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EDITOR NOTU

Degerli Okurlarimiz;

Yayin hayatma 1986 yilinda baglamis olan dergimizin Haziran 2019 sayisim sizlere sunmaktan biiytik
mutluluk ve onur duyuyoruz. Otuzdort yillik koklii bir gelenegi devam ettirme gayreti icinde olan
Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi yilda iki kez elektronik olarak yayimlanmakta,
ULAKBIM TR-Dizin tarafindan taranmaktadir. Ayrica DOAJ, Ebsco Educational Source, Pegem Egitim
Bilimleri Indeksi ve Sobiad gibi sitelerce de taranmaktadir. Dergiye gonderilen her calisma 6ncelikle
alan editorlerinin kontroliinden ge¢mekte, degerlendirmeye uygun bulunanlar ise alaninda uzman
hakemlere yonlendirilmektedir. Hakemlerimizin ve yayin kurulumuzun titiz incelemelerinden ve
olumlu hakemlik raporlarindan sonra calismalar kabul sirasina goére yaymn asamasina alinmaktadir.
Aralik 2019 38/1 saymmzda da bu siirecleri tamamlayan “Yedinci Simif Ogrencilerinin Matematik
Basarilarimin Yordanmasi: Motivasyon, Oz-Diizenleyici Ogrenme Stratejileri ve Ust Biligsel Farkindaliin Rolii;
Dijital Egitim Platformlar Arasinda EBA'min Yeri ile IIgili Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Goriisleri; Yedinci
Sumif Ogrencilerinin STEM Etkinlikleri Hakkindaki Gériisleri: Kanigimlarin Aynistirdmast Ornegi; Universite
Ogrencilerinin Ayrisma Bireylesme ve Kimlik Algilarimn Demografik Ozelliklerine Gore Incelenmesi; Ingilizce
Dersinde Allosterik Ogrenme Modelinin Ogrencilerin Elestirel ve Problem Cizmeye Yinelik Yansitict Diisiinme
Becerilerine Etkisi; 4+4+4 Sistemi Kapsaminda Ilk Kez 5. Sinif Derslerine Giren Matematik Ogretmenlerinin
Ogrenciler Hakkindaki Goriisleri; Ogretmen Adaylarimn Uzamsal Yeteneklerinin Bazi Degiskenlere Gdre
Incelenmesi; Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Sosyal Medyada Yer Alan Hatali Sekizinci Simf Biyoloji Sorulan
Hakkinda Farkindaliklari; Saglik Hizmetleri Meslek Yiiksekokulu Ogrencilerinin Iletisim Becerileri ve Oz-Yeterlik
Algilarimin Cesitli Degiskenler Agisindan Incelenmesi; Evlilik Iliski Kalitesini Benlik Aqisindan Degerlendirme:
Benligin Farklilagmast ve Iliskisel Ozgiinliik; Kiz Ogrencilerin Bilim Insam Cinsiyetine Yonelik Algilarini ve
Bilim Insani Olma Isteklerini Etkileyen Faktorler; Matematik Ogretmenlerinin Cinsiyetlerine Gére Matematiksel
Inanglari; STEM Proje Tabanli Ogrenme Ortaminda Simf Ogretmeni Adaylarimn Gelistirdikleri Matematik
Projelerinin Incelenmesi; Tiirkceyi Ikinci Dil Olarak Ogrenenlerin Okudugunu Anlama Yeterliklerinin Es
Degerligi; llkogretim Matematik Ogretmen Adaylarinin Matematiksel Diisiinme Stireclerinin Incelenmesi; Okul
Oncesi Dénem Cocuklarinda Dogal Afet Farkindaligi; Ogretmen Adaylarimin Egitim Programi Okuryazarlik
Yeterlilikleri” baglikli birbirinden degerli 17 makaleyi ilginize sunuyoruz. Bu calismalarin egitime iliskin
onemli noktalarin altini ¢izdigini ve inceledikleri konularda okuyucularina yeni birer pencere acacak
nitelikte oldugunu diistiniiyoruz. Bu saymin ortaya c¢ikmasinda emegi gecen yazarlarimiza,
hakemlerimize, yaymn kurulumuza ve alan editorlerimize tesekkiir ediyor, dergimize gosterdiginiz ilgi
ve egitim bilimlerine kattigiiz deger icin siikranlarimizi sunuyoruz.

Dog. Dr. Siileyman YAMAN
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EDITOR’S NOTE

Dear Readers;

We are very pleased to present you to new volume - June 2019 - of our journal which began its
publishing life in 1986. Educational Faculty Journal of Ondokuz Mayis University, trying to carry on
deep-rooted tradition for 34 years, is published biannually in electronic, is indexed by ULAKBIM TR. It
is also searched by sites such as DOAJ, Ebsco Educational Source, Pegem Educational Sciences Index
and Sobiad. Each paper that is sent to our journal, firstly controlled by our field editors, if the paper
worth reviewing, then it is directed to reviewers who are expert in their field. After meticulous review
of editorial board and positive reports of reviewers, papers are taken to the phase of publication
according to publishing admission order. Here in our December 2019 38/1 volume, we present you 17
scientific articles, in the subjects of “ Predicting Seventh Grade Students” Mathematics Achievements: the Role
of Metacognitive Awareness, Motivation and, Self-Regulated Learning Strategies; Opinions of Science Teachers
on the Status of EBA among Digital Education Platforms; 7th Grade Students’ Views about STEM Activities:
Example of Separation of Mixtures; Investigation of Relationship between University Students' Perceptions of
The Separation, Individuation and Identity; The Effect of Allosteric Learning Model on Students' Critical Skill
and Reflective Thinking Skill Towards Problem Solving in English Course; Views on the Difficulties and Students
of Mathematics Teachers Who Entered the 5th Grade Mathematics Courses for the First Time in 4 + 4 + 4 Systems;
Investigating Spatial Ability of Pre-Service Mathematics and Primary School Teachers; Awareness of Science
Teachers on False Eighth Grade Biology Questions in Social Media; Study of Communication Skills and Self-
Sufficiency Perceptions of Health Services Vocational School Students from the Point of Various Variables;
Examining the Marital Relationship Quality on the Basis of Self: Differentiation of Self and Relationship
Authenticity; The Factors Affecting the Girl Students’ Perceptions about the Gender of Scientist and Their
Willingness to Become a Scientist; Mathematics Teachers” Mathematical Beliefs Based on Their Gender; An
Investigation of Mathematics Projects Developed by Prospective Primary School Teachers in STEM Project-Based
Learning Environment; Equivalence of Reading Comprehension Sufficiency of Learners of Turkish as a Second
Language; Investigation of Mathematical Thinking Processes of Pre-service Mathematics Teachers; Natural
Disaster Awareness in Preschool Children; Curriculum Literacy Efficiency of Preservice Teachers” one more
precious than the other, which are completed mentioned process above. We believe that these articles
underline important points related to education and have quality to open new windows in studied
topics to the readers. We would like to thank all the authors, reviewers, publishing board, and editors
who contributed this volume to be published and would like to express our gratitude for your interest
to our journal and adding value to educational sciences.

Assoc. Prof. Dr. Siileyman YAMAN
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Yedinci Sinif Ogrencilerinin Matematik Basarilarinin Yordanmasi:
Motivasyon, Oz-Diizenleyici Ogrenme Stratejileri ve Ust Biligsel
Farkindaligin Rolii

Deniz KAYA!

Makalenin Gelis Tarihi: 03.02.2018 Yayina Kabul Tarihi: 29.04.2019
Online Yayinlanma Tarihi: 28.06.2019

Ozet: Bu calismamn amact ortaokul vyedinci sumf d§rencilerinin motivasyon, 6z-diizenleyici
ogrenme stratejileri ile tist bilissel farkindaligin matematik basarilanim yordama giiciinii
belirlemektir. Iliskisel tarama modeli ile gerceklestirilen arastirmamn calisma grubunu, Izmir sehir
merkezindeki bir devlet ortaokulunda 6grenim goren 246 yedinci sumf 6Srencisi olusturmaktadir.
Yaslann 12-13 araliginda degisen dSrencilerin 12471 kiz, 122’si erkektir. Veri toplama araglar
olarak; Matematik Motivasyon, Oz-Diizenleyici Ogrenme Stratejileri ve Ust Biligsel Farkindalik
olcekleri kullamilmstir. Ayrica 6grencilerin matematik basarilarini belirlemek icin uygulamarnn
yapildigi donemden dnceki yariyil sonu karne not ortalamalart dikkate alinmistir. Verilerin analiz
edilmesinde, Pearson momentler carpim korelasyon teknigi ve coklu dogrusal regresyon analizi
kullamlnustir. Elde edilen bulgulara gére, motivasyon ve oz-diizenleyici 63renme stratejilerinin alt
boyutlart ile tist biligsel farkindahk arasinda anlaml iliskiler belirlenmistir. Tiim yordayict
degiskenler matematik basarisina ait varyansin %46’stm agiklamistir. Calismadan elde edilen
bulgular isiginda, uygulamalara yonelik birtakim dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Matematik bagsarisi, Motivasyon, Oz—dﬁzenleyici ogrenme, Ust-bilissel, Yedinci stnif
GIRIS

Cok yonlu bir alan kiiltiiriine sahip matematigin gerek toplum gerekse birey tizerindeki etkileri ¢ok
hizli bir degisim gostermekle birlikte matematik okuryazari bireylere her gecen giin daha fazla ihtiyag
duyulmaktadir. Bu bakimdan giintimiiz toplumunda matematigi bilmek, anlamak ve anlamlandirmak
oldukca degerli kabul edilmektedir. Nitekim bireyler i¢in matematiksel ihtiyaclar stirekli artarken,
bilisim ¢agimn bireylerinde matematiksel diistinebilme ve sahip olunan matematiksel becerileri gercek
yasamda kullanabilme gereksinimi kaginilmaz bir hal almaktadir. Ozellikle toplumda yetenekli bireyler
icin matematiksel gereksinime duyulan ihtiyacin siirekli artmasi ve birgok ¢alisma alanina bagl olarak
matematiksel diistinme ve problem ¢6zme ihtiyaglarimn belirginlesmesi bu durumun temel gerekgeleri
arasinda gosterilebilir (MEB, 2016; NCTM, 2000; 2014). Bu baglamda, matematigin dogasin anlamak,

1 Milli Egitim Bakanlig1, denizkaya38@gmail.com, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-7804-1772

Kaya, D. (2019). Yedinci smuf 6grencilerinin matematik basarilarinin yordanmasi: Motivasyon, 6z-diizenleyici
ogrenme stratejileri ve st bilissel farkindaligin rolii. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38(1), 1-18.
DOIL: https://doi.org/10.7822 / omuefd.389698

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 1-18.
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yeterli matematiksel donanima sahip olmak ve her seyden 6nemlisi matematikte basarili olmak daha
da bnem kazanmaktadir.

Glnlimiiz egitim anlayisinda basar1 kavrami ¢ok farkli tanim ve ifadelerle 6zdeslestirilmeye calisilsa da
genel manada 6nceden belirlenen hedefler dogrultusunda bir plan veya program déhilinde ¢alisarak ve
caba gostererek sonuca ulasma isidir (Elmacioglu, 1998). Matematik basarisi ise {iilke genelinde
uygulanan Matematik Ogretim Programlar1 dahilinde 6grencilerin arzu edilen kazamm diizeyine
ulagip ulasmadigina yonelik yapilan degerlendirmelerle iligkilidir. Dolayisiyla gerek basar1 gerekse
matematik basaris1 boyutunda olsun her 6grencinin elde ettigi basar1 diizeyi farklilik gosterebilir. Bu
yonde yiiriitiilen ¢alismalarin bulgular1 da bireysel faktorlerin etkisinin matematik basarisinda énemli
bir etken oldugunu gostermektedir (Akytiz, 2014; Bandura, 1997; Usher ve Pajares, 2009; Uredi ve Uredi,
2005). Ozellikle bireysel faktorlerden kaynakli 6grenme diizeyi ve 6grenme diizeyine bagl olarakta
basar1 diizeyi degisiklik gostermektedir (NCTM, 2014; OECD, 2016; Savas, Tas ve Duru, 2010). C")rnegin
tilkemiz 6grencilerinde aralarinda yer aldig: uluslararas1 degerlendirme raporlar1 dikkate alindiginda,
Turk dgrencilerinin matematik basarilarinin uluslararasi ortalamanin altinda yer aldig1 goriilmektedir
(Mullis ve diger., 2012). Yiriitiilen calismanin da ¢ikis noktasini olusturan {iilkemiz matematik
basarisimin neden arzu edilen seviyede olmadigi anlayisindan hareketle, 6grencilerin yetenekleri
diizeyinde bagar1 gostergelerini takip ve kontrol etmek ayni zamanda basar1y1 etkileyen degiskenlerin
diizeylerini arastirmak oldukca onemlidir.

Alanyazinda yer alan calismalar incelendiginde, 6grencilerin matematik basarilarin etkileyen bir¢ok
faktoriin etkili oldugu goriilmektedir. Bu faktorler; 6z-yeterlik (Akarsu, 2009; Alc, 2007; Bandura, 1997;
Kaya ve Bozdag, 2016; Pajares ve Graham, 1999; Usher ve Pajares, 2009; Yildirim, 2011), problem ¢6zme
becerisi (Alci, 2007; Soylu ve Soylu, 2006; Ozsoy, 2005), 6z-diizenleme stratejileri (Altun, 2005; Ozcakir-
Siimen ve Calisici, 2017; Uredi ve Uredi, 2005), motivasyon (Chiu ve Xihua, 2008; Fadlelmula, 2011;
Ozcakir-Siimen ve Calisici, 2017; Uredi ve Uredi, 2005; Yildirim, 2011), ogrenme stilleri (Peker, 2005;
Poyraz, Giilten ve Soyttirk, 2012), akil ytirtitme becerisi (Brodie, 2010; Umay, 2003), tutum ve ilgi (Dogan
ve Baris, 2010; Peker ve Mirasyedioglu, 2003; Savas ve diger., 2010; Yticel ve Kog, 2011), kaygt (ilhan ve
Oner-Siinkiir, 2013; Sad, Kis, Demir ve Ozer, 2016; Yildirim, 2011), ozgtiven (Akytiz, 2014), epistemolojik
inanglar (Ilhan ve Cetin, 2013; Siirmeli ve Unver, 2017), uzamsal yetenek (Delialioglu ve Askar, 1999;
Haciomeroglu, 2015; Rabab’h ve Veloo, 2015), iistbilis ve iist bilissel yaklasim (Karakelle, 2010; 2012),
akilc1 olmayan inanglar (Kaya, 2018), sosyo-Kkiiltiirel ve sosyo-ekonomik faktorler (Cokiik, 2017; Yavuz,
Odabas ve Ozdemir, 2016), aile gelir diizeyi (Akytiz, 2014; Savas ve diger., 2010) ve okul iklimi (MEB,
2016) seklinde siralanabilir. Matematik basarisini etkileyen faktorler incelendiginde, bilissel temelli
olmalarmin yani sira duyussal yapilarin agirlikta oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla matematik
basarisini etkileyen hem bilissel hem de duyussal faktorlerin neler olabilecegine yonelik ¢ok sayida
calisma yiiriittilerek 6grenciler tizerindeki etki diizeyi belirlenmeye calisilmistir (Akytiz, 2014; Chiu ve
Xihua, 2008; Eshel ve Kohavi, 2003; Furner ve Duffy, 2002; ilhan ve Oner-Siinkiir, 2012; O'Dwyer, 2005;
OECD, 2016; Siirmeli ve Unver, 2017).

Diger yandan 6grencilerin matematik basarilarin belirlemeye yonelik ytrtitiilen uluslararas: ¢alisma
raporlar1 incelendiginde, tilkemizdeki 6grencilerin matematik basarilarimin arzu edilen seviyenin
oldukca gerisinde kaldig1 gortilmektedir (MEB, 2016). Dordinct ve sekizinci siuf diizeylerinde
calismalar yiirtiten Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS)) 2015 ulusal 6n raporuna gore, tilkemiz matematik basari sirasi
dordiincti simf diizeyinde arastirmaya katilan 49 tilke arasinda 36., sekizinci simif diizeyinde ise 39 tilke
arasinda 24. sirada yer alabilmistir (MEB, 2016). Turkiye'deki ogrencilerin matematik puan
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ortalamalarinin ise her iki siif seviyesi icin de TIMSS 6l¢ek ortalamasinin [500 puan] gerisinde kaldig1
gozlenmistir (TIMMS, 2016). Benzer sekilde, 72 {ilke ve ekonomik bolgeden 540.000’e yakm 15 yas
grubundaki dgrencilerin katildig1 Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programinin (Programme for
International Students Assessment (PISA)) yayinladigr 2015 raporuna gore, 41 iilke ve ekonomik
bolgenin matematik ortalamasi OECD ortalamasinin [490 puan] gerisinde kalmistir (OECD, 2016).
Uluslararas: degerlendirme kuruluslarinin raporlar1 dikkate alindiginda; tilkemizdeki 6grencilerin
matematik basarilarimin 2009 yilindan 2015 yilana kadar, kayda deger bir artis gostermis olmasina
ragmen uluslararas: diizeyde bircok tilkenin gerisinde kaldig1 soylenebilir (MEB, 2016; OECD, 2016;
TIMMS, 2016). Oysa matematigi seven, deger veren ve kendine giiveni fazla olup derse katilan
ogrencilerin daha basarili olduklar: bilinmektedir (Yildirim, Yildirim ve Ceylan, 2017). Dolayisiyla
tilkemiz egitim politikalarinin saglikli sonuglar elde etmesinin yam sira daha islevsel yansimalarinin
olusmasinda dgrencilerin bilissel becerilerinin ve motivasyon diizeylerinin arastirilmas: 6nemlidir.

Alanyazin incelendiginde, 6grencilerin motivasyon, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve tist bilissel
farkindaliklar ile ilgili cok sayida ve farkh tiirde calisma bulgularimin elde edildigi gortilmektedir.
Ornegin, Uredi ve Uredi (2005) tarafindan sekizinci sif dgrencilerinin 6z-diizenleme stratejileri ile
motivasyon inanglarinin matematik basarilarini yordama gticti belirlenmeye ¢alisilmistir. 515 6grenci
ile yurttiilen galisma sonucunda, 6z-diizenleme stratejileri ve motivasyonel inanglarin matematik
basarisina iliskin toplam varyansin %30'unu acikladig1 rapor edilmistir. Aktan (2012) tarafindan 770
ogrenci ile yapilan baska bir calismada ise 6grencilerin 6z-diizenleme stratejileri ve motivasyonlari ile
akademik basarilar1 arasinda anlaml iliskiler oldugu tespit edilmistir. Bunun yani sira 6z-diizenleme,
motivasyon ve 6gretim stilinin akademik basarinin etkili bir yordayicisi oldugu belirlenmistir. Eshel ve
Kohavi (2003) tarafindan 12-13 yas araligindaki 6grenci grubu ile yiiriitiilen ¢alisma sonucunda, 6z-
diizenleme stratejileri ile matematik basarisi arasinda anlaml iliskiler tespit edilmistir. Ozellikle bilissel
strateji, 6z-yeterlik ve icsel motivasyon 6grencilerin matematik basarilariyla pozitif yonde iliski
sergilemistir. Diger yandan Altun (2005) tarafindan 472 6grenci ile yiirtitiilen ¢alismanin bulgular: ise
0z-diizenlemeye dayali 6grenme stratejilerinden; bilististii 6z-diizenleme, zaman ve calisma gevresi ile
¢abanin diizenlenmesi, yardim arama ve 6z-yeterlik algi puanlarinin matematik basarisini agiklamada
anlaml birer yordayici oldugu belirlenmistir. Pajares ve Graham (1999) tarafindan 273 6grenci ile
yritiilen calismada ise 6z-yeterlik ve motivasyonel yapilarin matematik basaris: tizerindeki etkileri
belirlenmeye calisilmistir. Calisma sonucunda, 6grencilerin matematik performanslar1 tizerinde 6z-
yeterligin etkili oldugu tespit edilmistir. Bir diger calismada, Tongug (2013) tarafindan 608 sekizinci
sinif 6grencisinin motivasyon diizeyleri ile 6z-diizenlemeye dayali 6grenme stratejilerinin matematik
basarilarini yordama giicii incelenmistir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin motivasyon diizeyleri ve
oz-dlizenlemeye dayali 6grenme stratejilerinin matematik basarisi {izerindeki varyansin %47 sini
agikladigy belirlenmistir. Karakelle’nin (2012), lisans diizeyinde 108 6grenci ile yiiriittiigi calismamn
bulgulari, Gst bilissel farkindalik diizeyindeki degiskenligin %43’tintin kisisel problemleri ¢c6zme algis,
diisiinme ihtiyaci ve zeka tarafindan aciklandigini; her birinin varyanstaki degiskenlige anlamli
katkilarinin oldugunu gostermistir. Budak (2016) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada ise 6grencilerin
akademik basarilar1 tizerinde 6z-diizenleme, motivasyon ile bilisiistii becerilerine ait degiskenlerin
basariy1 ne sekilde yordadig1 belirlenmeye calisilmistir. Coklu regresyon sonuglar: incelendiginde;
bilististli, motivasyon ve 6z-diizenleme degiskenleri ile akademik basar1 arasinda orta diizeyde anlamh
iliskiler bulunmustur. Bu ti¢ degisken akademik basaridaki degisimin %13tinti agiklamistir. Yordayici
degiskenlerin goreli 6nem sirasi ise motivasyon, 6z-diizenleme ve bilisiistii seklinde oldugu rapor
edilmistir. Benzer sekilde, Ozcakir-Siimen ve Calisici, (2017) tarafindan 158 sekizinci sinif 6grencisi ile
ytrttiilen ¢calismada, 6grencilerin motivasyon ve 6zdiizenleme stratejilerini kullanma diizeylerinin orta
seviyede oldugu, motivasyon ve dzdiizenleme stratejilerinin matematik basarisimi anlaml bir sekilde
yordadigr Dbelirlenmistir. Bagimsiz degiskenler matematik basarisindaki varyansin %12’sini
aciklamustir. Diger yandan Oztiirk (2017) tarafindan yiiriitiilen calisma bulgularina gore, iist biligsel
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farkindalik diizeyi ve matematik 6z yeterlik algisinin matematik basarisinm %47 oraninda agikladig ve
anlamh etkiye sahip oldugu gozlenmistir. 2003 PISA sonuglarinin Tiirkiye baglaminda irdelendigi
calisma sonucunda, dz-yeterligin matematik basarisimn giiclii bir yordayicisi oldugu fakat ice yonelik
ve disa yonelik motivasyonun matematik basarismin istatistiksel olarak anlamli bir yordayicis:
olmadig1 belirlenmistir (Akarsu, 2009). Ayrica Siirmeli ve Unver (2017) tarafindan 630 dokuzuncu siuf
ogrencisi ile yurtitiilen calismada, 6z-diizenleyici 6grenme stratejisinin matematik basarisinin anlamh
bir yordayicisi olmadig1 sonucu elde edilmistir. Bunlarin yaru sira alanyazinda, matematik basarisinin;
matematikle ilintili akademik benlik, matematigin dogasiyla ilgili inanislar, kaygi, mantikli diistinme

calisma bulgularia da rastlamilmaktadir (Nazligicek, 2007).

Sonug olarak, etkili bir matematik 6grenimi konusunda ogrencilerin birtakim sikintilar yasadiklari
bilinmektedir (Eurydice, 2011; OECD, 2016; TIMSS, 2016). Dolayisiyla matematik basarisinu etkileyen
faktorlerin bilinmesi etkili bir matematik 6gretim programinin olusturulabilmesi agisindan son derece
onemlidir. Bu ytizden 6grencilerin matematik performanslarina/basarilarina etkisi oldugu distiniilen
degiskenlerin incelenmesi arastirmaya deger bir konu olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Ozellikle
motivasyon ve Oz-diizenleyici 6grenme becerilerinin 6grencilerin matematik basarilarinda etkisi
oldugu goz ontine alindiginda, iist bilissel farkindalik ile beraber ele alinmasinin alana farkli bir bakis
agist getirmesi beklenmektedir. Bu kapsamda ogrencilerin matematik basarilarimi etkileyen faktor
gruplarini arastirmak, 6greticilere, 6grencilere ve uygulamalara yonelik onerilerde bulunmak oldukga
degerlidir. Yiirtitiilen galismanin ¢ikis noktalarindan birisi de soyut diistinmenin temellerinin atildig:
donemin yedinci sinif yas araligina rastlamasidir. Bu yas grubunda yer alan dgrenciler, gerek bilissel
gerekse duyussal yaklasiminin ele alindig: calismalarda 6nemli bir basamag: temsil etmektedir. Tum
bu anlatimlar 1s1g1nda, yuritiilen calismanin temel amact yedinci siif 6grencilerinin matematik
basarilarinda motivasyon, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ile st bilissel farkindaligin roliini
belirlemektir. Bu dogrultuda, calismada asagidaki sorulara cevap aranmuistir:

1. Yedinci sinuf 6grencilerinin matematige yonelik motivasyon, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ile
st bilissel farkindaliklar1 ve bunlarin alt boyutlar: arasinda anlaml iligkiler var midir?

2. Yedinci sinuf 6grencilerinin matematige yonelik motivasyon, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ile
ust bilissel farkindaliklar1 matematik basarisi ile nasil bir iliski sergilemektedir?

3. Yedinci sinuf 6grencilerinin matematige yonelik motivasyon, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ile
ust bilissel farkindaliklarinin matematik basarisini yordama gticii nedir?

4. Yedinci smif 8grencilerinin matematige yonelik motivasyon, 6z-diizenleyici grenme stratejileri ile
ust bilissel farkindaligin goreli 6nem sirasi nedir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Yiirtitiilen ¢alismada, matematik basarisi ile motivasyon, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve st
bilissel farkindalik arasindaki iliski incelendiginden iligkisel tarama yonteminin kullanildig1 betimsel
bir calismadir. Iliskisel tarama modelleri, iki ve daha cok sayidaki degisken arasindaki degisimin
varligini veya derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelleri olarak bilinir (Karasar, 2013). Bu
baglamda, arastrmamn bagimsiz degiskenleri; motivasyon, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ile iist
biligsel farkindalik iken bagimh degisken matematik basarisidir.
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Orneklem

Arastirma Izmir sehir merkezindeki bir devlet ortaokulunda yedinci sinif diizeyinde 6grenim goren 246
goniillt dgrenci ile gerceklestirilmistir. Yaslar1 12-13 araliginda degisen 6grencilerin, %49,6's1 (n=122)
erkek ve %50,4'ti (n=124) kizdir. Ogrenci segimi yapilirken sosyo-ekonomik diizey agisindan benzer
ozelliklere sahip 6grenciler arasindan seckisiz drnekleme yapilmustir.

Veri Toplama Araglart

Ogrencilerin matematige yonelik motivasyonlarini belirlemek icin Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie
(1993) tarafindan 12-18 yas ogrencilerine yonelik gelistirilen ve Karadeniz, Biiytikoztiirk, Akgtin,
Cakmak ve Demirel (2008) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan Matematik Motivasyon Olgegi (MMO)
kullanilmigtir. Olgek toplam 25 maddeden olusmaktadir ve 7’li Likert tipindedir. MMO; igsel hedef,
dissal hedef, gorev degeri, 6grenme kontrolii inanci, 6z-yeterlik algis1 ve sinav kaygist olmak tizere alt1
boyuttan olusmaktadir. Igsel hedef yonelimi boyutunda 4, digsal hedef yonelimi boyutunda 3, gorev
degeri boyutunda 5, 6grenme kontrolii inanct boyutunda 3, 6z-yeterlik algis1 boyutunda 5 ve smnav
kaygis1 boyutunda 5 madde bulunmaktadir. Arastirma kapsaminda dlgegin yap: gecerliligini test etmek
i¢in dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmis olup, olgegin alt1 faktorlii yapisinin toplanan veri setiyle
uyumlu oldugu belirlenmistir (x2/sd=2,12; RMSEA=0,08; SRMR=0,06; CFI=0,90; IFI=0,90; GFI=0,85;
PNFI=0,70; PCFI=0,75). Ayrica 6l¢egin toplam Cronbach’s alpha i¢ tutarlilik katsayis: test edilmis ve
0,89 olarak hesaplanmistir. Olgek faktérlerinin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari ise sirasiyla; igsel
hedef yonelimi 0,76; dissal hedef yonelimi 0,67; gorev degeri 0,84; 6grenme kontrolii inanci1 0,73; 6z-
yeterlik algis1 0,85; sinav kaygisi 0,75 olarak belirlenmistir.

Ogrencilerin matematik dersinde kullandiklar1 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerini belirlemek igin
Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1993) tarafindan gelistirilen Karadeniz ve diger., (2008) ile Aktan
(2012) tarafindan Tiirkge uyarlamasi yapilan Ogrenme Stratejileri Olgegi (OSO) kullanilmustir. Olgegin
ilk hali tiniversite 6grencilerinin kullandiklar: 6grenme stratejilerini belirlemek amaciyla hazirlanmis
olup 7’1i Likert tipindedir ve 81 maddeden olusmaktadir. Tiirkceye uyarlamasi igin alman uzman
gorisleri dogrultusunda 6lcek 44 maddeye indirgenmis ve deneme formu hazirlanarak uygulanmustir.
Dogrulayici faktor analizi sonucunda 4 madde yeterli faktor yiikii gostermedigi icin ¢ikartilarak, sekiz
boyuttan olusan 40 maddelik 6lcek elde edilmistir (Aktan, 2012). Arastirma kapsaminda 6lgegin yap1
gecerliligini test etmek icin tekrardan DFA yapilmis olup, 6lgegin sekiz faktorlil yapisinin toplanan veri
setiyle uyumlu oldugu gozlenmistir (x2/sd=1,69; RMSEA=0,05, SRMR=0,08; CFI=0,90; IFI=0,90;
GFI=0,85; PNFI=0,67; PCFI=0,75). 0OS0; tekrarlama, ayrintilandirma, orgiitleme, bilisiistii 6z-
diizenleme, zaman ve galisma gevresini diizenleme, gabay1 diizenleme, akran 6grenme ve yardim arama
olmak tizere sekiz boyuttan olusmaktadir. Tekrarlama boyutunda 4, ayrintilandirma boyutunda 6,
orgiitleme boyutunda 4, bilististii 6z-dtizenleme boyutunda 10, zaman ve ¢alisma gevresini diizenleme
boyutunda 6, cabay1 diizenleme boyutunda 4, akran 6grenme boyutunda 3 ve yardim arama boyutunda
3 madde bulunmaktadir. Olgegin toplam Cronbach’s Alpha i¢ tutarliik katsayist 0,92 olarak
hesaplanmistir.

Ogrencilerin sahip oldugu iist biligsel becerilerini belirlemek icin Sperling, Howard, Miller ve Murphy
(2002) tarafindan 3.-9. smif seviyesindeki 6grencilere yonelik gelistirilen, Karakelle ve Sarag (2007)
tarafindan Tiirkceye uyarlanan Ust Biligsel Farkindalik Olgegi'nin (UBFO) 6., 7., 8. ve 9. smuflar icin
gelistirilmis olan B formu kullamilmustir. B formuna ait 6lgek toplam 18 maddeden ve tek faktor
ytikiinden olusmaktadir. 5'1i Likert tipindeki tek faktorlii clgekten en yiiksek 90, en diistik ise 18 puan
alinabilmektedir. Puanlarin yiiksekligi tist bilissel becerinin gelismisligini ifade etmektedir. Arastirma
kapsaminda 6lcegin yap1 gecerliligini test etmek icin DFA yapilmis, 6lcegin tek faktorlii yapisinin
toplanan veri setiyle uyumlu oldugu belirlenmistir (yx2/sd=1,63; RMSEA=0,05; SRMR=0,06; CFI=0,93;
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IF1=0,93; GFI=0,91; PNFI=0,72; PCFI=0,80). Olgegin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi 0,89 olarak
hesaplanmistir.

Ogrencilerin matematik bagarilarini belirlemek icin uygulamanin yapildigi dénemden 6nceki dénem
sonu (yariyil) matematik ders notlarmin ortalamalar1 kullanilmistir. Matematik dersi igin 6grencilerin
donem sonu ders notlar1 basar: olctisii olarak kabul edildiginden basar1 degiskenini etkileyebilecek
faktorleri azaltmak amaciyla sadece bir okuldan veri toplanmasi hedeflenmistir. Alanyazinda
ogrencilerin matematik basarilarinin degisken olarak ele alindigi calismalarda, genellikle bir 6nceki
déneme ait karne notlarimin dikkate alindig1 calismalara siklikla rastlanilmaktadir (Ozgen ve Bindak,
2011; Uredi ve Uredi, 2005). Yiiriitiilen galismada standart olmayan 6lgme araglariyla elde edilen
puanlarin gegerlik ve giivenirlik faktorlerine ait diizeylerin artirilmasi amaciyla calismanin ele alindig:
donemden 6nceki bes donem birlikte degerlendirilmistir. Bu baglamda, yedinci sif dgrencilerinin
besinci ve altinc sirftaki ikiser, yedinci sinifta da bir olmak tizere toplam bes déonem sonu matematik
ders notlar1 dikkate alinmigtir. Ogrencilerin dénem sonu matematik notu ise tic matematik yazilisi, {ig
ders ici etkinliklerine katilim ile bir tane de proje notunun ortalamasindan olusmaktadir. Ogrencilerin
matematik not ortalamasi 66,10, standart sapmasi 19,04, modu 45, medyan1 65 ve varyansi 362,85 dir.

Olgme araglar ile ilgili gerekli izinler alindiktan sonra calismanin amacina uygun olarak arastirmact
tarafindan goniilliiliik esasina gore uygulanmustir. Olgeklerin uygulama siiresi 10 dakikalik ara ile
toplamda bir saat (60 dakika) stiresince gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Yirttiilen ¢alismada, matematik basarisi ile motivasyon, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve st
bilissel farkindalik arasindaki iliski Pearson Momentler Carpim Korelasyon teknigi ile hesaplanmustir.
Motivasyon, oz-diizenleyici 6grenme stratejileri ile tist bilissel farkindaligin matematik basarisi
tizerindeki etkisi ise goklu dogrusal regresyon analizi ile incelenmistir. Cok degiskenli analizler
yapilmadan once (i) uc degerlerin etkileri, (ii) sayiltilar arasindaki uyum, (iii) coklu baglant: problemi
gibi birtakim varsayimlarin karsilanmas: gerekir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiytikoztiirk, 2014). Normal
dagilim varsaymmin karsilanip karsilanmadigini belirlemek icin mahalanobis uzaklik degerleri
hesaplanarak incelenebilir (Buiytikoztiirk, 2011). 246 6grenciden olusan veri setine ait mahalanobis
uzaklik degerleri ki-kare degeri ile karsilastirilarak incelenmis dogrusallik ve normallik varsayimini
giiclestiren bes adet ug degere rastlanilmistir. Ayrica veri setinin dogrusallik varsayimi bagimli ve
bagimsiz degiskenlerin toplu serpinti matrisi grafigi incelerek de test edilmistir. Anlamlilik diizeyinde
(p<0,001) ki-kare degeri, kritik ki-kare degerini astig1 icin s6z konusu denekler icin u¢ degerlerin
silinmesi gerekir (Cokluk ve diger., 2014). Dolayisiyla ug degerlere sahip bes deger, veri setinden
cikarilarak analize devam edilmistir. Regresyon analizinin bir diger varsayimi yordayict degiskenler
arasinda ¢oklu baglanti probleminin bulunmamasidir. Coklu baglant1 problemi bagimsiz degiskenler
arasinda giiglii iliskilerin (r>0,90 ve {izeri) olmas1 durumunda ortaya ¢ikmaktadir (Cokluk ve diger.,
2014). Alanyazinda ¢oklu bagint1 problemini test etmek icin genellikle varyans artis faktorlerinin (VIF)
incelenmesi ayn1 zamanda tolerans degerlerinin (TV), durum indeksinin (CI) ve bagimsiz degiskenler
arasindaki korelasyonlarin hesaplanmasi 6nerilmektedir (Cokluk ve diger., 2014). Buna gore, eger VIF
degerleri 10’a esit ve daha biiytikse (VIF210), TV degerleri 0,10 esit veya daha kiigtikse (TV<0,10) ve CI
degeri 30'a esit ve daha biiyiikse (CI=30) ¢oklu bagint1 problemi var demektir (Cokluk ve diger., 2014).
Bu calismada, bagimsiz degiskenler arasindaki en ytiiksek korelasyon degeri 0,69'dur. Degiskenlerin
VIF degerleri 1,26-4,57; CI degerleri 1,00-29,37 ve TV degerleri 0,21-0,79 arasinda degismektedir. Elde
edilen VIF, CI ve TV degerleri dikkate alindiginda bagimsiz degiskenler arasinda c¢oklu baglanti
probleminin olmadig1 soylenebilir. Yapilan 6n analizler, veri setinin ¢oklu regresyon analizi igin gerekli
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varsayimlar1 karsiladigini gostermistir. Sonug olarak, elde edilen bulgular dogrultusunda 241 veriyle
regresyon analizi gerceklestirilmistir.

BULGULAR

Kriter degiskeni (matematik basarisi) ile yordayict degiskenlere (motivasyon, 6z-diizenleyici 6grenme
stratejileri, tist bilissel farkindalik) ait ortalama, standart sapma degerleri ile bu degiskenler arasindaki
korelasyon degerleri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
Degiskenler ile Matematik Bagsarist Arasindaki Koreldsyon Degerleri
Degiskenler
Betimsel Ust
Degerler Sabit Motivasyon Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri Bilissel

D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10 D11 D12 D13 D14 D15 D16
D1 1
D2 0,45 1
D3 0,27 0,54** 1
D4 0,55* 0,76** 0,57** 1
D5 0,41 0,69** 0,49** 0,71** 1
D6 0,60™ 0,72** 0,45** 0,72** 0,63** 1
D7 0,12 -0,10* -0,15* -0,07 -0,12* 0,10* 1
D8 0,27 0,35** 0,26** 0,35** 0,32**0,37** 0,05 1
D9 0,39" 0,46** 0,28** 0,47** 0,39** 0,48** 0,07 0,62** 1
D10  0,23* 0,33** 0,28** 0,35** 0,26** 0,30** -0,07 0,52**0,66** 1
D11 0,44" 0,46** 0,31** 0,49** 0,36** 0,48** 0,02 0,62**0,71**0,65** 1
D12  0,32* 0,24** 0,25** 0,35** 0,27** 0,30** -0,08 0,53** 0,49** 0,42** 0,56** 1
D13  0,39" 0,34** 0,23** 0,45** 0,37** 0,42**(,18** 0,45** 0,45** 0,39** 0,49** 0,26** 1
D14 0,14* 0,17 0,05 0,19* 0,16* 0,24** -0,04 0,44** 0,41** 0,45** 0,52** 0,36** 0,21* 1
D15  0,41* 0,36** 0,22** 0,43** 0,40** 0,43** 0,08 0,52** 0,55** 0,50** 0,67** 0,50** 0,46** 0,45** 1
D16 0,47 0,48** 0,33** 0,53** 0,43** 0,52** -0,09 0,52** 0,67** 0,53** 0,70** 0,49** 0,40** 0,31** 0,55** 1
Ort. 66,10 5,02 530 531 523 4,78 3,73 3,37 350 3,48 352 343 3,52 329 3,68 3,71
Ss. 1904 1,19 1,29 130 142 1,43 1,09 087 0,71 0,79 061 064 0,75 09 0,89 0,62
"p<0,05, "p<0,01, N=241 [D=Degisken; D1: Matematik Basarist; D2: Iesel Hedef Yonelimi; D3: Digsal Hedef Yonelimi; D4: Gorev Degeri; D5: Ogrrenme Kontrolii

Inanci; D6: Oz-Yeterlik Algisi; D7: Sinav Kaygisy; D8: Tekrarlama; D9: Ayrintilandirma; D10: Orgﬁtleme; D11: Bilisiistii Oz-Diizenleme; D12: Zaman ve
Caligma Cevresi; D13: Caba Diizenleme; D14: Akrandan Ogrenme; D15: Yardim Arama; D16: Ust Bilissel Farkindalik]

Tabloda yer verilen degerler incelendiginde, degiskenler arasinda anlamli diizeyde iliskilerin oldugu
goriilmektedir. Matematik basarisi ile motivasyon degiskeninin alt boyutu arasindan 6z-yeterlik algisi
boyutu (r=0,60, p<0,01) arasindaki iliski en yiiksek; smav kaygis1 boyutu (r=0,12, p<0,05) arasindaki
iliski en diistik bulunmustur. Matematik basarisi ile 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri degiskeninin alt
boyutlarinda en yiiksek iligki bilististii 6z-dtizenleme becerisi boyutunda (r=0,44, p<0,01), en distik
iliski akrandan 6grenme boyutu (r=0,14, p<0,01) arasinda gerceklesmistir. Ust biligsel farkindalik ile
matematik basarisi arasindaki iliski ise orta diizeye yakin ve anlamh bulunmustur (r=0,47, p<0,01).
Ayrica her bir boyut ile kriter degiskeni arasinda manidar diizeyde anlaml iliskilere rastlanilmistur.
Korelasyon katsayis1 ne kadar +1’e yakinsa aradaki iliski o kadar fazla ya da gticlii demektir (Can, 2016).
Genel olarak isaretine bakilmaksizin 0,00-0,29 aras1 zayif; 0,30-0,69 aras1 orta ve 0,70-1,00 aras1 kuvvetli
korelasyon olarak ifade edilir (Kose, 2012). Bu dogrultuda, degiskenler ile matematik basarisindaki
iliskilerin genellikle orta diizey bandinda yogunlastig1 goriilmektedir. Diger yandan veri setinden
disiik diizeyde de manidar iliskiler de elde edilmistir. Ancak diisiik koreldsyon miktarlarimin da
orneklem arttik¢a anlaml ¢ikma olasiligl da bulunmaktadir (Kline, 1994).
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Matematiksel motivasyon ve 6z-diizenleyici grenme stratejileri boyutlari ile {ist bilissel farkindaligin
matematik basarisii ne derecede yordadigi c¢oklu dogrusal regresyon analizi ile incelenmistir.
Regresyon analizinde motivasyonu olusturan; i¢csel hedef yonelimi, digsal hedef yonelimi, gérev degeri,
ogrenme kontrolti inanci, 6z-yeterlik algis1 ve smav kaygis1 matematik basarisinin yordayici olarak
kullanilmugtir. Bunlarin yam swa O6z-diizenleyici Ogrenme stratejilerini olusturan; tekrarlama,
ayrintilandirma, orgtitleme, bilististti 6z-diizenleme, zaman ve calisma cevresi, ¢aba diizenleme,
akrandan 6grenme, yardim arama ile tist bilissel farkindalik diger yordayicilardir. Tablo 2'de yer verilen
bulgular incelendiginde, matematik basaris1 degiskenin sonug degiskeni olarak ele alindiginda birinci
modelin ¢oklu dogrusal regresyon katsayisi diger yordayicilar dikkate alindiginda gtiglii bir faktordiir
ve matematik basarisinin %41’ini agiklamaktadir [R=0,64, R?=0,41, F.230=27,03, p<0,01]. Ikinci modelde,
¢oklu dogrusal regresyon katsayisinin da anlamli diizeyde oldugu goriilmektedir [R=0,54, R?=0,29, Fs.
239=11,81, p<0,01]. Oz-diizenleyici 6grenme stratejilerinin yer verildigi bu model, matematik
basarisindaki degisimin %29"u agiklamustir. Ust biligsel farkindaligin yer aldig1 igiincii modelin ¢oklu
dogrusal regresyon katsayisi da anlaml bulunmustur [R=0,47, R?=0,22, F1.239=67,45, p<0,01]. Bunlarin
yani sira tiim yordayici degiskenler matematik basarisina ait varyansin %46’simi acgiklamistir [R=0,68,
R2=0,46, F(15_225)=12,88, p<0,01]

Tablo 2.
Degiskenler ile Matematik Basarisina Iliskin Coklu Dogrusal Regresyon Analiz Sonuclar:
Model Sabit Degiskenler R R2 Degisim (R2) B Std. g sr2 t F
D2 -1,42 -009 -0,05 -1,08
D3 -0,82 -005 -004 -0,89
D4 0,64 041 0,39 5,17 0,35 0,19 3,89 27,03**
1 Y1 D5 -0,22 -0,01 -0,01  -0,22
Dé 5,92 0,44 0,27 5,44
D7 1,42 0,08 0,07 1,53
D8 -2,50 -0,11 -008 -144
D9 5,07 0,19 0,12 2,16
D10 -4,15 -017  -012 -2,17
2 Y2 D11 0,54 0,29 0,27 8,52 0,27 0,15 2,77 11,81**
D12 3,15 0,10 0,08 1,50
D13 5,23 0,20 0,17 3,05
D14 -2,37 -0,11 -0,09 -1,66
D15 3,50 0,16 0,11 2,06
3 Y; D16 0,47 0,22 0,22 14,29 0,46 047 8,21 67,45**
Genel Y, D2...D16 0,68 0,46 0,43 12,88**

“p<0,01 Y: Yordayict Y1: Motivasyon; Y: Oz—ngzrlendinne Ogrenme Stratejileri; Y3: Ust Bilissel Farkindalik; Ya: Y1+ Yo+ Y3

Tablo 2'deki bulgulara gore, matematik basaris1 degiskene ait varyansin agiklanmasinda motivasyon,
oz-diizenleyici 6grenme stratejileri ile tist bilissel farkindaliga iliskin degiskenlerin manidar bir sekilde
katk: sagladig1 gortilmektedir. Diger yordayicilar sabit tutuldugunda bu degiskenlerin puanlarindaki
bir birimlik artis 6grencilerin matematik basarilarinda en fazla 14,29 birimlik artisa neden olmaktadur.
Standartlastirilmis regresyon katsayilar1 dikkate alindiginda yordayici degiskenlerin matematik
basaris1 {izerindeki goreli ¢nem sirasmun ilk basamagmda st bilissel farkindalk (=0,46), son
basamaginda orgiitleme ($=-0,17) yer almaktadir. Bu baglamda, matematik basarisi ile gérev degeri, 6z-
yeterlik algis1, smav kaygisi, ayrintilandirma, bilististii 6z-dtizenleme, zaman ve ¢alisma cevresi, ¢aba
diizenleme, yardim arama ve tist bilissel farkindalik arasinda pozitif yonde iliski vardir. Diger yandan
igsel ve digsal hedef yonelimi, 6grenme kontrolii inanci, tekrarlama, orgiitleme ile akrandan 6grenme
arasinda negatif yonde bir iliski vardir. Ayrica yordayici degiskenler igin yari kismi katsayilar
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incelendiginde, tist bilissel farkindalik (sr2=0,47) en ytiksek diizeyde pozitif korelasyon degerine
sahiptir. Negatif yonde en yiiksek diizeyde korelasyona sahip degisken ise 6z-diizenleyici 6grenme
stratejilerinden ¢rgiitleme boyutunda (sr?=-0,12) olmustur.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Calismada yedinci siif 6grencilerinin matematik basarilarinda motivasyon, 6z-diizenleyici 6grenme
stratejileri ile tist bilissel farkindaligin rolii incelenmistir. Elde edilen bulgulara goére, motivasyon, 6z-
diizenleyici 6grenme stratejileri, tist bilissel farkindalik ve matematik basarisi arasinda anlamli diizeyde
iliskiler gozlenmistir. Alt boyutlar arasindaki iliskiler incelendiginde ise 6zellikle motivasyon alt boyutu
olan oz-yeterlik algisi ile matematik basarisi arasindaki iliski diizeyinin digerlerine nazaran daha
yiiksek deger aldig1 belirlenmistir. Bu dogrultuda, motivasyonel diizenleme stireglerinden birisi olan
Oz-yeterlik algisinin desteklenmesi ile 6grencilerin matematik basarilarinin yiikselmesine onctiliik
edilebilir. Bu bulgu, alanyazinda yer alan 6z-yeterlik inancinin pozitif yonde etkisinin ortaya kondugu
arastirma sonugclartyla da tutarliik gostermektedir (Alci, 2007; Altun, 2005; Bandura, 1997; Kaya ve
Bozdag, 2016; Pajares ve Graham, 1999; Tongug, 2013). Calismadan elde edilen bir diger bulgu ise
motivasyon boyutunda yer alan tiim degiskenlerin matematik basarisiyla anlaml iligkiler sergilemis
olmasidir. Bu dogrultuda, motivasyonun basariya ulasmada onemli bir ara¢ olarak kullanilabilecegi
sOylenebilir. Ciinkii cok sayidaki kuramsal agiklamalarda motivasyonun basariya ulasmada tesvik edici
roliiyle 6n plana ¢iktig1 vurgulanmaktadir (Pajares ve Graham, 1999; Pintrich ve Schunk, 1996).

Arastirmanin bir diger bulgusu, motivasyon degiskenin alt boyutu olan smav kaygisi ile matematik
basarisi arasinda diisiik diizeyde anlamli iliskinin elde edilmis olmasidir. Elde edilen bu sonug, ortaokul
ogrencilerinin kayg: ile matematik basarilar1 arasinda manidar (Sad ve diger., 2016) ve orta diizeye
yakin anlaml iliskilerin bulundugu galisma sonuglariyla benzerlik gostermektedir (ilhan ve Oner-
Stinkiir, 2012; 2013). Bu sonuglar dogrultusunda, dgrencilerin matematik basarilarimni artirmada kaygt
diizeylerinin kontrol altinda tutulmasinin olumlu etkileri olabilecegi sdylenebilir. Bu bakimdan ders
Ogretmenlerinin Ogrencilerine karsi tutumu ile onlarin kaygi diizeylerinin farkinda olmalari
ogrencilerin bagarilariin artmasina katki saglayabilir. Ozellikle matematik 6gretmenlerinin 6grenme
ortamini tasarlarken 6grencilerin 6z-yeterlik algilar1 ile kayg: diizeylerini dikkate almasinin olumlu
yansimalari olabilir. Bu ytizden 6grencilerin bagsarili deneyimler yasamalarina katki saglamak ve etkili
geri bildirimler vermek, onlarin 6z-yeterlik inanglariin dolayisiyla matematik basarilarinin artmasini
saglayabilir. Diger yandan ebeveynlerin olumlu ve destekleyici tutumlar: da matematik basarisinin
artirilmasinda 6nemli bilesenler olarak goriilebilir. Ciinkii 6z-yeterlik algisinin desteklendigi ve kaygi
diizeyinin dikkate alindig1 ortamlarda gerceklestirilecek etkinliklerin ya da faaliyetlerin uygulanmasi
matematik basarilarini olumlu yonde artiracaktir.

Arastirmamnin elde edilen diger bir bulgusunda, 8grencilerin matematik basarilar: ile 6z-diizenleyici
ogrenme stratejileri arasinda gozlenen en yiiksek iliski bilististii 6z-diizenleme becerilerinde, en diistik
iliski ise akrandan 6grenme boyutundan elde edilmistir. Bilindigi tizere 6z-diizenleyici 6grenmenin
temel yapisal birimlerinden biri de bilististii 6z-diizenleme becerisine sahip olmaktir (Zimmerman,
1999). Dolayisiyla 6grencilerin matematik basarilar: ile bilististti arasindaki iliskinin temel kaynag:
bilissel faaliyetlerin niteligidir. Fakat tist diizey 6grenme ve diistinme stratejilerine sahip 6grenciler i¢in
bu stire¢ daha karmasik bir yapi icerebilir. Bu bakimdan matematik 6gretmenleri ders anlatma
stratejilerini iyi organize etmeli ve ders anlatma yontem ile tekniklerinin seciminde 6grenmeyi
kolaylastirici faaliyetleri etkili bir sekilde planlamalidir. Bu durumun altinda yatan temel gerekge ise
ogrencilerin matematik dersinde tist bilissel stratejilerini yogun olarak kullanmasidir (Aktan, 2012).
Dolayisiyla dgrencilerin st bilissel diizeylerinin artirilmasi, akran desteginin saglanmasi, zaman ve
calisma ortaminin daha etkili tasarlanmasi, yardim arama gayretlerinin desteklenmesi ile cabalarinin
karsiligini alabilmelerine olanak saglanmasi oldukca onemlidir. Nitekim oz-diizenleyici 6grenme
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becerisi gelismis 6grenenler; 6gretim faaliyetinin yiirtitiildigi ortamlar basta olmak tizere kendilerine
verilen gorevlere giivenle bakarlar; irade, motivasyon ve 6z yonetim durumlarm etkili kullanirlar
(Pintrich, 2000; Zimmerman, 1999).

Arastirmanin dikkat gekici bulgularindan birisi de, 6z-dtizenleyici dgrenme stratejilerini olusturan
faktorlerin tamamu ile matematik basarisinin anlaml iliskiler sergilemesidir. Bu sonug, Tongug (2013)
tarafindan rapor edilen Sgrencilerin matematik basarilarmin 6z-diizenlemeye dayali &grenme
stratejilerinin tamami ile pozitif yonde orta diizeyde anlaml iliskilerin oldugu c¢alisma sonugclariyla
ortismektedir. Oz-diizenleyici 6grenme stratejilerini olusturan faktorlerin 6grencilerin matematik
basarilar: ile anlamli iligkiler sergilemesi, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri kurammin dgrencilerin
ogrenme icin hedefler belirledikleri, kendi bilis ve davramsglarim diizenleyerek becerilerini basariya
yansittiklar: sdylemleri destekler niteliktedir (Pintrich ve De Groot, 1990). Dolayisiyla 6z-diizenleyici
ogrenme becerilerini iyi sekilde organize eden bireylerin matematigin sahip oldugu stirecleri daha
verimli sekilde kullandigi soylenebilir. Ciinkii 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri becerisine sahip
bireyler kendi bilissel bilgi ve yeteneklerini fark ederek, basarilarini olumlu yénde gelistirmek icin
cevresel kaynaklari etkili bir sekilde kullanirlar (Pintrich, 2000).

Diger yandan arastirmada tist bilissel farkindalik ile matematik basarisi arasinda orta diizeye yakin
anlamli iliski oldugu belirlenmistir. Bu sonug, Oztiirk (2017) tarafindan rapor edilen matematik karne
notu ytiiksek olan bireylerin yiiksek iist bilissel farkindalik diizeyine sahip oldugu sdylemini destekler
niteliktedir. Elde edilen bulguya bagli olarak, tist bilissel farkindaligin matematik basarisi i¢in 6nemli
bir bilesen oldugu soylenebilir. Ciinkii 6grenme calismalarini bir plan dahilinde yiiriiten, izleyen,
degerlendiren ayni zamanda bilissel siireglerine iliskin farkindalik sahibi olan ve bu stiregleri kontrol
etme becerileri olan 6grencilerin basaritya ulasmalar1 beklenen bir durumdur (Schraw ve Dennison,
1994; Oztiirk, 2017). Dolayisiyla matematik 6gretmenlerinin 6grencilerin iist bilissel farkindaliklarinin
gelisimine hizmet edecek etkinlikleri diizenlemesi/planlamasi oldukga degerlidir.

Calismadan elde edilen bulgular birlikte degerlendirildiginde, matematik basarisinin {iist biligsel
farkindalik, motivasyon ile 6z-diizenleme 6grenme stratejilerinin boyutlar1 arasinda anlamh iliskiler
sergiledigi goriilmektedir. Ancak alanyazin incelendiginde, elde edilen bulgulardan farkli calisma
bulgularina da rastlanilmaktadir. Ornegin Tongug (2013) tarafindan dordiincii sinif diizeyinde yapilan
calismada tistbilis ile matematik basarisi arasinda diistik diizeyde bir iligki tespit edilmistir. Altun (2005)
tarafindan yiritiilen baska bir calismada, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri icinden ¢abanmin
diizenlemesi stratejisi ile matematik basarisi arasinda anlaml bir etki bulunamamistir. Stirmeli ve
Unver (2017) tarafindan yiiriitiilen galismada, dokuzuncu sinif 6grencilerinin 6z-diizenleyici 6grenme
stratejileri ile matematik bagarisi arasinda anlaml bir iliskinin varhigina rastlanilmamstir. Uredi ve
Uredi (2005) tarafindan igsel deger ve sinav kaygisiin matematik basarisimin anlamli birer yordayicis
olmadigr belirlenmistir. Diger yandan ice yonelik motivasyonun, PISA 2003 matematik basarisi
tizerindeki etkisinin Tiirkiye’deki 6grenciler i¢in istatistiksel olarak anlamli olmadig: (Yildirim, 2011),
Turkiye perspektiften incelenen TIMSS sonuglarimin her bir bilissel diizeydeki (bilme, uygulama, akil
ylriitme) puanlarda artis gostermesine ragmen diger katilimai tilkelerin ortalama puanlarina gore bu
artisin yeterli olmadigi belirlenmistir (MEB, 2016).

Arastirmamn bir diger bulgusu, birinci modelde yer alan motivasyona ait degiskenlerin matematik
basarisini yordamadaki etkisinin %41 olarak belirlenmesidir. Dolayisiyla ogrencilerin matematik
basarilarinda motivasyonun 6nemli bir ara¢ oldugu, 6grencilerin motivasyon diizeylerinin artisina
bagl olarak matematik basarilarmin da pozitif yonde artis gosterecegi sdylenebilir. Bu bakimdan,
matematik dgretmenlerinin 6grenme ortamindaki destekleyici tutumlar: ve motive edici davranislar:
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oldukca degerlidir. Elde edilen bu sonug, alanyazinda dile getirilen motivasyon matematik bagarisin
yordama da onemli bir etkiye sahiptir soylemleriyle paralellik gostermektedir (Akarsu, 2009; Aktan,
2012; Chiu ve Xihua, 2008; Fadlelmula, 2011; Ozcakir-Siimen ve Calisici, 2017; Tongug, 2013; Uredi ve
Uredi, 2005). Dolayistyla 6grenci motivasyonunun artirilmast matematik basarisi tizerinde dogrudan
etkili olmaktadir. Nitekim 6grencilerin kendilerine olan giiveni ile basarilar1 arasindaki iliski, TIMSS
2015 uygulamasinda da ifade edilmektedir (Yildirim ve diger., 2017). Tkinci model incelendiginde ise
oz-diizenleme 6grenme stratejilerine ait becerilerin matematik basarisin1 yordamadaki etkisinin %29
oldugu goriilmektedir. Bu baglamda, matematik basarisindaki degisimde giiclii bir yordayici olan 6z-
diizenleme 6grenme stratejilerin dikkate alinmasi énemlidir. Zimmerman’'mn (1999) da ifade ettigi gibi
oz-diizenleyici 6grenme becerisi gelismis ogrenciler 6grenme stireclerinde bilissel, motivasyonel ve
davranissal olarak daha aktif olma gayretindedir. Ctinkti iyi bir 6z-dtizenleme 6grenme stratejilerine
sahip olmak, bireylerin kendilerini etkin sekilde izlemesine olanak saglar. Alanyazin irdelendiginde,
oz-diizenleme 6grenme stratejilerinin matematik basarisin1 yordama giictinde farkliliklar oldugu
dikkat cekmektedir. Ornegin, Altun (2005) tarafindan yiiriitiilen calismada, 6z-diizenleme dgrenme
stratejileri ve 6z-yeterlik algisinin matematik basarisi tizerindeki varyansin %39'unu, Tongug (2013)
tarafindan yiiriitiilen calismada bilis, motivasyon ve 6z-diizenleme 6grenme stratejilerinden olusan tig
degiskenin matematik basarisi {izerindeki varyansin %13’iinti, Ozgakir-Stimen ve Calisic1 (2017)
tarafindan yiritiilen calismada ise 6z-diizenleme 6grenme stratejilerinin matematik basarisindaki
degisimin %4’tnu acikladig rapor edilmistir. Arastrmanin bir diger modeli olan tigtincti model
incelendiginde, tist bilissel farkindaligin matematik basarisim1 yordamadaki etkisinin %22 oldugu
goriilmektedir. Bu sonuca gore, tist bilissel farkindaligin matematik basarisinin artirilmasinda énemli
degiskenlerden biri oldugu sdylenebilir. Nitekim Oztiirk (2017) tarafindan yiiriitiilen calismada da tist
bilissel farkindalik ile 6z-yeterlik algisinin matematik basarisi tizerindeki varyansin %49 unu agikladig1
belirtilmistir. Dolayisiyla tist bilissel farkindalik gelisiminin matematik basarisinda 6nemli bir basamag1
temsil ettigi soylenebilir. Son olarak; motivasyon, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ile tist bilissel
farkindaliktan olusan modelin matematik basarisin1 yordamadaki roliintin %46 oldugu belirlenmistir.
Elde edilen bu bulguya gore, yedinci sinif 6grencilerinin matematik basarilarinda bu degiskenlerin
onemli araci roller tistlendigi soylenebilir. Calismada motivasyonun matematik basarisi tizerinde 6z-
diizenleyici 8grenme stratejileri ve tist biligsel farkindaliga gore, daha giiglii bir degisken oldugu tespit
edilmistir. Ancak alanyazinda bu sonucun aksine o6z-diizenleyici 6grenme stratejileri kullanim
diizeyinin basariy1 yordamada motivasyona gore daha giiclii bir degisken oldugu ¢alisma bulgusuna
da rastlanilmaktadir (Uredi ve Uredi, 2005). Aragtirmadaki modellerin goreli ©nem sirasi
incelendiginde ise motivasyon, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve tist biligsel farkindalik seklinde
oldugu goriilmektedir.

Sonug olarak, test edilen modellerdeki iliskilerde yedinci sinuf 6grencileri icin 6zellikle motivasyonun
onemli bir bilesen oldugu, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ile st bilissel farkindaligin pratikte
anlaml arac1 roller tistlendigi gortilmektedir. Dolayisiyla 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerini ve st
bilissel becerilerini etkili kullanan aymi zamanda iyi bir motivasyon diizeyine sahip 6grencilerin
matematik basarilarim artirdiklar: ve bu sayede matematik 6grenme siireclerinde daha aktif olduklar:
sOylenebilir. Bu dogrultuda yedinci sinuf 6grencilerinin matematik basarilarinin ytiikseltilmesinde veya
arzu edilen seviyeye ¢ikartilmasinda s6z konusu degiskenlerin etki diizeyinin dikkate alinmasi yararl
olabilir. Calismanin bu yoniiyle matematik 6gretim programlarindaki kazammlarm, etkinliklerin,
ogretim yontem ve tekniklerin belirlenmesine katki saglayacagi umulmaktadir. Tiim bu anlatimlara ek
olarak, ytriitiilen ¢alismanin birtakim sinirliklar: da bulunmaktadir. Calismanin en 6nemli simrhig:
yedinci sinif diizeyindeki 6grencilerle kisith tutulmasidir. Bundan dolay: konu ile ilgili ytirtitiilecek
benzer calismalarda, matematik basarisina etki eden degiskenlerin diger simf diizeylerindeki etkisi de
karsilastirmali olarak ele alinabilir. Bir diger simirhilik ise ¢alismada goniillii 6grencilere yer verilmis
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olmasidir. Calismada yer almayan ya da almak istemeyen 6grencilerin de matematik basarisina etki
eden degisken rollerinin bilinmesi énemlidir.
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Predicting Seventh Grade Students’ Mathematics Achievements: The Role of
Metacognitive Awareness, Motivation and, Self-Regulated Learning Strategies

Deniz KAYA?
Extended Abstract

Although the concept of success in today's educational concept is tried to be identified with many
different definitions and expressions, in the most general sense it is the task of reaching the result by
working in a plan or program in line with the predefined goals and endeavouring (Elmacioglu, 1998).
On the other hand, mathematical success can be described as the average of scores or grades obtained
from exams conducted to determine whether students achieve the desired level of achievement within
the Mathematics Curriculum implemented throughout the country. Therefore, the level of achievement
of each student in mathematics education may vary. For this reason, the influence of individual factors
is an important influence on mathematical success (Akytiz, 2014; Bandura, 1997; Usher & Pajares, 2009;
Uredi & Uredi, 2005). As a matter of fact, because of individual factors, the level of learning as well as
the level of success of each student (NCTM, 2014; OECD, 2016; TIMSS, 2016). In this context, to
investigate the factors affecting the mathematical success of students who constitute the starting point
of the study carried out; it is important to establish an institutional infrastructure for the
educators/ teachers/students. It is particularly valuable to offer suggestions to mathematics teachers by
providing useful information in this regards. When international study reports on the determination of
students' mathematical achievements are examined, it is seen that the mathematical success of our
country is far behind the desired level (MNE, 2016). For example, according to the 2015 national
preliminary report carried out by the Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS),
the rank of mathematics success in our country is 36t among 49 countries at the fourth-grade level and
24th among 39 countries at the eighth-grade level (MNE, 2016). The average math scores of students in
each grade level in Turkey is the midpoint of the TIMSS scale [500 points] lagged behind (TIMSS, 2016).
Similarly, according to the 2015 report published by the Programme for International Students
Assessment (PISA), involving close to 540,000 students from 72 countries and in the economic region,
the math average of 41 countries and economic territories lagged behind the OECD average (OECD,
2016).

As a result, it is known that students have experienced some difficulties in learning effective
mathematics (Eurydice, 2011; OECD, 2016; TIMSS, 2016). Therefore, knowing the factors affecting the
success of mathematics is extremely important in terms of enabling an effective mathematics teaching
program. Therefore, examining the variables that are thought to affect students' mathematical
performance is a challenge. Given the fact that motivation and self-regulation skills are particularly
supported by the findings of many studies in which students are influenced by mathematical success,
it is expected that they will be able to provide a different perspective on the subject of being treated with
metacognitive awareness. In light of all these, the primary goal of the study is to determine the role of
motivation, self-regulation learning strategies and metacognitive awareness of mathematics
achievement of seventh grade students.

Since the relationship between mathematics success and motivation, self-regulation learning ability and
metacognitive awareness was examined in the study, a descriptive approach was adopted in the

2 Ministry of National Education, denizkaya38@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0002-7804-1772

Kaya, D. (2019). Predicting seventh grade students’ mathematics achievements: the role of metacognitive
awareness, motivation and, self-regulated learning strategies. Ondokuz Mayis University Journal of Education Faculty,
38(1), 1-18. https:/ /doi.org/10.7822 / omuefd.389698
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relational survey model. The study was conducted with a total of 246 volunteer students studying a
seventh grade level in a state secondary school in Izmir. Among the students aged 12-13, 49.6% were
male and 50.4% were female. When student selection was made, the unselected selection sampling
method was used among students with similar characteristics in terms of socio-economic level. As a
data collection tool; Mathematical Motivation Scale, Learning Strategies Scale, Metacognitive
Awareness Scale. On the other hand, to determine the mathematical achievements of the students, the
average grade of the report is taken into consideration before the semester. In the analysis of the data,
Pearson product moment correlation technique and multiple linear regression analysis were used.
According to the findings obtained, significant relationships between the sub-dimensions of motivation
and self-regulation skills and one-factor metacognitive awareness have been determined. On the other
hand, all predictive variables account for 46% of the variance of mathematical success. It has been
determined that motivation is an important component for students the seventh grade level, and self-
regulatory learning strategies and metacognitive awareness are practically meaningful intermediary
roles, according to the models in the tested models. In particular, the relationship between the self-
efficacy perception, which is the motivation sub-dimension, and the mathematical achievement is
determined as the highest value. There was a meaningful low correlation between test anxiety, which
is a motivation sub-dimension, and mathematics success. On the other hand, it was determined that
there was a moderate close relationship between metacognitive awareness and mathematics success in
the research. As a result, it was determined that 41% of the predicted effect of the variables of motivation
in the first model, 29% of the predicted efficacy of the skills of the self-regulated learning strategies in
the second model and 22% of the predicted effect of the one-factored metacognitive awareness in the
third model.

Key Words: Mathematics success, Metacognitive, Motivation, Self-requlation learning, Seventh grade
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Ozet: Bu aragtirma, fen bilimleri 6§retmenlerinin E§itim Bilisim Agunda (EBA) yer alan 6gretim materyalleri ve
yararlandiklar: diger egitim platformlarinda yer alan 6gretim materyallerinin karsilastirmasim amaglamaktadir. EBA;
kullarghlik, yeterlilik, miifredat uygunlugu, tasarim, icerik dolulugu, ozgiinliik gibi konularda incelenerek diger
egitim platformlart ile karsilagtirmalar yapilmigtir. Arastirmada goriisme teknigi ve amach Ornekleme yontemi
kullarlmigtir. Katilimclar cegitli sehirlerde gorev yapan 20 fen bilimleri 6¢retmenidir. Veri toplama araci olarak yar:
yapiandinlmg Qoriisme formu; elde edilen wverilerin analizinde igerik analizi yontemi kullaminustir. EBA
platformunda yer alan materyaller diger dijital 6gretim materyalleri ile karsilastinldiginda yeterliligin heniiz beklenen
seviyede olmadi§1 goriilmiistiir. EBA platformunda yer alan 6gretim materyalleri diger dijital 6gretim materyallerine
bakarak daha az kullamlmaktadir. Kullamgshlk agisindan karsilagtirmalar yapilmg ve gorsel bakimdan diizenlemeler
olmasi gerekti§i belirtilmistir. Ogretmenler sik kullandiklari materyalleri siralarken; ders plani yapabilme, plam
kaydetme, aradigim kolay bulabilme gibi dlgiitler n plana cikarmaktadirlar. Icerik giincelligi ve miifredat uygunlugu
ogretmenlerce, diger dijital 6gretim materyallerine gére yeterli bulunmanmstir. Haberler ve siireli dergiler boliimleri,
diger dijital 6gretim materyallerinde ¢cok sik rastlanmayan, Egitim Bilisim Ag1’na 6zgii beenilen ve en ¢ok dile getirilen
kistmlar olmustur. Egitim Bilisim A platformunun tamtimi yetersiz bulunmugstur. Egitim Bilisim A1 tizerine
yapilan gelistirme calismalart 6gretmenler tarafindan begenilmektedir.

Anahtar Kelimeler: EBA, Dijital 6¢retim materyalleri, Fatih Projesi, Fen bilimleri 6gretmenleri
GIRIS

Teknoloji hayatimizi bircok alanda kolaylastirabilmektedir. Ozellikle yirmi birinci yiizy1l bagindan bu
yana teknolojik gelismeler inanilmaz boyutlara ulasmus, bununla birlikte her gegen giin yeni iiriin ve
hizmetler insanligin hizmetine sunulmustur. Uretim, ulasim, iletisim, gida ve adimi sayamadigimiz
bircok alanda teknoloji, yasamimizin bir parcas: durumuna gelmistir. S6z konusu ¢rneklerden yola
¢ikarak egitim kurumlarinda teknolojiden yararlamilmamasi durumunda; izole edilmis, hayatla
baglantis1 bulunmayan, yasamdan kopuk bireylerin yetismesi s6z konusu olabilir. Yillar gectikce egitim
ve ogretim teknikleri degismekte, egitim ortamlar1 farklilasmaktadir. Fen bilimleri okuryazarlig ile

1 Bu aragtirma birinci yazarin, ikinci yazar danismanliginda gerceklestirdigi yiiksek lisans tezinden tiretilmistir.
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teknoloji okuryazarhig yakindan ilgilidir. Ogrencilerin hayata hazirlanmasinda ok etkili olan bu
kavramlar, okulda kazanilabilirse; hayatta karsilasilmasi muhtemel bircok probleme daha erken ¢6ziim
bulunabilecektir (Bacanak, Karamustafaoglu ve Kose, 2003). Egitimin genel amaclar1 goz oniine
alindiginda “hayata hazirlama” islevinin gerceklesebilmesi icin; fen bilimleri okuryazarligi ile teknoloji
okuryazarligl cagimiz icin énemli ihtiyaclardan sayilabilir. Birey, bu bilgi ve kazarumlarla donatilarak
okuldan ayrildiginda toplumu anlamasi ve uyum saglamasi daha kolay olacak bununla beraber
toplumun gelisimi icin de farkli diistinceler gelistirebilecektir (Gok, Turan ve Oyman, 2011). Egitim
kurumlar1 diger ttim gelismeleri izledigi gibi teknolojik gelismeleri de yakindan izleyebilir ve
ogrencileri toplumda ise yarayan, dustinen, iireten bireyler yetistirebilir. Gereksinim duyulan ttim
ihtiyaclar ve beklentiler egitim kurumlarinda karsilanabilmelidir. Egitimde teknoloji kullanimi bu
agidan degerlendirildiginde vazgecilmez unsurlardan olmaktadir. Teknoloji, 6grencilerin konular
kolay anlayabilmeleri ve ogrenilenlerde kaliciligi saglama amaciyla kullarilabilir. Teknoloji
kullanilarak daha zengin 6grenme ortamlar1 olusturulmakta, 6grencilerin ilgileri cekilmekte ve motive
olmalar1 saglanmaktadir. On dgrenmelerin hatirlatilmasi ve yeni 6grenme konular1 i¢in kosullarm
saglanmasi i¢in de teknoloji ise kosulmaktadir (I§man, 2005).

Turkiye'de; teknoloji ve bilimin sekillendirecegi bir gelecege hazirlanmak ve 6ncii olabilmek icin
calismalar devam etmektedir. Egitim-ogretim faaliyetleri ile ilgili bilgiyi zihinde yapilandirmaya olanak
taniyan; arastirmaya/sorgulamaya dayali yapilan degisiklikler fen bilimleri dersi o6gretim
programlaria yansimistir. Fen bilimleri dersi ogretim programinin vizyonu; “tum 6grencileri fen
okuryazar1 bireyler olarak yetistirmek” olarak tanimlanmistir (MEB, 2017). Bir projenin basariya
ulasabilmesi icin saglam ayaklara oturmasi sarttir. Beseri faktdrler de bu ayaklarin en
onemlilerindendir. Gerekli altyap1 hazirlanirken 6gretmen, 6grenci, veli ve yoneticilere gerekli bilgi ve
becerinin kazandirilmas: da projenin basarisinda etkili olmaktadir. Uygulanabilir projeler i¢cin mutlaka
uygulayicilarin gorisleri alinarak on calismalar yapilmali ve doniitlere gore proje yeniden
sekillenmelidir; ancak bu sekilde yapilabilecek hatalar en aza indirilebilir. Projeler planlanip,
uygulanirken harcanan emek ve maddi kaynaklar da tiim sartlar saglandiginda verimli kullanilmig
olacaktir. Ogretimde 6nemli olan bireyin bilgiyi aynen kodlamasi ve hafizasina yerlestirmesi degil
kendine gore yorumlayarak anlamli biitiinler olusturmas: ve uzun siireli bellege gondermesidir.
Boylece istenilen kazanimlar amaca uygun sekilde aktarilmis olur. Birey kendine gére kodladig: bilgileri
davranisa daha kolay dontstiirebilmektedir (Cengiz, 2012).

Ogretim karmagik bir siirectir ve 6gretimde etkili teknoloji kullaniminin temelinde insan oldugu
unutulmamalidir (Tuystiz ve Aydin, 2007). Giintimtiizde teknolojinin kullanilmadig1 bir simif ortam
dustintilememektedir ve cogu 6gretim materyali, siniflarda teknolojiye sahip olma durumunun artmasi
nedeniyle dijital olarak hazirlanmakta ve internet ortaminda erisime acgilmaktadir.

EBA, Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Midiirltigii tarafindan tiim bireylerin kullanimina ticretsiz
olarak sunulan, egitimin gelecege agilan kapisi olarak goriilen ¢evrimici bir sosyal egitim platformudur.
EBA; zamandan ve mekandan bagimsiz olarak okulda, evde, kisacasi ihtiya¢ duyulan her yerde ve her
zaman kullanabilir. EBA'nin amaci etkili materyal kullammim destekleyip teknolojinin egitime
entegrasyonunu saglamaktir. Giivenilir olan ve incelemeden gegirilen e-icerikler, belirli kriterleri
sagladiginda, sinuf seviyelerine uygun sekilde diizenlenerek EBA iceriginde yer almaktadir. EBA sosyal
egitim platformu gelisimini stirekli devam ettirerek teknolojideki yenilikleri takip etmektedir (EBA,
2017). Alaminda uzman ekipler tarafindan tiretilen e-igeriklerin yaninda dijital yayincilik alaninda 6nde
gelen egitim firmalari tarafindan saglanan iceriklerle de EBA havuzu zenginlestirilmektedir. Ogretmen
ve dgrenci paylasimlari ise bu olusuma farkliliklar katarak, biiytimesini saglamaktadir. EBA 6gretmen
calismalarim gorebildikleri ve ortak calismalar yapabildikleri, ayrica velilerin ve yoneticilerin de
katilabildigi bir sistemdir. EBA platformundan herkes yararlanmakta ve bu hizmet ticretsiz olarak
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sunulmaktadir. EBA, farkli, zengin ve egitici icerikler sunmasi, bilisim kiilttirtinti yayginlastirmasi,
sosyal ag yapistyla iletisimde ve bilgi alisverisinde bulunulmasi, farkli 6grenme stillerine (s6zel, gorsel,
sayisal, sosyal, bireysel, isitsel 6grenme) sahip 6grencileri kapsamasi, ogretmenlerin ortak bir alanda
bulusmalarimi saglamasi yontiyle dikkat ¢ekmektedir. EBA iceriginde “Ders, Haber, Video, Gorseller,
Ses, Kitap, Dergi, Dokiiman, Uygulamalar, Kurs, Diikkdn ve Radyo” gibi boltimleri barindirmaktadar.
Ogrencilerin deneyleri interaktif olarak kendi yapacaklar1i “Deney” boliimiiniin eklenmesi
planlanmaktadir.

Bunun yanisira, Tiirkiye’de 6zel sektor tarafindan tiretilen birgok egitsel igerikli internet sitesi ve egitim
yazilimi1 mevcuttur. Genel olarak dgretmenler ve 6grenciler tarafindan s6z konusu internet sitelerinin
tercih edildigi soylenebilir. Uretilen yazilim ve siteler bir¢ok agidan incelenmistir. Ornegin Yilmaz
(2010) egitim yazilimlarinda kullanilan farkh 6zelliklerdeki egitsel araytizlerin ilkogretim sekizinci sinf
ogrencilerinin fen bilimleri dersine yonelik basari, tutum ve 6grenilenlerin kalicilig: tizerine etkisini
degerlendirmeyi amagcladig1 tezinde, egitim yazilimlarmin egitsel araytiizler ile desteklenmesinin
olumlu etkilere sahip oldugu sonucuna ulasmuistir. Yeni (2010), fen bilimleri dersi yazilimlarimin gorsel
tasarim oOzelliklerini degerlendirmeyi amaglamistir. Fen bilimleri dersi yazilimlarindan Bilden,
Eurosoft, Kraker vb. ulasarak deney ve kontrol gruplarina gorsel tasarim 6lcegi uygulamis ve tinite
konular1 arasinda farklilik olup olmadig: arastirilmistir. Ayan (2018) EBA nin kullanicilar igin kullanim
kolayligr saglamasi gerektigini belirterek, tanitim igin daha fazla ¢aba harcanmas1 gerektigi tizerinde
durmustur. Ayan’in (2018) arastirmasinda Ogretmenlerin giinliik bilgisayar ve internet kullanim
sikliklariin oldukga yiiksek diizeyde oldugu anlasilirken, EBA’nin 6gretmenler tarafindan haftalik-
saat bazinda ¢ok az bir siire kullanildig1 ya da hi¢ kullamilmadig: belirlenmistir. Buradan EBA'nin
ogretmenler icin oldukga yeni bir sistem oldugu sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Buna karsilik arastirmada
ogretmenler, EBA’da sunulan e-igerigin yetersiz oldugunu belirtmislerdir. Ayan'in (2018) arastirmasi
ile ortuisen bir sekilde Altin ve Kalelioglu (2015) ve Ekici ve Yilmaz (2013) tarafindan yapilan
calismalarda da EBA e-igeriginin yetersiz oldugu sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde Bahgeci ve
Efe’nin (2018) EBA ile ilgili 174 Anadolu Lisesine devam eden 6grenci tizerinde yaptig arastirmasinda,
ogrencilerin bir kismi1 EBA'nin ders basarisi tizerinde olumlu etkisinden bahsederken bir kismi ise
olumsuz goriis belirtmistir. Ogrenciler, icerik yeterliliine cesitli elestiriler getirilerek yeterli olmadig
konusuda birlesmislerdir. Arastrmada EBA ders igeriklerinin 6grencilerin simmif diizeylerine gore
yeniden diizenlenmesi ve igeriklerde giincelleme yapilmasi 6nerilmistir.

Egitimde mevcut durumun analizinin yapilarak gelecege yon verebilmek icin EBA icerisindeki
raporlama sistemleri kullanilabilmektedir. Biiytik ve kiictik 6lgekte tiim 6grenciler hakkinda yonetici ve
ogretmenlere doniitler verilebilmektedir. Veliler de aym sekilde takip icin sistemi kullanabilmektedirler
(EBA, 2017). Velilerin de ise katilmasi egitimin kalitesini artirarak tiim paydaslara daha fazla
sorumluluk dagitabilir. EBA kullamimu ve istatistik bilgileri ile ilgili TED (2016) tarafindan yapilmis olan
arastirma sonuglaria gore EBA; FATIH projesinin icerik temeli olarak tanimlanmustir. Yapilan tanitim
calismalar ile 2016 yihi ilk yarisinda yaklasim 3 milyon kisinin daha EBA’ya kayit oldugu tespit
edilmistir.

Egitim ile ilgili dijital 6gretim iceriklerinin 6gretmenler tarafindan tercih edilmesi i¢in belirli sartlar:
saglamast gerektigi diistiniilmektedir. Ogretim materyali; yeterli, kullamsli, giincel, 6zgiin, anlasilir
sekilde tasarlanirsa daha fazla tercih edilebilir. Ttim sektorlerde oldugu gibi dijital icerik konusunda da
alternatifler vardir ve dgretmenler icerikler arasindan secimler yapmaktadirlar. EBA platformunun
uzun yilar Ogretmenler tarafindan kullamlmasi da tim bu sartlar1 yerine getirmesi ile
iliskilendirilebilir. EBA platformunun 6zgiin yanlar1 ve rekabet giicii konusunda 6gretmenlerden goriis
alinmustir. EBA platformu devlet tarafindan gelistirilmis bu 6lgekteki ilk girisim oldugundan kalicilig1
onemli goriilmektedir. Ogretmenler tarafindan genelde kullamlan platformlarin 6zellikleri konusunda
da fikirler alinmistir. EBA’nin 6gretmenler tarafindan tercih edilmesi ve diger yazilimlar arasinda 6ne
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cikmasi i¢in en az diger yazilimlar kadar iyi olmasi; hatta bunun tizerinde de tercih sebebi olabilecek
baz1 ekstra 6zellikler barindirmasi gerektigi 6gretmenler tarafindan belirtilmistir. Ogretmenlerin en sik
kullandiklar1 yazilimlar: neden tercih ettikleri de belirlenmeye calisilmustir.

Bu arastrmada fen bilimleri ogretmenlerinin; EBA platformunu diger egitim yazilimlari ile
kargilagtirmas1 amaglanmaktadir. Ogretmenlerin bu konu hakkindaki diisiincelerinin egitimde
teknoloji  kullamimu ve kullanilan materyallerin tercih sebepleri hakkinda fikir verecegi
duistintilmektedir. Arastirma amaci dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

Arastirmaya katilan fen bilimleri 8gretmenleri;
1. Dijital 8gretim materyalleri konusunda ne diistinmektedir?
2. EBA’nuin diger sanal egitim platformlarindaki yeri hakkinda ne diistinmektedir?

3. EBA'nin 6zgtinliigi hakkinda ne distinmektedir?
YONTEM

Arastirmada nitel arastirma veri toplama yontemlerinden goriisme yontemi kullamlmustir. Nitel
arastirmalar cesitli kavramlarin, problemlerin ve stireclerin yorumlanmasi durumlarin igerir. Nitel
calisma kapsaminda giinliik hayatin cesitli boyutlarinin gozlenmesi, betimlenmesi ve analizinde
kullanilan yontemler arasindaki iliskilerin arastirmaci tarafindan yonetilmesi esastir (Miller ve
Dingwall, 1997). Stewart ve Cash’e (akt; Yildirim ve Simsek, 2006) gore gortisme, onceden belirlenmis
ve ciddi bir amag icin yapilan, soru sorma ve yanitlama tarzina dayali karsilikli ve etkilesimli bir iletisim
surecidir. Gortisme yonteminde, sorular 6nceden belirlenip, bireye dogrudan sorulur (Yildirim ve
Simsek, 2006). Arastirmaya katilan fen bilimleri dersi 6gretmenlerinin EBA hakkindaki gortislerini
incelemeyi amaclayan bu arastirmada; siirecin dogal ortaminda ortaya konulmasi ve dgretmenlerin
davranis ve beklentilerinin tam anlamiyla betimlenmesi, yorumlanmasi ve analiz edilmesi amaciyla
nitel aragtirma yontemi benimsenmistir.

Arastirmanin Katilimcilar:

Arastirmada goriisme yapmak iizere teknolojiyle ilgilenen ve bu konuya yabanci olmayan, derslerinde
bilisim teknolojilerini, egitim icerikli siteleri, egitim yazilimlarimi kullanan-kullanabilen fen bilimleri
dersi ile ilgili teknolojik materyal gelisimini takip eden 6gretmenler segilmistir. Bunun yani sira, segilen
fen bilimleri 6gretmenlerinin EBA’y1 aktif olarak kullanmalar1 da dikkate alinmistir. Teknoloji dostu,
yenilik¢i, alaninda yetkin ogretmenler ile goriisme yapildigr dustinilmektedir. Arastirmanin
katilimcilarini alti farkl: ilde (Tokat, Sivas, Amasya, Erzincan, Ordu ve Manisa) gorev yapan 20 fen
bilimleri dersi 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin katilimcilar: belirlenirken; fen bilimleri
ogretmenlerinin de sikca kullandig1 dijital iletisim platformlar1 (forum siteleri, e-posta gruplari,
facebook topluluklar1) tizerinden duyuru yapilmis, gontilliilitk esasina dayali olarak 6gretmenler
secilmistir.

Katilimcilarin Geng - orta yas grubu agirlikli oldugu soylenebilir. Teknolojinin toplumsal kullanimi goz
onitine alindiginda yas grubu uyum igerisindedir. Mesleki kidem bakimindan 6-15 yil arasinda olan
ogretmenler ytizde 70 oramni ile gogunlugu olusturmaktadir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin sadece
3 tanesi MEB tarafindan hizmetigi egitim kurslari ile verilen Bilgisayar formatorliigii belgesine sahiptir.
Bunda kurs stiresinin uzunlugunun ve egitimi verilen derslerin zorlugunun etkili oldugu
disiiniilmektedir. Ge¢miste ya da halen olmak {iizere, ytizde 25 oraminda idari goérevi olan
ogretmenlerle de goriistilmustiir.
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Veri Toplama Aracinin Gelistirilmesi

Bu arastirmada veri toplama araci olarak yari-yapilandirilmis gortisme formu kullanilmistir. Gortisme
formu hazirlanmadan 6nce, alanyazin taramast yapilmis, ilgili alanda 1 Dr. Ogr. Uyesi ve 1 Ogretmen/
Yiiksek lisans Ogrencisi olan arastirmacilar tarafindan goriisme formunda yer alacak sorular
olusturulmustur. Goriisme formunun katilimcilarin EBA hakkindaki diistincelerini ve sorunlarim
saptama amacina uygunlugunu belirlemek igin pilot uygulamaya basvurulmustur. Arastirmanin pilot
uygulamas1 Tokat ilinde gorev yapmakta olan 3 fen bilimleri 6gretmeni ile yapilmustir. Pilot
uygulamadan sonra alman goriisler dogrultusunda, goriisme formlarinda degisiklikler yapilmis ve
gecerliginin saglanmasi icin formlar uzman goriislerine sunulmustur. Fen bilimleri dgretmenlerine
yonelik 19 soru hazirlanmis ancak uzmanlarca bazi sorularmn ortiismesi ve diger sebeplerle soru sayisi
oneriler 1s181nda 13’e indirilmistir. Bu sorularin = Sorular; 6gretmenlerin kullandiklar1 dijital 6gretim
platformlarimin kullanislilik, yeterlilik, miifredat uygunlugu, tasarim, icerik giincelligi ve 6zgiinliik
agisindan degerlendirmesi ile ilgili genel goriislerinden olusmaktadir. 5 Soru 6gretmenlerin djjital
Ogretim materyallerine bakis agisini anlamaya yonelik olarak giris asamasinda yoneltilmistir. 8 Soru ise
ozellikle EBA ile ilgili olarak hazirlanmistir. Gortismeler ile ilgili 5nceden randevu alinarak, yaklasik 45
dakika stiren goriismeler yapilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanabilmesi i¢in uzman gortislerinden sonra son sekli verilen 6lgme araci kullarilarak, 20
fen bilimleri 6gretmeni ile ytiz ytize ve internet tizerinden Skype ve Hangouts programlari ile gevrimici
goriismeler yapilmistir. Gortisme sorularina verilen yanitlar, arastirmaci tarafindan gortisme formuna
yazili olarak aktarilmistir. Katihmcilarin kisisel bilgileri ve EBA hakkindaki goriisleri ile ilgili bilgilere
arastirmaci tarafindan “Kisisel Bilgi Formu” ve “Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu” ile ulasilmistir.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Arastirmada elde edilen verilerin analizinde “igerik analizi” yontemi kullanilmistir. Icerik analizi,
toplanan verilerin 6nce kavramsallastirilmasi daha sonra da ortaya ¢ikan kavramlara gore mantikl bir
bicimde diizenlenmesi ve buna gore veriyi agiklayan temanin saptanmasi (Yildirim ve Simsek, 2006);
verilerin tanimlanmasi, siniflandirilmasi, kodlanmasi ve kategorilestirilmesi stirecidir (Hancock, 2002).
Icerik analizi, verilerin derinlemesine analiz edilmesini gerektirir ve &nceden belirgin olmayan
temalarin ortaya gikarilmasina olanak saglar. Igerik analizinde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri
belirli kavramlar ve temalar gergevesinde bir araya getirmek ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir
bicimde diizenleyerek yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2006). Bu arastirmada, verilerin
¢oztimlenmesi ve yorumlanmasi arastirmaci tarafindan asagidaki sekilde gerceklestirilmistir:

Oncelikle her bir goriisme formu 6gretmenler icin O1, O2... seklinde kodlanmistir. Gériisme formunda
yer alan sorulara verilen yamtlar arastirmaci tarafindan titizlikle irdelenmis ve ttimevarimci bir
yaklasimla, onceden belirlenen bir kod icerigi olmadan ifadelerin 6ziine bagh kalinarak kodlamalar
yapilmistir. Kodlama yapilirken ifade sikliginin belirlenmesine dikkat edilmistir. Kodlar bir araya
getirilerek benzerlikleri ve farkliliklar1 incelenmis, birbirine benzer kodlar arasinda ortak yonler
bulunarak temalar olusturulmustur. Veriler tekrar gozden gecirilerek arastirmaciin olusturdugu
kodlar ve temalar karsilastirilmis, uzman goriistine basvurularak kodlarin ve temalarin son hali
belirlenerek okuyucunun anlayabilecegi bir dille tanimlanmistir. Yapilan goriismelerde elde edilen tiim
veriler 2 arastirmaci tarafindan birbirinden bagimsiz olarak analiz edilip, sonuglar olusturulmustur.
Yapilan icerik analizi sonucunda uyusum yiizdesinin %94 oldugu tespit edilmistir. Bulgularin
sunumunda katilimcilarin bireysel olarak dile getirdigi ifadelerden bazilar1 verilmistir. Elde edilen
veriler neden-sonug iliskileri ile incelenerek birtakim yargilara ulagilmistir (Yildirim ve Simsek, 2006).
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Arastirma sonucu ortaya ti¢ ana tema ¢ikmustir. Ogretrnenlerin dijital 6gretim materyallerinie iliskin
genel diistinceleri ilk boliimii olusturmaktadir. Dijital 6gretim materyallerinin yeterliligi, dijital 6gretim
materyallerini kullanabilmek icin gerekli fiziki altyap: ve 8gretmen yeterliligi konular: da ilk kistmda
incelenen alt temalardur. Ikinci ana tema, egitimde kullamilan dijital 5retim materyalleri ve EBA nin bu
materyaller arasindaki yeri iizerine diisiintilmiistiir. Ogretmenlerin genel olarak kullandiklar: dijital
ogretim materyalleri ele aliarak tercih nedenleri ile ilgili diistinceleri incelenmistir. EBA platformunun
bzgunltigi ticlincti ana temay1 olusturmaktadir. Ugiincii ana temada, EBA platformunun hangi
agilardan daha iyi oldugu konusu incelenmis ve diger dijital gretim materyallerine gore tercih nedeni
sayilabilmesi konusu tartisilmistir.

Dijital Ogretim Materyallerine Genel Bir Bakis

Gortismeye katilan 6gretmenlerin biiytik bir kismi piyasada kullanilan 6gretim materyallerinin yeterli
olmadigim diistinmektedir. Farkli acilardan elestiri yapan 6gretmenler tarafindan en cok belirtilen
noktalardan birisi “miifredata uygunluk” sorunlar1 seklinde soylenebilir. Kullanilacak materyalin smnf
diizeyine uygun olmadig1 ve konu disina ¢iktig1 belirtilen diistinceler arasindadir.

“Aslinda bunu planl bir sekilde EBA’ da oldugu gibi isin uzmani miifredata hikim olan kisilerin yapmasi
daha uygun ¢iinkii (diger tiirlii) cok dagimik oluyor miifredata uyumayabiliyor, kazammlar uyusmama
ihtimali oluyor bir eksiklik var miifredatin digina gikmast iyi degil (03).”

Teknoloji iirtinti olan 6gretim materyallerinin siirekli degisim ve gelisime acik olmasi gerektigini
distinen 6gretmenler de bulunmaktadir. Platformlarin su anki halleri yeterli gibi goriinse de stirekli
kendilerini gelistirmelerin gerekliligini bazi1 6gretmenler su sekilde dile getirmislerdir;

“Yeterlilik konusunda; ¢agimiz teknoloji ¢agi, zamanla ilerleyen teknoloji bir iist stmir1 zorlamaktadir bu
yiizden simdilik yeterli goriilse bile zamanla gelisime agik olmak zorundadir. Her gecen il kendini
yenilemeli 6grenciden ziyade biz 6gretmenlerin bile ufkunu agacak yonde olmahdir (06).”

Egitim platformlar1 kazanimlar1 diizenlerken belirli bir sira ve sisteme gore yapamiyor seklinde gortis
bildiren 6gretmenler de bulunmaktadir. Ogretmenler simiflara gore tasnif edilmeyen igerigi, tnce sinif
diizeyinde sonrasinda da kazanimlar baglaminda tekrar siralamak zorunda kaldiklarini belirtmislerdir.
Sinif diizeyine uygun olmayan icerikleri de ¢ikarmak durumunda kalan 6gretmenlerin, bu islemler icin
ciddi bir hazirlik yapmalar: gerektigi diistintilebilir. Bu konuda bazi 6gretmen goriisleri su sekildedir;

“

...ilgili animasyonlart resimleri konuyla ilgili bilgileri toparliyoruz dnceden. Videolar, fen deneyleri...
(uygun olanlari segerek) toparlama yapiyorum. Piyasada bulunan karmasgik deney videolarini siniflara gore
diizey ayarlamas: yaparak konu iceriklerinde gdsteriyorum (01).”

Interaktif yazilimlarin ayn1 mantikla tiretildigini ve ok ilgi cekemedigini diisiinen gretmenler de
bulunmaktadir. Yazilimlarin stirprizlerle dolu, egitsel oyunlar barindiran, ¢ocuklara hitap edebilen,
canli tasarimlara sahip olmasi gerektigini diistinen bazi 6gretmenlerin goriisleri su sekildedir;
“Bakis agis1 degismeli; sadece animasyon, bulmaca vb. hep ayni tarzda oluyor daha farkli daha yaratici
seyler olmali. Aym tarz bulmacay bircok sitede gorebiliyorsunuz format olarak aymi, bunun formatimn
degismesi lazim (02).”
Yeterlik noktasinda egitim yazilimlar1 hakkinda yorum yapan 6gretmenlerin bir kismi, yurtdisinda bu
isin nasil yapildigim incelemis ve buna gore yerli tiretim iceriklerin yeterli olmadigim belirtmislerdir.
Bu konuda bazi 6gretmen goriisleri su sekildedir;
“ ...Ingilizcem cok iyi degil ama yurt disindaki siteleri inceledigim zaman durumumuz hig de iyi degil,
buradaki animasyonlar hoguma gitmiyor yeterince basarih bulmuyorum (019).”
Dijital 6gretim materyalleri konusunda dile getirilen bir diger husus ise okullardaki teknolojik altyap:
ve internet hiz1 ile ilgili sorunlardir. Egitim yazilimlarim iyi olmasimin yaminda bir de internete
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baghiyken (cevrimici) veya bagl degilken (cevrimdisi) calisabilme gibi farkli ozellikleri de 6nemli
olmaktadir. Ogretmenler cogu okulda internet hizinin yeterli olmadigim ve gevrimdist kullanilabilen
yazilimlar: tercih ettiklerini belirtmislerdir. Bu konuda baz1 6gretmen goriisleri su sekildedir;

“Internet ¢cok yavas, cocuklara gdsterecegim konularla ilgili olan videolar: ya da igerikleri dnceden
indiriyorum internetten ya da teneffiiste indirmeye basliyorum derse girdigimde her sey hazir oluyor.
Dersin boga gittigini diistinen dretmenlerimiz interneti kullanmiyordu hakli olduklar noktalarda vard:
(013).”

“Bizim tilkemizin en biiyiik problemlerinden biri teknolojik altyapis: ve (kisilerin) bilgisayar bilgisi ile
ilgili. Program (egitim yazilimi) bilgisayar tizerinde calismuyor ek programlar istiyor, haliyle 63retmenler
animasyonlart agarken zorlanmyor. Yapilan animasyonlarin tiim bilgisayarlarda ¢alisabilecek sekilde ek
programlar talep etmeyecek sekilde ayarlanmasi lazim. Bilgi paylasirsaniz herkese acik sekilde, her
bilgisayarda calisacak bigimde ayarlamanz gerekir (020).”

Ogretmenlerin teknolojiyi kullanmast ile ilgili sorunlar bu konuda belirtilen diger bir husustur. Dijital
Ogretim materyalleri kullanabilmek icin temel bilgisayar bilgisine sahip olmasi gereken dgretmenlerin
bircok konuda sorun yasadiklar1 belirtilmistir. Gerekli becerilere sahip olunmadig: takdirde, cok kisa
stirebilecek bir islem bile saatlerce stirmekte ve zaman israfina neden olabilmektedir. Egitim yazilimlar1
tasarlanirken bu tip kullanicilarin da g6z 6ntine alinmas: gerekliligi kaginilmazdir.

“...fakat ben de dihil, fen bilgisi 63retmenlerinin, internet ortanunda paylagilabilecek egitsel materyallerin
tiretiminde, bilgisayar teknik bilgisinin yetersiz oldugunu diistiniiyorum. Bu konuda bilgisayar
dgretmenleriyle yeterli istisarenin yapilarak daha verimli olunabilecegini diisiiniiyorum (016).”

Teknoloji kullaniminda ilk amag¢ akademik basariy1 artirmak olmasa da bu yontiyle de teknolojinin
egitime katkisinin oldugu diisiiniilmektedir. Ogretimin kalitesi artiginda dogal olarak 6grencinin
konular1 daha rahat kavramasi miimkiin olmakta ve smav basarisi artmaktadir. Bu konuda bir
Ogretmenin goriisu su sekildedir;
“Teknolojinin dnemi ¢ok biiyiik, 6 yildir gorev yapmaktayim, ilk 3 yilhim teknolojik imkanlardan yoksun
olarak ¢calishm. Son 3 yilda ise kendi okulumun laboratuvarinda projeksiyon, bilgisayar ve internet
esliginde calistim. Aralaninda biiyiik bir fark oldugunu diisiiniiyorum. Ogretimin kalitesini artirarak,
ogrencilerimin zaman kullammunda faydal oldugunu diisiiniiyorum; fenokulu.net (www.fenokulu.net),
okulistik (www.okulistik.com), morpa (www.morpakampus.com) gibi siteler kullandim. Cok faydasim
gordiim dSrencilerin net ortalamasi da bu sayede artiyordu. Akademik basariya olumlu etkisi var. Koy
ortaminda yapamayacagimiz deneyleri cocuklara gsterme agisindan teknoloji isimize ¢ok yaradi. Dersleri
somutlagtirarak anlatmamizi sagladi (012).”

Ders islenisi sirasinda soyut kavramlarin 6gretimi i¢in teknoloji kullandigini dile getiren bir 6gretmenin
goriisleri su sekildedir;

“(Teknoloji) Ders isleyisimin dnemli bir kismim kapsamaktadir. Ogrencinin zihinsel diizeyine gire soyut

ya da sikici olabilecek igerigi; gorseller ve teknolojik destekle daha katlanilabilir hale getirmekteyim (05).”

“Teknolojinin soyut kavramlar: anlatmada ¢ok ise yarayacagim diisiiniiyorum. Gergekte gériilemeyecek
mikro boyuttaki seyleri Ornegin atom modelini simiilasyonunu yapip gosterebiliriz, atomu agip
gOsteremeyecegimize gore animasyon olarak gdostermek en mantiklisi. Pahali olan deneyleri gdsterme
agisindan ¢ok dnemli. Ozellikle laboratuvar ve malzeme sikintisi ceken okullar diisiiniildiigiinde maddi
imkanlar cogu zaman sikintt olmaktadir bunu asmak icin teknoloji olmazsa olmazdir (O3).”

Egitimde Kullanilan Dijital Ogretim Materyalleri ve EBA’nin Yeri

Gortismeye katillan 6gretmenlerin geneli EBA'nin tamitim ¢alismalarimi yeterli bulmamustir. Kendi
cabasi ile internet tizerinden EBA platformunu kesfeden oOgretmenler ¢ogunluktadir. Calisma
arkadaslar1 tarafindan EBA hakkinda bilgilendirilen 6gretmenler de bulunmaktadir. Baz1 6gretmen
goriisleri su sekildedir;
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“Internetten kendi merakim sayesinde EBA ile ilgili bilgiler edindim (02).”

“EBA platformunu bir fen 6gretmeni arkadasim araciligr ile 6grendim. Kendisi kullandigim ve memnun
oldugunu séyledi (010).”

“...Milli Egitim Bakanhg (EBA 'mn) kullamilmasia yénelik bir yazi géndermisti bu yaziya istinaden de
inceleme firsatim oldu (07).”

Egitim konusunda faaliyet gosteren ve EBA platformuna déhil olan materyal tireticileri de kendi
sitelerine yerlestirdikleri EBA girisi kismi ile 6gretmenlerin konudan haberdar olmasina katkida
bulunmustur. Bu konuda bazi 6gretmen goriisleri su sekildedir;

“Okulistik” in (www.okulistik.com) alt kismunda EBA girisi seklinde bir buton agildi bu buton (EBA'nin)
tanitim agisindan 1yi oldu. Ben tiim bunlar: 63rendikten sonra okulda da EBA hakkinda duyurular yapildi
(012).”

“fenokulu.net e posta grubundan 6grendim (09).”

[nsanlarin tiim islerini teknoloji yardimiyla yiirtittigt gintimiizde, egitim alaminda da teknoloji yerini
almis goriinmektedir. Ogretmenler derslerinde teknolojiyi sik¢a kullandiklarini belirtmislerdir.
Haberlesme, toplantilar yapma, konu icerigi tartisma, sorular paylasma gibi bir¢ok konuda 6gretmenler
meslektaslari ile iletisim kurmaktadirlar. Kullanilan platformlar sekil degistirse de isleyis benzerlik
gostermektedir. Ogretmenlerin kullamm aliskanliklarini etkileyen faktorlerin incelenmesi, EBA'nin
kaliciligr acisindan 6nemli bulunmustur. E-posta gruplari, site tiyeligi gibi sistemlerle ilgili belirtilen
diisiinceler su sekildedir;

“fenokulu.net (www.fenokulu.net) iiyeligim bulunmakta... ... oradan bazi éSrendigim seyler oldu. Bir

ogretmenin ¢dzemedigi soru geri doniiyor siz de onu orada izleyip 6greniyorsunuz... ... ogretmenler kendi

yaptiklar: etkinlikleri bu sitede paylastyorlar buradan da kazammlarim oluyor (02).”

“fenokulu.net (wwuw.fenokulu.net) gibi siteler var. Buralarda kitaplar, testler, cesitli sorular paylasiliyor.
Kendim de gonderim yapiyorum. Toplantilar organize ediyorlar. Okul igerisinde gereken resmi evraklar
dgretmenler arasinda paylasiliyor. Biz de elimizden geldigince paylasim yapryoruz (O1).”

Ogretmenler; dijital 6gretim materyali konusunda secim yaparken biiyiik sirketlerin {irettigi
iceriklerden ziyade meslektaslarina karsilikli sorular sorup cevaplar alabildikleri samimi, amator
sayilabilecek platformlar: tercih etmektedirler. Bunu saglayabilen en biiyiik gruplardan birisi ise
www .fenokulu.net sitesinin tiyelerinden olusan e-posta grubudur. Gruptaki kisilerin genelde fen
bilimleri 6gretmeni oldugu bilinmektedir. Ogretmenler bu gruplarda ¢oziilemeyen sorulari, yapilan
yazililari, bulunan giizel bir kaynagi, yabanci kaynakli siteleri ve yapilan giizel etkinlikleri rahatca
paylasmaktadir. EBA platformunda da paylasimlarin yaninda yorum kisimlarinda buna benzer bir
uygulamaya gidilmistir, 6gretmenler icerik konusunda goriislerini dile getirerek tartisabilmektedirler.
Baz1 6gretmen goriisleri su sekildedir;

“...gmail grubumuz vardi, fen bilgisi 6¢retmenleri ile kullandi§imiz. Fenokulu.net (www.fenokulu.net)

organize etmisti o zaman. Onu cok aktif bir sekilde kullamyordum, icerik gonderiyorduk birbirimize...

...Oyle ki meslegimin ilk yillarinda bana rehberlik eden 6§retmene, buradan kendi iceriklerimi gonderme
firsatt bulmustum (07).”

“Bilgi paylasumi, soru sorma, goriis alma, materyal paylasma gibi noktalarda sanal forum sitelerinden

fazlaca faydalanmaktayim (O8).”

Onceden konu sirasina dizilebilen ve kisiye gore planlamaya izin veren animasyon uygulamalari
ogretmenler icin tercih edilen materyaller arasinda yerini almaktadir. Tekrar tekrar plan yapmak
zorunda kalmamak icin bu sekilde kisisellestirmeye izin veren uygulamalar tercih edilebilmektedir.
EBA platformunda agilmas diistiniilen yeni modiillerin 6gretmen ve 6grencilere sahsi planlama yapma
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olanag getirecegi ongoriilmektedir. Ders dncesinde planlama ve indirmeye olanak veren materyaller
ile ilgili baz1 6gretmen goriisleri su sekildedir;
“ ...s0yle bir giizelligi var; dnceden bu animasyonlar: siraya dizebilirsiniz. Ihtiyacimz olanlart alip ders
planlamas: yapabiliyorsunuz. Bunun igin tabii ki bir on ¢calisma gerekiyor. Cok daha etkili oluyor zamani
kullanma agisindan, ¢iinkii ayr ayr hangisini izledim (diye ders esnasinda bakmadan) éncesinde hazirlik
yaparsanz ¢ok daha etkili oluyor. Mebvitamin (www.vitaminegitim.com) iizerinden ddevler
verebiliyorsunuz (01).”

Miifredata uygunluk ve giincel hayattan ornekler verme ozelligi de dgretmenlerin dijital dgretim
materyallerinde aradif1 baska bir 6zellik olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Tam olarak smif diizeyine
uygun olan icerikler daha fazla tercih edilmektedir. Giintimiizde kaynaklar miifredatta olmayan daha
uist siniflara ait icerikleri de biinyelerinde barindirabilmektedir; bu nedenle 6gretmenler zaman zaman
sorunlar yasayabilmektedir. Bu konuda bazi 6gretmen gortisleri su sekildedir;

“Morpa kampiis (www.morpakampus.com) en ¢ok kullandi§um uyqulama, gorseller daha giizel. Giincel
hayattan drnekler verdigi icin ilgimi cekiyor (O11).”

“Morpa (www.morpakampus.com) (icinde bulunan) animasyonlar net. Vitamin
(www.vitaminegitim.com) animasyonlar: daha genis, kazammlarm digina ¢iknug. Morpa’ nin net olmast
tercih sebebim oldu. Miifredata en uygun Morpa (019).”

Ogrencilerin giinliik hayatta karsilarina ¢ikan olaylar ile fen bilimleri dersi bagdastirildiginda daha
verimli sonuglar alinabildigi 6gretmenler tarafindan belirtilmistir. EBA platformunda yer alan videolar
kismi bu konuda gelistirilebilecek boliimlerdendir. Egitim 6zelligi haricinde kullanicilardan gelen
videolarin belirli kontroller ile burada paylasilmasi miimkiindiir. Ogrencilerin akranlari ve baska
ogretmenler tarafindan eklenen videolara tepkileri daha olumlu olmaktadir. Dijital 6gretim materyali
konusunda giinliik hayattaki olaylarin, materyal gibi kullanilmasina iliskin bir 8gretmen goruisii su
sekildedir;

“

...ortaokul miifredat: (stmrlandinlms) olmasima ragmen bazen kalp ile ilgili bir konu islerken miifredat
diginda bir siteye girip tibbi olarak kalbi anlatan bir boliimii isleyebiliyorsun. Ogrenci iizerinde daha etkili
oluyor. Yani gercek hayattan kesitler sunarak 6§rencinin aklinda kalmasin saghyoruz (020).”

Baz1 6gretmenler meslektaslar: tarafindan olusturulan materyallerin daha verimli ve kazanimlar ile
paralellik gosterdigini ifade etmislerdir. Ayni konu ile ilgili birden ¢ok animasyonun bulundugu
www.fenokulu.net tizerinden calisildiginda konunun farkli acilardan incelenebilecegi belirtilmistir.
EBA platformunun bu yonden de zenginlikler icerdigi diisiiniilebilir zira 6gretmenler kendi yaptiklar1
etkinlikleri ve materyalleri 6zgiirce sisteme ytikleyebilmektedirler. Cesitliligin artmas1 bazi sorunlara
yol agsa da genel anlamda gelisime katkida bulunabilir. Derinlemesine konu arastirmalar1 yaparken
anonim kullanima agik bu tip sitelerin verimli olabilecegi yontinde bir 6gretmen goriisii su sekildedir;

“Fenokulu.net (wwuw.fenokulu.net) cok cesitli dokiimanlar, cok cesitli animasyonlar igeriyordu. Her
konuya ait ¢egit cesit animasyon bulunuyordu. (Animasyonlarin) Bir tanesi konunun bagka bir dzelligi ile
ilgili; digeri bir bagka 6zelligi ile ilgili olmak iizere konunun derinlemesine incelenmesini sagliyor.
Ogrencinin seviyesine g6re hazirlanmis olmas da giizel. Ogretmenler isin icinde olduklarinda kazanimlara
baya uygun icerikler olugturuluyor (018).”

Yerli egitim materyallerinin yamn sira yabanci egitim platformlarim ve {iniversite baglantih siteleri
kullanan dgretmenler de bulunmaktadir. Giintimiizde tiniversiteler de orgiin egitime dijital 6gretim
materyali bakimindan katkida bulunacak sekilde ¢alismalar yapmaktadirlar. EBA igeriklerine de Gazi
Universitesi gibi kurumlarla igbirligi yapildig1 goriilmektedir. Bu konuda belirtilen baz1 goriisler su
sekildedir;

“Fizik konularnda vitamine (www.vitaminegitim.com) bakiyorum, kendi kurdugum (fendeney.com)
siteme bakiyorum. Fenokulu.net (www.fenokulu.net) sitesini zamamnda kullamyordum EBA'y
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kullanwyorum. PHED isminde Colorado Universitesi‘nin sitesi var onu kullaniyorum. Ata Nesa Erzurum
Universitesi nesne ambar kullanyorum. Cok giizel Rus siteleri var animasyon iceren onlara bakiyorum
Youtube araciligi ile deneyler izletiyorum (O3).”

“Daha ¢ok Youtube gibi genel amagla kurulmus siteleri tercih ediyorum. Bu sitelerde bulunan materyaller
tiim diinya iilkelerini kapsadi§indan daha alternatifli olmaktadir (O8).”

Dijital 6gretim materyallerinde aranan bir diger 6zellik de sitelerin kullanigli olmas: ve konulara kolay
ulasim saglayabilmesi. Internet hizinin okullarda ¢ok da iyi olmadig1 diistiniiliirse kisa stirede hedefe
ulagsmak 6gretmenlerin aradig bir 6zelliktir. Ogretmenlere gére EBA hentiz tam olarak istenen seviyeye
gelememistir. Ogretmenler yillardir alisageldikleri yazilimlar1 daha fazla tercih ettiklerini
belirtmislerdir. Zaman icerisinde gelisecek olan EBA'min ihtiyaclara cevap verebilecegi
dustintilmektedir. Bu konuda bazi 6gretmen goriisleri su sekildedir;

“Ben Morpa (www.morpakampus.com) kullaniyorum ¢iinkii istedigime ¢ok kolay ulasabiliyorum,
miifredata uygun. EBA sitesinde istediginiz her seye amnda ulasamiyorsunuz, ¢ok kullamsh degil. EBA
beni (site igerisinde) dolandiriyor (013).”

“Mebvitamin.com (www.vitaminegitim.com), fenokulunet (www.fenokulu.net) ogrenci tiyeligi

oldugundan, miifredata uygun oldugundan ve sitenin kullamsl olmas: nedeniyle secimlerimde etkili oldu
(O16).”

EBA Platformunun Ozgiinliigii

EBA platformunu kullanmay1 tercih eden 6gretmenler ozellikle siireli dergilerin burada ticretsiz
goriintiilenebilmesini ¢ok begenmislerdir. Biinyesinde stireli yaymnlari bu denli genis olctide
bulundurabilen ve {icretsiz olan baska bir platform bulunmamaktadir. EBA’nin Siireli yayinlar yoniiyle
diger dijital 6gretim materyallerinden ayrildig1 soylenebilir. Derslerinde bu dergilerden zaman zaman
yararlandigini belirten bazi 6gretmenlerin gorusleri su sekildedir;

“Haber kisminda dSretmenlerin kendi gelistirdigi calismalar ve teoremler var onlar hosuma gidiyor giizel.
Gorsel boliimiinde Canakkale savasin anlatan resimler ve animasyonlar var. Siirekli kendini gelistirdigini
diisiiniiyorum. Dergilerin indirilebilmesi ve yayinlanmas: (EBA’ ya) 6zgiin bir durum. Materyal olarak
kullamam agqisindan giizel oluyor. Bilim ¢ocuk dergisine EBA tizerinden ulasmak ¢ok kolay, derslerimde
kullanwyorum. Internet yasakli olmadig icin bu site giivenle gezinme sagliyor. Zaten tiim dergileri yaninda
tagimak gibi bir imkdmn da yok, bu bakimdan da giizel oluyor. Diger sitelere EBA iizerinden ulagabilmekte
cok giizel her yere nasil iiye olacagum diye diisiiniiyorsaniz zaten EBA itizerinden gecisler miimkiin,
dgretmenin isini kolaylastiryor. (012).”
“Dergi béliimleri de gayet gtizel geldi goziime diger sitelerde rastlamamistim bu sekilde uygulamalara
(02).”
Cagimizda iletisim ve haberlesme artik inanilmaz hizlarda ve yogunlukta gerceklesmektedir. Insanlar
merak ettiklerini teknoloji vasitasiyla biiyiik oranda 6grenebilmektedir. Baska okullarda ne yapildigim
bilme, akranlarmin ve meslektaslarmin neler yaptigim 6grenme de egitimde tnem kazanmaktadur.
Ulkemizde faaliyet gisteren web siteleri, her ne kadar haber boliimleri olsa da, egitim igerikli olarak
direk kullanima ¢ogu zaman uygun olamamaktadir. Ogrencilerin yas grubuna ve psikolojisine uygun,
ahlaki acidan sorunsuz, etik degerlere bagh kisaca 6grencinin rahatca acip kullanabilecegi tiirden devlet
eliyle yapilmis bir haber portali bugtine kadar yoktu diistincesi agir basmaktadir. EBA platformunda
yer alan haber bashigi bu baglamda ¢ok islevsel olmustur. Okuldaki tiim paydaslar igin igerisinde bir
seyler barindiran, reklamlardan arindmrilmis, smuf ortaminda uygunsuz igeriklerden korkmadan
kullanilabilecek bir boliim EBA igerisinde haber baslig1 olarak tiretilmistir. Bu konuda baz1 6gretmen
goriisleri su sekildedir;
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“...diger sitelerde de olmasina ragmen EBA’ da en ¢ok dikkatimi ceken boliim haberler kismi oldu. Ogrenci
sitede kendisi gibi dgrenci gordiigiinde hosuna gidiyor. Kendi akranlarimn yaptiklarim orada gormiis
oluyor. Orada yapilan seyleri goriip inceliyorlar (O18).”

“Haberler boliimii de 6zgiin olarak diigiiniilebilir (019).”

“TUBITAK, Diyanet gibi kurumlarin dergilerinin olmas: da cok giizel bir yam diye diisiiniiyorum (03).”

“Okullarla ilgili bilgilerin yer aldi§1 haberler béliimii diger sitelere gdre biraz daha gelismis onun disinda

(EBA’min) bir artisim goremiyorum (020).”
Dijital 5gretim materyallerinin; genelde 6zel firmalar tarafindan secilen kisilere tasarimu yaptirilarak, en
fazla birkag kisilik ekipler tarafindan denetimden gecip sonrasinda da kullanima sunuldugunu
diustinen ogretmenler vardir. EBA platformunda icerikler, 6gretmenler tarafindan serbest sekilde
gonderilmektedir. Sisteme dahil edilmeden, bilimsel bir denetimden gegirilerek ogretmenlerin
kullanmimina sunulmaktadir. Icerikler Ogretmenler tarafindan rahatca elestirilebilmektedir. Burada
video katkis1 yapan bir 6gretmen, EBA tizerinden videonun altindaki elestiri ve yorumlar1 dikkate
alarak gelistirme calismalarina agirlik verebilmektedir. Dontit ve diizeltme asamalari ¢ok hizh
gerceklesebilir. Diger yazilimlarda materyali tasarlayan kisiye ulasmak igin cesitli aracilar kullanmak
gerekirken EBA tiim paydaslar1 bir arada toplamistir. Bu konudaki 6gretmen goriisleri su sekildedir;

“Videolarn altina dgretmenler yorum yapabiliyorlar, yani video ile ilgili eksigi fazlas: neyse goriislerini
bildiriyorlar. Burada insanlarin g6riislerini bildirebilmesi giizel bir uygulama (O1).”

“Diger sitelerde paylasim yok, birileri bir ekip olusturuyor onlar hazirliyorlar siteye koyuyorlar 1 yil
boyunca orada duruyor. EBA biraz daha canli duruyor, dinamik bir yapida, siirekli giincelleniyor, siirekli
genisliyor, yeni icerikler paylasiliyor bu dzelligi giizel. Ders videolar: falan atiyorlar 6Sretmenler oda ise
yarwyor. Ornek alacagumiz yerler oldugunda aliyoruz (07).”

EBA sosyal egitim platformu tizerinden farkli yayinevi, dergi ve kitaplara erisim saglanmasi da
ogretmenler tarafindan dile getirilen farkli bir konu olmustur. EBA {izerinden giris yapildiktan sonra
ogretmen olundugu nispeten kanitlanmis olmaktadir (giriste MEBBIS sifresi istenmektedir).
Yayinevleri de bu konuda EBA {iizerinden kendi sitelerine baglanan kisilere farkl: icerikleri ticretsiz
goriintiileme izni vermistir. Bu uygulama 6gretmenlere 6rnek kitap dagitimi gibi duistintilebilir. Dijital
Ogretim icerigi; etkilesimli tahtalarin yayginlastifi giiniimiizde, basili kitapla esdeger sayilabilir.
Ogretmenler konu hazirliklarimi yaparken dijital 6gretim igeriklerden de faydalanmaktadirlar. Bu
konuda bazi 6gretmen goriisleri su sekildedir;

“Kaynak gosterdigi yayinlar agsindan, énemli yayinlar var ve zenginlik katmis (O4).”

“Diger yazilumlanin ¢ogu ticretli olabilmekte. EBA ticretsiz ve simrsiz ulagim saglamaktadir... ... EBA'm
kullanmamdaki sebep web sitesinde mevcut olan fen ve teknoloji dersi ile ilgili erisime agilmis ticretsiz
yayinlardan sinirsiz olarak faydalanmamdir. (010).”

“ ...begendim ciinkii dgretmenler icin birgok siteye iicretsiz giris miimkiin. Ogretmen kendini dzel
hissediyor. Bircok konuda égretmenler kendini tivey evlat gibi gériiyor ve ufak tefek bir olay bile olsa insan
kendini iyi hissediyor. Ogretmenlere izel hazirlanan kilavuz kitaplar hosumuza gitmistir aym sekilde EBA
da hosumuza gitti. Bizim EBA iizerinde farkh bir giris yapmamiz 6grencilerin bize bakisini degistirebilir,
ozel bir boliimden giris yapiyoruz sonugta. Bu ise ¢ok biiytik paralar yatinlmus diye diistiniiyorum
ugragilmis. Bence bu isin karsthgini da alirlar (013).”

“Diger yayinlara ulagabilme 6zelligi yani tiim yayinlar bir arada toplanmas: agisindan 6zel sayilir (019).”
Ortaokul diizeyinde 6grencileri uzun siire dikkat dagitmadan derse odaklamak 6gretmenler igin zor
olabilmektedir. Bu konuda dikkat gekebilmek i¢in zaman zaman sagirtic1 materyal ya da etkinlikler
kullanilabilmektedir. Konu ile ilgili giinliik hayattan agilacak bir resim veya video fazlasiyla bu is i¢in
yeterli olmaktadir. EBA resim “gorsel” bolimdii ile ihtiyaca cevap verebilecek gibi goriinmektedir.
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Marka reklamlar1 ve uygunsuz igerik stiziildtigiinden 6grenciler icin rahatca kullanilabilir. Bir gretmen
goriisii su sekildedir;
“...ayrica gorseller boltimii de kafa dagitma agisindan giizel olabilir. Derslerde 6grencinin dikkatini cekmek
icin de kullamilabilir (02).”
EBA animasyonlarinin sade, anlasilir ve etkilesime daha agik oldugunu diistinen 6gretmenler de
bulunmaktadir. Ogrencinin animasyon i¢inde zaman zaman konuya dahil edilerek, ekranda iglemler
yapmast istenmektedir. Diiz anlatimin yaninda, 6grenci de belirli olaylar:1 tetiklemekte ve ise
katilmaktadir. Z kitap mantig1 ile de uyusan bu tip materyaller giinimtizde daha ¢ok tercih
edilmektedir. Bir 6gretmenin goriisleri su sekildedir;

“Icerikler daha anlasilir bir sekilde hazirlanmus, etkilesime daha elverisli (O8).”

EBA sosyal egitim platformunun ¢zgiinltigti hakkinda olumsuz distinen 6gretmenler de vardir.
Gelisimi devam ettikgce 6zgiin yanlarmin artacagr da distiniilebilir. Baz1 6gretmen goriisleri su
sekildedir;

“Internette olan bilgilerin bir kismim biinyesinde toplamis ama fark etmez ki, o tiir bilgileri (6gretmenler)
zaten arayip bulabilirler, yani cok dzel bir yapr oldugunu soyleyemeyecegim (09).”

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu galisma ile MEB tarafindan hayata gegirilen en buiyiik djjital 8gretim materyal yatirimlarindan biri
olan EBA'nmin, diger dijital ©6gretim materyalleri ile karsilastirilmasi hakkinda fen bilimleri
Ogretmenlerinin gorusleri ele alinmistir. EBA hakkinda ayrintii goriismenin yani sira 6gretmenlerin
teknolojiye genel bakislar1 ve EBA'nin fen bilimleri dersinde kullanilan dijital 6gretim materyalleri
arasindaki yeri de arastirilmstir.

Arastirma sonuglar1 ele alindiginda goriisiilen fen bilimleri 6gretmenleri genel olarak teknolojinin
egitime faydali oldugunu dustinmektedirler. Fen bilimleri dersinde teknoloji kullaniminin verimi
artirdigr  dile getirilmistir. Teknolojinin; fen Ogretiminde zaman tasarrufu ve konularin
somutlastirilmasina olumlu katkilari sikca belirtilmistir. Deney ve etkinliklerin yapilamadig kalabalik
smiflar icin teknoloji 6gretmenler tarafindan 6nemli bulunmaktadir. Teknoloji sayesinde, deneyler
yapilirken olusabilecek bircok tehlikeli durumun da ortadan kalktig1 dile getirilmistir. Ogretmenler,
konularin daha somut ve anlasilir hale gelmesi i¢in de teknoloji kullandiklarin belirtmislerdir. Efe, Oral,
Efe ve Suinkiir (2011) tarafindan yapilan arastirmada da simiilasyon kullanimimin 6grencilerin bilgi
kazaniminda etkili oldugu bulgusuna rastlanmistir.

Fen bilimleri 6gretmenlerinin teknoloji hakkinda genel goriisleri ve fen bilimleri dersinde kullandiklar1
dijital 6gretim materyalleri hakkinda sorular sorularak EBA platformunun bu materyaller arasmdaki
yeri anlasilmaya ¢alisilmistir. Yeterlilik konusu incelenirken EBA ve diger dijital 6gretim materyalleri
birlikte ele alinmis, sonrasinda EBA &zelinde yorumlara yer verilmistir. Ogretmenlerin genel olarak
dijital 6gretim materyallerini yeterli diizeyde gormedikleri anlasilmigtir. Ogretmenler degisen ve
gelisen egitim miifredatlarina uyum saglayan dinamik materyallerin gerekliligine isaret etmislerdir.
EBA ile ilgili olarak yeterliligin hentiz beklenen seviyede olmadig1 baska derslerde de tespit edilmistir
(Kartal, 2017).

EBA platformunu diger dijital 6gretim materyallerinden ayiran 6zgiin yanlar arastirmada incelenen bir
diger konu olmustur. Ogretmenler EBA’ya 6zgiin olarak neleri begendiklerini burada ifade etmislerdir.
Haberler ve siireli dergiler boliimleri EBA’ya 6zgii en ¢ok dile getirilen kisimlar olmustur. Resmi
kurumlar tarafindan olusturulmus bir icerik platformu olmas1 da giivenli icerik saglama noktasinda
ozgiin gortlmistiir. Stnif ortaminda rahatca kullamlabilecek, reklamlardan uzak, sakincalilik kontrolii
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gerektirmeyen bir platform oldugu belirtilmistir. EBA icerigi hakkinda yapilan calismalara ek olarak bu
¢alismanin EBA'nin 6zgtin yanlarin icermesinin farklilik olusturacagy diistintilmektedir.

EBA tanitimlar ile ilgili olarak da 6gretmen goriisleri incelenmistir. Tanitimun yeterliligi konusundaki
sorularm yaninda, daha iyi tanitimin nasil yapilabilecegi de giindeme getirilerek oneri niteligi tasiyan
bazi bulgular elde edilmistir. EBA sosyal egitim platformunun tamtimi arastirmaya katilan
ogretmenlerce yetersiz bulunmustur. Resmi kanallarla yazi tizerinden yapilan tanitimlar fen bilimleri
ogretmenleri tarafindan begenilmemistir. Tanitim konusunda daha akilda kalic1 ve aktif yontemler
kullanilmas: gerektigi 6gretmenlerce dile getirilmistir. Televizyon reklamlari, sosyal medya reklamlari,
e-okul sistemi reklamlari, dagitilacak kiigiik promosyonlar gibi bir¢ok 6neri sunulmustur. Guivendi
(2014) tarafindan yapilan arastirmada da ¢gretmenlerin en ¢ok tizerinde durduklar1 konu siteden
yeterince haberdar edilmemis olmalar: seklinde belirtilmistir. Alaybay (2015) tarafindan yapilan
arastirmada 6gretmenlerin biiyiik bir cogunlugu, EBA hakkinda verilen egitimin yeterli olmadigin
belirtmislerdir. Tutar (2015) tarafindan yapilan arastirma sonucunda, 6gretmenlerin EBA ile ilgili yeterli
bilgilerinin olmadig1 gorilmdiistiir. Ogretmenlerin; EBA platformunu kullanmalar1 igin temel sart
olarak, “EBA nedir?” ve “EBA nasil kullanilir?” gibi sorulara cevap aradiklar1 sdylenebilir. Tanitim
faaliyetleri hizlanirsa EBA kullaniminin artacagi diistiniilmektedir.

EBA platformu diger dijital ogretim materyallerine bakarak daha az kullailmaktadir. icerik
yeterliliginin kisith oldugu 6gretmenlerce dile getirilmistir. Rekabet giictintin artirilarak kullanilabilir
olmast igin mutlaka giincel ve yeterli icerige sahip olmasi gerekmektedir. Ogretmenler istedikleri dogru
icerige kesin ve hizli sekilde ulasmak istemektedir. Kullanimin artmasi igin mutlaka profesyonel
tasarimlar ve icerik gelistirme gerekli goriilmektedir. Alaybay (2015) tarafindan yapilan arastirmada da
ortaya cikan bulgulara bakildiginda tercih edilme sikliginin az oldugu ve ogretmenlerin EBA'y1
derslerde daha etkin kullanabilmek icin EBA hakkinda kurs ve seminerlere ihtiyaglarinin oldugunu
belirtilmistir. Tutar'm (2015) arastirmasinda ogretmenlerin EBA’y1 siklikla kullanmadiklar:
bulgulanmistir. Kullanimi hentiz beklenen diizeye gelmese de 6gretmenler EBA platformunun gelecegi
ile ilgili genelde olumlu fikirlere sahiptirler. Erensayin ve Giiler'in (2017) yiirtitmiis olduklar1 calismada,
EBA igerigindeki ders materyalleri hakkinda katilimcilarin biiyiik cogunlugu olumlu gortis bildirmistir.

EBA’da bulunan igerikler zenginlestirilerek miifredata daha uygun hale getirilirse verimli ve kullanish

bir hale gelerek rakiplerinden ayrisabilir. icerik icin EBA biinyesinde birimler varsa bu birimler daha

da gelistirilerek miifredata uygun igerik saglanabilir. Gelistirme birimlerinde, aktif gorev yapan

ogretmenlerden daha fazla yardim alinirsa iyi sonuglar ¢ikabilecegi diistintilmektedir. EBA'nin tanitim

calismalar1 farkli mecralara tasmarak goriunurlugii artirilabilir. Sosyal medya kismi daha etkin

kullanilmalidir. Sosyal medya araciligiyla, EBA konusunda yapilan tim isler tanitilarak, cesitli

yarismalar diizenlenerek ilgi gekilebilir. EBA igerisinde ders ayirma ve simiflama sistemleri daha giiclii

hale getirilerek, tiim ogretmenlere hitap edebilecek sekilde diizenlenebilir. Ogretmenlere EBA

icerisinde daha fazla kisisel plan yapma imkém getirilebilir.
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Opinions of Science Teachers on the Status of EBA among Digital
Education Platforms

Hiiseyin SAKLAN 4, Cezmi UNALS,
Extended Abstract

The importance of technology has become increased and rapidly affected all living spaces in our age.
The development of technology is much faster than in past centuries. The digital revolution that has
taken place has caused many positive and negative influences in education. Various and comprehensive
projects are being put into practice for the adaptation of education and technology in Turkey. The EBA
(Educational Information Network), social education platform, is recognized as one of the leaders of
these projects. Such a significant investment of public enterprise is seen worthy to investigate according
to its development, durability, competitiveness, and usefulness. The opinions of the science teachers
interviewed about EBA have been tried to be revealed with this study. The aim of this study is to reveal
the technology-friendly science teachers' comparisons of Educational Information Network with other
digital education platforms in terms of content, visuality, curriculum conformity, usability. Trying to
understand comparatively why the teachers use which software, the positive and negative aspects of
EBA can be seen. The use of technology in education takes its place among the essential components of
educational institutions day by day. In such an environment, it is also important that what teachers
think about the EBA application, which can be considered as the first comprehensive initiative by the
Ministry of National Education. Evaluating the perspectives of science teachers about EBA application
can also benefit upon the development and continuity of EBA.

In this study, interview technique, one of the qualitative research data collection methods, was used.
Purposeful sampling method was used to interview. Participants of the research are 20 science teachers
who work in various cities (Tokat, Sivas, Amasya, Erzincan, Ordu and Manisa). While choosing the
participants, teachers who use technology effectively, have mastered the technological tools and
received in-service training about EBA was tried to be preferred. Some of the participating teachers have
the ability to design digital content.

Semi-structured interview form was used as data collection tool. Pilot application of the interview was
done with 3 science teachers working in Tokat. After the pilot application, changes were made to the
interview forms in line with the opinions received and the forms were presented to the experts for their
validity. Interview questions were sent to 5 specialists who were working on the field and the interview
form was corrected according to their opinions. In order to collect the data, interviews with 20 science
teachers face to face and on internet were conducted by using the latest form of interview protocol. An
appointment was made prior to interviews and it was stated that the interview could take an average
of 30 minutes. In the analysis of the data, content analysis method was used.

Teachers generally think that the digital materials used in science teaching, including EBA, are not at
the expected level yet. In terms of findings, the Education Information Network is not yet at the expected
level of competence when compared to other digital educational materials. The Education Information
Network social education platform is less used than other digital materials. Content up-to-dateness and
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curriculum conformity were not found to be adequate by teachers, compared to other digital
educational materials. The news and periodicals sections have become popular and most frequently
expressed parts of the Educational Information Network, which are not very common in other digital
educational materials. Teachers generally use digital education materials for test-solving, narrating the
subject during the lesson, seeing the news, and downloading digital content. In order to increase the
competitiveness of EBA and to make it more usable, it must have an up-to-date and sufficient content.
Teachers argue that the content a digital platform is especially influence the user habits. EBA platform
is not seen as fully functional by science teacher because they expect some other properties such as
preparing and recording pre-class plans. It was stated that the EBA platform had to be rearranged to
prevent time loss. Another issue that is thought by teachers is that increasing color and images may be
more beneficial.

The science teachers who participated in the research argued that EBA would develop and become
permanent if it can become a free platform where the sharing increases, the content enriches, and the
free discussions can be done. In other educational software, while the content created by a team is
usually shared as a product, EBA has the ability to collect all teachers under one roof by working with
common mind. It is thought that more careful content filtering will increase the quality when sharing is
done.

At a time when the government had such large projects in educational settings; the development of EBA
as a software candidate that will fill up the empty area is a good opportunity. In general, by identifying
the preference reasons of the frequently used educational software, the deficiencies of the EBA can be
eliminated. EBA seems necessary and important because it is thought of as software that will fill in the
hardware in the schools. Within the context of the Fatih project, the majority of the schools have
interactive boards, so a good software to be used is also desired by teachers. However, it is also
important that it fulfill the criteria that teachers and students expect. The teachers interviewed about
the EBA found that the EBA platform is valuable and promising in general.

Key Words: EBA (Educational Information Network), Digital education platforms, FATIH project, Science
teachers’ views
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Ozet: STEM e§itim vyaklagymi, STEM disiplinlerindeki gercek vyasam problemlerine
odaklanmaktadir. Miihendislik tasanim stireci STEM egitim yaklasmunda uygulanabilecek
yontemlerden birisidir. Bu ¢alismamn  amact  “Kansimlarm  Aynstirilmas:”  konusunda
miihendislik tasarim stiveci kullanmlarak gelistirilen STEM etkinligine iliskin d3renci goriiglerini
belirlemektir. Aragtirma nitel arastirma yaklasimlarindan durum ¢alismasina gore yiiriitiilmiistiir.
Calismamn Grneklemini, 2016-2017 Egitim-Ogretim yilinda Dogu Karadeniz Bélgesi'nin i¢
kesiminde bulunan bir kéy okulunun 7. sinifinda 6¢renim goren toplam 13 dgrenci (5 erkek ve 8
kiz) olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak, yar: yapilandirilms goriisme formu kullamimstir.
Etkinlik sonunda d6grencilerle yapilan yar yapilandinilims goriismelerden elde edilen veriler igerik
analizi ile analiz edilmistir. Arastirmada ogrencilerin tasarimlarim yaparken birtakim zorluklar
yasadiklar: ortaya ¢kmustir. Bununla birlikte etkinliklerin dQrencilere bircok alanda olumlu
ozellikler kazandirdi$y, etkinlikler sirasinda 6grencilerin ¢ok eglendikleri ve derse karsi ilgilerinin
arth§r sonucuna ulasimgtir. Ayrica, goriismelerden elde edilen sonuclar, STEM etkinliginin
ogrencilerde; is birligi, elestirel diistinebilme, problem ¢ozebilme, yaraticilik, 6zgtiven gibi 21.ytizyil
becerilerine katki sagladigini ortaya koymustur.

Anahtar Sozciikler: STEM egitimi, Karigimlarim aynistirimast, Miihendislik tasarim stireci
GIRIS

STEM, Fen (Science), Teknoloji (Technology), Miithendislik (Engineering) ve Matematik (Mathematics)
kelimelerinin ingilizce karsiliklarinin bas harflerinden olusan, Tiirk egitim sisteminde FeTeMM olarak
adlandirilan ve egitim-6gretimde hentiz yeni kullanilmaya baslanan bir yaklasimdir (Bybee, 2010;
Corlu, 2014; Gonzalez ve Kuenzi, Giilen, 2016; 2012; Moomaw, 2013). STEM, ilk olarak 2001 yilinda
Amerikan Biyolog, akademik yonetici ve ayn1 zamanda The National Science Foundation’mn (Ulusal
Bilim Vakf1) yoneticisi olan Judith Aitken Ramaley tarafindan ileriye stirtilmiis bir terimdir (National
Research Council (NRC), 2011). STEM egitim yaklasimimnin kesin ve ortak bir tanimimin olmamasina
karsin Sekil 1'de gortildugii gibi Fen, Teknoloji, Mithendislik ve Matematik disiplinlerinin birbirine
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Karigimlarin ayrigtirilmast drnegi. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38(1), 35-52. DOIL:
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entegre edilmesi ile ortaya ¢ikan bir yaklasimdir (Dugger, 2010; Giilen ve Yaman, 2018; Scott, 2009;
Zhou, 2010). STEM egitimi basta Amerika Birlesik Devletleri'nde ortaya ¢ikmis ve son zamanlarda
bir¢ok tilkede hizla yayilmaya baslamistir (Hansen ve Nathan, 2012; Yildirim ve Altun, 2014).

Sekil 1. STEM egitim yaklasiminin diger disiplinlerle iliskisi (Corlu, Capraro ve Capraro, 2014)

Yapilan arastirma sonuglar1 mevcut egitim sistemi ile yetisen bireylerin, giinimiiz ve gelecekteki
degisimlere, gelisimlere ve ihtiyaclara cevap verme konusunda yetersiz kaldigini gostermektedir (NRC,
2011). Ulkelerin hem bilimsel alanda hem de ekonomi alaninda ©ncii olabilmesinde, STEM
disiplinlerindeki meslek dallarinda calisabilecek yetkin bireylerin sayisinin artirilmasinin 6nemli
oldugu distintilmektedir (Stohlmann, Moore ve Roehring, 2012; Sahin, Ayar ve Adigiizel, 2014;
Tunkham, Donpudsa ve Dornbundit, 2016). 21.ytizyilda bilgi, teknoloji ve miithendislik alanlarinda ¢ok
hizl1 gelismeler yasanmakta ve bu gelismelere uyum saglayabilmek i¢in ¢cagin sartlar1 bireyleri STEM
disiplinlerini etkili ve verimli bir sekilde kullanmaya sevk etmektedir (Beane, 1991).

Icinde bulundugumuz gagda 21.yiizyil becerileri olarak adlandirilan ve bireylerden sahip olmalar1
beklenen birtakim 6zellikler vardir. Bunlar; (i) merak ve hayal gtict, (ii) verilere ulasabilme ve verileri
analiz edebilme becerisi, (iii) etkili sozel ve yazil iletisim kurma becerisi, (iv) girisimcilik ve insiyatif
(bir seyi yapmaya oncelikle davranma), (v) isbirligi ve liderlik, (vi) elestirel diistinebilme ve problem
¢ozebilme becerisi, (vii) uyum saglayabilme, (viii) diistince esnekligi seklinde siralanabilir (Wagner,
2008; Windschitl, 2009). 21. ytizyil becerilerinin gelistirilmesiyle 6grenilen bilgilerin yasamin diger
alanlarma aktarilmasi ve gercek yasam problemlerinin ¢oziimiinde kullanilmas: daha kolay olacaktir
(Cakar, Ozan, Kaya ve Buyruk, 2016; Stohlmann vd., 2012; Tunkham vd., 2016). Bu nedenle 6grencilerin
21. ytuizyil sartlarina ayak uydurmalarini ve STEM ile ilgili mesleklere ilgilerinin artirilmasin saglamak
icin Amerika Birlesik Devletleri hiikiimeti “Inovasyon igin Egitim” ad1 altinda bir program uygulamaya
koymustur (Obama, 2009).

Ulkemizin 2023 vizyon ve hedeflerine ulasabilmesi icin Milli Egitim Bakanligi STEM egitimi icin baz1
calismalar yirtitmeye baslamistir (MEB-YEGiTEK, 2016). Yapilan bu calismalarin hentiz ¢ok yeni
oldugu (Cavas, Bulut, Holbrook, ve Rannikmae, 2013; Corlu, Adigiizel, Ayar, Corlu ve Ozel, 2012;
Marulcu ve Sungur, 2012) ve yeterli seviyede olmadig: (TUBITAK, 2004; TUSIAD, 2017; MEB, 2016)
vurgulanmaktadir. Aym zamanda STEM egitimi ile ilgili yaymlanan raporlarda STEM disiplinleri
hakkinda bilgi ve beceri sahibi bireylere ihtiyag olduguna da deginilmistir (MEB-YEGITEK, 2016). Bu
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alandaki eksikliklerin giderilebilmesi i¢in tilkemizde; Bahgesehir Universitesinde “STEM Merkezi
(BAUSTEM)” Hacettepe Universitesinde “Hacettepe Bilim, Teknoloji, Miihendislik ve Matematik
Egitimi ve Uygulamalar1 Laboratuvari (Hacettepe STEM & Maker Lab)” Istanbul Aydin Universitesinde
“STEM Okulu” Ortadogu Teknik Universitesinde “BILTEMM (Bilim, Teknoloji, Miihendislik ve
Matematik)” Istanbul Milli Egitim Mudirliginde “Okul-Sanayi Isbirligi Istanbul Modeli” projesi ve
her yil farkli tiniversitelerden gelen katilimcilarla “STEM ve MakersFest Expo” konferans ve etkinlikleri
diizenlenmektedir

Milli Egitim Bakanhigi Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Mudiirliigti (YEGITEK), STEM Egitim
raporu yayinlayarak bu alandaki eksiklik ve ihtiyaca dikkat cekmistir (MEB-YEGITEK, 2016). Bu
dogrultuda 2018 yilinda Milli Egitim Bakanligi (MEB), Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programinda
glincelleme yaparak beceri 6grenme alanina miithendislik ve tasarim becerilerini eklemislerdir (MEB,
2018). Boylelikle STEM egitim yaklasimimin 6grenme alani ve alt beceri olarak 6gretim programina
girmesi, 2l.ylizyill becerilerine sahip bireyler yetistirilebilmesi agisindan umut verici olarak
diistintilebilir. Nitekim bazi1 arastirmalar 6grencilerin erken yasta miithendislik uygulamalari ile ilgili
etkinliklere katilmalarinin onlarn bu alanlara olan ilgilerini arttirdigini ortaya koymustur (Dabney,
Almarode, Tai, Sadler, Sonnert, Miller ve Hazari, 2012; Maltese ve Tai, 2011; Tindall ve Hamil, 2004).
Bunun yaninda okul i¢i STEM etkinliklerine ek olarak okul dis1 STEM etkinliklerinin yapilmasinin da
ogrencilerin bu alanlara olan ilgilerini artirdig1 belirtilmektedir (Bell, Lewenstein, Shouse ve Feder,
2009; NRC, 2009; Zoldosova ve Prokop, 2006).

Okul dis1 ortamlarda STEM egitim yaklasiminin uygulandigi ve sonuglarinin arastirildigi gesitli projeler
yapilmaktadir. Bu uygulamalarin sonuglar: da tilke gelecegi ve 21. ytiizyil becerilerini kazandirma
agisindan umut verici olarak goriilmektedir (Baran, Canbazoglu Bilici, Mesutoglu ve Ocak, 2016;
Hathcock, Dickerson, Eckhoff ve Katsioloudis, 2015; Sahin vd., 2014). Ayni zamanda yapilan
arastirmalarda STEM egitim yaklasiminin grencilerin tutumlarini (Giilhan ve Sahin, 2018; Karakaya
ve Avgin, 2016; Yamak, Bulut ve Diindar, 2014), motivasyonlarim (Kiigiik ve Sisman, 2017, Means,
Wang, Young, Peters ve Lynch, 2016; Ugras, 2018) ve basarilarim (Cakir vd., 2016; Giilhan ve $Sahin,
2018; Oner, Navruz, Bicer, Peterson, Capraro ve Capraro, 2014; Tunkham vd., 2016; Yildirim ve Altun,
2015; Young, House, Wang, Singleton ve Klopfenstein, 2011) arttirdig1 belirtilmektedir. Bunun yani sira
STEM yaklasimimin 6grencilerin bilimsel stire¢ becerilerini (Corlu ve Aydin, 2016; Yamak vd., 2014) ve
21. ytizyil becerilerini gelistirmede (Tunkham vd., 2016; Young, House, Wang, Singleton ve
Klopfenstein, 2011) de etkili oldugu ortaya koyulmustur.

Tablo 1.
STEM Egitim Yaklagim ile flgili Bazi Calismalar
Arastirmanin Konusu Arastirmaci
Fen Egitiminde Bilim Ve Mithendislik Uygulamasi: Firildak Etkinligi Savran Gencer, 2015

Fen, Teknoloji, Mithendislik ve Matematik Icerikli Okul Sonras: Etkinlikler ve Ogrenciler Sahin vd., 2014

Uzerindeki Etkileri

Lise 6grencilerinin 21. ytizy1l 6grenme becerilerini arttirmak icin kimyadaki “protein” Tunkham vd., 2016

tizerine STEM etkinliklerinin gelisimi

Yedinci Sinif Ogrencilerinin Kuvvet ve Hareket Unitesindeki Matematiksel Zorluklart Cebesoy ve
Yeniterzi, 2016

FeTeMM Etkinliklerinin 7. Siif Ogrencilerinin Yansttict Diisiinme Becerileri Uzerindeki  Cakar vd., 2016

Problem C6zme Diizeyleri ve Basarilarina Etkisi

STEM'i okuldan &teye tagima: Ogrencilerin Okul Dist STEM Egitim Programina fliskin Baran vd., 2016

Algilar:

Miihendislik Tasarmmi ve Miihendislikte Kariyer ﬂgi ile i1k Elden Deneyim: Bir Gayri Ayar, 2015

Resmi STEM Egitim Vaka Calismasi

Tasarim Tabanli Bir Stem Faaliyetinde Yaratic Uriin Olanaklar Icin Iskele Hathcock vd., 2015

Kuzey Kibristaki okullarda 6gretmenlere uygulanan STEM egitim seminerlerinin etkileri  Debes, 2018
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Tablo 1'de bir kismu 6zetlenen ve yapilan calismalar incelendiginde, egitim alaninda STEM yaklasimi
ile ilgili pek ¢ok ¢alismanin yapildig: goriilmektedir. Ancak bu galismalarin biiyiik cogunlugunun okul
dis1 6grenme ortamlarinda yapildigr anlasilmaktadir. STEM egitiminin derslere entegrasyonunun
saglanabilmesi icin dersin kazamimlariyla iligkilendirilmis uygulamali STEM  etkinliklerinin
gelistirilmesine ve bu etkinliklerle ilgili 6grenci goriislerini ortaya koyan calismalara ihtiyag vardir.

STEM egitim yaklasimu, bircok disiplinle iligkili ger¢ek yasam problemlerine odaklanmaktadir (Moore
vd., 2015; Roehrig, Woore, Wang ve Park, 2012). Bireyler bu problemleri ¢6zebilmek i¢in yapacaklar:
etkinlikleri planlamali, tasarlamali ve uygulamaldir. STEM egitim yaklasiminin uygulanan
yontemlerden bir tanesi de Mithendislik Tasarim Stirecidir (MTS). Mithendisler, tasarim problemlerini
gelistirdikleri tasarimlar yoluyla ¢ozerler ve bu siireci basarryla sonuglandirmak icin problemlerini bazi
kriter ve sinirliklar: baglaminda ele alirlar. Mithendisler problemlerini ¢ozerken sirali olarak kendilerine
verilen agamalari takip etmek yerine dongiisel olarak bazi asamalara geri donme ve yaptiklarim gézden
gecirerek revize etmeye ihtiya¢ duyarlar (ITEA, 2007; NAE, 2010; NRC, 2012). MTS, miihendislik
problemini ¢ozmek igin cesitli ¢oziim yollar1 tiretmeyi, en uygun ¢ozim yolunu belirlemeyi ve
belirledigi en iyi ¢6ztim yolunu kullanarak bir {ir{in tasarlamay1 iceren dongtisel, yaratici, dinamik bir
stirectir (NAE ve NRC, 2009). MTS nin egitim ortaminda basariyla uygulanmas: sonucunda 6grenciler
tasarim problemlerini, yaraticiliklarim1 da kullanarak, bir mithendisi gibi ¢6zme imkani
bulabileceklerdir. MTS de, bilimsel kavramlarin anlasilir olmasi ve buna uygun yaratici bir tirtiniin
ortaya koyulabilmesi icin bireyler uygun materyallere, teknolojiye ve siire¢ boyunca elde edilen
verilerin analizinde matematik bilgilerine ihtiya¢ duymaktadirlar (Bunyamin ve Finley, 2016; Hathcock
vd., 2015). Buradan da anlasildig: tizere MTS'de bircok STEM disiplinleri isletilebilmektedir. STEM
egitiminde MTS'nin uygulanmas: ve siirecin dogru bir sekilde islemesi onem arz etmektedir. Bu
calismanin MTS'nin fen dersi baglaminda uygulanisii gostermesi ve 6grenci goriislerini sunmasi
bakimindan literatiire katki saglayacag: distintilmektedir. Sunulmasimin literatiire katk: saglayacag:
dustntlmektedir. Bu baglamda calismanin amact “Karisimlarin  Ayristirilmast”  konusunda
mithendislik tasarim stireci kullanmilarak gelistirilen STEM etkinligine iliskin 6grenci goriislerini
belirlemektir. Bu amag cercevesinde arastirmanin problemi; “Karisimlarin Ayristirilmas1” konusunda
mithendislik tasarim siirecine gore gelistirilen STEM etkinligi ile ilgili 7. sif 6grencilerinin gorisleri
nedir? seklinde ifade edilebilir.

YONTEM
Arastirma Deseni

Arastirma nitel arastirma yontemlerinden olan durum calismasi deseni kullanilmistir. Durum calismast
mevcut bir durumu kendi gercek yasam gercevesi (igerigi) icinde birden fazla kanit veya veri toplama
aracl kullanularak derinlemesine ele alan bir arastrma yontemidir (Yin, 1984). Bu arastirmada da
MTS'ye gore gelistirilen bir STEM etkinligi ile ilgili 6grenci goriislerini derinlemesine ele almak
amaclandigindan arastrmanin  dogasma en uygun yontemin durum c¢alismast oldugu
diisiiniilmektedir.

Calisma grubu

Arastirmanin calisma grubunu 2016-2017 Egitim-Ogretim yilinda Dogu Karadeniz Bolgesi'nin ig
kesiminde bulunan bir ilgeye bagh koy okulunun 7. simifinda 6grenim goren toplam 13 6grenci (5 erkek
ve 8 kiz) olusturmaktadir. Durum ¢alismasi deseninde ¢alisma grubunun biiytikligiiniin az olmasinin
sebebi daha ayrintih ve derinlemesine bir arastrma yontemine dayamyor olmasindan
kaynaklanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008). Calisma grubu segilirken de konu alanina ve arastirma
problemine en uygun Orneklemin secilmesine gayret edilmistir. Goriismelerin dogal ortaminda
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yapilabilmesi icin goriisleri almacak 6grenciler ile STEM etkinligini uygulayacak olan 6gretmenin daha
onceden birbirine alismis ve uyum stirecinin yasanmis olmasina dikkat edilmistir.

Ogrenciler, “Karigimlarin Ayristirilmast” konusu ile ilgili daha onceki yillarda herhangi bir ders
almayip, ilk kez 7. siufta bu konu ile ilgili bilgi edinmislerdir. “Karisimlarin Ayristirilmasi1” konusunda
Ogretim materyali uygulanmadan yaklasik 4 ay once 4 ders saati kadar anlama ve kavrama diizeyinde
ogretmen rehberliginde konu ile ilgili bilgiler verilirken, 6grenci seviyesine uygun birka¢ deney
yapilmustir.

Veri Toplama Araglart

Veri toplama araci olarak, MTSye gore uygulanan etkinlikle ilgili yar1 yapilandirilmis gortisme formu
kullanilmustir. Yar1 yapilandirilmis goriismede kisiye gortismenin akisina bagl olarak farkli, ek ya da
alt sorular yoneltilebilir. Bu sekilde kisinin yanitlarin1 agmasini ve ayrintilandirmasini saglayarak daha
derinlemesine bilgiler alinabilir (Ekiz, 2003). Gortisme sorularindan ornek bir soru: “Yapti§iniz
etkinlikleri diger ders etkinlikleriyle karsilastirirsaniz size ne agilardan yarar saglamus olabilir?” seklindedir.
Gortisme sorularmin goriintis ve kapsam gecerliliginin saglanabilmesi icin iki fen egitimcisinin

gorusleri alinmistir.
Ogretim Materyalinin Gelistirilmesi ve Ogretim Siireci

STEM egitim yaklasimi, fen, teknoloji, miithendislik ve matematik olarak dort ana disiplinin
entegrasyonuna dayanmaktadir (Chiu, Price ve Ovrahim, 2015). Biitiinlesik STEM egitimi
uygulamalarinda fen egitimine miihendisliin entegrasyonunu saglayabilmek icin alanyazinda
Tasarim Temelli Ogrenme uygulamalarinin kullanilabildigi vurgulanmaktadir (Bozkurt-Altan, 2018).
Tasarim temelli 6grenme uygulamalarinda, gtinliik hayatin icinden ve bir¢ok ¢oziimii olan mithendislik
tasarim problemleri ile siirece baslanmasi onerilmektedir (Chiu vd., 2015). Bu sekilde 6grenciler
herhangi bir problemin ¢6ziimii igin siirece baslamak yerine, miithendislik problemlerini ¢6zmek icin
bir arag tasarlamak ya da 6zel bir amag icin siireg gelistirmede en iyi yolu se¢mede dongtisel, yaratici,
dinamik bir stireci kullanmis olurlar (NAE ve NRC, 2009). Miihendisler kendilerine sunulan
problemleri ¢ozerken belli asamalar: takip etmektense dongiisel olarak bazi asamalara geri donme ve
diizenlemeye gereksinim duyarlar (ITEA, 2007; NAE, 2010; NRC, 2012). Bu arastirmada etkinlik
gelistirilirken Sekil 2'de verilen MTS den faydalanilmistir.

Problemin
Belirlenmesi

7 N
Tasarimin . :
Sonlandirilmasi Ola?l ggzumlerln
; Gelistirilmesi
(Yeniden
Tasarlama) x/

Gt ™
Coztimiin
Paylasilmasi Belirlenmesi
Coztimiin Test rototipin
Edilmesi ve Yapilmasi

Degerlendirilmesi =

Sekil 2. Mithendislik Tasarim Stireci (Mdoe, 2010)

7. smif 6grencilerinin katilimiyla yiirtitiilen bu arastirmada MTS kullarlarak bir etkinlik uygulanmasi
ve bu etkinlikle ilgili 6grencilerin goriislerinin alinmasi amaglandig: i¢in stirece ilk olarak problem ve
konunun belirlenmesi ile baslanmistir. Arastirma kapsaminda MEB (2018) Fen Bilimleri dersi 6gretim
programindaki “Saf Madde ve Karisimlar” tinitesinde yer alan “Karisimlarin Ayristirilmas1” konusu
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ele alinmustir. Ogretim programinda “Karisimlarin Ayristirilmasi” konusundaki kazarm ifadesi “7.4.4.
Kangimlann aynlmast icin kullamlabilecek yontemlerden uygun olam segerek uygular..” seklindedir. Bu
kazanima yillik planda ayrilan zaman 4 ders saatidir (4*40=160 dk). Bu arastirmada “Karisimlarin
Ayristirilmas1” konusu ile ilgili 8gretim materyali hazirlanirken MTS nin asamalarina uygun olarak
etkinlikler gelistirilmistir. Konunun belirlenmesinde 6grenci seviyesine uygunluk, giinlik yasamla
iliskili baglam olusturmasi, 6gretim programinda konuya ayrilan stire ve okulun mevcut donanimi gibi
degiskenler etkili olmustur. Ogrencilerin miihendislik problemlerini ¢tzme siirecine fen konusuyla
ilgili bilgi edinmelerini, tasarim siirecine aktif katillarak ve yaraticihiklarmi kullanarak tasarm
becerilerini ise kosmalara ve tasarimin test edilebilir olmasina yonelik bir problem durumuyla
baslanmistir. Problem durumu, ele alinan fen konusu kapsaminda 6grencilerin bilgiye ihtiyag
duyacaklari, dgrencilerin yasadiklar1 cevre kosullar1 dikkate alinarak ve giinliikk yasamlarinda
karsilasabilecekleri ve konuyla iliskilendirebilecekleri sekilde ve onlari arastirma- sorgulamaya
yonelten bir problem senaryosu icerisinde sunulmustur. Problem durumu 6grencilere sunulurken
kriter ve smirhiliklar MTSnin ilk asamasi olan problemin belirlenmesi siirecinde 6grencilerin
belirleyebilecegi sekilde dolayli olarak problem senaryosunda sunulmustur.

DENIZLER KIRLENMESIN

Fatma, Karadeniz'in guzel illerinden birinde vagamaktadir, Firsat
bulduk¢a deniz kenannda yurUmek onun ¢ok hosuna gidivordu
Son zamanlarda denizin renginde baz: degijiklikler oldugunu ve
etrafa kot kokular yayvildigi fark etmigti. Bu durum hem
insanlann hem de demizde yagayan canlilan olumsuz yoénde
etkilemekteydi. Denizlerin bu denli kirlenmesinin sebeplerini
merak eden Fatma bunlarin nedenlerini aragtirmaya koyuldu.

Aragtrmalan sonucu elde ettigi bilgilere gore denize evsel
atklarn ve gegitli ¢oplenn stirekl: auldigini dgrenmigts. Bu
da yetmezmig gibi denmize bolgedeki findik fabrikasimin
tim atiklann higbir ijlemden gegirilmeden dogrudan
akmaktayd:. Denizdek: kirlihk ginden gine artmaya
devam etmekteydi. Fatma, demizin kot kokusunu
gidermek ve deniz
canhilarinmn Blmesini
dnlemek igin deniz suyunun antilmas: gerektigini dusuntyordu.
Fatma, etrafindan bulabilecegi malzemelerle deniz suyunun
temizlenmesi gin bir dtzenek kurmaya karar verds. Bu
dizenckte kullanacag: malzemelerin ckonomik, dogal
maddelerden olugan ve sorununu da ortadan kaldiracak
ozellikler tagimaliyds

Bu probleme ¢6zm bulmaya galisan Fatma, problemi
nasil cozebilecesn konusunda herkesten vardim
istemektedir. Hadi Fatma'ya problemini ¢6zme konusunda
yvardim edelim

Sekil 3. Problemin belirlenmesi stirecinde dgrencilere sunulan problem senaryosu

Sekil 3’te problem durumu verilen ve MTS ye gore gelistirilen etkinlik, 6grencilerin arastirmalarin ve
tartisma sonuclarini, diistincelerini yazabilmeleri, stirecin diizenli ve etkinligin etkili bir sekilde
yiritiilebilmesi igin calisma yapraklarina dontsttrtlmiistir. Gelistirilen materyalin 6grenci
seviyelerine uygunlugunun ve bilimsel dogrulugunun irdelenmesi igin, 6gretim materyali iki fen
egitimcisinin ve bir kimyagerin goriislerine sunulmustur. Uzmanlarin onerileri dogrultusunda
materyal yeniden diizenlenerek son halini almistir.

Ogretim siirecinin tamami galismanin yiiriitildigii okulun mevcut fen bilimleri laboratuvarinda
gerceklestirilmistir. Ogretim stirecine baglamadan 6nce 6grenciler 4 ya da 5 kisilik olmak tizere toplam
3 gruba ayrilmustir. Ogretim materyalinin uygulamas: arastirma yazarlarindan ilki tarafindan
yapilmistir. Ogretim uygulamasini yapan 6gretmen 3 yillik fen bilimleri 6gretmenligi deneyimine
sahiptir. Ogretmen STEM egitim yaklasimi konusunda yiiksek lisans dersi almigtir.
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Ttim stireg boyunca 6gretmen 6grencilerinden sundugu giinliik yasam problemine tipki birer miithendis
gibi davranarak ¢oztim bulmalari istemis ve siirecte rehber konumunda olmustur. MTS’ye gore
gelistirilen etkinlikte 6gretmen ve 6grenci rolleri Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2.
Miihendislik Tasarim Siirecinde (MTS) Ogretmen ve Ogrenci Rolleri
MTSA  Ogretmenin Rolii

(")grencinin Rolii

Problemin Belirlenmesi

Ogretmen, “Kangmmlarin Ayristirilmast” konusu ile ilgili
hazirlanmis galisma yapraklarini gruplara dagitir. Ogretmen
stirecin isleyisi ile ilgili 6grencilere bilgi verir. Ogretmen, Ogretim
materyalinin ilk kisminda yer alan “Denizler Kirlenmesin” adli
metni Ogrencilerden okumalarmi ister. Gruplar okumalarini
bitirince  6gretmen,  Ogrencilerden  asagidaki  sorulari
cevaplamalarim ister. Sorularin cevaplanmasi asamasinda
ogrencilere bir miidahale yapilmaz. 1.Yukarida gecen olay icin
coziilmesi gereken problem tam olarak nedir? Grup arkadaglarmnmizla
tartigarak ortak fikrinizi asagidaki bosluga yazimz. 2.Denizde meydana
gelen degisimlerin nedenleri nelerdir? Grup arkadaslarimizla tartiginiz.

(")grenciler, metne odaklamr ve
metni okurlar.

Ogretim materyalinde yer alan
problemin “Ne” oldugunu ve bu
soruna yol agan “Nedenlerin”
neler oldugunu bulmaya
calisirlar.

Olas1 Coziimlerin
Gelistirilmesi

Ogretmen, 6grencilerin problem durumunu tam olarak belirleyip
belirleyemediginden emin olur. Ardindan 8gretmen, 6grencilerin
“Yukaridaki parcadan yola ¢ikarak, bu problemin ¢oziimii icin neler
biliyorsunuz?” ve “Yukandaki parcadan yola cikarak, bu problemin
coziimii icin neleri bilmeniz gerekiyor?” sorularina cevap bulmalari
icin onlara konu ile ilgili arastrma yapma imkamni sunar.
Ogretmen, dgrencilerin tamaminin aragtirmalarini bitirdiginden
emin olur. Ardindan 6gretmen, 6grencilerden bu problemin nasil
¢oziime kavusturulacagma yonelik ¢oztimler sunmalarmi ister.
“Bu problemi ¢6zmek icin olasi ¢oztim dnerilerinizi yazimz.”

Ogrenciler, belirledikleri problem
durumuna iliskin grup
arkadaglartyla birlikte ¢oztimler
gelistirirler. Ve ileriye stirdiikleri
coztimleri calisma yapraklarina
yazarlar.

En Uygun Olasi
Coziimiin Belirlenmesi

Ogretmen, 6grencilerden belirledikleri birden ¢ok olast ¢oziim
igerisinden en uygun ¢oztimii bulmalarim ister. Bunun igin
ogrencilerden “Bu problemi ¢dzmek icin grupga belirlediginiz en iyi
coziimiiniizii  (Stmrhliklar  vs géz  ontinde  bulundurulmaldir)
aynntilandirarak, yazimz. Ardindan Qrupca karar verdiginiz ¢oziim
onerinizi diger gruplarla paylagimz.” kismini yapmalarin ister.
Ogrenciler en uygun c¢oztime karar verirken ogretmen,
ogrencilerin problem durumunda yer alan smirliliklara dikkat
etmeleri gerektigine vurgu yapar.

Ogrenciler, grup arkadaslariyla
beraber Dbelirledikleri  ¢oziim
yollarindan problem durumuna
en uygun olanlarini belirlerler.

Prototipin
Yapilmasi

Ogretmen, her bir grubun ileriye siirdiigii coziim onerilerine
uygun olacak sekilde tirtinlerini tasarlamalarini ister. Bu asamada
ogrencilere ihtiya¢ duyacaklari biitiin malzemeler 6gretmen
tarafindan saglanur. “Karar verdiginiz ¢oziim 6neriniz igin tasarimnizi
(prototip) yapimiz. (Gerekli arag gerecleri ve ihtiyac duyacaklarinizi
belirleyerek 6gretmeninize bu ihtiyaglarimzi bildiriniz.)”

Ogrenciler, grup arkadaslariyla
belirledikleri en uygun ¢oztimii
ihtiya¢ duyduklart malzemelerle
yapmaya baglarlar.

ve

Coziimiin Test
Degerlendiril

Edilmesi

Ogretmen, 6grencilerin prototiplerini (tasarimlarini) bitirmeleri
tizerine Ogrencilerin trtinlerini test etmelerine firsat sunar.
“Yaptigimz tasarimi (prototip) test ederek problem durumunu ortadan
kaldirtp kaldirmadigim gozlemleyiniz.”

Ogrenciler, tasarimlarim yapmay1
bitirir ve grupca problem
durumunu karsilayan kirli su
ornegi tizerinde tasarimlarim test
ederler.

Coziimiin
Paylasilmas1

Ogretmen, tim gruplarin tasarrmlarm diger grup arkadaslarma
sunmalarimn ister. Bu asamada her bir grup diger gruplarin
olusturdugu tasarimlar icin fikirler sunarlar. “Problem durumu igin
gelistirdiginiz tiriiniiniizii arkadaslanimzla paylasiniz.”

Ogrenciler, gelistirdikleri
tasarimlarmin kirli suyu nasil
kirlerinden aynstirdiklarini diger
grup arkadaslarina da sunar.

Sonlandiril

Tasarimin
masi

Ogretmen,  gruplanin  problem  durumunu  yeterince
karsilayamayan tasarimlari 6grencilerin tekrar gozden gegirerek
eksikliklerini gidermelerini ister. “Tasarim idiriniiniiziin etkililigini
Qozden gecirerek tasarimlarinizi gelistiriniz.”

Ogrenciler, Ogretmen ve diger
grup arkadaslarinin 6nerilerini
dikkate alarak tasarimlari
gozden gecirirler ve tasarimlarina
son halini verirler.
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MTSA: Miihendislik tasarim siirecinin agsamalari
Verilerin Analizi

MTS'ye gore uygulanan etkinlik sonunda 6grencilerle yapilan yar1 yapilandirilmis goriismeden elde
edilen veriler icerik analizi ile ¢6ztimlenmistir. Yar1 yapilandirilmis goriismelerde 6grencilerden izin
almarak ses kayit cihazi kullanilmis ve 6grenci ifadeleri kayit altina alinmustir. Kayit altia alinan veriler
yazili hale getirilmistir. Elde edilen bu veriler sadelestirilerek ve konu ile iliskili olup olmamama
durumlar: yoklanarak kod ve temalar olusturulmustur. Bu sekilde diizenlenen verilerin gtivenirligini
saglamak i¢in kodlayicilar arasindaki tutarliik gosteren ifadelerden kod ve temalar secilmistir.
Tutarliik gostermeyen durumlarda ise arastirmadan bagimsiz {ictincii bir arastirmacinin goriisti de
almarak ortak kod ve temada karar kilmmustir. Bununla birlikte 6grencilerin ifadelerinden dogrudan

alintilara yer verilmistir.

BULGULAR
Ogrencilerle uygulama siireci hakkinda yapilan yar1 yapilandirilmis goriisme bulgulari Tablo 3'te
sunulmustur.
Tablo 3. .
Simif Ogrencilerinin MTS ile 11gili Yari Yaplandirninug Gériismelere Verdikleri Cevaplarin Analizi
Tema Kod Ogrenci Alint1 Ifadeleri Frekans
(f)
Paylasma Ben arkadaslarimin bilgisini aldim onlar da benim. Uriinii tasarladik. 7
Uriin tasarlarken hem ben yardimci oldum, hem onlar yardimci oldu
(69).
Ozgiiven [k basta tasarrmlarimizi séylemeye utanmyordum. Sonradan ikinci kez 7

daha iyi anlatmaya bagladm (O1).
Kendimize gtivenimiz daha ¢ok artar. Yapamayacagim sandim ilk basta
ama sonradan yaptik (O5).

Uretkenlik Mesela artik bir arag tasarlayabiliriz (O1). 7
Onu tasarlayip daha iyi nasil neyle gelistirebiliriz acisindan giizeldi (O3).

Problem Ileride arastirmalarda bir sorunumuz olursa daha iyi bir sekilde 7
¢ozebilme yapabiliriz (O1).
Daha iyi ¢ozebilirim. Ciinkii orda nasil olduysa, birbiri arasinda bag
kurabilirim (O3).
El becerileri El becerimi gelistirmeyi saglar (O2). 7

Hem arastirdik hem de el becerimizi kullandik. Giizeldi. Hem bunun
sayesinde el becerimizde artt1 (O4).
Teknolojiyi Laboratuvar aletlerinin de isimlerini 6grenmis oluruz. ileride karsima 7
kullanabilme cikarsa zorluk gekmem (O5).
Arastirma yaptigimiz zaman zaten kullaniyoruz o teknolojik aletleri ve
daha fazla 6greniriz nasil kullamldigini (O6).
Yansitici Herkes elestirilerden hoslanmaz. Ama buna agik olmamiz konusunda 7
diistinme bizi daha ¢ok zorluyor ve hem elestiri yapmamuizi fikirlerimizi 6zgiirce
soyleyip savunmamizi hem de Dbunlar1 alip kendimizce
degerlendirmemizi saglar (O7).
Yine ayn sekilde bir tirtin ortaya koyarken daha yaratici diisiinebilirim. 7
Dabha iyi fikirler ortaya koyabilirim (O6).

MTS’nin Ogrencilerde Gelistirdigi Beceriler (f=79)

Grup calismast  Birlik beraberligimizi saglads, arkadasca olmamizi sagladi (O2). 7
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Tablo 3.
Devam
Arastirma becerisi Aragtirmalari nasil yapacagimizi gérmemizde yardimer oldu (O1). 6
Arastirma yaparken ne arayacagimi pek bilmiyordum. Bildigim zaman nasil
toplayacagim konusunda pek bir fikrim olmuyor. Bunlarla beraber daha ¢ok
fikir saglamis oldum (O7).
Anlaml 6grenme Anlamama katki sagladi. Onu yaparken sonugta anlamam igin yapildi (O4). 5
Karisimlar1 ayirma yontemlerini daha iyi kavramis oluyorum (O6).

Aktif katilm Diger derslerde dinliyorduk ama burada herseyi yaparak ogrendim (O3). 3
Herseyi kendimiz yaptik (O7).

Matematiksel islem Matematik alaminda yardimci oldu (O1). 2

becerisi Matematikten sayilar kullandik. Hem matematik bilgimize katki saglamus oldu
hem de iiriiniim{izle alakali iglemleri yapmig olduk (O4).

Aragtirma Yaparken Arastirmada, bilgi bulmada zorlandim. Bilgiye nasil ulasacagmmi ve nasil 4

arayacagimi bilemedim (O3).

= Ne arayacagmmi bilmiyordum tam olarak. Sonra aradigim seylerin bana nasil
E yarayacag1 konusunda pek bir fikrim yoktu (O7).
% Uriinii Tasarlarken  Uriinde zorlandim biraz. El becerisi agisindan (O2). 4
E:s Araglari, nereye nasil yerlestirecegimizi bilemedigimiz icin zorlandik (O4).
5 Matematiksel Matematiksel islemlerde biraz zorlandim (O1). 4
[: Islemlerde Matematiksel islemlerde zorlandm (O2).
<
g Laboratuvar Terazide kiitle 6lgerken esitleyemedik orada zorlandim (O5). 4
@ Aletlerinin
>q: Kullaniminda
E‘,’) Grup Calismast Arkadaslarimla birlikte ayni konu tizerinde calismak zor oldu (O4). 2
E Stire Ders saatleri, yetmedi, degistirilmeli (O7). 1
Malzeme Biz bunlar1 yaparken, kullanacagimiz arag-gereglerin daha fazla olmast 1
gerekiyor (O7).
Aragtirma Hem arastirdik hem de el becerimizi kullandik. Arastirma yapmak gtizeldi 7
P (O4).
ET Isbirligi Herkes bir arada oluyor, birlikte yapiyoruz, eglenceli (O1). 7
% 5 Urtinti Test Etme "(l"g;)arlmlmlzm ise yaraylp yaramayacagmi denemelerimiz ¢cok hosuma gitti. 3
B .
UED g Laboratuvar Terazi falan kullandik o hosuma gitti (O1). 2

Aletlerini Kullanmak — Teknolojik aletleri tanimanzi saglad (O6).

MTS'ye gore uygulanan Ogretim materyalleri hakkinda ogrencilerle gerceklestirilen yar1
yapilandirilmis goriismelerin  analizinde; “MTSnin Ogrencilerde Gelistirdigi Beceriler, MTS'de
Yasanilan Zorluklar ve MTS nin Olumlu Ozellikleri” olmak iizere ii¢ tema olusturulmustur.

Tablo 3 incelendiginde dgrenciler “MTS nin Ogrencilerde Gelistirdigi Beceriler” temas altinda en fazla
siklikta; paylasma, oOzgiiven, tretkenlik, problem ¢6zebilme, el becerisini kullanma, teknolojiyi
kullanma, yansitict diisiinme ve grup calismasi gibi alanlarda MTS’ye gore uygulanan etkinliklerin
kendilerine katki sagladigimi belirtmislerdir. Paylasma kodu altinda ornek o6grenci ifadesi “Ben
arkadaglarvmin bilgisini aldim onlar da benim. Uriinii tasarladik. Uriin tasarlarken hem ben yardimer oldum, hem
onlar yardimer oldu (04).” seklindedir. Benzer sekilde “Ozgiiven” kodu altinda 6rnek bir ifade “Iik basta
tasarimlarimizi soylemeye utaniyordum. Sonradan ikinci kez daha iyi anlatmaya basladim (O1).” seklindedir.
Bunun yan sira 6grenciler “MTS nin Ogrencilerde Gelistirdigi Beceriler” temasi alinda MTS’ye gore
islenen derslerin, arastirma yapma, anlamli 6grenme, aktif katilim ve matematiksel islem becerisi gibi
alanlarda da kendilerine katki sagladiklarim ifade etmislerdir. Arastirma yapma kodu altinda ¢rnek
ogrenci alint1 ifadesi “Arastirma yaparken ne arayacagim pek bilmiyordum. Bildigim zaman nasil toplayacagim
konusunda pek bir fikrim olmuyor. Bunlarla beraber daha cok fikir saglamms oldum (O7).” seklindedir. Aktif
katilim kodu altinda verilebilecek 6rnek bir 6grenci ifadesi ise “Diger derslerde dinliyorduk ama burada
herseyi yaparak dgrendim (O3).” seklinde sunulmustur. Matematiksel iglem becerisi kodu altinda ise
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“Matematikten sayilar kullandik. Hem matematik bilgimize katki saglanus oldu hem de tiriiniimiizle alakal
islemleri yapns olduk (O4).” 6rnek bir 6grenci alintis1 bu koda iliskin 6rneklendirilebilir.

Tablo 3'te 6grenci goriislerinden MTS de yasanilan zorluklar temasi altinda; arastirma yaparken, tirtin
tasarlarken, matematiksel islemlerde, laboratuvar aletlerinin kullaniminda, grup calismasi, siire ve
malzeme seklinde kodlarin olustugu goriilmektedir. Arastirma yaparken kodu altinda verilebilecek
ornek bir alint1 ifade “Arastirmada, bilgi bulmada zorlandim. Bilgiye nasil ulasacagim ve nasil arayacagim
bilemedim (03).” seklindedir. Urtinii tasarlarken 6grencilerin zorlandigim “Araclari, nereye nasil
yerlestirece§imizi bilemedigimiz icin zorlandik (O4).” 6rnek alint1 ciimlesinden de anlamak miimkiindiir.
Ayrica 6grenciler etkinliklerin uygulanmasi sirasinda matematiksel islemlerde zorlandiklarimi da ifade
etmislerdir. Bununla birlikte dort kez tekrarlanan zorluklardan birisi de laboratuvar aletlerinin
kullanimi konusundadir. Ozellikle 6grenciler hassas teraziyi kullanma konusunda zorlandiklarini ifade
etmislerdir. Malzeme bulma ve stire yetistirme konusunda da zorluk yasadiklarim belirtmislerdir.
Ogrenciler daha az siklikta olmak {izere grup calismast yaparken, siire yetistirme ve malzeme bulma
noktalarinda da zorluk yasadiklarin ifade etmislerdir.

Ogrenciler MTS ye gore uygulanan etkinligin olumlu ozellikleri ile ilgili olarak; kendilerine aragtirma
yapmayl, isbirligi yapmayy, iirtin test edebilmeyi ve laboratuvar aletlerini kullanmay1 sagladigini ifade
etmisglerdir. En sik tekrarlanan “arastirma” kodu altinda verilebilecek drnek bir alinti “Hem arastirdik
hem de el becerimizi kullandik. Arastirma yapmak giizeldi (O4).” seklinde sunulabilir. Bununla birlikte
en sik tekrarlanan bir diger kod ise “isbirligi” kodudur. Bu koda iliskin 6rnek bir alint1 ifade “Herkes bir
arada oluyor, birlikte yapiyoruz, eglenceli (O1).” seklindedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

“Karisimlari Ayristirilmasi” konusunda MTS kullanilarak gelistirilen STEM etkinligine iliskin 6grenci
gorislerini belirlemek amaciyla gerceklestirilen bu arastirmada 6grencilerin goriisleri “MTS nin
ogrencilerde gelistirdigi beceriler”, “MTS'de yasanilan zorluklar” ve “MTSnin olumlu o6zellikleri”
temalar1 altinda toplanmustir.

Ogrencilerin MTS'nin 6grencilerde gelistirdigi beceriler temasindaki cevaplar; “paylasma, 6zgiiven,
uretkenlik, problem c¢6zebilme becerisi, el becerileri, teknolojiyi kullanabilme becerisi, yansitict
distinme, grup calismasi, arastirma becerisi, anlamli 6grenme, aktif katiim ve matematiksel islem
becerisi” kodlarinda yogunlasmistir. Bunun yan sira 6grenciler MTS'nin “anlamli 6grenmeyi ve aktif
katilim1” sagladigimi da ifade etmislerdir. Buradan da anlasilacagi tizere MTSnin, 6grencilerden
beklenen 21.ytizy1l becerilerini kazandirma noktasinda olumlu sonuglar verdigi anlasiimaktadir. Bu
durum STEM etkinliklerinin 21.ytizyil becerilerini gelistirdigini ortaya koyan arastirma sonuglariyla da
paralellik gostermektedir (Cakir vd., 2016; Sahin vd., 2014; Tunkham vd., 2016).

Ogrencilerin MTS de yasanilan zorluklar temasi altinda toplanan goriisleri “arastirma yaparken, iirtinii
tasarlarken, matematiksel islemlerde ve laboratuvar aletlerinin kullamimi” kodlar1 altinda
yogunlagsmistir. Ogrencilerin aragtirma yaparken zorlanmalarinin nedenleri arasinda, arastirmay1 daha
onceleri kaynak kitaplardan yaparken bu etkinlik kapsaminda bilgisayar teknolojisini kullanmalar1
gerekmesi ve bilgisayar kullanma noktasinda eksikliklerinin olmasi olabilir. Nitekim internet kullanma
konusunda 6 ve 7. Sif 6grencilerinin zorluk yasadigr Akdag ve Coklar'm (2009) ¢alismalarinda da
belirtilmektedir. Bunun sonucu olarak 6grencilerin internet kaynaklarinda aradigim bulamamasi,
onlarin aragtirma yapma istegi {izerinde olumsuzluk yaratmis olablir. Ogrencilerin MTS de yasadiklart
bir diger zorluk ise iiriin tasarlama noktasindadir. Bu durum 6grencilere belli asamalari sirayla sunulan
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deneyler yaptirmanin ya da buna benzer etkinliklerin sunulmasinin bir sonucu olabilir. Bozkurt-Altan,
Yamak ve Bulus-Kirikkaya (2016) ¢alismalarinda ogrencilerin iirtin tasarlama noktasinda zorluk
yasadiklarin1  belirtmislerdir. Benzer sonug¢ Delen ve Uzun (2018)'un arastirmalarinda da
belirtilmektedir. Ayrica 6grenciler matematiksel islemlerde de zorlandiklarmi ifade etmislerdir.
Ogrenciler bu aragtirmada yaptiklari tasarimi test etme noktasinda bazi matematiksel islemler
yapmuglardir. Ornegin, tirettikleri tasarimlarini kullanarak, tasarimlarinin ise yarayip yaramadigim test
etme siirecinde, aritma sonucunda elde ettikleri sularin 6zkiitlelerini ve kaynama noktalarini deneyler
esliginde matematiksel verileri de kullanarak ol¢miislerdir. Ancak oOgrenciler ozellikle ozkiitle
hesaplamalarinda birim ¢evirmesi yaparken, ondalikli sayilarda carpma ya da bolme islemi yaparlarken
zorlanmislardir. Bu durum 6grencilerin ondalikli sayilar konusunda eksikliklerinin olmasi ya da
matematige yonelik korkularinin olmasi durumuyla agiklanabilir. Bazi arastirmalarin sonuglart sif
Ogretmen adaylar1 ve hatta 6gretmenlerin bile sayilar ve basamak degerlerine gore islemleri anlamada
ve anlatmakta yetersiz olduklarimi gostermektedir (Southwell ve Penglase, 2005; Baki, 2013).
Ogrencilerin STEM disiplinlerinden biri olan “Matematik” alaninda yasanilan giicliikleri ortaya koyan
benzer galismalar literatiirde de yer almaktadir (Cebesoy ve Yeniterzi, 2016; Corlu ve Aydin, 2016).
Bununla birlikte 6grenciler laboratuvar aletlerini kullanma konusunda ve malzeme bulma konusunda
da zorluk yasamislardir. Bu durum okullarda malzeme eksikliklerinden dolay: laboratuvar
uygulamalarma yeterince ya da hi¢ yer verilmemesinin ya da 6gretmenin bu konuda kendilerini
yetersiz hissetmelerinin bir sonucu olabilir (Boytik, Demir ve Erol 2010). Elde edilen bu sonug,
literattirde STEM egitim yaklasiminin 6gretiminde dikkat edilmesi gereken hususlardan olan malzeme
ve teknoloji imkanlarinin arttirilmasi konusu ile benzerlik gostermektedir (Stohlmann vd., 2012). Okul
ortamlarinda daha etkili bir STEM egitimi igin gerekli olan malzeme ve teknoloji imkanlar1 ihtiyag
dahilinde arttirilmali ve bu alana daha fazla biitgeler ayrilmalidir. MTS ye yonelik etkinlik uygulanirken
ogrenciler grup calismasi ve siirenin yetersizligi noktalarinda zorluk yasadiklarini ifade etmislerdir. Bu
durum ise bazi 6grencilerin grup tiyeleri arasinda anlasmazlik, sorumluluklarini yerine getirmeme ya
da bilgiyi paylasmama gibi nedenlerden dolay: grup calismalarina iliskin olumsuz algilarinin olmasinin
bir yansimasi olabilir (White, Lloyd, Kennedy ve Stewart, 2005). Kolodner (2002) MTS'de 6gretime engel
olabilecek en 6nemli unsurlardan birisini zaman yonetimi olarak belirtmistir. Nitekim 6grencilerin stire
konusunda zorluk yasamas: durumu bu arastirma sonucuyla paralellik gostermektedir. Bu olumsuz
durumlarin giderilebilmesi icin ©grencilerin arastrma yapmalarina, laboratuvar aletlerini etkin
kullanmalarina, mantiksal-matematiksel diistinmelerine yo6nlendirecek etkinlikleri daha fazla
kullanmalaria imkan veren 6grenme ortamlari tasarlanmalidir.

Ogrencilere MTS nin olumlu yanlar1 soruldugunda verdikleri cevaplar; “Uriinii tasarlamak, isbirligi,
irtinii test etme, laboratuvar aletlerini kullanmak” kodlarinda yogunlastig1 goriilmiistiir. Ogrenciler,
“iirtint tasarlama ve laboratuvar aletlerini kullanma” asamalarinda zorluk yasadiklarin ifade etmis
olsalar da etkinliklerin olumlu oldugunu ve hoslarma gittigini de ifade etmislerdir. Bunun nedeni
ogrencilerin tiim siireg icerisinde aktif bir sekilde rol almalar1 ve problem durumunu giderecek olan
¢oztim yolunu kendilerinin bulmasi, bulduklar1 ¢6ztim yoluna uygun olan {iirtinii kendilerinin
tasarlamalar1 olabilir. Nitekim bu durumu STEM egitim yaklasiminin ogrencilerin Fen'e karsi
tutumlarin pozitif yonde etkiledigini (Yamak vd., 2014) ve STEM uygulamalari siirecinde 6grencilerin
dikkat ve motivasyonlarmin yiiksek diizeyde olmasmin yaninda yapilan etkinliklerin siireci daha
eglenci hale getirdigini (Kiictik ve Sisman, 2017) belirten galisma sonuglart da desteklemektedir.
MTS'nin gercek yasam problemlerini ¢6zme siirecinde yeni araglar1 bilme, ¢alisma sekillerini 6grenme,
yeni tasarimlar olusturmak igin bilgiyi kullanma ve bagkalar1 ile uyum icerisinde ¢alisarak tasarim
olusturup test etme olarak tamimlamistir (Brophy, Klein, Portsmore ve Rogers, 2008). Nitekim STEM
egitim yaklasimi Ogrencilerin ayni anda birden ¢ok alanda kendilerini gelistirmelerine olanak
sunmaktadir (Kiiciik ve Sisman, 2017; Tunkham vd., 2016; Yamak vd., 2014).
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Sonug olarak; 7. simf 6grencilerine uygulanan STEM etkinliginin uygulanmas: stirecinde, 6grenciler
birtakim zorluklar yasadiklarini ifade etmis olsalar da yine de bu zorluk yasadiklari alanlarda
uygulanan etkinlik kendilerine birgok alanda olumlu ozellikler saglamistir. Bununla birlikte STEM
etkinligi uygulanmasi stirecinde 6grenciler cok eglenmis ve derse karsi ilgileri de artmistir. Bu arastirma
sonucunda 6grenciler gercek yasamlarinda da karsilastiklar: deniz sularmin kirlenmesi problemini
¢ozmek icin bir aritma tasarimi yapimin ve mithendislik tasarim temelli fen egitimini deneyim edinme
firsat1 bulmuslardar.

Bu arastirmada 6grencilerin ifadelerinden STEM etkinliklerinin uygulanmasi sirasinda birtakim
zorluklar yasanmustir. Bu nedenle, 6grencilerin yasadiklar1 zorluklarin en az seviyeye indirilebilmesi
icin 6grencilerin yaparak yasayarak 6grenmeyi kapsayan STEM etkinliklerine okullarda daha fazla yer
verilip, 6grencilerin her yonden kendilerini gelistirmeleri saglanabilir. Ayrica STEM etkinliklerini
uygularken yasanilan zorluklar: en az seviyeye indirmek i¢in STEM etkinliklerini uygulayacak olan
Ogretmenlere yonelik stirecin nasil uygulanacagini deneyimleyecekleri etkin igerikli egitimler
verilmelidir. Arastirmada uygulanan etkinligin 6grencilerin ele alinan konuyla ilgili kavramsal
anlamalarini ne derecede etkiledigi bu konuda yapilacak yeni arastirmalar igin 6neri olarak sunulabilir.
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7th Grade Students’ Views about STEM Activities: Example of Separation of Mixtures
Ela AYDINS, Fethiye KARSLI BAYDERE*
Extended Abstract

Although STEM educational approach is not a definite and common definition, it is an approach that
occurs when the disciplines of Science, Technology, Engineering and Mathematics are integrated with
each other (Dugger, 2010; Scott, 2009; Zhou, 2010). In our 21st century, very rapid developments are
taking place in the fields of information, technology and engineering and in order to be able to adapt to
these developments, the conditions are urged to use the individual STEM disciplines effectively and
efficiently (Beane, 1991). In order for our country to reach its 2023 vision and objectives, the Ministry of
National Education started to carry out some studies for STEM education (Corlu, Adigtizel, Ayar, Corlu,
and Ogzel, 2012). It is emphasized that these studies are very new (Cavas, Bulut, Holbrook, and
Rannikmae, 2013; Corlu et al., 2012; Marulcu and Sungur, 2012) and not in sufficient level (MNE, 2018;
TUBITAK, 2004; TUSIAD, 2017;). At the same time, it was mentioned that the reports on STEM
education needed individuals with knowledge and ability about STEM disciplines (MNE-YEGITEK,
2016). In this direction, the Ministry of National Education (MNE) integrated the STEM education
approach into the curriculum by making some changes in the Science Curriculum in 2017 (MNE, 2018).
Thus, the introduction of the STEM education approach into the curriculum as a learning area and sub-
skill, it can be considered promising in terms of educating individuals with 21st century skills.

As a matter of fact, some studies have shown that participation of students in activities related to
engineering applications at an early age increases their interests of these areas (Dabney et al., 2012;
Maltese and Tai, 2011; Tindall and Hamil, 2004). At the same time, it is stated in the researches that the
STEM education approach increases the attitudes (Karakaya and Avgin, 2016; Yamak, Bulut, and
Diindar, 2014), motivations (Kticiik and Sisman, 2017; Means, Wang, Young, Peters, and Lynch, 2016)
and achievements (Cakir, Ozan, Kaya, and Buyruk, 2016; Oner, Navruz, Bicer, Peterson, Capraro and
Capraro, 2014; Tunkham, Donpudsa, and Dornbundit, 2016; Yildirim and Altun, 2015; Young, House,
Wang, Singleton, and Klopfenstein, 2011) of the students. It has also been shown that the STEM
education approach is also effective in improving students' scientific process skills (Corlu and Aydin,
2016; Yamak et al., 2014) and 21st century skills (Tunkham, Donpudsa, and Dornbundit, 2016; Young,
House, Wang, Singleton, and Klopfenstein, 2011). For these reasons, it is considered important to
increase the number of studies on STEM education in our country and to investigate the effects on our
education system.

The STEM approach to education focuses on real-life problems associated with many disciplines
(Moore, Tank, Glancy, and Kersten, 2015; Roehrig, Woore, Wang, and Park, 2012). Individuals should
plan, design and implement activities to solve these problems. One of the important stages of the STEM
educational approach is the Engineering Design Process (EDP). In EDP, individuals need appropriate
materials, technology and mathematical knowledge in the analysis of data obtained throughout the
process so that scientific concepts can be understood and an appropriate creative product can be created
(Bunyamin and Finley, 2016; Hathcock, Dickerson, Eckhoff, and Katsioloudis, 2015). As it is understood
from this, all STEM disciplines are operated in EDP. The application of EDP and operating the process
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correctly are important. It is thought that the literature will contribute to the detailed presentation of
how EDP is operated in the learning environment with this study.

The aim of the study in this context is to determine 7th grade students” views about STEM activity
developed according to the EDP on "Separation of Mixtures". The research was conducted according to
the case study from qualitative research approaches. The study group consists of 13 students (5 males
and 8 females) studying in the 7th grade of a village school located in the inner part of the Eastern Black
Sea Region during 2016-2017 academic year. As a data collection tool, the activity applied according to
EDP were used. In order to ensure the appearance and content of the interview questions, two persons
with expertise in science education were consulted. The data obtained from the semi-structured
interviews made with the students were analyzed by content analysis. Code and themes were created
from the obtained data. A direct citation from students' statements is included to ensure the validity of
the data organized in this way.

In the research, it is revealed that the student had some difficulties in designing their designs. However,
it has been concluded that the activities give positive features to them in many areas, that the students
have a lot of fun during the activities and their interest towards the lesson has increased. In addition,
the STEM education approach can also be said that it is effective in acquiring 21st century skills as
cooperation, critical thinking, problem solving, creativity, self-confidence.

Key Words: STEM education, Separation of mixtures, Engineering design process
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Ozet: Cocugun ilk sosyal cevresi anne, baba ya da bakim veren kisiden olusur. Cocuk, ikinci yasin
tamamlamasiyla anneden dis diinyaya yonelerek ilk aynsma bireylesme denemelerinde bulunur.
Ikinci ayrigma bireylesme dineminin basladigr ergenlik déneminde ise ergen birey, ebeveynlermm
igsellestirilmis baglarindan ayrisarak, kimlik gelistirmeye cahsir. Universiteye gitmek igin evden ve
aileden ayrilan, son ergenlik doneminde bulunan, geg ergenin ebeveynlerinden aynsarak saglkli bir
kimlik kazanmasi, halihazirda ve gelecekteki hayati icin 6nem kazanmaktadir. Yapilan calismalar,
ikinci ayrisma bireylesme déneminde olan ergenlerin evden aynilma siireclerinde ¢esitli uyum ve
kimlik problemleri yasadiklarim gostermektedir. Bu nedenle, bu ¢calismada diniversite 6grencilerinin
aynisma bireylesme diizeyleri ile kimlik algilart arasinda anlaml bir iligki olup olmadigi ve ¢esitli
bagimsiz degiskenlere gore ayrisma bireylesme diizeyleri ile kimlik algilart arasinda anlaml bir
farklilik olup olmadigrin arastinlmas: amaglanmstir. Arastirma 2016-2017 egitim 6gretim yilinda
Ondokuz Mayis Universitesinin cesitli fakiiltelerinde G§renim géren toplam 763 iiniversite
dgrencisi iizerinde gerceklestirilmistir. Ogrencilerin 533"ii kiz, 230'u erkektir. Ergenlerin ayrisma
bireylesme ve kimlik algilarim dlgmek amaciyla “Ergenlerde Ayrisma Bireylesme Olgegi” ve
“Kimlik Algis1 Olgegi” kullamlmistir. Arastirma sonucunda, kisitlanma kaygist ve olumsuz kimlik
algist arasida diisiik diizeyde pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu, ayrilik kaygisi ve olumsuz
kimlik algis1 arasinda orta diizeyde pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu bulunmustur. Reddedilme
beklentisi ve olumsuz kimlik algisi arasinda ise, yiiksek diizeyde pozitif yonde anlaml bir iligki
oldugu bulunmustur. Bagimsiz degiskenler agisindan, cinsiyet, fakiilte ve aile tutumuna gore,
aynrisma bireylesme ve kimlik algis1 puanlan farklihk gostermistir.

Anahtar Sozciikler: Ayrisma, Bireylesme, Kimlik, Kimlik algis:
GIRIS

Giintimiiz toplumlarindaki hizli gelisim ve beraberinde getirdigi degisimler bireylerinde kendilerinden
ve gevrelerinden beklentilerini degistirmektedir. Toplumdaki gelismeler, anne babalarin ¢ocuklarindan,
¢ocuklarin da ailelerinden beklentilerini degistirmektedir. Bireyler hizla gelisen topluma ayak
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uydurmaya galisirken saglikli bir kimlik olusturmak beraberinde pek ¢ok alanda problem yasamalarina
neden olmaktadir (Aslan ve Giiven, 2015).

Cocugun ilk sosyal cevresindeki insanlar anne, babasi bazen de bakicisidir (Aslan ve Giiven, 2010).
Anneye mutlak bir baghlikla baslayan sosyal davranislar, gittikge artan uyaniklik zamanlarinda cevreye
dogru yonelir. Ik zamanlarda dokunarak anneyi tanima galismalari ashinda bebegin ilk ayrisma
denemeleridir. Anne ytiziinti taniyan bebek, dikkatini dis diinyaya ve yabancilara gevirir. Yiirtime
becerisinin kazanmimiyla bebegin dis diinyay: kesfi baslamaktadir. Annenin destegi ve bebegin yeni
edindigi kazammlar cocugun kendine olan giivenini artirmaktadir. ikinci yasin bitimi, nesne
stirekliliginin kazanimi ve cinsiyet kimliginin pekismesi, cocugun ilgisini anneden, dis diinyaya
yonlendirmektedir (Mahler, Pine ve Bergman, 2012). Bebeklik donemi hazlar1 ve travmalariyla yeniden
ylzleserek, c¢oziimlemeye calisir. Bu ¢oziimleme zaman zaman sagliksiz sekilde bireylesmeden
kaginma olarak kendini gosterebilir. Bazen de yeniden baghliga duyulan korku, bireylesme krizine
dontigebilir. Bu durumlarda ergen birey cocuksu davranslar sergileyebilecegi gibi, tam bir
bagimsizlikta ilan edebilir. Ozellikle iiniversiteye gitmek icin evden ayrilan bireylerde, yeni cevrede
varligini stirdiirmeye ¢alisirken anne ve babadan ayrismanin beraberinde getirdigi sorunlarla bas etmek
zorundadir. Evden ayrilan birey ailesinden sadece fiziksel olarak ayrilmamus ayni zamanda kendi ve
digerleri arasinda psikolojik bir mesafe kurmak durumunda da kalmistir (Blos, 1989; Mabhler, Pine, ve
Bergman, 2012). Bu zamana kadar ailesinin kurallariyla yasayan ergen birey, evden ayrildiktan sonra
aileden getirdigi kurallara bagh kalarak sorumluluklarin yerine getirmekle, kendi kararlarini almak
arasinda bocalar. Ebeveynden ayrilma kaygisi, yeni girdigi ortamda reddedilme beklentisi ya da
kisitlanma kaygisi yaratabilir. Ayrisma bireylesme periyodunda, bebeklik ve ¢ocukluk baglarindan
uzaklasma stireci boyunca 6z sayg1 yonetimi ve anksiyete kontrolii ergenler icin dnemlidir (Aslan ve
Gelbal, 2016).

Ebeveynlerden ayrilma stireci, gecici gelisimsel bir durum olan nesne agligina neden olur ve ergen
gruplar1 rahatlatict bir denge saglar. Akran grubu, ergen bireyin ailesinin yerine geger. Ergenin,
akranlariyla arasinda tesvik, aidiyet, baglhilik bulunmaktadir. Bu bir bakimdan Mahler’in calismasindaki
ayrisma bireylesme krizindeki ¢ocugun anneden ayrilmak i¢in, annenin destegini almasina benzer.
Ergenlik doneminde bu destek akran gruplarindan saglanir. Grupta kimlik denemelerine izin verilir.
Ayrica c¢ocukluk baglarindan ayrilarak yerine yeni ve uzun stireli yakinlasmalarin baslamasinm
saglamak amaciyla etkilesimsel denemeler yapilir. Ayrica grupta cocukluk baglarina, yasaklara ve
sugluluk duygularina yoénelik paylagimlar ergen bireyi rahatlatir. Ozetle, akran gruplar1 ergenlerin
toplumsal, kisisel ve cinsel yetiskin kimliklerini olusturmayi kolaylastirir. Yani akran iliskileri cocukluk
baglariyla yer degistirerek etkisini yok eder. Bireysellesmeye eslik eden igsel degisimler, benlik
icerisindeki ebeveyn nesne temsilini notrlestirerek yeniden bir ruhsal yapilanma saglar. Benlik
biittinlugtinii korumak igin uyumsal énemler alarak ruhsal bir denge kurar. Boylece kisisel ve 6zerk bir
yasam tarzi olusturulur. (Blos, 1989).

Giiven ve Aslan (2010), lise 6grencileriyle yaptiklar: calismada sif diizeyi arttik¢a zorbalik kisilik
ozelliklerinin de artt1g1 sonucuna ulasmuslardir. Ergenlikte bireylesmenin en yogun zamaninda, sapkin,
mantiksiz, diizensiz ve c¢alkantili davramislar kendini gosterir. Ergen birey, bu sekilde yapiy1
gerilemelere kars1 korur. Hem ego hem de diirtii gerilemesi olan gerileme problemi ergenlik boyunca
farkh sekillerde ortaya ¢ikar. Bu gerileme ergenlik siiresindeki baglanma basarisizliklarini ortaya
¢ikararak, yetiskinlige ulasmay1 muimkiin kilar. Gerilemeye kars1 birgok sekilde direng gosterilir. Biri
ergenin dis diinyaya yonelmesidir. Gerilemenin giicii arttiginda, eylemlerde ve diisiincelerdeki
bagimsizlikta artmaktadir (Blos, 1989).
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Cocukluk doneminde aileye bagimli cocugun ergenlik doneminde mesafe koymasi, aslinda aldatic1 bir
basaridir. Bu gibi durumlarda eylem ve diisiince, ailenin ya da toplumun beklentilerini, isteklerini veya
fikirleri gozlemleyerek belirlenir. Ergen ve gevresi arasindaki bozulmalar, ergenlik stirecinin normal
zamanindan erken sonlanmasina neden olur (Blos, 1989).

Ergenlikte bireylesme stirecinde ego, ilksellestirme ve farklilasma arasinda, gerileyici ve ilerleyici
durumlar arasindaki etkilesimi yapilandirarak bireysellesmeyi miimkiin kilar (Aslan ve Giiven, 2010).
Ergenlik bireyin bedensel, bilissel ve toplumsal olarak hizli degisimler yasadigi ve artan zihinsel
yeterliligi ile kendisine ve cevresine karsi sorularini artirarak arastirma donemine girdigi bir donemdir.
Ikinci ayrisma bireylesme déneminin bagladig1 ergenlik doneminde bir gerileme goriiliir. Ergen birey,
ebeveynlerinin icsellestirilmis tasarimlarindan ayrisarak, kimlik gelistirmeye calisir.

Ergenlerin bireylesme stirecindeki davranislarinin sebebi olarak kimlik karmasasi, benlik farkliliklar:
ve ebeveyne baglanma sekli gortilebilir. Bagimsizlik gec ergenlikte énemli bir sorundur (Beyers ve
Gossens, 2003). Geg ergenlerin ayrisma bireylesme stireci boyunca yasadiklar1 sorunlarin gelisimine
bakildiginda karsimiza ebeveynle olan etkilesim ¢ikmaktadir. Ayrisma bireylesme siirecinde yasanan
kisitlanma, ayriik kaygisi ve reddedilme beklentisinin azalmasinda ya da artmasmda ebeveyne
baglanma turtiniin etkisi olacaktir. Ebeveyne giivenli baglanan bireylerin, kendilerine duyduklar:
given, aileden ayr1 kaldiklarinda daha az ayrilik ve kisitlanma kaygisi yasamalarina neden olurken,
samimi iliskilerinde daha az reddedilme beklentisi iginde olmalarina neden olmaktadir (Polat, 2013).

Ebeveynlerden ayr1 kalma endisesi, yeni katildig1 cevreye uyum saglamada yasayacagl problemler
kimlik olusum stirecinde ki ergen igin yeni sorunlar dogurur. Yetiskinlerin rehberligine ihtiyag
duymadan tercihler yapabilmek, bu donemin gelisim gorevlerindendir (Arslan, 2008). Aileden
bagimsiz olma, duygusal bagimsizlik kazanma, 6z kimlige kavusma ve bunu kabullenme ergenlik
doneminin sonunda basarilmis olmasi beklenen gelisim gorevleridir. Bunlar birbirinden bagimsiz
degildir, hepsi kimlik olusumu ile 6rtiismektedir (Kiligc1, 1989).

Ergen yeni deneyimlerini ge¢misle iliskilendirdiginde basarili bir kimlik duygusuna ulasacaktir.
Bagarili kimlik statiilerine sahip kisiler, bunalim gegirmis ve bir karara varip kararlarma baglanmis olan
kisilerdir (Bacanli, 2007). Bagimli kimlik statiisiine sahip bireylerse, anne babalarina bagh ve onlarin
beklentilerine gore kimlik olusturan bireylerdir (Arslan, 2008). Buradan da anlasildig1 gibi aslinda
bireylerin ayrisma bireylesme siireclerindeki basari ya da basarisizlik, bireylerin kimlik olusumu
suireclerini de etkilemektedir. Literatiir incelendiginde kimlik gelisimi konusunda yurt ici ve yurt dist
olmak {tizere pek cok calisma yapildig1 ortaya ¢ikmistir. Bu calismalar ergenlik ve geg ergenlik donemi
bireyler tizerinde yogunlasmis ve cinsiyet, kisilik ¢zellikleri, aile yapis1 ve baglanma stilleriyle
iliskilendirilmistir. Arslan (2008), ergenlerin baglanma stillerine, cinsiyet ve yas degiskenlerine ego
kimlik siirecinin farklhilasip farklilasmadigimi incelemistir. Kayitsiz baglanma stiline sahip ergenlerin
kararlhilik puanlarinin, korkulu baglanma stiline sahip ergenlerinde kesfetme puanlarinin daha yiiksek
oldugu gortilmiistiir. Giivenli ve kayitsiz baglanan ergenlerin yiiksek diizeyde giiven duygusuna sahip
oldugu bulunmustur. Kizlarin erkeklere gore, daha fazla kararliik puan ortalamasina sahip oldugu,
kesfetme puan ortalamalar1 arasindaysa anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Kizlarm
erkeklere gore daha fazla giiven, 6zerklik, girisimcilik, caliskanlik ve kimlik duygusuna sahip olduklar:
ortaya ¢ikmustir. Balkaya (2005), lise 6grencilerinin kimlik duygusu kazamm diizeylerinin kisisel,
sosyal ve aile ozellikleri agisindan farklilik gosterip gostermedigini inceledigi calismasinda, lise
ogrencilerinin biiytik ¢ogunlugunun kimlik kazanimlar: orta diizeyde bulunmustur. Katilimcilarn
dogum sirast ve ebeveyn tutumlari, kimlik kazamm diizeylerinde farkliliklara neden olmustur.
Algilanan anne baba tutumlarinin kimlik olusum stirecine etkisinin incelendigi bir calismada, algilanan
anne baba tutumlarin bilgi yonelimli kimlik olusumunu ve norm yonelimli kimlik olusumunu da
sartll bicimde yordadig1 goriilmiistiir (Soenens, Berzonsky, Dunkel ve Papini, 2011). Kroger (1988)
yaptig1 arastirmada tiniversite dgrencilerinin kimlik statiilerini incelenmistir. Arastirma sonuglar1 yas
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ilerledikge basarili kimlik statiistintin orammun arttigii ve kararsiz, bagimh ve kargasali kimlik
statiilerinin oraninin diisttiglint gostermistir.

Ikinci ayrisma bireylesmenin bu donemde oldugu goz dniine alindiginda, geg ergenin ebeveynlerinden
ayrigsarak saglikli bir kimlik kazanmasi, hélihazirda ve gelecekteki hayati icin 6nem kazanmaktadir
(Aslan ve Giiven, 2010). Geg ergenlikte ayrisma bireylesme ile ilgili yapilan ¢alismalarda 6zellikle
cinsiyet ve yas degiskenlerine goére anlamli farkliliklar ortaya ¢ikmustir. Aslan ve Gelbal (2016),
yaptiklari ¢alismada yiiksek 6grenim goren geg ergenlerin ayrisma bireylesme diizeylerini belirlemeyi
amaglamuslardir. Arastirma sonuglar1 geg ergenlerde, snif diizeylerine gore ayrilma kaygisi, 6gretmene
baglanma ve bakim verene baglanma ortalama puanlar1 arasinda anlamh farkliliklar oldugunu
gostermistir. Ortalama puanlara bakildiginda saglikli ayrisma ve akrana baglanma alt 6lcekleri en
yiiksek puan ortalamasin 2. Smf 6grencilerine ait oldugu goriilmiistiir. Ogretmene baglanma,
aynalamay1 yasama, baglilig: inkar ve reddedilme beklentisi alt 6lceklerinde ise en yiiksek ortalama 4.
Siif 6grencilerine aittir. Cinsiyete gore bakildiginda ise 3. Sinifta okuyan kadin 6grencilerin ayrilik
kaygis1 puanlari, 3. Smifta okuyan erkek ogrencilere gore daha ytiksektir. Lapsley ve ark. (1989),
universite Ogrencilerinin psikolojik ayrisma ve okul uyumu arasindaki iliskiyi incelemislerdir.
Arastirma sonuglari, tiniversiteye yeni gelen 6grencilerin psikolojik olarak ailelerine daha fazla bagiml
olduklarimy, tist siniflarin okul uyumlarinin daha ytiiksek oldugunu, kadinlarin erkeklere gore daha fazla
psikolojik bagimliliklar1 oldugunu gostermistir. Arastirma sonuglarma dayali olarak su yorum
yapilabilir. Ikinci ayrisma bireylesmenin yasandig1 gec ergenlik déneminde, tiniversiteye yeni gelen
birinci simif 6grencileri hem bireylesmenin getirdigi zorunluluklarla ilgilenirken hem de olumlu kimlik
algis1 olusturmak icin gabalamaktadirlar. Simf diizeyi arttikca ogrencilerin kimlik kazanimlar1 ve
ailelerinden ayrismalarinin gercekleserek bireylesmenin basladig1 goriilmektedir.

Bu da tiniversiteye yeni baslamis gec ergenlik déneminde olan 6grencilerin ayrisma bireylesme ve
kimlik algis1 diizeylerinin belirlenmesinin énemini ortaya koymaktadir. Bu ¢alismada da {iniversite
ogrencilerinin ayrisma bireylesme diizeyleri ile kimlik algilar1 arasinda anlamhi bir iliski olup
olmadigini ve gesitli bagimsiz degiskenlere gore ayrisma bireylesme diizeyleri ile kimlik algilar:
arasinda anlamli bir farklilik olup olmadiginin arastirilmasi amaglanmaistir.

YONTEM

Bu calisma tiniversite 6grencilerinin ayrisma bireylesme ve kimlik algilar1 arasindaki iliskinin bazi
degiskenler acisindan incelendigi iliskisel tarama modelinde betimsel bir ¢alismadir. Iliskisel tarama
modeli, iki ya da daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligimi veya derecesini
belirlemeyi amagclayan arastirma modelidir (Karasar, 2013).

Calisma grubu

Arastrmamn  evrenini, 2016-2017 egitim-6gretim yili bahar doneminde Ondokuz Mayis
Universitesi nde 6grenim goren tiniversite 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmamn drneklemini ise,
ayni egitim-6gretim yili icinde Egitim Fakiiltesi, Fen- Edebiyat Fakiiltesi, [lahiyat Fakiiltesi,
Miihendislik Fakiiltesi ve Saglk Bilimleri Fakiiltelerinin birinci stnifinda 6grenim goren 763 (533 kadin,
230 erkek) ogrenci olusturmaktadir. Orneklem grubunu olusturan fakiiltelerden esit sayilarda
ogrenciye ulasilmaya c¢alisilmis ve 797 6grenciye uygulama yapilmis fakat dlgme araglarim eksik ve
yanls cevaplandirmis olan 34 6grencinin verileri gegersiz sayilmustir. Orneklem seciminde tabakali
ornekleme yontemi kullamilmistir. Tabakali 6rnekleme, her bir evren birimi yalmiz bir tabakaya ait
olacak ve hicbir birimi agikta kalmayacak sekilde alt gruplara boliinerek ¢rneklemin her bir tabakadan
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ayr1 ayr1 ve birbirinden bagimsiz olarak ¢ekildigi érnekleme yontemidir (Buytikoztiirk, Kilic Cakmalk,
Akgtin, Karadeniz ve Demirel, 2009).

Tablo1l. '
Degiskenlere Iliskin Betimleyici Istatistikler

N %
Kadin 533 69.9
Cinsiyet
Erkek 230 30.1
Egitim Fakiiltesi 152 19.9
Fen-Edebiyat Fakiiltesi 158 20.7
. Miihendislik Fakiiltesi 157 20.6
Fakiilte
[lahiyat Fakiiltesi 150 19.7
Saglik Bilimleri 19.1
Fakiiltesi 146
Kiiciik 249 32.6
Ortanca 213 27.9
Dogum Siras1
Buytik 276 36.2
Tek 25 3.3
Otoriter 100 13.1
Algilanan Aile Demokratik 184 24.1
Tutumu izin Verici 180 23.6
Koruyucu 299 39.2
Romantik Iliski Var 209 274
Durumu Yok 554 76.6
Anne 660 86.5
Cocukluk Dénemi Bitytkanne 65 8.5
Bakim Veren Bakici 23 3.0
Kres 15 2.0

Arastirmanin bagimsiz degiskenlerine ait bilgiler Tablo 1’de verilmistir. Arastirmaya 533 kadin (%69.9)
ve 230 erkek (%39.1) olmak {iizere toplam 763 o6grenci katilmistir. Ogrencilerin fakiiltelerine
bakildiginda; 152'si (%19.9) Egitim Fakiiltesinde, 1581 (%20.7) Fen-edebiyat Fakiiltesinde, 157’si (%20.6)
Miihendislik Fakiiltesinde, 150'si (%19.7) Ilahiyat Fakiiltesinde ve 146's1 (%19.1) Saglk Bilimleri
Fakiiltesinde 6grenim gormektedir.

Ogrencilerin algiladiklar1 sosyo-ekonomik diizeylerine bakildiginda biiyiik ¢ogunlugunun orta
diizeyde (N=431) ve iyi diizeyde (N=287) oldugu goriilmektedir. Dogum sirasina iliskin istatistiklere
bakildiginda dgrencilerin 249 u (%32.6) kiigiik cocuk, 213" (%27.9) ortanca gocuk, 276"s1 (%36.2) biiytik
cocuk ve 25%i (%3.3) tek cocuktur.
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Ogrencilerin 100’1 (%13.1) otoriter aile tutumuna, 184’1 (%24.1) demokratik aile tutumuna, 180’1 (%23.6)
izin verici aile tutumuna ve 299'u (%39.2) koruyucu aile tutumuna sahip ailelerde yetismislerdir. 209
dgrencinin mevcut bir romantik iliskisi varken, 554’ tintin mevcut bir romantik iliskisi yoktur.

Arastirmaya katilan 6grencilerin 660'sma (86.5) cocukluk déneminde annesi tarafindan, 65'ine (%8.5)
anneanne/babaanne tarafindan ve 23’tine (%3.0) bakici tarafindan bakim verilmistir. 15 (%2.0)
Ogrencinin ise bakimi kreste saglanmustir.

Veri Toplama Araglart
Ergenlerde Ayrisma Bireylesme Olgegi

Ergenlerde Ayrisma Bireylesme 6lcegi Levine ve arkadaglar1 (1986) tarafindan 18-22 yas arasindaki geg
ergenlerin ayrisma bireylesmelerini degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir. Olgegin Tiirkce
uyarlamasi Aslan ve Giiven (2009) tarafindan yapilmis olup 31 madde ve iig alt 6lgekten olusmaktadir.
Olcek “Hic Katilmiyorum” ve “Tamamen Katiliyorum” arasinda derecelendirilen besli likert tipi bir
Olgme aracidir. Alt 6lgeklerin ayr1 ayr1 gegerlik, giivenirlik calismalar: yapilmis olup, ayrilik kaygisi alt
Olgeginin test-tekrar test glivenirlilik katsayisi .86 ve i¢ tutarlilik katsayisi .75; reddedilme beklentisinin
test-tekrar test gtivenirlilik katsayist .85 ve i¢ tutarlilik katsayis: .82; kisitlanma kaygist alt 6lgegi icin
test-tekrar test giivenirlilik katsayis1 .85 ve i¢ tutarlilik katsayis1 .79 olarak bulunmustur. Ergen ayrisma
bireylesme 6lceginin uyarlama ¢alismasi sonucunda yapilan faktor analizinde 6lgegin iig alt dlcegine ait
varyansin % 36.8'ini acikladigr bulunmustur. Bu c¢alisma i¢in Olgegin i¢ tutarlik katsayisi .86
bulunmustur.

Kimlik Algist Olgegi

Kimlik algis1 6lgegi, Ersanli ve Sanli (2015) tarafindan geg¢ ergenlik donemindeki bireylerin kimlik
algilarini degerlendirebilmek amaciyla gelistirilmistir. Olumlu kimlik algis1 ve olumsuz kimlik algisi
olmak tizere iki faktor ve toplam 19 maddeden olusan dlgegin acikladig: toplam varyans %41.142 dir.
Olgegin i¢ tutarlik katsayisi .88 bulunmustur. Bu calisma igin 6lgegin i¢ tutarlik katsayisi .79
bulunmustur.

Kisisel Bilgi Formu

Kisisel bilgi formu, arastirmaya katilan 6rneklem grubunun demografik ©6zelliklerini belirlemek
amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Cinsiyet, fakiilte, mevcut iliski durumu, algilanan aile
tutumu, dogum sirasi ve cocukluk donemi bakim verene iliskin sorular yer almaktadur.

Verilerin Analizi

Veri toplama isleminden elde edilen veriler ve kisisel bilgi formunda bulunan degiskenlere ait bilgiler
SPSS 20.0 paket programina girilmistir. Bagimsiz degiskenlerin gruplandirilmasindan sonra verilerin
aykir1 degerler (outliers) icerip igermedigi kontrol edilmistir. Verilerin analizinde parametrik ya da
parametrik olmayan testlerin kullamilip kullanilmayacagi belirlemek amaciyla verilerin normal
dagilip dagilmadigr kontrol edilmistir. Literatiirde Kolmogorov-Smirnov testi, Carpiklik ve Basiklik
degerleri ve aym zamanda Histogram, Normal Q-Q plot, Box- Plot grafiklerinden yararlamilmaktadir.
Bu ¢alismada hem grafiksel hem de Skewness (Carpiklik) ve Kurtosis (Basiklik) degerleri kullamlmustir.
Degerler -1 ila +1 arasinda degismektedir. Sonuglar verilerin normal dagilim gosterdigini gostermistir.
Bu nedenle parametrik testler kullanilmistir. Analizlerde Pearson Korelasyon Testi, Bagimsiz Gruplar t
Testi ve Cok Degiskenli Anova (MANOVA) kullamilmistir. Cok degiskenli Anova, bagiml
degiskenlerin bileseninden elde edilen grup ortalama puanlari arasinda anlamli bir fark olup
olmadigim inceleyen bir tekniktir (Biiytikoztiirk, 2011, s. 137).
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BULGULAR
“Universite 6§rencilerinin ayrigma bireylesme diizeyleri ile kimlik algilar arasinda anlamh bir iligki var midir?”

Universite 6grencilerinin ayrisma bireylesme diizeyleri ile kimlik algilar1 arasinda iligki olup olmadigint
test etmek amaciyla Pearson Momentler Carpim Korelasyonu Testi yapilmis, bulgular Tablo 2’ de
verilmistir.

Tablo 2.
Ayrisma bireylesme ve Kimlik Algist Arasindaki Iliskiye Ait Pearson Korelayon Tablosu

Kisitlanma  Ayrilik Reddedilme Olumsuz Olumlu
Kaygis1 Kaygis1 Beklentisi Kimlik Kimlik
Kisitlanma Kaygisi1 .292% .524* .340* -.165*
Ayrilik Kaygis1 .395% 438* -.062
Redd. Beklentisi .618* -.303*
Olumsuz Kimlik -.358
Olumlu Kimlik
*p<.05

Tablo 2'de goriildiigi tizere kisitlanma kaygisi ile olumsuz kimlik algis1 arasinda diisiik diizeyde pozitif
yonde anlamli bir iliski bulunmaktadir (r=.340; p<.01). Bu bulgu kisitlanma kaygisi arttikca olumsuz
kimlik algisinin da artacagr seklinde yorumlanabilir. Kisitlanma kaygisi ile olumlu kimlik algist
arasinda ise, duisiik diizeyde negatif yonde bir iliski bulunmaktadir (r=.-165; p<.01). Olumlu kimlik
algis1 arttikca kisitlanma kaygisi azalmaktadir.

Ayrilik kaygist ile olumsuz kimlik algis1 arasinda orta diizeyde pozitif yonde anlamli bir iliski
bulunmaktadir (r=.438; p< .01). iki degiskenden birinin artmasi diger degiskenin de artmasi anlamina

gelmektedir. Ayrilik kaygisi ile olumlu kimlik algisi arasinda anlamli bir iliski bulunmamaktadir (r=-
.062; p=.08).

Reddedilme beklentisi ile olumsuz kimlik algis1 arasinda yiiksek diizeyde pozitif yonde anlamli bir
iliski bulunmaktadir (r=.618; p<.01). Olumsuz kimlik algis1 yiikseldikce reddedilme beklentisi
artmaktadir. Reddedilme beklentisi ile olumlu kimlik algis1 arasinda diistik diizeyde negatif yonlu bir
iliski bulunmaktadir (r=-.303; p<.01).

“Universite 6§rencilerinin ayrisma ve bireylesme diizeyleri ile kimlik algilari cinsiyete gdre anlamly bir farklihik
gostermekte midir?”

Ogrencilerin ayrisma ve bireylesme diizeyleri ile kimlik algilarimn cinsiyete gore anlamli bir farklilik
gosterip gostermedigini test etmek amaciyla Bagimsiz Gruplar t Testi yapilmis, bulgular Tablo 3'de

verilmistir.
Tablo 3.
Cinsiyete Gore Ayrigma Bireylesme ve Kimlik Algilarina Iliskin Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglar
N X S t P
Kisitlanma Kaygisi Kadin 533 17,54 5,97 390 697
Erkek 230 17,37 5,07 ' '

Ayrnlik Kaygisi Kadin 533 34,62 8,28 6.039 .000**
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Erkek 230 30,69 8,19
Reddedilme Beklentisi Kadin 533 28,22 8,90 .
Erkek 230 26,48 7,97 2.546 01
Olumsuz Kimlik Algis1 Kadin 533 25,93 7,22 .
Erkek 230 24,48 7,50 2.503 013
Olumlu Kimlik Algis1 Kadin 533 32,48 6,40 157 876
Erkek 230 32,56 6,59 K '

*P<.05, *p<.01

Tablo 3'te goriildiigii tizere, dgrencilerin kisitlanma kaygilar1 cinsiyetlerine gore anlamli bir fark
gostermemektedir (£(761)=.390; p=.697). Ogrencilerin kisitlanma kaygis1 alt 6lgegi ortalama puanlariin
birbirlerine ¢ok yakin oldugu goriilmiistiir. Ayrilik kaygisi, 6grencilerin cinsiyetlerine gore anlamli bir
fark gostermektedir (t(761)=6.039; p=.000). Ortalama puanlara bakildiginda kadinlarin erkeklere gore
daha fazla ayrilik kaygisi yasadiklari sdylenebilir. Ogrencilerin reddedilme beklentileri cinsiyetlerine
gore anlamli sekilde farklilasmaktadir (t(761)=2.546; p=.011). Kadinlarin reddedilme beklentisi ortalama
puanlar1 erkeklerin ortalama puanlarina gore daha ytiksektir. Olumsuz kimlik algis1 ise cinsiyete gore
anlamh bir farklilik gostermektedir (t(761)=2.503; p=.013). Kadinlarin olumsuz kimlik algilar1 erkeklerin
olumsuz kimlik algilarina gore daha yiiksektir. Ogrencilerin olumlu kimlik algilari ise cinsiyete gore
anlamh farklilik gostermemektedir (t(761)=-.157; p=.876).

“Universite 6grencilerinin ayrigma ve bireylesme diizeyleri ile kimlik algilart 6¢renim gordiikleri fakiilteye gore
anlamly bir farklilhik gostermekte midir?”

Universite 6grencilerinin ayrisma ve bireylesme diizeyleri ile kimlik algilarinin 6grenim goérdiikleri
fakiilteye gore anlamli bir farklihik gosterip gostermedigini test etmek amaciyla Cok Degiskenli
ANOVA (MANOVA) Testi yapilmis, bulgular Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Ogrenim Goriilen Fakiilteye Gire Ayrisma Bireylesme ve Kimlik Algilarina Iliskin MANOVA Testi Sonuglar:
n X S Sd F p
Kisitlanma Egitim 152 17.17 5,48
Kaygis1 Fen-Edebiyat 158 16.80 5,77
Miihendislik 157 17.49 5,49 4-757 417 .002**
flahiyat 150  16.94 5,60
Saglik Bilimleri 146 19.15 5,98
Ayrilik Kaygis1 Egitim 152 33,44 8,16
Fen-Edebiyat 158 31,92 8,06
Miihendislik 157 30,94 8,32 4-757  10.58 .000**
flahiyat 150 34,78 7,94
Saglik Bilimleri 146 36,38 8,72
Tablo 4.
Devam
Reddedilme Egitim 152 28,18 8,55
Beklentisi Fen-Edebiyat 158 25,96 8,03 4757
Miihendislik 157 27,12 8,67 3.27 .011*
[lahiyat 150 28,03 9,30
Saghk Bilimleri 146 29,34 8,48
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Olumsuz Kimlik Egitim 152 26,07 8,05

Algis1 Fen-Edebiyat 158 24,77 7,13
Miihendislik 157 24,57 6,97 4-757 1.89 125
llahiyat 150 25,80 6,94
Saglk Bilimleri 146 26,34 7,45

Olumlu Kimlik Egitim 152 33,18 6,46

Algis1 Fen-Edebiyat 158 33,60 6,05
Miihendislik 157 31,45 6,75  4-757 3.25 .012*
[lahiyat 150 31,69 7,01
Saglik Bilimleri 146 32,61 5,70

*p<.05, *p<.01; sd=4-757

Ayrisma bireylesme ve kimlik algis1 puanlar1 {izerinden yapilan MANOVA sonuglari, 6grenim
gordiikleri fakiilteye gore ayrisma bireylesmenin tiim alt boyutlar: ile kimlik algisinin olumlu kimlik
algis1 boyutunun anlamh bir farklilik gosterdigini ortaya koymaktadir. Wilks Lambda (A\)=.905, F(20,
2501)=3.80, p<.01. Bu bulgu 6lgek puanlariin fakiiltelere bagli olarak degistigini gostermektedir. Tablo
4’te goruilduigii tizere, kisitlanma kaygisi, ayrilik kaygisi, reddedilme beklentisi ve olumlu kimlik algis:
fakiiltelere gore anlaml farklilik gosterirken, olumsuz kimlik algis1 fakiiltelere gore anlamli bir farklilik
gostermemektedir. Farkin kaynagini anlamak igin, gruplarin ortalama puanlarini karsilastirmak tizere
Tukey Testi yapilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5.
Fakiiltelere Gére Ayrisma Bireylesme ve Kimlik Algist Puanlarimin Arasindaki Farklara Ait Tukey Testi Sonuglan
Puan Ortalamalar: Farki  p

Kisitlanma Kaygis1 Saglik- Egitim 1.98 022*
Saglik- Fen Edebiyat 2.35 .003**
Saglik- ilahiyat 2.20 .008**
Ayrilik Kaygis1 Saglik- Egitim 2.94 .018*
[lahiyat- Fen Edebiyat 2.86 .020*
Saglik- Fen Edebiyat 4.46 .000**
Miihendislik-lahiyat 3.84 .000%*
Saglik- Miithendislik 5.44 .000**
Redd. Beklentisi Saglik- Fen Edebiyat 3.37 .006**
Olumlu Kimlik Algis1 Fen Edebiyat-Miithendislik 2.16 .025%

*p<.05; **p<.01

Tukey testi sonuglarina gore, Saglik Bilimleri Fakiiltesinde 6grenim goéren 6grencilerin kisitlanma
kaygilari, Egitim, Fen Edebiyat Ve Ilahiyat Fakiiltelerinde 6grenim goren ogrencilere gére daha
yiiksektir. Saglik Bilimleri Fakiiltesinde 6grenim goren ogrencilerin ayrilik kaygilari, Egitim, Fen
Edebiyat Ve Miihendislik Fakiiltelerinde dgrenim goren ogrencilere gore daha ytiksektir. Ayrica
flahiyat Fakiiltesinde grenim goren dgrencilerin Fen Edebiyat Fakiiltesinde 6grenim goren 6grencilere
gore, Miithendislik Fakiiltesinde 6grenim géren ogrencilerin Ilahiyat Fakiiltesinde ogrenim goren
ogrencilere gore ayrilik kaygilar1 daha yiiksek bulunmustur. Saglik Bilimleri Fakiiltesinde 6grenim
goren 6grencilerin reddedilme beklentileri Fen Edebiyat Fakiiltesinde 6grencim goren 6grencilere gore,
Fen Edebiyat Fakiiltesinde ©grenim goren ogrencilerinse olumlu kimlik algilar1 Mithendislik
Fakiiltesinde 6grenim goren grencilere daha ytiksektir.

“Universite 6grencilerinin ayrigma ve bireylesme diizeyleri ile kimlik algilar: dogum siralarina gore anlamli bir
farkhilik gostermekte midir?”

Universite dgrencilerinin ayrisma ve bireylesme diizeyleri ile kimlik algilarinin dogum siralarina gore
anlaml bir farklilik gosterip gostermedigini test etmek amaciyla Cok Degiskenli Anova (MANOVA)
Testi yapilmus, bulgular Tablo 6'da verilmistir.

Tablo 6.
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Dogum Siralarina Gére Ayrigma Bireylesme ve Kimlik Algilarina Tliskin MANOVA Testi Sonuclar:

n X S Sd F p

Kiictik 249 17,17 5,85
Kisitlanma Ortanca 213 17,83 5,81

Kaygis1 Biiyiik 276 17,46 5,57 3758 661 99
Tek 25 18,20 5,09
Kiiciik 249 33,10 8,29
Ortanca 213 34,13 8,56

Ayrilik Kaygisi Bty ik 276 33,27 865 3-758 .702 .Oh1
Tek 25 32,72 6,57
Kiiciik 249 27,53 8,86
Reddedilme Ortanca 213 27,92 9,10

Beklentisi Biiytik 276 27,68 8,22 3758 078 972
Tek 25 27,64 7,95
Kiigiik 249 26,18 7,86
L Ortanca 213 25,08 7,07

Olumsuz Kimlik Biiyiik 276 25,14 6,92 3-758 1.19 312
Tek 25 26,00 8,34
Kiiciik 249 32,10 6,68

.. Ortanca 213 32,13 6,62 "

Olumlu Kimlik Biyiik 276 33,35 5,04 3-758 2.95 .032
Tek 25 30,52 7,42

*P<.05; sd=3-758

Ayrisma bireylesme ve kimlik algis1 puanlar: tizerinden yapilan MANOVA sonuglari, 6grencilerin
dogum siralarina gore olumlu kimlik algisi puanlarinda anlamli bir farklihik gosterdigini ortaya
koymaktadir. Wilks Lambda (A\)=.971, F(15, 2084)=1.48, p<.01. Bu bulgu ¢lgek puanlarmin dogum
sirasina gore degistigini gostermektedir. Ancak farkin hangi gruplar arasinda oldugunu anlamak i¢in
yapilan Tukey testi sonucunda gruplar arasi ortalama puanlarinda anlamli bir fark olmadig:
gorulmiistir.

“Universite dgrencilerinin ayrigma ve bireylesme diizeyleri ile kimlik algilan algilanan aile tutumuna gére

anlaml bir farklilhk gostermekte midir?”

Universite 6grencilerinin ayrisma ve bireylesme diizeyleri ile kimlik algilarimn algilanan aile tutumuna
gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini test etmek amaciyla Cok Degiskenli ANOVA
(MANOVA) Testi yapilmis, bulgular Tablo 7’te verilmistir.

Tablo 7.
Algilanan Aile Tutumuna Gére Ayrigma Bireylesme ve Kimlik Algilarina Iliskin MANOVA Testi Sonuglari
N X S Sd F p
Otoriter 100 21,86 6,82
Kisitlanma Demokratik 184 16,27 5,25 "
Kaygis1 Izin verici 180 16,23 4,99 3758 27.849 000
Koruyucu 299 17,55 5,27
Otoriter 100 35,01 8,37
Demokratik 184 32,86 9,02
Ayrilik Kaygisi izin verici 180 32,89 8,62 3-758 1.719 162
Koruyucu 299 33,59 7,95
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Otoriter 100 30,95 10,29

Reddedilme Demokratik 184 26,44 8,70 .

Beklentisi Izin verici 180 27,97 8,01 3758 6.491 000
Koruyucu 299 27,21 8,18
Otoriter 100 25,96 7,66
Demokratik 184 24,59 7,54

Olumsuz Kimlik Izin verici 180 25,64 7,87 3-758 1.268 284
Koruyucu 299 25,80 6,73
Otoriter 100 31,71 6,82

s 1 Demokratik 184 32,79 6,30

Olumlu Kimlik ' 3.758 645 536
Izin verici 180 32,58 6,38
Koruyucu 299 32,56 6,48

*p<.01; sd=3-758

Ayrisma bireylesme ve kimlik algis1 puanlar1 tizerinden yapilan MANOVA sonuglari, algilanan aile
tutumuna gore, kisitlanma kaygisi ve reddedilme beklentisi alt boyutlarinin anlamli bir farklilik
gosterdigini ortaya koymaktadir. Wilks Lambda (A\)=.880, F(15, 2084)=6.58, p<.01. Bu bulgu oclcek
puanlarmin algilanan aile tutumlarina bagh olarak degistigini gostermektedir. Tablo 7'de goriildugii
tizere, kisitlanma kaygisi ve reddedilme beklentisi algilanan aile tutumuna gore anlamli farklilik
gosterirken, ayrilik kaygisi, olumsuz kimlik algis1 ve olumlu kimlik algisi, algilanan aile tutumuna gore
anlamh bir farklilik gostermemektedir. Farkin kaynagini anlamak icin, Tukey Testi yapilmistir. Elde
edilen bulgular Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8.
Algilanan Aile Tutumuna Gore Ayrisma Bireylesme ve Kimlik Algist Puanlarimn Arasindaki Farklara Ait Tukey
Testi Sonuclar

Puan Ortalamalar:1 Farki P

Kisitlanma Kaygisi Otoriter-Demokratik 5.58 .000**
Otoriter- Izin Verici 5.62 .000%*
Otoriter- Koruyucu 4.30 .000%*

Reddedilme Otoriter-Demokratik 4.50 .000**

Beklentisi Otoriter- Izin Verici 2.97 .029%
Otoriter- Koruyucu 3.73 .001**

*p<.05; **p<.01

Tukey testi sonuglarina gore otoriter aile tutumuna sahip aileleri olan 6grencilerin kisitlanma kaygilar:
ve reddedilme beklentileri, demokratik, izin verici ve koruyucu aile tutumuna sahip aileleri olan
ogrencilere gore daha yiiksek oldugu goriilmustiir.

“Universite 6grencilerinin ayrigma ve bireylesme diizeyleri ile kimlik algilar: romantik iliski durumlarina gére
anlaml bir farklilik gostermekte midir?”

Ogrencilerin ayrisma ve bireylesme diizeyleri ile kimlik algilarinin mevcut romantik iligki durumlarina
gore anlaml bir farklilik gosterip gostermedigini test etmek amaciyla Bagimsiz Gruplar t Testi yapilmus,
bulgular Tablo 9'de verilmistir.

Tablo 9.
Mevcut Romantik Iliski Durumlarina Gére Ayrisma Bireylesme ve Kimlik Algilarina Iliskin Bagimsiz Gruplar t
Testi Sonuclart

N X Sd t p
Var 209 17,89 5,946
Kisitlanma Kaygisi Yok 554 17,34 5,624 1.168 .243

Ayrnlik Kaygisi Var 209 32,74 9,115 1.394 164
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Yok 554 33,70 8,179

Reddedilme Beklentisi Xgi ;gz ggg Sggg 075 940

Olumsuz Kimlik Algist Xgi égz ;‘;3; 283% 2.594 010¢

Olumlu Kimlik Algist :{/2; ;gz gig Zggg 1.036 301
*p<.05

Tablo 9da gortildiigi tizere, 6grencilerin kisitlanma kaygilari, ayrilik kaygilari, reddedilme beklentileri
ve olumlu kimlik algilar1 mevcut iliski durumlarma gore anlaml bir fark gostermemektedir.
Ogrencilerin 6lgek ortalama puanlarinin birbirlerine ¢ok yakin oldugu goriilmiistiir. Olumsuz kimlik
algilari, 6grencilerin mevcut iliski durumlarina gore anlamh bir fark gostermektedir (t(761)=2.594
p=-01). Ortalama puanlara bakildiginda romantik iliskisi olmayanlarin olumsuz kimlik algilar,
romantik iliskisi olan 6grencilere gore daha ytiksektir.

“Universite 6§rencilerinin ayrisma ve bireylesme diizeyleri ile kimlik algilari cocukluk donemi bakim verenlerine
gore anlaml bir farklilik gostermekte midir?”

Universite 6grencilerinin ayrisma ve bireylesme diizeyleri ile kimlik algilarinin cocukluk dénemi bakim
verenlerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini test etmek amaciyla Cok Degiskenli
ANOVA (MANOVA) Testi yapilmus, bulgular Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10.
Cocukluk Dénemi Bakim Verene Gire Ayrisma Bireylesme ve Kimlik Algilarma Iliskin MANOVA Testi
Sonuclar

N X S Sd F p

Anne 660 17,27 5.68

Kisitlanma Babaanne/ Anneanne 65 18,76 5,41 "

Kaygis1 Bakict 23 20,34 7,22 3758 3355 019
Kres 15 17,53 4,37
Anne 660 33,48 8,31
Babaanne/ Anneanne 65 32,87 9,28

Ayrilik Kaygis1 Bakict 7 3495 10,42 3-758  .551 .647
Kres 15 31,73 7,55
Anne 660 27,44 8,68

Reddedilme Babaanne/ Anneanne 65 30,64 8,59 .

Beklentisi Bakici 23 28,47 8,17 3758 3343 019
Kres 15 24,80 6,61

Tablo 10.
Devam

Anne 660 25,42 7,28

Olumsuz Babaanne/Anneanne 65 27,24 7,52

Kimlik Bakict 23 24,82 853 3758 2341 072
Kres 15 2220 5,50
Anne 660 32,65 6,38

Olumlu Kimlik Babaanne/Anneanne 65 31,01 6,62 3-758

1.335 262

Bakic1 23 32,95 7,08
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Kres 15 32,06 7,75

*p<.05; sd=3-758

Ayrisma bireylesme ve kimlik algisi puanlari tizerinden yapilan MANOVA sonuglari, ¢ocukluk
doneminde bakim verene gore, kisitlanma kaygisi ve reddedilme beklentisi alt boyutlarinin anlamh bir
farklilik gosterdigini ortaya koymaktadir. Wilks Lambda (A\)=.965, F(15, 2084)=1.797, p<.05. Bu bulgu,
Olgek puanlarinin ¢ocukluk dénemi bakim verene bagli olarak degistigini gostermektedir. Tablo 10’de
goriildugii tizere, kisitlanma kaygist ve reddedilme beklentisi ¢gocukluk donemi bakim verene gore
anlamli farklilik gosterirken, ayrilik kaygisi, olumsuz kimlik algisi ve olumlu kimlik algis1, ¢cocukluk
donemi bakim verene gore anlamli bir farklilik gostermemektedir.

Farkin kaynagimi anlamak icin, Tukey Testi yapilmustir. Elde edilen bulgular Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 11.
Cocukluk Dénemi Bakim Verene Gére Ayrisma Bireylesme ve Kimlik Algist Puanlarimn Arasindaki Farklara Ait
Tukey Testi Sonuglar:

Puan Ortalamalar1 Farki )
Reddedilme Babaane/ Anneanne- Anne 3.20 .023*
Beklentisi
*p<.05

Tukey testi sonuglarina gore ¢ocukluk doneminde babaanne/anneanne tarafindan bakim verilen
ogrencilerin reddedilme beklentileri anneleri tarafindan bakim verilenlere gore daha ytiksektir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada gec ergenlik donemindeki tiniversite 6grencilerinin ayrisma bireylesme ve kimlik
algilar1 arasindaki iliski incelemistir. Yapilan analizler sonunda asagidaki sonuglar elde edilmistir.

Kisitlanma kaygisi ile olumsuz kimlik algis1 arasinda diisiik diizeyde pozitif yonde anlamh bir iliski
bulunmaktadir. Kisitlanma kaygisi ile olumlu kimlik algis1 arasinda ise, diisiik diizeyde negatif yonde
bir iliski bulunmaktadir. Ayrilik kaygisi ile olumsuz kimlik algis1 arasinda orta diizeyde pozitif yonde
anlamh bir iliski bulunmaktadir. Ayrilik kaygist ile olumlu kimlik algis1 arasinda anlamli bir iligki
bulunmamaktadir. Reddedilme beklentisi ile olumsuz kimlik algis1 arasinda yiiksek diizeyde pozitif
yonde anlamli bir iliski bulunmaktadir. Reddedilme beklentisi ile olumlu kimlik algis1 arasinda diisiik
diizeyde negatif yonlii bir iliski bulunmaktadir. Ayrisma bireylesme ve kimlik ile ilgili yapilan
calismalara bakildiginda, sonuglarin bulgular1 destekler yonde oldugu goriilmiistiir. Kroger (1985),
calismasinda yiiksek ego kimlik statiistine sahip olan ergenlerin, ayrisma da daha az kaygi duyduklar:
sonucuna ulasmistir. Bartle-Haring, Brucker ve Hock (2002), ise calismalarinda ayrisma ve
bireylesmenin ego kimlik statiileriyle iliskili oldugu sonucuna ulasmuslardir. Ayrisma bireylesme
stirecini saglikli sekilde stirdiirebilen ergenlerin 6zelliklerine bakildiginda, kimlik gelisim stirecinin de
saglikli sekilde tamamlandigim gormekteyiz. Kimlik olusumunda temel nokta bireylesmedir. Saghkh
kimlik gelisiminde birey, kendi kararlarim secenekleri test ederek alabilir, hayatim stirdiirebilir. Bunun
icinde o©ncelikle bireyin anneden ve bebeksi nesne iliskilerinden ayrilmasi, bagimsizlasmasi
gerekmektedir.

Universite 6grencilerinin kisitlanma kaygilar1 ve olumlu kimlik algilar cinsiyetlerine gére anlamli bir
fark gostermemektedir. Ogrencilerin ayrilik kaygisi, reddedilme beklentileri, olumsuz kimlik algis1 ise
cinsiyete gore anlamh bir farkliik gostermektedir. Kadinlarin ayriik kaygilar1 ve olumsuz kimlik
algilar1 erkeklere gore daha yiiksektir. Ayrisma bireylesme ile ilgili literatiire bakildiginda, yapilan pek
¢ok calismanin (Aslan ve Giiven, 2010; Yaman, 2005; Polat, 2013; Quintana ve Kerr, 1993; Holmbeck ve
Leake, 1999) sonuglarinda, kizlarin ayrisma bireylesme siirecinde erkeklere gore daha fazla ayrilik
kaygis1 ve reddedilme beklentisi yasadiklar: goriilmektedir. Beyers ve Goossens (2003) ile Gnaulati ve
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Heine (2011) cinsiyet ile ayrisma bireylesme arasinda anlamli bir fark bulamamustir. Kimlik algisi ile
ilgili literatiir incelendiginde, pek c¢ok calisma kimlik algisinin cinsiyete gore farkhilastigim
gostermektedir. Arslan (2008), calismasinda, kizlarin erkeklere gore basarili kimlik kazanimlariin daha
yiiksek oldugu sonucuna ulasmistir. Sahin (2009), ise kizlarin erkeklere gore kararsiz kimlik statiisii
diizeylerinin daha ytiiksek oldugu sonucuna ulasmislardir. Balkaya (2005), kimlik algisi ile cinsiyet
arasinda anlaml bir farklihk bulamamustir. Sonuclara ve literatiire bakildiginda kizlarin ayrisma
bireylesme siirecinde ve kimlik algilarinda erkeklere gore daha fazla sorun yasamalarii toplumsal
cinsiyet rolleriyle aciklamak miimkiindiir. Kadinlara daha ¢ok baghlik ve iligkililikle ilgili rollerin
yiiklenmesi (Polat,2013), ayrisma bireylesme stirecinin sancili gecmesine ve kizlarin olumsuz kimlik
algisina sahip olmasina neden olabilmektedir.

Universite 6grencilerinin ayrisma bireylesme ve kimlik algis1 puanlari, 6grenim gordiikleri fakiilteye
gore anlaml bir farklilik gostermektedir. Ogrencilerin kisitlanma kaygisi, ayrilik kaygisi, reddedilme
beklentisi ve olumlu kimlik algis1 fakiiltelere gore anlamli farklilik gosterirken, olumsuz kimlik algis
fakiiltelere gore anlamli bir farkliik gostermemektedir. Saglik Bilimleri Fakiiltesinde 6grenim goren
ogrencilerin kisitlanma kaygilari, ayrilik kaygilari, Egitim, Fen Edebiyat ve ilahiyat Fakiiltelerinde
Ogrenim goren ogrencilere gore daha yiiksektir. Ayrisma bireylesme ve kimlik algisi ile ilgili literatir
incelendiginde, fakiilte bazinda bir ¢alismaya rastlanmamuistir. Aslan ve Gelbal (2016), calismalarinda
orneklemi ti¢ farkl boliimden segmistir. Sonuglara bakildiginda Saglik Bilimleri Fakiiltesinde 6grenim
goren ogrencilerin ayrisma bireylesme stirecinde diger fakiiltelerde 6grenim goren ogrencilere daha
fazla sorun yasadiklar1 goriilmuistiir.

Universite dgrencilerinin ayrisma bireylesme ve kimlik algilar1 6grencilerin dogum siralarina gore
anlamh bir farklilik gostermektedir. Olumlu kimlik algisi dogum sirasina gore anlamli farklilik
gostermektedir. Ancak gruplar arasi ortalama puanlarinda anlamli bir fark olmadig goriilmiistiir. Bas
(2013), calismasinda dogum siralarina gore kimlik statiilerini inceledigi ¢alismasinin sonucunda dogum
siralarmin kimlik stattilerini etkilemedigi sonucuna ulasmustir. Fakat Balkaya (2005), yapmis oldugu
arastirmada ortanca gocuklarin kimlik kazanim dtiizeylerinin ilk ve son ¢ocuklara gore daha dusiik
oldugu sonucuna ulasmuistir. Literatiirde ayrisma bireylesmenin dogum siralaria gore incelendigi bir
calismaya rastlanmamuistir. Calismada psikolojik dogum sirasi envanteri kullanilmasi daha saglikli bir
sonucun elde edilmesini saglayabilir.

Universite 6grencilerinin ayrisma bireylesme ve kimlik algilar1 algilanan aile tutumuna gore anlamli bir
farklilik gostermektedir. Kisitlanma kaygist ve reddedilme beklentisi algilanan aile tutumuna gore
anlamh farklilik gosterirken, ayrilik kaygisi, olumsuz kimlik algis1 ve olumlu kimlik algisi, algilanan
aile tutumuna gore anlamh bir farklilik gostermemektedir. Otoriter aile tutumuna sahip aileleri olan
ogrencilerin kisitlanma kaygilar1 ve reddedilme beklentileri, demokratik, izin verici ve koruyucu aile
tutumuna sahip aileleri olan 6grencilere gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ayrisma bireylesme
ve kimlik algisimin aile tutumuna gore incelendigi ¢alismalara bakildiginda, Giiven ve Aslan (2010)
yaptiklar1 calismada otoriter aile tutumu gosteren ailelere sahip 6grencilerin kisitlanma kaygis1 ve
reddedilme beklentilerinin demokratik aile tutumu sergileyen ailelere sahip 6grencilere daha yiiksek
oldugu sonucuna ulasmislardir. Goral (2002)” da ¢calismasinda algilanan ebeveyn tutumunun bireylerin
ayrisma bireylesme stire¢lerini etkiledigi sonucuna ulasmstir. Beyers ve Gossens (2003), ise ergenlerin
ayrisma bireylesmelerinin aile tutumuna gore degismedigi sonucuna ulasmustir. Balkaya (2005),
demokratik aile tutumuyla yetisen bireylerin kimlik kazanim diizeylerini, otoriter ve ilgisiz ailelerde
yetisen bireylere gore daha ytiksek bulmustur. Taylor ve Oskay (1995), Tiirk ve Amerikali 8grencileri
karsilastirdiklar: ¢alismalarinda Tiirk 6grencilerin Amerikali 6grencilere gore, daha fazla demokratik
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aile tutumu bildirdikleri; Amerikali 6grencilerin kimlik kazanim diizeylerinin Tiirk 6grencilere gore
daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmustir. Otoriter aile tutumunu sergileyen ebeveynlerin, kisitlayici
ve yasaklayici yol izledikleri ve bu tutumun ¢ocuklarda bagimsiz kisilik gelisimini engelledigi g6z
ontinde bulunduruldugunda (Sezer, 2010), bireylerin, yakin iliskiler kurmada, bagimsiz karar verme
stireclerinde ve ayrisma bireylesme stireclerinde sorunlar yasamasi, yetistirildikleri aile tutumundan
kaynaklantyor olabilir.

Universite 6grencilerinin kisitlanma kaygilari, ayrilik kaygilari, reddedilme beklentileri ve olumlu
kimlik algilar1 mevcut iliski durumlarma gore anlamh bir fark gostermemektedir. Ancak romantik
iliskisi olmayan ogrencilerin olumsuz kimlik algilari, romantik iligkisi olan 6grencilere gore daha
yliksektir. Literatiirde ayrisma bireylesme ve kimlik algisinin iliski durumuna gore incelendigi
calismalara rastlanmamistir. Ancak sonucu degerlendirmede yol gosterecek benzer nitelikte calismalar
mevcuttur. Sullivan, ergenlik donemindeki yakinlik ihtiyaci, cinsel temas ve karsi cinsiyetten arkadas
olma ihtiyacini temel ihtiyaclar arasinda vermistir (Akt. Bayhan ve Isitan, 2011). Cakmak ve Hevedanh
(2005), da yaptiklar: calismada tiniversiteye devam eden 6grencilerden arkadaslik iliskileri “yetersiz”
olan ergenlerin kayg! diizeylerinin daha yiiksek oldugunu bulmuslardir. Excan ve Eryilmaz (2013),
calismalarinda, ipotekli kimlik stattistiniin romantik yakinligi baslatma ile olumsuz yonde iliskili
oldugu sonucuna ulagmislardir. Sosyal benlik diizeyi de karsi cinsten arkadasin olmasma gore
degismektedir (Bayhan ve Isitan, 2011). Ttim bu sonuglar g6z ¢ntinde bulunduruldugunda ergenligin
tipik bir 6zelligi olan bagimsizlik istegi, ergeni kimlik denemeleri yapmaya ve karsi cinsten arkadas
edinme gabasina girmeye yonlendirmektedir. Bu nedenle mevcut bir romantik iliskinin olmamasi
durumun ergenin kendin istenmiyor algilamasina, yalniz hissetmesine ve kendini olumsuz
algilamasina neden olabilir.

Universite 6grencilerinin ayrisma bireylesme ve kimlik algilari, cocukluk déneminde bakim verene
gore anlamli bir farklilik gosterdigini ortaya koymaktadir. Kisitlanma kaygis1 ve reddedilme beklentisi
¢ocukluk dénemi bakim verene gore anlamli farklilik gosterirken, ayrilik kaygisi, olumsuz kimlik algis
ve olumlu kimlik algisi, cocukluk dénemi bakim verene gore anlamli bir farklilik gostermemektedir.
Cocukluk doneminde babaanne/anneanne tarafindan bakim verilen 6grencilerin reddedilme
beklentileri anneleri tarafindan bakim verilenlere gore daha ytiksektir. Literatiirde ayrisma bireylesme
diizeylerinin ¢ocukluk donemi bakim saglayana gore incelendigi bir calismaya rastlanmazken,
Oflazoglu (2000), ve Sahin (2009) yetistirme yurdunda biiytiyen ve ailesinin yaninda biiyiiyen
cocuklarin kimlik algilarin1 incelemistir. Calismalarin sonucuna bakildiginda yurtta biytiyen
cocuklarin daginik ve askiya alinmis kimlik statiisti diizeylerinin yiiksek oldugu; aile yaninda biiytiyen
cocuklarin bagimli ve basarili kimlik statiileri daha ytiksek oldugu goriilmiistiir. Yine annesi calisan
ergenlerin dagimik kimlik statiisii ve askiya alinmis kimlik statiisti diizeyleri, annesi ev hammi olan
ergenlere gore daha ytiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bu sonuglara dayali olarak
asagidaki onerilere yer verilmistir.

e Universiteye yeni baslayan, ailelerinden yeni ayrilmis ve ayrisma bireylesme siirecinde
olumsuz kimlik algisina sahip 6grenciler tespit edilerek bu 6grencilere Ogrenci Kisilik
Hizmetleri kapsaminda psiko egitim programlar1 hazirlanmasi 6nerilebilir.

e Bu calismada ayrisma bireylesme boyutlar: genel yapisiyla ile alinmis olup, yapilacak yeni
calismalarda ayrisma bireylesmenin tiim boyutlar1 ele alinarak, farkli degiskenler (cocukluk
yasantilari, ebeveyn kabul ve reddi vb.) agisindan incelenebilir.

e Ogrencilerin kimlik algilar1 ve ayrisma bireylesmeleri, biyolojik dogum siralarina gire anlaml
farklilik gostermistir, fakat gruplar arasi ortalama puanlar arasinda anlamh bir farklilik tespit
edilememistir. Bundan sonraki ¢alismalarda psikolojik dogum sirasi envanteri kullanilarak
yeniden ele alinmasi onerilebilir.
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e Saglk Bilimleri Fakiiltesi 6grencilerinin ayrilik kaygisi, kisitlanma kaygis1 ve reddedilme
beklentilerinin diger fakiiltelerde 6grenim goren Ogrencilere gore daha yiiksek oldugu
goriilmistiir. Bu bulgu literatiirle desteklenememistir. Bu sonucun nedenini arastirmak tizere
nitel bir ¢alisma yapilabilir.
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Investigation of Relationship between University Students' Perceptions
of The Separation, Individuation and Identity

Nurdan DOGRU CABUKERS, Seher BALCI CELIK*

Extended Abstract

A The rapid evolution of today's society and the collateral changes revised the expectations of
individual from themselves and from their environment. Trying to keep pace with the fast-evolving
community while creating a healthy identity causes individual to experience problems in many areas.
(Aslan & Giiven, 2015). Any kid's first social circle consists of mother, father, and sometimes a babysitter
(Aslan & Giiven, 2010). Trying to identify the mother via touching in early times is baby’s first
disintegration attempt. The baby turns her attention to the outside world and to foreigners after
recognizing the mother's face. With the start of the toddlerhood, exploration of outside world starts. At
the end of age of two, with the acquisition of object permanence and solidifying the gender identity,
focus of the child changes from mother to the environment (Mahler, Pine, & Bergman, 2012). Infancy
pleasures and traumas are tried to be solved by re-confrontation. This resolution may sometimes
unhealthy manifests itself as evading individualization. Sometimes fear of re-connection may turn into
individualization crisis. In these cases, adolescent individuals may act like a child or can declare full
independence. Especially the individuals who left the house to go to university, must face the problems
caused by the separation from mother and father while trying to survive in the new environment.
Individuals whole left the house are not only separated from their families physically but also, they had
to put a psychological distance to the rest. (Blos, 1989; Mahler, Pine, & Bergman, 2012) Anxiety due to
separation from family may create rejection expectation or restriction anxiety in the new environment.
Anxiety control and self-respect management are important for adolescents during the process of
pulling away from infancy and childhood bonds and during the separation individualization period.
Also, transactional attempts are made to pull away from childhood bonds and to start new and long-
term approaches. Besides, sharing the childhood bonds, restrictions and guilt feelings in the group
relaxes the adolescent individual. In brief, peer groups make the formation of social, personal and sexual
identity easier. In a sense peer relation take the place of childhood bonds and destroy them (Blos, 1989,
p-160). Adolescence is the phase in which rapid physical, cognitive and social changes occur with the
individual and teenager enters an exploratory phase that questions regarding self and environment are
deepened with increased cognitive competence. A regression is observed during adolescence period
where the second separation-individuation begins. Teenage individual is separated from the
internalized design of parents and begins to develop an identity. Identity conflict, self-diversity and
parental attachment styles be the reasons of behaviours of teenagers during individualization phase.
Independence is an important problem during the late adolescence (Beyers & Gossens, 2003). When the
development of problems experienced by late adolescents during the separation-individuation phase
are observed, parental interactions are encountered. In the decrease or increase of restriction and
separation anxiety and rejection expectation during separation-individuation phase, parental
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attachment type is effective. Self-confidence of individuals who have reliable attachments to parents
enable them to feel less separation and restriction anxiety during the periods of separation from the
family, also provides a less rejection expectation in closer relationships (Polat, 2013). When the teenager
associates the experiences with the past, they will reach a successful feeling of identity. Being
independent of family, gaining emotional independence, gaining self-identity and acceptance of it are
the developmental task that are expected to be fulfilled at the end of adolescence. They are not
independent of each other, they all overlap with the development of identity (Kiligcy, 1989). When it is
taken into consideration that the second separation-individuation takes place during this time,
attainment of a healthy identity of the late adolescent by separation from the parents gains importance
for the current and future life of the teenager (Aslan & Giiven, 2010). This puts forth the importance
determination of separation-individuation and identity perception levels of freshman students that are
in the late adolescence phase. Scope of this study was to investigate whether there is a significant
correlation between the separation-individuation level and identity perception of university students
and whether there is a significant difference between the separation-individuation level and identity
perception according to multiple independent variable.

This is a descriptive study with the relational screening model. Research universe consists of 763
students (533 female, 230 male) of Ondokuz Mayis University of the 2016-2017 academic year, spring
semester. To evaluate separation-individuation and identity perception of adolescents, "Separation-
Individuation Scale for Teenagers" and "Identity Perception Scale for Teenagers" were utilized.

To test whether there is a correlation between the separation-individuation level and identity perception
of students of Ondokuz Mayis University, Pearson Moments Multiplication Correlation Test was
utilized. A weak positive correlation was observed between the restriction anxiety and negative identity
perception. Also, a weak negative correlation was observed between the restriction anxiety and positive
identity perception. An intermediate level of positively significant correlation was observed between
the separation anxiety and negative identity perception. A strongly significant positive correlation was
observed between the rejection expectation and negative identity perception. When studies conducted
on separation-individuation and identity perception are examined, results are found to be supportive
of those findings. In the study of Kroger (1985), it is determined that adolescents who have
superordinate ego identity experience less anxiety during separation. Bartle-Haring, Brucker and Hock
(2002) on the other hand, have concluded that separation and individuation are correlated to ego
identity status. In order to test separation-individuation levels of students and check to see whether
there is a significant correlation between identity perception and gender, an independent groups t test
was conducted, and it was concluded that there is no significant correlation between gender and
restriction anxiety, however there is a significant correlation between gender and separation anxiety.
There is a significant difference between the rejection expectation of students of different genders.
Women have a higher average rejection expectation point, compared to men. Negative identity
perception has a significant difference on different genders. Women have a higher negative identity
perception, compared to men. There is no significant difference between the positive identity perception
of different gender students. When the literature on separation-individuation is surveyed, it is observed
in many studies (Aslan and Giiven, 2010; Yaman, 2005; Polat, 2013 Quintana & Kerr, 1993; Holmbeck &
Leake, 1999), that girls have a higher separation anxiety and rejection expectation during separation-
individuation stage, compared to boys. Beyers and Goossens (2003) and Gnaulati and Heine (2011) do
not point out a significant correlation between gender and separation-individuation. MANOVA results
obtained from the separation-individuation and identity perception points have showed that there is a
significant difference between all sub-dimensions of separation-individuation and positive identity
perception sub-dimension of identity perception. According to the results of Tukey test, restriction
anxiety of the students in the faculty of health are higher than those in education, theology and art and
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science faculties. Separation anxieties of the students in the faculty of health sciences are higher than
those in the faculty of engineering and sciences. Rejection expectation of the students in the faculty of
health sciences are higher than those in faculty of social sciences while positive identity perception of
the students in the faculty of engineering are higher than those in faculty of social sciences. MANOVA
results obtained from the separation-individuation and identity perception points have showed that
students show a significant difference in positive identity perception scores compared to birth order.
MANOVA results obtained from the separation-individuation and identity perception points have put
forth that sub-dimensions of perceived family attitude, restriction anxiety and rejection expectation
manifest a significant difference. According to Tukey test results, students with authoritarian families
have a higher restriction anxiety and rejection expectation compared to students of democratic,
permissive and protective families. When the studies that examine separation-individuation and
identity perception according to family attitude are surveyed, Giiven and Aslan (2010) conclude that
students of authoritarian families have a higher restriction anxiety and rejection expectation compared
to students of democratic families. Beyers and Gossens (2003) deduced that separation-individuation of
adolescents does not change with the attitude of the family. According to t test results of independent
groups of separation-individuation and identity perception upon current romantic relationship status,
there is no meaningful difference between current romantic relationship status and restriction,
separation anxiety, rejection expectation, positive identity perception of the students. No studies were
encountered in the literature where the separation-individuation and identity perception are
investigated in accordance with relationship status. Demand of independence as a characteristic feature
of adolescence, drive the teenager to experiment on their identity and befriending opposite sex. Thus,
lack of current romantic relationship may drive a teenager to feel unwanted, alone and have a negative
self-image. MANOVA results, conducted on separation-individuation and sense of identity shows that
there is a meaningful correlation between the caretaker during childhood, anxiety of restriction and
expectation of rejection sub-dimensions. Students who had their grandmothers as caretakers during
childhood have higher expectation of rejection compared to ones who had their mothers as caretakers.
In the literature, no study was found to be conducted about the level of separation-individuation
according to the childhood caregiver, however, Oflazoglu (2000) and Sahin (2009) have conducted
studies that examine the sense of identity of children growing in an orphanage and with a family.
Examining the results of the study, children who grew up in an orphanage seems to have higher
disseminated and suspended identity status level; whereas children who grew up with a family have
higher dependent and successful identity status. It was again determined that teenagers who have their
mothers working have a higher level of disseminated and suspended identity status, compared to
teenagers who have a stay at home mother.

According to these results, it can be suggested for university guidance works to develop a
psychoeducation program towards students that have just been separated from their families and have
a problem with the separation-individuation process. For students with a negative perception of the
identity, psychoeducation programs can be prepared. With the importance of the family’s attitude
during the second separation-individuation process in mind, supportive education can be given to high
school students and their families. separation-individuation and identity perceptions of Students can
be reassessed by using psychological birth order inventory. It has been observed that the students of the
Faculty of Health Sciences, have a higher separation and restriction anxiety and rejection expectations
compared to students of other faculties. This finding was not supported by the literature. A new study
to investigate the cause of this result can be conducted.

Key Words: Separation, Individuation, Identity, Sense of identity.
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Ozet: Bu aragshrmamn temel amaci, 5. simf 6grencilerinin 6grenmeyi gerceklestirme yolunda
izledikleri stirecleri belirlemek ve bu siireclerde dgrencilerin olaylarin olumlu-olumsuz yonlerini
gormelerini saglamak ve karsilasilan problemlerde gelistirdikleri ve kullandiklar: ¢oziim yollarim
ortaya koymaktir. Arastirmada, nicel ve nitel arastirma desenlerinin birlikte ele alindi§r karma
yontem kullamlmistir. Arastirmann nicel boyutunda, yari deneysel desenlerden Ontest-sontest
eslestirilmis kontrol gruplu desen; arastirmarnin nitel boyutunda ise nicel bulgulari daha anlasilir
kilmak amaciyla, nitel arastirma desenlerinden durum ¢alismast deseni kullanilmstir.
Aragtirmamn ¢alisma grubu, Siirt merkez Sancaklar Ortaokulunun 5/A ve 5/B suuflarinda
ogrenim gdren toplam 106 d¢renciden olusmaktadir. Arastirmamn nitel boyutunda deney
grubunda bulunan 53 katilimadan 45 tanesi “goniilliiliik esasina” gore belirlenmistir.
Aragtirmamn verilerine nicel boyutta, “Elestirel Diisiinme Egilimi Olgegi” ve “Problem Cozmeye
Yénelik Yansitict Diigiinme Olgegi, nitel boyutta ise yar yaplandinlms gériisme formu
kullamlarak ulasilmistir.  Nicel verilerin istatistiksel analizinde bilgisayar paket programi ve
dagilvmn normal oldugu gruplarin 6n test-son test puanlarim karsilagtirmak icin bagimsiz
gruplarda t-testi; deney ve kontrol grubunun kendi icinde 6n test-son test puanlarim karsilastirmak
tizere bagimli gruplarda t-testi kullamlmigtir. Nitel verilerin analizinde ise, betimsel analiz ve igerik
analizi  yontemleri kullamlmistir. Arastirmada sonucunda, Allosterik 6¢renme modeli
etkinliklerinin 6grenci merkezli oldugu wve bu etkinliklerin eglenceli gectigi goriilmiistiir.
Etkinliklerde o6grenciler, drama teknigini ve grup c¢ahismalarim ¢ok sevdiklerini, bilgilerini
diizenleme konusunda problemler yasadiklarimi, bu problemleri yakin cevresinden destek alarak
cozdiiklerini ifade etmislerdir.

Anahtar Sozciikler: Allosterik 6grenme, Elestirel diistinme, Yansitict diisiinme, Problem ¢ozme
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GIRIS

Ulkemizde, gecmisten bugiine yabanci dil 6gretimine ve &grenimine 6nem verilmektedir. Bu
dogrultuda gerek 6gretim programlarinda gerekse yabanci dil 6gretimi ve dgreniminde kullanilan
yaklasim, strateji, yontem ve teknikleri stirekli degismektedir. Bu degisimlerle, egitim ortaminda farklh
yontem ve teknikler, modeller kullamilmakta ve derslerin kazanimlar1 dikkate alinarak ogretim
programlarinda degisiklikler yapilmaktadir. Ornegin, 1991 yilinda, Milli Egitim Bakanlig1 6., 7. ve 8.
siniflarin Ingilizce gretim programini degistirirken, 1997 yilinda 4 ve 5. siniflar icin Ingilizce gretim
programimi hazirlamistir (Demircan, 1993). 1997 yilindan itibaren 8 yillik zorunlu egitimin
getirilmesiyle yabanci dil egitimi 4. siniftan baslamistir. Yabanci dil egitiminin erken yaslarda baslamasi
ile dil 6gretiminin daha etkili ve kalic1 olacag1 disuniilmiistiir (Haznedar, 2010). 2005 yilinda, Milli
Egitim Bakanhig ilkogretim okullar1 icin yeni bir egitim programi anlayisini benimsemis ve
yapilandirmaci yaklasimi esas almistir. Yeni anlayisla birlikte, ingilizce dersinin 4 ve 5. siniflarda tig
saat zorunlu ve iki saat se¢meli; 6, 7 ve 8. smiflarda dort saat zorunlu ve iki saat se¢meli olarak
Ogretilmesi kararlastirilmistr. ingilizce programinda yapilan degisiklikler, 2012/2013 egitim 6gretim
yilinda 4+4+4 egitim sistemine gecilmesiyle birlikte farkli sinif kademelerindeki ingﬂizce ogretim
programlarimin degismesiyle kendisini gostermektedir (Durmuscelebi ve Bilgili, 2014). Yapilan
degisiklikle Ingilizce 6gretimi 2. siniftan baglamstir. Erken yasta baslayan bir dil ogretimi ile kiigiik
yastaki ¢cocuklarin yabanci dil 6grenmelerinin daha kalic1 oldugu ve dili etkin sekilde konusabildikleri
bilinmektedir (Cameron, 2001). 2013-2014 6gretim yilindan itibaren 2. ve 5.; 2014-2015 6gretim yilindan
itibaren 3., 4., 6. ve 7, 2015-2016 Ogretim yilindan itibaren 8. smuflarda uygulanmak {izere
yapilandirmaci yaklasima uygun olarak Ingilizce 6gretim programlari hazirlanmistir (MEB, 2013).
Yapilandirmaci egitim anlayisi ile hazirlanan bu programlarda ve yapilan arastirmalarda 6zellikle
cagdas yaklasimlarin/modellerin dikkate alinmasi 6nerilmistir. Bunlardan birisi de Giordan (1995a)
tarafindan gelistirilen Allosterik 6grenme modelidir. Allosterik 6grenme modelinde, birey 6grenmeyi
basit zincirleme yollari ile degil, var olan gesitli zihinsel tasarimlar1 kullanarak gerceklestirmektedir. Bu
zihinsel tasarimlar, 6grencilerin bilgiyi ¢coziimlemesine ve yeniden insa etmesine yardimci olmakta ya
da tam aksi yonde bireylerin 6grenmeleri 6niinde engel olusturabilmektedir (Pei, 2008; WuTao, 2010).
Allosterik 6grenme modeline gore bu engelleri ortadan kaldirmak igin, ilk tnce engelin ne oldugu
tanimlanmali ve gesitli kaynaklardan bilgiler toplanmalidir (Giordan, 2000).

Giordan (2012) Allosterik 6grenme modelinde bireylerin 6grenmesi 6niindeki engelleri, amino-asitlerin
birbirlerine baglanmasi ve enzimleri olusturmasi siireglerine benzeterek acgiklamistir. Yani enzimler,
nasil gevreye gore bigim ve islev degistirebiliyorsa, ayni sekilde bireyler de i¢cinde bulundugu cevre
sartlarindan etkilenip diistincelerini degistirebilmektedirler (Topbas, 2013). Bu konuda Moradi, Brunel
ve Vallespir (2008) Allosterik 6grenme modelinde 6grenmenin tek bir faktdre bagl olmadigini ancak
‘Ogretici cevre’ diye tanimlanan bir ortamda farkli kosullarin iliskisi ile gergeklestigini ifade etmektedir.
‘Ogretici cevre’de gerceklestirilen bir 6grenmede bireyin zihinsel yapisinda éncelikle sorgulamalar
meydana getirilir ve sorgulama cevresi yeniden diizenlenir (WuTao, 2010). Bu sayede bireyin zihinsel
yapisinda koklii bir degisim olusur. Olusan degisimlerle eski bilgi yerini yeni bilgiye birakir (Budak,
2010). Yeni bilgilerin gercek yasam alanina ve bireyin yasadig1 ¢evreye transferi konusunda 6gretmene
biiyiik gorevler diismektedir. Ctinkii onlar, bu modelde bilgiyi dogrudan 6grencilere sunan kisi
olmaktan ziyade ‘bilgi tasarlayicisi’ roliinti iistlenmektedir. Boyle bir gorevde 6gretmen, gerekli
‘Ogretici cevreyi’ kurmali ve 6grencileri gesitli yontemlerle sorgulama stirecine yonlendirmelidir (Pei,
2006). Ogretmenin oOgretici cevre icerisinde o6grencilerin zihinsel tasarimlarim belirlemesi
gerekmektedir. Bunun igin de 6gretmen, 6grencilere konuya iliskin gesitli resim/resimler ¢izdirmekte,
konu hakkinda akil ytiiriitmelerini saglayacak olumlu/olumsuz durumlarla kars1 karsiya getirmekte ve

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 73-97.



Ingilizce Dersinde Allosterik Ogrenme Modeli| 75

bu durumlardan elde ettikleri bilgileri kullanarak tartismalarimi saglamaktadir (Giordan, 1995b).
Kisacas1 Allosterik 6grenme modeliyle bireye iist diizey beceriler kazandirilmaya calisiilmaktadir. Bu
becerilerden biri, elestirel diistinme becerisidir. Elestirel diistinme becerisi ile bireyler, kendi diistinme
strecinin bilincinde olmakla birlikte baskalarinin gortislerini de énemsemektedir (Cticeloglu, 1993).
Birey, kendisini ve ¢evresini anlayabilmek igin karsilastiklar1 problemlerin ¢oztimii asamasinda farkh
yollar secebilmekte ve gesitli sorgulamalar yapmaktadir (Mayer, 1998). Bu sorgulamalar esnasinda, tist
diizey diistinme becerilerinden digeri olan yansitici diisiinme becerisini de kullanmaktadir. Yansitici
duistinen birey karsilastiklari olaylara iliskin analizler yapmakta ve bu analizleri yaparken olaya elestirel
yaklagmaktadir (Schon, 1983). Baska bir deyisle, yasadiklar1 tecriibeleri temel alarak yeni 6grendikleri
bilgileri yapilandirmada ve bilgi tiretmede aktif bir sekilde en iyi nasil 6grendiklerinin farkina varmakta
ve Ogretim stirecleri tizerinde karar alma yetenegine erismektedirler (Bas ve Beyhan 2012a). Boylelikle,
bireyler elestirel ve yansitic1 diisiinme becerisi ile bilgi ve tecriibeleri giinliik hayatina aktarabilmekte,
bunlar tizerine sorgulamalar yapmakta ve karsilastig1 ya da karsilasabilecegi problemler icin bilgi ve
tecriibelerini kullanarak farkli ¢6ztim yollar1 {iretebilmektedir.

Bireyin {iist diizey diistinme becerilerine katki saglayan Allosterik 6grenme modelini kullanan
Ogretmenlerin 6grenme- Ogretme ortamini; 6grencinin 6grenme yollarini, bireysel farkliliklarimi ve
zekalarini vs. dikkate alarak planlamasi gerekmektedir. Ciinkii Allosterik 6grenme modelini dikkate
alan bir dgreten, 6grencinin dgrenme yollarini, tercihlerini 6n planda tutar. Ogretmen 6grencinin
stirecte aktif olmasini saglar. Yapilan bazi arastirmalarda (Budak, 2010; Giordan, 2000; Giordan, 2012;
Kog ve Tavukgu, 2015; Giirbtiztiirk, Ko¢ ve Babaoglu, 2016; Pei, 2006; WuTao, 2010) 6zellikle Fen
bilimleri alanindaki galismalarda bu stireglerin 6grenci basarisi, derse yonelik ilgisi ve tutumu tizerine
ne kadar onemli katkilar sagladig goriuilmistiir. Boyle bir katki, birgok bilim adamimin Allosterik
ogrenme modeli konusunda calisma yapmasma sebep olmustur. Bilim adamlar1 bu galismalari,
c¢ogunlukta fen alaninda yazmuslar, cok az calisma sosyal bilimler ve egitim bilimleri alaninda
yapilmistir. Bu noktadaki eksiklik, calismanin temel dayanagini olusturmaktadir. Buradan hareketle,
bu calisma ile 5. sif Ingilizce dersinde gecirdikleri egitim stirecinde, Allosterik dgrenme modeli
uygulamasinin Ogrencilerin elestirel diisiinme ve problem ¢dzmeye yonelik yansitici diistinme
becerilerine nasil etki ettiginin belirlenmesi arastirmaya deger bulunmustur.

1. Kontrol grubunun 6n test ve son test;
1.1. Elestirel diisiinme becerilerine iliskin puanlar1 arasinda,

1.2. Problem ¢6zmeye yonelik yansitic: diistiinme becerilerine iliskin puanlar1 arasinda, anlaml bir fark
var midir?

2. Allosterik 6grenme uygulamasina tabi tutulan deney grubunun 6n test ve son test,
2.1.Elestirel diistinme becerilerine iliskin puanlar1 arasinda,

2.2. Problem ¢6zmeye yonelik yansitic1 diisiinme becerilerine iliskin puanlar arasinda, anlaml bir fark
var mudir?

3. Allosterik 6grenme uygulamasina tabi tutulan deney ve Allosterik 6grenme uygulamasina tabi
tutulmayan kontrol grubunun son test;

3.1. Elestirel diistinme becerilerine iliskin puanlar: arasinda,

3.2. Problem ¢ozmeye yonelik yansitici diistinme becerilerine iliskin puanlari arasinda, anlaml bir fark
var mudir?

4. Allosterik 6grenme uygulamasina etkililigine iliskin 6grenci gortisleri nelerdir?
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YONTEM

Bu arastrmada, nicel ve nitel arastirma desenlerinin birlikte harmanlandigi karma yontem
kullanmilmistir. Arastirmanin nicel boyutunda 1., 2. ve 3. alt problemine cevap aranirken, bu amag
dogrultusunda Allosterik 8grenme modelinin elestirel ve problem ¢dzmeye yonelik yansitic1 diisiinme
becerilerini hangi yonde etkiledigini belirlemek icin yar1 deneysel eslestirilmis 6ntest-sontest kontrol
gruplu desen kullanilmistir. Bu desen ile karsilastirilabilir islemler uygulanabilmekte ve daha
sonrasinda bunlarin etkileri incelenip arastirmaciyr en kesin yorumlara gotiirmesine imkan
saglanmaktadir (Biiytukoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016). Arastirmanin nitel
boyutunda, 4. alt probleme cevap aranmustir. Veri gesitliligini saglamak ve nicel bulgular1 daha anlasilir
kilmak amaciyla nitel arastirma desenlerinden durum calismas: desenine basvurulmustur. Durum
calismasi deseni, anket ve 6lcek gibi veri toplama araclariin var olan olguyu ya da olay1 derinlemesine
incelemede yetersiz kaldigi kosullarda, arastirmaciya var olan olgu ya da olayr daha ayrintili
incelemesine olanak saglamaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Calisma grubu

2016-2017 egitim-o6gretim yilinin bahar yariyilinda yapilan arastirmanin ¢alisma grubu, Siirt merkezde
bulunan, Sancaklar Ortaokulu’nun 5.simiflarinda (5A ve 5B subeleri) 6grenim goren 6grencilerinden
olusmaktadir. Arastirmanin nicel boyutunda, 1., 2. ve 3. alt problemlere cevap bulmak amaciyla, calisma
grubu 53’1 deney ve 53’ kontrol grubunda olmak tizere toplam 106 6grenciden olusmaktadir. Belirtilen
ortaokulun 5. sinifinda dort sube bulunmaktadir ve bu subelerden ikisi arastirma kapsamina dahil
edilmistir. Arastirmada deney ve kontrol gruplarimin belirlenmesinde kolay ulasilabilir durum
orneklemesi yontemi kullanilmistir. Bu 6rnekleme tiiriinde, arastirmaci ¢alisma yapacak gruba kolay
erismekte boyle bir durum arastirmaciya hiz ve pratiklik kazandirmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013).
Arastirmada deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin, cinsiyete gore dagilimi Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
Aragtirmaya Katilan Ogrencilerin Grup ve Cinsiyete Gdre Dagihm
Cinsiyet

Grup N Kiz Erkek

f % f %
Deney grubu 53 25 47 28 53
Kontrol grubu 53 28 53 25 47
Toplam 106 53 50 53 50

Tablo 1'de goriildugii tizere, deney grubundan 53, kontrol grubundan 53 olmak tizere toplam 106
ogrenci katilmistir. Deney grubundaki 6grencilerin 25’1 (%47) kiz; 28 ‘i (%53) erkektir. Kontrol grubunda
ise, 28’1 (%53) erkek; 25’1 / %47) kizdir.

Veri Toplama Araglar

Bu arastirmada, veriler nicel ve nitel veri toplama araglar1 kullanilarak toplanmistir. Nicel boyutta, 1.,2.
ve 3. alt probleme cevap aramirken uygulama oncesi ve sonrasinda Demircioglu (2012) tarafindan
Tiirkgeye uyarlanan “Elestirel Diisiinme Egilimi Olgegi” ve Kizilkaya ve Agkar (2009) tarafindan
gelistirilen “Problem C6ézmeye Yonelik Yansitict Diisiinme Olgegi” kullanilmustir. Ricketts ve Rudd
(2005) tarafindan gelistirilen Elestirel Diistinme Egilimi (EMI) dlgegi, Demircioglu (2012) tarafindan
Tiirkgeye uyarlanarak gecerlik ve giivenirlik calismalari yapilmistir. Olgekte toplam 26 madde yer
almaktadir ve 6lcegin ¢ alt boyutu mevcuttur. Bunlar; ongoriisellik, bilissel olgunluk ve yenilikgiliktir.
Olgegin Tiirkce formunun ongoriisellik alt boyutunun ig tutarlilik katsayisi 0.84, bilissel olgunluk alt
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boyutunun tutarlilik katsayis1 0.71 ve yenilik¢ilik alt boyutunun i¢ tutarlilik katsayisit 0.87 olarak
bulunmustur. Yapilan analizler sonucunda “Elestirel Diigiinme Egilimi Olgegi” nin alt boyutlar ile
birlikte tiim maddelerine iliskin Cronbach-alfa i¢ tutarlilik katsayisi orijinal formunda 0.93; Turkce
formunda ise 0.88 cikarak birbirlerine yakin degerlerde bulunmustur. Kizilkaya ve Askar (2009)
tarafindan gelistirilen “Problem C6zmeye Yonelik Yansitic1 Diigiinme Olgegi”nde yer alan alt boyutlar;
sorgulama, nedenleme ve degerlendirmedir. Olgek toplam 14 maddeden olugsmaktadir ve yapilan
analizler sonucunda Cronbach-alfa degerleri sorgulama faktorii icin 0.78, nedenleme faktorii igin 0.71
ve degerlendirme faktorii igin 0.69 olarak bulunmus ve 6lgek maddelerinin tiimii icin Cronbach-alfa
degeri 0.83 olarak hesaplanmustir. Son olarak, arastirmada arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve 4. alt
problem icin uygulama sonrasinda hazirlanan yar: yapilandirilmis gortisme formu ile arastirmanin nitel

verilerine ulasilmstir.
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Sekil 1. Arastirma Deseninde Kullanilan Veri Toplama Araglar1

Sekil 1'de gorildiigu tizere, arastirmanin verileri nicel ve nitel veri toplama araglarinin ikisinden de
faydalamilarak toplanmuistir.

Islem Basamaklar

Bu arastirmada 5. sinif ingilizce 6gretim programinda yer alan “Animal Shelter” iinitesi segilmistir.
Uniteye iligkin 5 haftalik ders plam hazirlanmis ve verilerin toplanmast iin ders planindan 6nce deney
ve kontrol gruplarina 6n test olarak belirlenen slgekler uygulanmistir. On test uygulamasinin ardindan
deney ve kontrol gruplarinda segilen {inite arastirmaci tarafindan uygulanmaya baslamistir. Deney
grubunda, belirlenen tinite Allosterik 6grenme modeli temele alarak uygulanirken; kontrol grubunda
mevcut 6gretim programinin yonergeleri esas alinmistir. Her iki grup i¢in de 5 haftalik siire¢ izlenmistir.

Yapilan uygulama sonucunda deney ve kontrol gruplarinda belirlenen veri toplama araclari son test
olarak tekrar kullanilmis ve deney grubunda, arastirmanin nicel verilerini zenginlestirmek ve
detaylandirmak icin arastirmaci tarafindan hazirlanan yar: yapilandirilmis goriisme formu goniilli
olan katihmcilarla uygulanmistir.

Uygulama boyunca deney ve kontrol grubunda ayni arastirmaci Ingilizce dersi 6gretmeni olarak gorev
almistir. Asagida Allosterik 8grenme modeli uygulamasi sirasindaki deneysel islem stireci verilmistir.

Deney grubundaki uygulamalar

1.0grencilere “ Animal Shelter ” {initesinin Allosterik §grenme modeli ile islenecegi belirtilmistir.
2. Allosterik 6grenme modeli hakkinda dgrencilere bilgi verilmistir.

3.” Animal Shelter” tinitesi i¢in 5 haftalik toplam 15 ders saati ayrilmistir.

4.Allosterik 6grenme modeline uygun 6grenme cevresinin olusturulmasi i¢in deney grubu smifinda
etkinlik panosu 6grencilerin calismalariin gosterilebilmesi icin hazirlanmigtir. Ogrenme ortaminda
ogrencilerin ilgilerini cekecek konuyla ilgili posterler, resimler yer almistir.
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5.0rencilerin zihinsel tasarimlarim ortaya gikarmak igin zihin haritasi ve beyin firtinasi teknigi
kullanmilmistir. Neden-sonug iliskilerini belirleyebilmek igin balik kilgig1 teknigi kullanilmis ve fon
kartonlariyla 8grenciler tarafindan hayvan resimleri hazirlanarak egitsel oyun oynanmustir.

6.Allosterik dgrenme siireci temel alinarak; etkinlikler, konuyla ilgili calisma kéagitlar1 (worksheet),
resimler, videolar ve hayvanlarla ilgili maketler derse yardimci materyal olarak kullanilmistir. Calisma
kagitlar1, sunumlar, videolar ve maketler hazirlanmis ve deneysel siire¢ boyunca gruba yardmmci
materyal ve ana materyal olarak kullanilmustir.

7.Grup calismalarma agirhk verilip, dgrencilerin gesitli proje gorevlerinde sorumluluk almalar:
istenmistir.

Genel olarak, “Animal Shelter” {initesinde yer alan konulara iliskin kazanimlar i¢in Allosterik 6grenme
modelinin hazirlik, kesfetme, derinlesme ve transfer asamalarina uygun sekilde 6grenme 6gretme
stireci diizenlenmis ve modele uygun smif ortaminda uygulanabilecek etkinlikler gelistirilmistir.

Kontrol grubundaki uygulamalar
1.” Animal Shelter” iinitesi mevcut 1ngi1izce ders programu takip edilerek islenmistir.

2.0grenme/ 6gretme siiresince, MEB tarafindan kabul goren dgretmen/ 6grenci kilavuz kitaplar
kullanilmustir.

3.Konunun kazammlari igin, soru cevap, anlatim, Ingilizcede dort beceriyi kazandirmay1 hedefleyen
konusma, dinleme, yazma ve okuma gibi 6grenci merkezli etkinlikleri de icine alan yontem ve teknikler
siklikla kullanilmistir. Ders boyunca 6grenci calisma kitaplar: ve testlere de bagvurulmustur.

Verilerin Analizi

Bu baslik altinda verilerin nasil analiz edildigi ve yorumlandig: nicel ve nitel veriler ayri ayri ele alinarak
verilmistir.

Nicel Verilerin Analizi

Deney ve kontrol gruplarina 6n test ve son test olarak uygulanan “Elestirel Diisiinme Egilimi Olcegi”
ve “Problem Cozmeye Yonelik Yansitict Diisiinme Olgegi”’nden elde edilen verilerin istatiksel
analizinde bilgisayar paket programi kullanilmistir. Elestirel diistinme becerileri ve problem ¢ozmeye
yonelik yansitici diistinme becerilerinden elde edilen puanlarin normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla, Kolmogorov Smirnov degerine bakilmis ve degerin 0.05'den biiyuk [p>0.05]
olmasi sart1 aranmistir. Grup biiytikltigiiniin 50’den kiigitk olmast durumunda Shapiro-Wilks, biiytik
olmas1 durumunda Kolmogorov-Smirnov testi, puanlarin normallife uygunlugunu incelemede
kullanilan iki testtir (Biiytikoztiirk, 2014). Arastirmada Kolmogorov-Smirnov degeri 0.10 (p>0.05)
olarak bulunmus ve bu analizler sonucunda, 6n test ve son test ile ilgili verilerin analizinde parametrik
testler kullaralmuastir.

Arastirmamin nicel verileri i¢in, dagilimin normal oldugu gruplarin 6n test-son test puanlarim
karsilastirmak icin bagimsiz gruplarda t-testi; deney ve kontrol grubunun kendi i¢inde 6n test-son test
puanlarmm karsilastirmak tizere bagimli gruplarda t-testi kullamilmustir. Istatistiksel analizlerde,
anlamlilik diizeyi p< 0.05 olarak almmustir.

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 73-97.
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Nitel Verilerin Analizi

Nitel verilerin analizinde betimsel analiz ve icerik analiz yontemleri kullanilmistir. Betimsel analizde,
elde edilen veriler 6nceden belirlenen temalara gore 6zetlenirken goriisleri daha carpici hale getirmek
i¢in sik sik alintilara yer verilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Arastirmada, goniillulik esasina gore belirlenen 45 katilimcimin Allosterik 6grenme modeli
uygulamasina yonelik goriislerini almak icin Yar1 Yapilandirilmis Gértisme Formu hazirlanmustir.
Gortisme formundaki sorular: belirlemek i¢in soru havuzu olusturulmus ve gériisme formuna uygun
olup olmadiklarini belirlemek amaciyla “Uygun”, “Uygun Degil” ve “Duizeltilmeli” seklinde ticli
Likert kullanilmistir. Daha sonra, belirlenen sorular igin i¢ uzman goruisii alinmis ve gelen gortisler
dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmistir. Hazirlanan bu form, 6grencilere farkli giinlerde

uygulanmis ve bu goriismeler kayit altina alinmustir.

Yar1 yapilandirilmis goriisme sorulari1 dogrultusunda olusturulan gerceveye gore yapilan betimlemeler
sonucu ulasilan ana temalara ait kaynak ve kodlama yogunlugu bilgileri, frekans ve yiizde
hesaplamalari tablolastirilmistir. Betimsel analiz ile ortaya ¢ikan verileri daha da derinlestirmek ve alt
temalara indirebilmek icin nitel verilerin analizinde igerik analizi yontemine basvurulmustur.
Belirlenen alt temalar ise, bulgular kisminda alt basliklar halinde detayli olarak dogrudan alintilar
yapilarak ve dgrencilerin yapmis olduklar etkinlik fotograflari eklenerek verilmistir. Dogrudan alintt
yapilirken 6grenci isimleri yerine A1, A2, A3........... A43, Ad4, A45 kodlar1 kullanilmastir.

BULGULAR
Bu boliimde arastirmadan elde edilen bulgular tablolar halinde verilmis ve yorumlar: yapilmistir.
Arastirmanin Birinci Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “kontrol grubunun 6n test ve son test 1) elestirel diistinme becerilerine iliskin puanlar:
arasinda, 2) problem ¢6zmeye yonelik yansitic1 diistinme becerilerine iliskin puanlar: arasinda, anlamh
bir fark var midir?” seklinde ifade edilen birinci alt probleme iliskin nicel verilerden elde edilen bulgular
ve yorumlar1 asagida verilmistir.

Kontrol grubunun 6n test ve son test, elestirel diistinme becerilerine iliskin puanlar: arasinda, anlaml
bir fark var midir? seklinde ifade edilen birinci alt problemi ile ilgili bulgular ve yorumlar

Kontrol grubu &grencilerinin 6n test ve son test, “Elestirel Diistinme Becerileri Olgeginden” aldiklari
puanlarimin ortalamasi Tablo 2'de yer almaktadir.

Tablo 2.
Kontrol Grubunun On Test ve Son Test Elestirel Diisiinme Becerileri Puanlari Ortalamasina Iliskin t-Testi
Sonuclar

Ol¢iim N X S sd t p

On test 53 99,97 11,54 52 0,91 0,36

Son test 53 98,10 18,28

Tablo 2'deki veriler incelendiginde, kontrol grubunun 6n test elestirel diistinme beceri puan ortalamasi
130 puan tizerinde X=99,97 ve son test elestirel diistinme beceri ortalamas1 130 puan tizerinden X =98,10
olarak bulunmustur. On test ve son test puanlar1 arasinda anlamli diizeyde farklilasma goriilmemistir
[t(52)= 091; p>0.05]. Bu bulgu, Ortaokul Ingilizce Ogretim Programindaki var olan onerilerden
hareketle islenen dersin kontrol grubu 6grencileri icin elestirel diistinme becerilerinin artmasinda etkili
olmadig1 seklinde yorumlanabilir.
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Kontrol grubunun 6n test ve son test, problem ¢6zmeye yonelik yansitic1 diistinme becerilerine iliskin
puanlar1 arasinda, anlaml bir fark var midir? seklinde ifade edilen birinci alt problemi ile ilgili bulgular
ve yorumlar

Kontrol grubu dgrencilerinin ¢n test ve son test, “Problem Cozmeye Yonelik Yansitici Diistinme
Becerileri Olgeginden” aldiklar1 puanlarinin ortalamasi Tablo 3'de yer almaktadir.

Tablo 3.
Kontrol Grubunun On Test ve Son Test Problem Cozmeye Yonelik Yansitict Diigiinme Becerileri Puanlarn
Ortalamasina Iliskin t-testi Sonuclar:

Olgiim N X S sd t p
On test 53 55,60 7,40 52 0,64 0,94
Son test 53 55,50 8,38

Tablo 3'deki veriler incelendiginde, kontrol grubunun 6n test problem ¢dzmeye yonelik yansitici
diistinme beceri puan ortalamasi 70 puan tizerinden X =55,60 ve son test problem ¢6zmeye yonelik
yansitici diistinme beceri ortalamasi 70 puan tizerinden X =55,50 olarak bulunmustur. On test ve son
test puanlar1 arasinda anlamli diizeyde farklilasma goriilmemistir (¢(52)= 0,64; p>0.05). Bu bulgu,
Ortaokul Ingilizce Ogretim Programindaki var olan 6nerilerden hareketle islenen dersin kontrol grubu
ogrencileri icin problem ¢dzmeye yonelik yansitict diistinme becerilerinin artmasinda etkili olmadig:
seklinde yorumlanabilir.

Aragtirmamn Ikinci Alt Problemine Iligkin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Allosterik 6grenme uygulamasina tabi tutulan deney grubunun 6n test ve son test 1)
elestirel diistinme becerilerine iliskin puanlar1 arasinda, 2) problem ¢6zmeye yonelik yansitici diistinme
becerilerine iligskin puanlar1 arasinda, anlamli bir fark var midir?” seklinde ifade edilen ikinci alt
probleme iliskin nicel verilerden elde edilen bulgular ve yorumlar1 asagida verilmistir.

Allosterik 6grenme uygulamasina tabi tutulan deney grubunun 6n test ve son test, elestirel diistinme
becerilerine iliskin puanlar1 arasinda, anlamli bir fark var midir? seklinde ifade edilen ikinci alt problemi
ile ilgili bulgular ve yorumlar

Allosterik 6grenme uygulamasina tabi tutulan deney grubunun 6n test ve son test, “Elestirel Diistinme
Becerileri Olgeginden” aldiklar1 puanlarimin ortalamasi Tablo 4’de yer almaktadir.

Tablo 4.
Allosterik Ogrenme Uygulamasina Tabi Tutulan Deney Grubunun On Test ve Son Test Elestirel Diisiinme
Becerileri Puanlart Ortalamasina Iliskin t-testi sonuclari

Olgiim N X S sd t p
On test 53 100,68 12,06 52 3,65 0,01*
Son test 53 108,28 12,65

*p<0.05

Tablo 4’deki veriler incelendiginde, Allosterik 6grenme uygulamasina tab: tutulan deney grubunun 6n
test elestirel diisiinme becerileri puan ortalamasi 130 puan iizerinden, X =100,68 iken, Allosterik
vgrenme uygulamasi sonrasinda son test puan ortalamast X =108,25 olarak belirlenmistir. On test ve
son test sonuglari arasinda son test lehine anlaml diizeyde farklilasma gortlmiistiir [t(52)=3,65; p<0.05].

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 73-97.
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Bu bulgu, Allosterik 6grenme modeli uygulamasinin, 6grencilerin elestirel diistinme becerilerinin
artmasinda etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.

Allosterik 6grenme uygulamasina tabi tutulan deney grubunun 6n test ve son test, problem ¢6zmeye
yonelik yansitic1 diisiinme becerilerine iliskin puanlar1 arasinda, anlamli bir fark var mudir? seklinde
ifade edilen ikinci alt problemi ile ilgili bulgular ve yorumlar

Allosterik 6grenme uygulamasina tabi tutulan deney grubunu ogrencilerinin 6n test ve son test,
“Problem Cozmeye Yonelik Yansitic1 Diistinme Becerileri Olgeginden” aldiklar1 puanlarimin ortalamast
Tablo 5'de yer almaktadir.

Tablo 5.
Allosterik Ogrenme Uygulamasina Tabi Tutulan Deney Grubunun On Test ve Son test problem ¢ozmeye yonelik
yansitict diistinme becerileri puanlar: ortalamasina iligkin t-testi Sonuglart

Olgiim N X S sd t p
On test 53 55,85 6,20 52 4,02 0,00*
Son test 53 60,13 6,00

*p<0.05

Tablo 5'deki veriler incelendiginde, Allosterik 6grenme uygulamasina tabi tutulan deney grubunun 6n
test problem ¢6zmeye yonelik yansitic1 diisiinme becerileri puan ortalamasi 70 puan tizerinden X =55,85
iken, Allosterik 6grenme uygulamasi sonrasinda son test puan ortalamasi X=60,13 olarak saptanmigtir.
On test ve son test sonuglar1 arasinda son test lehine anlaml diizeyde farklilasma goriilmiistiir [£(52)=
4,02; p<0.05]. Bu bulgu, Allosterik 6grenme uygulamasinin, 6grencilerin problem ¢6zmeye yonelik
yansitici diisiinme becerilerinin artmasinda etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.

Aragtirmamn Ugiincii Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Allosterik 6grenme uygulamasina tabi tutulan deney ve Allosterik oOgrenme
uygulamasina tabi tutulmayan kontrol grubunun son test, 1) elestirel diisiinme becerilerine iliskin
puanlar1 arasinda, 2) problem ¢ozmeye yonelik yansitict diistinme becerilerine iliskin puanlari arasinda,
anlaml bir fark var midir?” seklinde ifade edilen tigtincti alt probleme iliskin nicel verilerden elde edilen
bulgular ve yorumlari asagida verilmistir.

Allosterik 6grenme uygulamasina tabi tutulan deney ve Allosterik 6grenme uygulamasina tabi
tutulmayan kontrol grubunun son test, elestirel diistinme becerilerine iliskin puanlar1 arasinda, anlamh
bir fark var midir? seklinde ifade edilen tigtincii alt problemi ile ilgili bulgular ve yorumlar

Allosterik 6grenme uygulamasma tabi tutulan deney ve Allosterik 6grenme uygulamasima tabi
tutulmayan kontrol grubunun son test, “Elestirel Diisiinme Becerileri Olgeginden” aldiklar1 puanlarinin
ortalamasi Tablo 6'da yer almaktadir.

Tablo 6.
Allosterik Ogrenme Uygulamasina Tabi Tutulan Deney ve Allosterik Ogrenme Uygulamasina Tabi Tutulmayan
Kontrol Grubunun Son Test Elestirel Diisiinme Becerileri Puanlart Ortalamasina Iliskin t-testi sonuclari

Gruplar N X S sd t P
Deney grubu 53 108,28 12,65 104 3,335 0,01*
Kontrol grubu 53 98,10 18,28

*p<0.05

Tablo 6’daki veriler incelendiginde, Allosterik 6grenme uygulamasina tabi tutulan deney ve Allosterik
ogrenme uygulamasma tabi tutulmayan kontrol grubu 6grencilerinin son test elestirel diistinme
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becerileri 6lgeginden aldiklar1 puan ortalamalar1 arasinda anlamli diizeyde farklilasma gortilmiistiir
[t(104)=3,335; p<0.05]. Gruplarin elestirel diisiinme becerileri ortalamalarina bakildiginda, deney grubu
ogrencilerinin son test puami olarak 130 puan iizerinden X=108,28 aldiklar;; kontrol grubu
ogrencilerinin ise ayni puan {izerinden son test puani olarak X =98,10 puan ortalamasi aldiklar
belirlenmistir. Bu bulgu, Allosterik 6grenme modeli uygulamasin, deney grubu o6grencilerinin
elestirel diistinme becerilerinin artmasinda etkili oldugu seklinde yorumlanabilir. Arastirmada,
belirlenen {inite deney grubu icin Allosterik dgrenme modeline uygun bir sekilde hazirlanmis
etkinliklerle islenirken; kontrol grubunda aym {inite Ingilizce 6gretim programinda yer alan onerilere
uygun sekilde islenmistir.

Allosterik 6grenme uygulamasma tabi tutulan deney ve Allosterik 6grenme uygulamasina tabi
tutulmayan kontrol grubunun son test, problem ¢6zmeye yonelik yansitic1 diistinme becerilerine iliskin
puanlar: arasinda, anlamli bir fark var mudir? seklinde ifade edilen tigtincti alt problemi ile ilgili bulgular
ve yorumlar

Allosterik 6grenme uygulamasina tabi tutulan deney ve Allosterik 6grenme uygulamasina tabi
tutulmayan kontrol grubunun son test, “Problem Cozmeye Yonelik Yansitici Distinme Becerileri
Olgeginden” aldiklar1 puanlarimin ortalamasi Tablo 7'de yer almaktadir.

Tablo 7.

Allosterik Ogrenme Uygulamasina Tabi Tutulan Deney ve Allosterik Ogrenme Uygulamasina Tabi Tutulmayan
Kontrol Grubunun Son Test Problem Cézmeye Yénelik Yansitict Diisiinme Becerileri Puanlar: Ortalamasina
Tliskin t-testi Sonuclar

Gruplar N X S sd t P
Deney grubu 53 60,13 6,00 104 3,263 0,0*
Kontrol grubu 53 55,50 8,38

*p<0.05

Tablo 7'deki veriler incelendiginde, Allosterik 6grenme modeli uygulamasina tabi tutulan deney ve
Allosterik 6grenme modeli uygulamasina tabi tutulmayan kontrol grubu 6grencilerinin son test
problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisiinme becerileri puan ortalamalar: arasinda anlamli diizeyde
farklilasma gortilmiistiir [t(104)= 3,263; p<0.05]. Gruplarin aritmetik ortalamalarina bakildiginda; deney
grubu 6grencilerinin son test problem ¢ozmeye yonelik yansitict diistinme becerileri puan ortalamalar:
70 puan iizerinden X =60,13 iken, kontrol grubu 6grencilerinin son test problem ¢6zmeye yonelik
yansitici diigtinme becerileri puan ortalamalar1 X=55,50 olarak bulunmustur. Bu bulgu, Allosterik
ogrenme modeli uygulamasinin deney grubu 6grencilerinin problem ¢dzmeye yonelik yansitict
diisiinme becerilerinin artmasinda etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.

Arastirmamn Dordiincii Alt Problemine Iligkin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Allosterik 6grenme uygulamasma etkililigine iliskin 6grenci gortisleri nelerdir?”
seklinde ifade edilen dordiincii alt problemle ilgili nitel verilerden elde edilen bulgular ve yorumlar1
asagida verilmistir. Gortisme yapilan 45 6grencinin yar1 yapilandirilmis goriisme formunda yer alan
sorulara verdikleri cevaplarin betimsel analiz sonucunda ulasilan ana kategori/temalar tablo 8'de
verilmistir. Bu betimlemelerin icerik analizine tabi tutularak derinlestirilmesi sonucunda ulasilan alt
kategori/temalara ait bulgular ise metin icerisinde sunulmustur.
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Tablo 8.
Allosterik Ogrenme Modelinin Etkililigine Iliskin Ogrenci Gériislerinin Betimsel Analiz Sonuglar
Kaynak K(u)dlamua
Kategori Yogunlugu
f % f %
Allj)sterlk t')grenme‘ o modeli ngen}cn merkezli 5 955 m 95.6
dogrultusunda yapilan etkinliklerin, daha etkinlikler
onceki Ingilizce dersinde yaptigm Ogretmen merkezli 5 45 ) 44
etkinliklerden fark: nedir? etkinlikler ' '
Toplam 45 100 46 100
Allosterik Ogrenme modeli Diizeye uygunluk 14 311 14 28
dogrultusunda  yapilan  etkinlikleri Yaparak yasayarak 13 289 18 36
secerken neye dikkat ettin? Nigin? fgi 18 40 18 36
Toplam 45 100 50 100
En sevdigin etkinlik hangisiydi? Neden?  Bireysel etkinlikler 13 288 18 33.3
Grup etkinlikleri 31 712 36 66.7
Toplam 45 100 54 100
Hangi etkinlikleri yaparken bir problemle Materyali hazirlama 33  73.3 36 80
karsilastin? Materyale ulasma 12 36.7 13 20
Toplam 45 100 49 100
Bu problemleri nasil ¢ozdiin? Degerlendirme ve 21 46.6 26 49.1
yeniden ele alma
Isbirligi 23 534 27 50.9
Toplam 45 100 53 100

*Her ogrenci birden fazla kategori/temaya kodlama yapabildigi icin kaynak toplami katilimci
sayisindan fazla olabilir.

Allosterik 6grenme modeli dogrultusunda yapilan etkinliklerin, daha énceki Ingilizce dersinde yaptigin
etkinliklerden farkina iliskin bulgular ve yorumlar

Ogrencilerle yapilan goériismelerde, Allosterik 6grenme modeli dogrultusunda yapilan etkinliklerin,
Allosterik grenme modelinin kullanilmadig1 daha 6nceki Ingilizce dersinde yapilan etkinliklerden
farki sorulmustur. Ogrenci goriislerinde, Allosterik 6grenme modeli etkinliklerinin 6grenci merkezli,
daha onceki Ingilizce dersi etkinliklerinin ise 6gretmen merkezli olduguna yonelik bulgular elde
edilmistir.

45 ogrenci ile yapilan goriismelerin betimsel analizinde, Allosterik 6grenme modeli etkinliklerinin
“6grenci merkezli” [etkinliklerle eglenceli ders islendigi (f=19) 6grendiklerinin kalici oldugu (f=5)
ogrencilerin aktif katilimin sagladig: (f=4) etkinliklerle zevkli ders islendigi (f=4) ve 6grenmenin daha
kolay gerceklestigi (f=3)] bulgusu elde edilmistir. Bu bulgudan hareketle, 6grencilerin Allosterik
ogrenme modeli ile dersin eglenceli islendigi [6rn.1-2-3-4-5-6-7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19]; ve
bu etkinliklerle daha kalic1 6grenme saglandigi [6rn. 20-21-22-23-24] s6ylenebilir.

[1] “Daha onceki Ingilizce dersinde yaptigimiz etkinliklerden daha farkli ve eglenceli etkinlikler
yaptik.” [A1]

[2] “Daha eglenceli ve 6greticiydi. Bu etkinlikler sayesinde daha hizli ve ¢abuk 6greniyoruz...”[A2]
[3] “Bu etkinliklerde daha ¢ok eglendim. Ciinkii 6nceki derslerden farkh etkinlikler yaptik.” [A4]

[4] “Daha 6nceki tinitelerde bu kadar eglenmemistim...” [A8]
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[5] “Diger tinitelerde yaptigimizdan fazla sayida etkinlik yaptik ve bana biraz zor geldi. Ama yine de
¢ok eglendim ve giildim.” [A12]

[6] “...bu tinite resim, video ve oyunlarla doluydu. Daha iyi ve eglenceli bir sekilde 6grendim.” [A14]

[7] “Cok eglenceli ve komikti bu iinite. Onceden hi¢ bu kadar eglenceli olmuyordu. Ben ¢ok iyi
ogrendigimi diistintiyorum...” [A15]

[8] “Dersi keske hep boyle isleseydik. Bu etkinliklerle daha iyi anladim ve ¢ok eglendim.” [A20]

[9] “Eskiden ¢ok hizh gegerdik konular1. Simdi ise yavas yavas ve rahat ve eglenceli bir sekilde isledik.
Cok fazla etkinlik yaptik.” [A23]

[10] “Gergekten diger tinitelerde bu kadar eglenmemistim ...” [A25]

[11] “Daha 6nce 1ngilizce derslerinde sikilirdim ve pek dgrenemezdim. Simdi hem eglendim hem de
ogrendim.” [A26]

[12] “Cok eglenceli gecti bu modelle isledigimiz dersler. Ben de derslere katilmaya ¢ok hevesli oldum.”
[A27]

[13] “Daha eglenceli ve ogretici gecti dersler. Eskiden de Ingilizce dersini severdim ama bazi kelimeleri
unuturdum. Simdi unutmuyorum.” [A29]

[14] “Bu tinitede ¢ok eglendik. Ciinkii cok sayida degisik etkinlik vardi...” [A32]

[15] “Bu tinitede oyunlar oynadik ve ben ¢ok eglendim hem de 6grendim.” [A36]

[16] “Farkl etkinlikler yaptik ve bunlar1 grup arkadaslarimizla yaparken ¢ok eglendik...” [A39]
[17] “Cok eglenceli ve giizel etkinliklerle derse daha ¢ok katildim.” [A40]

[18] “Onceden pek etkinlik yapmazdik ve sikict olurdu. Ama simdi ¢ok eglendim ve iyi 6grendim.”
[A42]

[19] “Daha 6nce isledigimiz ingilizce dersleri ¢ok sikici olurdu ama simdi ¢ok eglendim ve bu etkinlikler
¢ok hosuma gitti.” [A44]

[20] “Simdiki etkinlikler daha egitici. flgimi cekiyor. Benim icin 6grendiklerim daha kalic1 oluyor.
Eskiden 6grendiklerimi unuturdum.” [A3]

[21] “Yeni etkinlikler daha kolay, ¢abuk, hizli ve kalic1 bir seklide 6grenmemi sagladi.” [A10]

[22] “Daha once sikic1 geciyordu dersler. Ama simdi daha kalici ve daha iyi 6grenme yolu bulduk.
Aklimda daha ¢ok kaliyor her sey.” [A17]

[23] “Eskiden tiniteleri cok hizli gecerdik. Bu tinitede ¢ok kalic1 sekilde bilgiler 6grendik.” [A22]
[24] “Onceden ¢ok hizli gegerdik konulari, simdi ise daha kalic1 ve 6gretici oldu benim igin.” [A37

Diger taraftan 45 dgrenci ile yapilan goriismelerin betimsel analizinde, daha &nceki Ingilizce dersi
etkinliklerinin 6gretmen merkezli [6gretmenin anlatim yaptig1 (f=2) bulgusu elde edilmistir. Bu
bulgudan hareketle, 6gretmen merkezli egitim ile yapilan etkinliklerde daha ¢ok anlatim yontemi ile
ders islendigi [6rn.25-26] soylenebilir.

[25] “Onceden 6gretmenimiz Ingilizce derslerinde sadece anlatirdi, oyle de severdim ama pek
ogrenemezdim...” [A5]
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[26] “Ogretmenimiz konuyu anlatirdi, kelimeleri tahtaya yazardi. Biz de onun soyledigi etkinlikleri
yapardik.” [A11]

Allosterik 6grenme modeli dogrultusunda yapilan etkinlikleri secerken neye dikkat edildigine iliskin
bulgular ve yorumlar

Ogrencilerle yapilan goriismelerde, ikinci soru olarak Allosterik 6grenme modeli dogrultusunda
yapilan etkinlikleri secerken neye dikkat ettikleri sorulmustur. Ogrenci goriislerinde, Allosterik
ogrenme modeli etkinliklerinin diizeye uygunluk, yaparak yasayarak ve ilgi temalar1 dogrultusunda
secildigi bulgusu elde edilmistir.

45 ogrenci ile yapilan gortismelerin betimsel analizinde, Allosterik 8grenme modeli dogrultusunda
yapilan etkinlikleri dgrencilerin “ilgi” [eglenceli olanlara (f=18)], “diizeye uygunluk” [yapabilecegi
(f=14)] ve “yaparak yasayarak” [ aktif katilim (f= 7), fayda saglamasi (f=6)] dogrultusunda sectikleri
bulgusu elde edilmistir. Bu bulgudan hareketle, 6grencilerin Allosterik 6grenme modeli etkinliklerini
secerken eglenceli [6rn.27-28-29-30-31-32-33-34-35-36-37-38-39-40-41-42-43-44]; ve nicin bu etkinlikleri
sectigi konusunda da “daha iyi ve kalic1 6grendigi” [6rn.28-29-32-33-37-40-41] s6ylenebilir.

[27] ”ﬂgimi ¢ekmesine eglenceli olmasina dikkat ettim.” [A1]
[28] “Eglenceli, egitici ve kalic1 olmasina dikkat ettim. Aklimda kalmasi i¢in benim ilgimi cekmeli.” [A3]

[29] “Bana heyecan vermesine ve etkinliklerin beni eglendirmesine dikkat ettim. Ciinkii boyle daha
kolay ve iyi 6greniyorum.” [A4]

[30] “Eglenceli olmasina ve seviyeme gore olmasina dikkat ettim.” [A5]
[31] “Yeni seyler 6grenebilecegim ve ilgimi ¢eken ve benim igin eglenceli etkinlikleri segtim.” [A8]
[32] “Eglenceli etkinlikler olmasina dikkat ettim. Ciinkii eglenirsem daha kolay ve iyi 6grenirim.” [A9]

[33] “Eglenceli olmasina ve anlasilir olmasina baktim. Boylece derse daha ¢ok katildim ve daha iyi
Ogrenebilirim..” [A16]

[34] “Ogrenme yollarina dikkat ettim ve ilgimi ceken beni eglendiren etkinliklere daha fazla katilarak
¢ok eglendim.” [A17]

[35] “Hem eglendigim hem de 6grendigim etkinlikler sectim.” [A23]
[36] “Eglenceli olup olmadigina egitip egitmedigine baktim.” [A24]

[37] “Icinde oyun olan eglenebildigim ve kendim yaptigim etkinlikleri segtim. Ciinkii bu sekilde daha
kalic1 ve kolay 6greniyorum.” [A25]

[38] “Egitici olmasina ve eglenceli olmasina dikkat ettim...” [A26]

[39] “Bizi bilin¢lendirecek etkinlikler ve eglendirecek etkinlikler olmasina dikkat ettim.” [A28]
[40] “Eglenceli olmasina. Ciinkii daha fazla aklimda kaliyor.” [A29]

[41] “Egitici ve eglendirici olmasina bakarmm. Eglenirsem daha ¢ok ve daha iyi 6grenirim.” [A33]
[42] “Iigimi ceken ve kendim yaptigim etkinlikleri segtim.” [A35]

[43] “Eglenceli olmasin istedim.” [A38]

[44] “Tigimi cekmesine ve eglenceli olmasina dikkat ettim.” [A42]

Allosterik 6grenme modeli dogrultusunda yapilan etkinliklerinden en sevilen etkinlige iliskin bulgular
ve yorumlar
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Ogrencilerle yapilan goriismelerde, {iciincti soru olarak Allosterik 6grenme modeli dogrultusunda
yapilan etkinliklerden en sevilen etkinlik sorulmustur. Ogrenci goriislerinde, Allosterik 6grenme
modeli etkinliklerinden bireysel ve grup etkinliklerinin en sevilen etkinlikler oldugu bulgusu elde
edilmistir.

45 ogrenci ile yapilan goriismelerin betimsel analizinde, 6grencilerin Allosterik 6grenme modeli
etkinliklerinden “grup etkinliklerini” [drama (f=14), egitsel oyun (f=11) ve proje hazirlama (f=6)] ve
“bireysel etkinlikleri” [video hazirlama (f=5) resim hazirlama (f=4) ve sunu (slayt) hazirlama (f=4)]
sevdikleri bulgusu elde edilmistir. Bu bulgudan hareketle, 6grencilerin Allosterik 6grenme modeli ile
ilgili en sevdigi etkinliklerin, grup etkinlikleri olarak drama etkinligi [61n.45-46-47-48-49-50-51-52-53-
54-55-56-57-58] ve “bu etkinlikleri sevme nedenleri” olarak “grupca calisip eglenerek 6grenmeleri”
[6rn.46-47-48-49-51-53-54-55-56-57-61] oldugu soylenebilir. Bireysel etkinlik olarak video hazirlama
etkinligi [orn. 59-60-61-62-63] oldugu “bu etkinlikleri sevme nedenleri” olarak “etkinlikleri yaparken
eglenmeleri ve giinliik hayatla iliskilendirmeleri” [6rn. 59-61-62] oldugu sdylenebilir.

[45] “Drama etkinligini sevdim.” [A1]

[46] “Drama etkinligini sevdim. Ciinkii grupca bir seyler yapmak ve arkadaslarimizi izlemek ¢ok
glizeldi.” [A2]

[47] “Drama yapmak giizeldi. Cunkii hayal ettigimiz oyunu sergiledik. Eglendik ve grupca
karsilastigimiz sorunlari ¢ozdiik.” [A4]

[48] “En sevdigim dramaydi. Ciinkii arkadaslarim ¢nceden yanima c¢ok yaklasmiyordu; ben de
tiztilityordum. Bu etkinlikle onlarla vakit gecirdim.” [A7]

[49] “Dramay1 ¢ok sevdim. Arkadaslarimla ¢ok eglendim ve yeni bilgiler 6grendim.” [A13]

[50] “Drama hosuma gitti...” [A20]

[61] “Drama yapmak ¢ok zevkliydi. Ciinkii farkli karakterleri yansittik ve giizel vakit gecirdik.” [A28]
[52] “Drama etkinligiydi hem grupca eglendik hem de 6grendik.” [A34]

[53] “Dramay1 ¢cok begendim. Ciinkii arkadaslarimla beraber yaptik ve ¢ok eglendik hem de 6grendik.”
[A36]

[54] “Drama etkinligini sevdim. Ciuinkii oynarken arkadaslarimi eglendirdim hem de kendim de ¢ok
eglendim.” [A37]

[55] “Grup ile yaptigimiz drama ¢ok gtizeldi. Arkadaslarimla birlik duygusunu hissettim.” [A39]

[56] “Drama etkinligiydi ¢tinkii grupla calismak hosuma gitti. Arkadaslarimla oynadim, onlarla
oncesinde konustum. Beraber hazirlandik ve basardik.” [A41]

[57] “Drama etkinligiydi. Gruptaki herkes birbirini dinledi, birbirini anladi. Herkes saygiliyd; kimse
kiismedi, kavga etmedi.” [A42]

[58] “Drama etkinligiydi. Ciinkti her grup farkh bir sey hazirladi. Onlar izledik; onlar da bizi izledi.”
[A43]

[59] “En sevdigim etkinlik simdiki zamanla ilgili video ¢ekmekti. Ctinkii bazi gekimleri gizli yaptim ve
videoyu hazirlarken ¢ok eglendim.” [A8]

[60] “En sevdigim etkinlik videolardi. Dogru ctimle kurmay1 6grendik.” [A14]
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[61] “Video etkinligi ¢ok giizeldi. Hem kendi videom hem de arkadaslarimin hazirladig videolar
aklimda kald1 ve ¢ok eglendim.” [A31]

[62] “En sevdigim etkinlik video hazirlamakt. Ogrendiklerimizi giinliik hayatta da kullanmig oldum
boylece.” [A35]

[63] “Video hazirlamak zor olsa da hosuma gitti.” [A40]

Resim 1. A7 Kodlu Ogrencinin Hazirladig Etkinlik

Resim 1’de gorildiigi tizere, A7 kodlu 6grenci, Allosterik modeli etkinliklerinden 6nce arkadaslari ile
derslerde ¢ok fazla paylasim icinde olmadigini; ancak Ingilizce dersinde yapilan drama etkinligi ile
arkadaslari ile grup calismast icerisinde bulunmus ve kendisini daha sosyal ve daha mutlu hissettigini
belirtmistir.

Resim 2. A35 Kodlu Ogrencinin Hazirladig1 Etkinlik

Resim 2'de goriilduigii tizere, A35 kodlu 6grencinin hazirladig1 video, 6grencinin okul ortaminda
ogrendigi bilgileri giinliik hayatina aktarmasina imkan saglamis ve Ingilizceyi daha etkin ve verimli bir
sekilde kullanmasina yardimeci olmustur.

Allosterik 6grenme modeli dogrultusunda hangi etkinlikleri yaparken bir problemle karsilastiklarina
iliskin bulgular ve yorumlar

Ogrencilerle yapilan goriismelerde, dordiincii soru olarak Allosterik 6grenme modeli dogrultusunda
yapilan etkinlikleri yaparken hangi etkinliklerde bir problemle karsilagtiklar1 sorulmustur. Ogrenci
goriislerinde, Allosterik 6grenme modeli etkinliklerini yaparken materyal hazirlama ve materyale
ulasmada problemle karsilastiklar: bulgusu elde edilmistir.

45 ogrenci ile yapilan gortismelerin betimsel analizinde, 33 6grencinin Allosterik 6grenme modeli
etkinlikleri ile ilgili materyali hazirlamada [bilgilerin diizenlenmesinde (f=12), zaman yetersizligi
(f=(11) ve grup icinde gorevini bilmeme (f=(10)] bir problemle karsilastig1 goriilmiis; 12 6grencinin ise
materyale ulasirken [kaynaklara ulasamama (f=7) ve bilgiyi siniflayamama (f=5)] bir problemle
karsilastiklarini belirtmistir.

Bu bulgudan hareketle, 6grencilerin Allosterik 6grenme modeli etkinliklerindeki bilgileri nasil
diizenleyeceklerini [6rn.64-65-66-67-68-69-70-71-72-73-74-75] ve kaynaklara nasil ulasacaklarini [61n.76-
77-78-79-80-81-82] bilmedikleri sdylenebilir.
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[64] “Fon kartonlariyla uygun renkleri uygun yere yapistirmak icin ve hayvanlarla ilgili bilgilerimi
kullanmak zor oldu.” [A1]

[65] “Drama hazirlarken zorlandik. Gerekli ctimleleri nasil kuracagimizi bilemedik ve ciimleleri az
olusturmustuk. O ytizden diger gruplardan kisa stirdii bizim ¢alismamuz.” [A3]

[66] “Kavram haritasini doldururken sorun yasadim. Farkli hayvanlarin Ingilizcesi aklima bir tiirlii
gelmedi.” [A4]

[67] “ Drama etkinliginde ctimleleri diizgiin sekilde yazmak ve aklimda tutmak zor oldu.” [A9]

[68] “Ingilizce ciimleler yazmak zor oldu. Ciinkii sozliigiimdeki kelimelerden nasil ciimle
olusturacagima karar veremedim.” [A15]

[69] “Egitsel oyun oynarken hayvanlarm ismini vermeden onlarin 6zelliklerini ingilizce soylememiz
gerekliydi. Ingilizce ciimleler kurarken zorlandim.” [A22]

Resim 3. A22 Kodlu Ogrencinin Hazirladig1 Etkinlik

[70] “Slaytlarin altina dogru ctimleleri yazmaya calisirken zorlandim.” [A23]
[71] “Drama etkinliginde Ingilizce ciimleler hazirlamak zordu...” [A29]

[72] “Ingilizce ciimleler yazmak icin kelimeleri bir araya dogru sekilde getirmek ve onlar1 drama
etkinliginde aklimda tutmak zor oldu.” [A31]

[73] “...ctimleler kurmak benim i¢in biraz zor oldu.” [A32]

[74] “ Ciftlik projesinde ciftligimiz yere diistii ve bazi yerleri dagildi. Ayrica hayvanlarin 6zelliklerini
dogru yerlere yazmak konusunda sorun oldu.” [A35]
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Resim 4. A5 Kodlu Ogrencinin Hazirladig Etkinlik
[75] “Slayt yaparken ctimleleri dogru sekilde yazmakta zorlandim.” [A39]

[76] “Drama i¢in hazirlanirken gerekli olan malzemeleri 6nce bulamadik sonra kendimiz yapmaya
karar verdik.” [A5]

[77] “Videoyu hazirlarken kamera bulmak zor oldu.” [A8]

[78] “Ciftlik projesinde problemle karsilastim. Ciinkti hayvanlarin maketlerini nereden bulacagimi
bilemedim ve hazirlarken zorlandim.” [A12]

[79] “Sunu (slayt) hazirlarken zorlandim. Once fotograf makinesi bulamadim daha sonra da fotograf
cekmek

icin buldugum telefonunun sarj1 bitti.” [A16)
[80] “Proje hazirlarken bazi materyalleri bulmak benim icin zor oldu.” [A40]

[81] “Hayvan resimlerini hazirlarken dogru hayvan icin dogru materyal bulma konusunda sorunlar
oldu.”

[A43]

[82] “Hayvanlarin resimlerini yaptigimiz etkinlikte grubumla bazi hayvanlarin dogru renginde
kartonlar

bulamadik.” [A45]

Resim 5. A43 ve A45 Kodlu Ogrencinin Hazirladig1 Etkinlik
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Resim 5'de gortldiigii {izere, A45 kodlu 6grenci hayvan resmi hazirlamak igin gerekli renkteki fon
kartonunu bulmakta sorun yasadigini belirtmistir. Bu sorunu ¢dzmek icin ise, 6grenci elinde olan
peceteleri kullanip onlar1 yuvarlayarak tavsanin beyaz rengini elde etmistir.

Allosterik ogrenme modeli dogrultusunda etkinlikleri yaparken karsilastiklar: problemleri nasil cozdiiklerine
iliskin bulgular ve yorumlar

Ogrencilerle yapilan goriismelerde, son soru olarak Allosterik 6grenme modeli dogrultusunda yapilan
etkinlikleri yaparken karsilagtiklar1 problemleri nasil ¢ozdiikleri sorulmustur. Ogrenci goriislerinde,
Allosterik 6grenme modeli etkinliklerini yaparken karsilastiklar1 problemleri bilgi toplama ve problemi
tanumlama ile ¢dzd{ikleri bulgusu elde edilmistir.

45 ogrenci ile yapilan goriismelerin betimsel analizinde, 23 6grencinin, karsilastigi problemleri
“isbirligi” ile [cevresinden yardim alarak (f=12) ve konusarak (f=11] ve 21 6grencinin “degerlendirerek
ve yeniden ele alarak” [farki kaynaklardan arastirma (f=12) ve problemi tespit etme (f=9) ¢bzmeye
calistig1 belirlenmistir.

Bu bulgudan hareketle, 6grencilerin Allosterik 6grenme modeli etkinliklerini yaparken karsilastiklar:
problemleri “cevresinden yardim alarak” [Orn. 83-84-85-86-87-88-89-90-91-92-93-94] ve “farkh
kaynaklardan arastirarak” [6rn.95-96-97-98-99-100-101-102-103-104-105-106] ¢ozdiikleri sylenebilir.

[83] “Yaptigimz ciftlik tizerinden grup olarak hep birlikte yeniden gegmek zorunda kaldik ve sorunu
nasil ¢ozebilecegimize karar verdik.” [A6]

[84] “Bagka bir arkadasimizdan yardim istedik, o da bizim grubumuza katilmak istedi. Biz de onunla
calismaktan ¢ok mutlu olduk.” [A7]

[85] “Arkadasima sorarak ve farkli ¢oziim yollart diistinerek. Biraz da konu hakkinda arastirma
yaptim.” [A12]

[86] “Ogretmenime danistim ve sonugta farkli bir gruba gegmemin benim igin daha iyi olacagina karar
verdim.” [A13]

[87] “Drama etkinliginde yasadigimiz sorunu diger gruptaki arkadaslarimiza sorduk ve grup icinde
tekrar dagilim yaptik.” [A17]

[88] “Diger arkadaslarimdan yardim aldim ve onlarin fikirlerini aldim.” [A19]

[89] “...ben de yakin bir arkadasimdan yardim alarak yapamadigim problemi ¢6zmeye calistim.” [A20]
[90] “Arkadasimdan yardim aldim ve bana bu konuda destek olmasini ondan istedim.” [A22]

[91] “Evde videoyu ¢ekerken annemden beni ¢ekmesini istedim.” [A26]

[92] “Farkli gruptaki arkadaslarimizdan yardim aldik ve grup i¢inde problemi daha sonra ¢6zdiik.”
[A31]

[93] “Problemi ¢6zemeyince Ogretmenime damstim ve grubumu degistirmesini istedim. Boylece
etkinlikten daha zevk aldim.” [A37]

[94] “Baska arkadasimin grubuna katilarak problemi ¢6zdtim.” [A39]

[95] “Teneffiiste drama icin gerekli materyalleri grubumuzla birlikte farkl seyler kullanarak sagladik.”
[A3]

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 73-97.



Ingilizce Dersinde Allosterik Ogrenme Modeli| 91

[96] “Herkes kendi aklina gelen hayvan ismini soyledi ve Ingilizce sozliiklerimizi kullandik farkl
hayvan isimleri bulabilmek igin.” [A4]

[97] “Teneffiiste hemen elimizde olan fon kartona biiyiik bir yuvarlak ¢izdim sonra onu kestim ve
tizerine de giilen ytiiz ¢izdim. Problemi ¢6zmiis olduk.” [A10]

[98] “Arkadaslarimdan baska bir ingilizce sozliik 6ding aldim ve aradigim kelimeleri oradan
bulabildim.” [A15]

[99] “Gruptaki baska bir arkadasimin getirdigi malzeme ve esyalar ile sorunu ¢6zmeyi basardik.” [A18]

[100] “Ciimlelerin Ingilizcesini internetten aragtirdim ve arkadasimin bilgisayarini kullanarak hallettim
problemi.” [A23]

[101] “Kelimelere sozliikten ve internetten baktim.” [A27]

[102] “Yaptigimiz ciftligin diisen parcalarimi tekrar yapistirdim ve bu sefer farkli bir yapistirici ve
materyal kullandim.” [A35]

[103] “Onlarla konusmaya calistim ve degisik kaynaklar kullandik.” [A38]

[104] “...ben de bulamadigim seyler yerine farkli materyalleri kullanarak hayvanlarin maketlerini
yaptim.” [A40]

[105] “ Bulamadigimiz materyal yerine oyun hamurlarimi materyal yapmak i¢in kullandik.” [A41]

[106] “Konusarak ¢ozemedik biz de kura gekerek problemin ¢oztimiine karar verdik.” [A43]

Resim 4. A40 Kodlu Ogrencin Hazirlad1g Etkinlik

TARTISMA VE SONUC

Bu bolimde arastirmada ulasilan sonuglar tartisiimakta ve bu sonuglara dayali olarak gelistirilen
oneriler yer almaktadur.

Birinci Alt Probleme Iliskin Tartigma ve Sonuclar

Mevcut 6gretim programimin uygulandigr kontrol grubunun 6n test elestirel diisiinme ve problem
¢ozmeye yonelik yansitici diistinme becerileri puan ortalamalari ile son test puan ortalamasi arasinda
anlamli diizeyde farklilasma goriilmemistir.

Birinci alt problem ile ilgili, kontrol grubunda, mevcut Ingilizce dgretim programma gore islenen
Ingilizce dersinin 6grencilerin elestirel diistinme ve problem ¢ozmeye yonelik yansitici diistinme
becerilerinin artmasinda bir katkisinin olmadig1 sonucuna ulagilmstir. Kog (2002) un yapmis oldugu
¢alismada, mevcut 6grenme programina gore diizenlenen 6grenme ortaminmin, dgrencilerin duyussal ve
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bilissel becerilere olumlu bir etkisi olmadig1 bulunurken, 6grenenlerin kendi 6grenme siireclerine etkin
bir sekilde katildiklar1 yapilandirmacit 6grenme ortamlarmin ogrencilerin bilissel ve duyussal
becerilerine katkida bulundugu ortaya gikmuistur.

Ikinci Alt Probleme Iliskin Tartisma ve Sonuclar

Allosterik 6grenme modeli uygulamasma tabi tutulan deney grubunun on test ve son test elestirel
diistinme becerilerine iliskin puan ortalamalar: arasinda son test lehine anlaml diizeyde farklilasma
gorulmiistir.

Allosterik 8grenme modeli uygulamasina tabi tutulan deney grubunun 6n test ve son test problem
¢ozmeye yonelik yansitici diisiinme becerilerine iliskin puan ortalamalar1 arasinda son test lehine
anlamh diizeyde farklilasma goriilmistiir.

Ikinci alt problem ile Allosterik 5grenme modeli uygulamasina tabi tutulan deney grubunun on test ve
son test puanlarindan elde edilen verilerinde, Allosterik 6grenme modelinin, 6grencilerin elestirel
diistinme becerilerinin ve problem ¢dzmeye yonelik yansitici diisiinme becerilerinin artmasinda etkili
oldugu sonucuna ulasilmistir. Arastirmanin ikinci alt problemine iliskin elde edilen bu sonug, Gtinhan
ve Bager (2009)'in yapmus olduklar: calismada yapilandirmaciliga dayali probleme dayali 6grenmenin
ogrencilerin elestirel diisinme becerilerini gelistirmede etkili oldugu sonucu ile benzerlik
gostermektedir. Ayrica, Giirbuztiirk, Ko¢ ve Babaoglu (2016)nun yapmis olduklar1 ¢alismanin
sonuglariyla da paralellik goriilmektedir. Arastirmanin sonucuna gore, Allosterik 6grenme modeline
gore islenen dersler sonuncunda o6grencilerin problem ¢6zme becerilerinde bir artis goriildigu
sonucuna varilmistir. Honorez, Remy, Monfort, Cahay ve Therer'in (2000) yapmus olduklar: deneysel
calismada uygulanan Allosterik 6grenme modeli ve modele uygun yontem ve tekniklerin ders
stiresince 6grencilerin akademik becerilerine olumlu bir katki sagladig1 sonucuna ulasmustir. Allosterik
ogrenme modelinin prensiplerinden olan probleme farkl agilardan bakma, sorgulama ve edindigi bilgi
ve tecriibeleri cevresine aktarabilme gibi beceriler adi gecen calismalarda da goriilmektedir.

Uciincii Alt Probleme Iliskin Tartisma ve Sonuclar

Allosterik 6grenme modeli uygulamasina tabi tutulan deney grubu ile Allosterik 6grenme modeli
uygulamasina tabi tutulmayan kontrol grubunun elestirel diisiinme beceri diizeyleri arasinda deney
grubu lehine anlaml diizeyde farklilasma goriilmiistiir.

Allosterik 6grenme modeli uygulamasina tabi tutulan deney grubu ile Allosterik 8grenme modeli
uygulamasina tabi tutulmayan kontrol grubunun problem ¢6zmeye yonelik yansitici diistinme beceri
diizeyleri arasinda deney grubu lehine anlamli diizeyde farklilasma goriilmustiir.

Uciincti alt problemle, Allosterik dgrenme modeli uygulamasina tabi tutulan deney ve Allosterik
ogrenme modeli uygulamasina tabi tutulmayan kontrol grubunun son test puanlarindan elde edilen
verilerinde, Allosterik dgrenme modeli uygulamasimn, deney grubundaki 6grencilerin elestirel
diisiinme becerileri ve problem ¢dzmeye yonelik yansitict diisiinme becerilerinin artmasinda etkili
oldugu sonucuna ulasilmistir.

Evans (2009), yiiksekogretimde yapmis oldugu c¢alismada, uygulamis oldugu probleme dayali
ogrenme modeli, deney grubundaki 6grencilerin lehine olmus ve 6grencilerin yansitici diisiinme
becerilerinde etkili oldugu bulunmustur. Kog ve Tavukeu (2015) yapmus olduklar: galismada, Allosterik
dgrenme modelinin 6grencilerin karsilastiklar: problemlerle ytizleserek bu sorunlara kars: elestirel bir
bakis agisiyla sorgulama yaptiklari ve elde ettikleri sonuglar1 farkh alanlara aktarabildikleri sonucuna
ulasmustir.

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 73-97.
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Dordiincii Alt Probleme Iliskin Tartisma ve Sonuclar

Arastrmada, “Allosterik 6grenme uygulamasina etkililigine iliskin 6grenci goriisleri nelerdir?”
seklinde ifade edilen dordiincii alt problemle ilgili nitel verilerden elde edilen sonuclarda asagida
verilmigtir:

Ogrencilere birinci soru olarak, Allosterik ogrenme modeli etkinliklerinin, daha 6nceki Ingilizce
dersinde yapilan etkinliklerden farki sorulmustur. Ogrenci goriislerinde, Allosterik 6grenme modeli
etkinliklerinin 6grenci merkezli etkinlikler oldugu ve bu etkinliklerin eglenceli oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bunun yan sira, 6nceki derslerin daha ¢ok 6gretmen merkezli oldugu ve anlatim yontemi
yapilarak anlatildifi sonucuna ulasilmistir. TED (1983), hazirlamis oldugu raporda yabanci dil
ogretiminde bazi 6gretmenlerin geleneksel anlayisa dayanan dil 8gretimine agirlik verdikleri ve hala
anlatim gibi geleneksel yontem ve teknikleri kullandiklar1 sonucuna ulasiimaistir.

Ogrencilere ikinci soru olarak, Allosterik 6grenme modeli etkinliklerini segerken neye dikkat edildigi
sorulmustur. Ogrenciler Allosterik 6grenme modeli etkinliklerini secerken, eglenceli ve yapabilecekleri
etkinlikler olmasma dikkat ettigi, “nicin bu etkinlikleri sectigi” konusunda da “daha iyi ve kalici
ogrenme sagladiklar1” goriilmiistiir. Ar1 ve Alaca (2015), yapmus olduklar: ¢alismada bireyin 6grenme
stirecine aktif katilimini 6nemseyen kuantum 6grenme modeli ile islenen derslerin, Allosterik 6grenme
modeli ile islenen dersler gibi 6grenciler tarafindan daha eglenceli gegtigini vurgulamistir.

Ogrencilere ticiincii soru olarak, Allosterik 6grenme modeli etkinliklerinden en sevdikleri etkinlikler
sorulmustur. Ogrenciler Allosterik 6grenme modelinde, en sevdikleri etkinliklerin grup olarak drama;
bireysel olarak video, hazirlama ve “bu etkinlikleri sevme nedenleri” konusunda da “6grencilerin
grupca calisarak ogrenmeleri” ve “bireysel etkinlikleri yaparken eglenmeleri ve giinliik hayatla
iliskilendirmeleri” sonucuna ulasilmistir. Aribas ve Tok (2004), yapmus olduklari calismada 6grencilerin
dil 6grenirken gorsel ve isitsel materyalleri tercih ettikleri ve bunlar1 dil 6grenmede daha etkili
bulduklar1 sonucuna ulasmistir. Simsek (2016), ingilizce derslerinde ogrencilerin kavramlari
ogrenmede drama etkinligini tercih ettiklerini bu etkinliklerin kavram o6grenmede olumlu etkileri
oldugunu vurgulamistir.

Ogrencilere dordiincii soru olarak, Allosterik 6grenme modeli uygulamasinda hangi etkinliklerde bir
problemle karsilagtiklar1 sorulmustur. Ogrenci goriislerinde, ©grencilerin Allosterik 6grenme
modelinde bilgilerin diizenlenmesinde ve kaynaklara ulasma konusunda sorunlar yasadiklar:
gorilmiistiir.

Ogrencilere besinci soru olarak, Allosterik grenme modeli etkinliklerini yaparken karsilagtiklari
problemleri nasil ¢ozdiikleri sorulmustur. Ogrenci goriislerinde, dgrencilerin problemleri yakin
gevresinden yardim alarak ve farkli kaynaklar1 arastirarak ¢ozdiikleri soncuna varilmustir. Bas ve
Beyhan (2012b), Ingilizce dersinde &grencilerin isbirligi icinde calismalarinin ve birbirlerine yardim
ettigi ders ortamlarmin, 6grencilerin yansitici diistinme ve buna bagh olarak sorgulama becerilerinde
etkili oldugunu vurgulamstir. Kog ve Tavukcu (2015) yapmuis olduklari calismada, Allosterik 6grenme
modelinde 6grencilerin isbirligi icerisinde karsilastiklar1 problemleri ¢ozdiikleri ve yeni bilgilerin
olumlu-olumsuz yonlerini sorguladiklar: sonucuna ulagilmustir.

ONERILER

* Allosterik 6grenme modelinin, elestirel diistinme ve problem ¢dzmeye yonelik yansitici diistinme
becerileri disinda hangi becerileri gelistirdigi incelenebilir.

* Allosterik 6grenme modelinin, 6grencilerin tist diizey becerilerine katkisi arastirilabilir.

* Allosterik 6grenme modeli uygulamasinin 6grencilerin akademik basarilarina etkisi arastirilabilir.
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* Allosterik 8grenme modeli uygulamalari ile yapilandirmaci egitim anlayisi uygulamalarimn benzerlik
ve farkliliklarimi ortaya koyan karma ¢alismalar yapilabilir.

*Farkli derslerde Allosterik 6grenme modeli uygulamalarmin 6grencilerin 6grenme yollarma katkisi
arastirilabilir.
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The Effect of Allosteric Learning Model on Students' Critical Skill and Reflective
Thinking Skill Towards Problem Solving in English Course

Sevda KOC AKRAN¢4, Hatice Melike BABAOGLUS

Extended Abstract

In the allosteric learning model, an individual realizes learning by using a variety of existing conception
not with a simple chain path. These conceptions help the students to analyze the knowledge and rebuild
it or hinder the students’ learning. In other words, the allosteric learning model is not connected to a
single factor, but it occurs in an environment called as ‘didactive environment” with the relationship of
different conditions. In a learning occurred in the didactive environment, firstly questioning takes place
in the conceptions and interrogation stage is reorganized. In this way, it consists of a radical change in
the individual's mental structure.

In this study, the mixed method of quantitative and qualitative research designs was used to determine
the effect of allosteric learning model on students' critical thinking and reflective thinking skills towards
problem solving in the 5th grade English course. In order to achieve this aim, the questions below were
examined:

1.Is there a significant difference between the points related to pretest and posttest critical thinking and
reflective thinking skills towards problem solving skills of the control group?

2.Is there a significant difference between the points related to pretest and posttest problem-solving
skills of the experimental?

3.Is there a significant difference between the points related to pretest and posttest problem-solving
skills of the experimental and control group?

4.What are the students' opinions on the effectiveness of the allosteric learning practices?

In this study trying to determine the effect of allosteric learning model on students' critical thinking and
reflective thinking skills towards problem solving in the 5th grade English course, mixed method
dealing with quantitative and qualitative research patterns was used. In the quantitative dimension of
the research, 1st, 2nd and 3rd sub-problems were examined. And in the qualitative dimension of it, the
4th sub-problem was studied. In the quantitative dimension of the study, the paired pretest-posttest
control group design from the quasi-experimental design was used and in the qualitative dimension,
case studies pattern was used in order to make the quantitative findings more understandable.

The study group consisted of a total of 106 students who were educated in 5 / A and 5 / B classes of
Sancaklar Secondary School in Siirt province. In the qualitative dimension of the study, 45 participants
from the 53 participants in the experimental group were determined based on "volunteerism". In the
quantitative dimension, the data of the study is provided with "Critical Thinking Scale" and "Reflective

4 Siirt University, sevdakc@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0003-4205-0148
5 Siirt Sancaklar Secondary School, melikepau@hotmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0002-4453-2047

Kog Akran, S., & Babaoglu, H.M. (2019). The effect of allosteric learning model on students' critical thinking and
reflective thinking skills towards problem solving in English course. Ondokuz Mayis University Journal of Education
Faculty, 38(1), 73-97. DOL: https:/ /doi.org/10.7822 / omuefd.465620
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Thinking Scale for Problem Solving" and in qualitative dimension, the data is collected with semi-
structured interview form.

In the statistical analysis of quantitative data, computer package program and independent samples t-
test was used to compare pre-test and post-test scores of groups with normal distribution; paired
samples t-test was used in dependent groups to compare the pre-test and post-test scores of the
experimental and control groups themselves. In the analysis of qualitative data, descriptive analysis and
content analysis methods were used.

According to the findings from the quantitative part of the study, it was seen that the lesson that was
taught from the suggestions in the 5th grade English program was not effective in increasing the critical
thinking and reflective thinking skills towards problem solving for the students who constituted the
control group. According to the findings obtained from the pre-test and post-test scores of the
experimental group which was subjected to the allosteric learning model, it was seen that the allosteric
learning model was effective in increasing students' critical thinking and reflective thinking skills
towards problem solving. According to the results obtained from the post test scores of the control
group which was not subjected to the allosteric learning model application and the experimental group
which was subjected to the allosteric learning model application, it was seen that the allosteric learning
model application was effective in increasing the critical thinking and reflective thinking skills towards
problem solving of the students in the experimental group.

According to the findings from the qualitative part of the study, it has been observed that allosteric
learning model activities are made up of student-centered activities and these activities make the lesson
fun and previous lessons are mostly teacher-centered and narrated. When choosing the activities of the
allosteric learning model, it was seen that the students pay attention to the fun and activities that they
can do and providing better and lasting learning; the most popular activities were seen as drama as a
group and individually video preparation; as reasons for liking of the students these activities,
enjoyment for group learning activities, and their association with daily life were seen. It has been seen
that the students have problems in arranging the information and accessing the resources and while
solving the problems they get help from nearby and investigate the different sources.

Key Words: Allosteric learning, Critical thinking, Reflective thinking, Problem solving.
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Ozet: 4+4+4 egitim sistemi, zorunlu egitim siirecinde bircok yeniligi beraberinde getirmistir. Bu
degisikliklerin en basinda 8 1l olan zorunlu eitimin 12 yila ¢rkartilmast gelmektedir. Ayrica ikinci
4 ile birlikte bir onceki 6gretim yilhina kadar ilkokulda simf 6gretmenlerinin rehberliginde 5 yilum
tamamlamayr bekleyen d3renciler, bu ildan itibaren kendilerini 5. simifta zorunlu egitimin
“ortaokul” kisnunda ve farkli bir okulda bulmuslardir. Ustelik artik derslerine brans dgretmenleri
girmektedir. Bu arastirmamin amaci, 4+4+4 sistemi ile birlikte ilk kez 5.simif matematik derslerine
giren ilkdgretim matematik ogretmenlerinin 6Srenciler hakkindaki diisiincelerini belirlemek,
ogretmenlerin ilgili goriisleri ile cinsiyet ve mesleki tecriibeleri arasinda iliski olup olmadigim
incelemektir. Ozel durum calismast yontemi kullamlan arastirmamn katilimcilarin, Kastamonu il
merkezindeki devlet ortaokullarinda 5. simif matematik 63retmeni olarak gérev yapan 45 matematik
ogretmeninden olusmaktadir. Arastirma kapsanunda elde edilen veriler igerik analizi yontemine
gore incelenmistir. Arastirma sonucunda; ¢alismaya katilan matematik 6gretmenlerinin biiyiik bir
kismimin 5.simif ogrencilerinin seviyesine inebilme konusunda kendilerini basanili bulduklar ve
5.siniflarda matematik derslerine brans 6Sretmenlerinin girmesi gerektigini diistindiikleri, simf
hakimiyeti saglamada erkek 6Sretmenlerin bayanlara gére daha fazla zorlandiklari soylenebilir.
Ayrica 6gretmenler 5.siniflart diger siniflara gore daha samimi bulduklarim, drencilerin ¢ocuksu
davranslar sergilediklerini, buna ragmen ddevlerine daha ¢ok énem verdiklerini ve 6Srencilerin en
cok smylarla ilgili konularda zorlandiklarim belirtmislerdir.
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asamasindadirlar. Bu yaslarda cocuklar, sahip olduklar: yetenekleri sergileyerek biiytiklerinin dikkatini
cekmekten hoglanirlar (Barth ve Demirtas, 1997). Piaget’e gore dordiincii ve besinci smuf dgrencileri
“somut islemler doneminin (7-11 yas)” sonunda yer almaktadirlar. Bu dénemde gocuklar kurallar
belirleyebilir ve gelistirebilirler. Smmiflama becerileri ve say1 kavrami bu donemde daha hizli gelisir.
Ayrica dil becerileri bu donemde kendini gosterir (Yavuzer, 1984). 10-11 yaslarinda, gocuklar
problemleri kendi bilgi ve yetenekleriyle ¢ozmeye calisirlar. Gelisim icin toplumsal yonii 6n plana
¢ikaran Vygotsky'ye gore de 7-11 yas ogrencileri i¢in okuldaki formal galismalarin vurgulanmasini
tavsiye etmektedir (Selguk, Kayili ve Okut, 2003). Piaget’e gore somut donemden soyut doneme gegiste
yer alan 10-11 yas grubundaki 6grencilerin 6zellikle diisiinmeye yoneltilenlerin bilisleri hizlanmaktadur.
Bu nedenle bu donemde yer alan 6grencilere ezberci egitimden kagmak gerekmektedir (Tekeli, 2002).
Bu yastaki 8grencilere problemler vererek onlarin problem ¢6zme yeteneklerinin ortaya ¢ikmasina firsat
verilmelidir. Cesitli materyaller verilerek desteklenecek tzellikle yasant: temelli problemlerin ¢oziimii
ogrencilerin hem merak duygularinin gelismesine hem de sebep-sonug iliskisinin kurulmasima
yardimei olacaktir (Bingham, 1983). Ozellikle somut iglemler dénemindeki dordiincii ve beginci simf
ogrencileri i¢cin bu konu ¢ok nemlidir. Gelisim 6zellikleri agisindan birbirine ¢ok yakin olan dérdiincii
ve besinci sinuf 6grencileri 4+4+4 egitim sistemi ile birlikte artik birbirinden ayrilmislardir. 5. simifa
gecen ogrenciler 2012-2013 egitim 6gretim yilindan itibaren ortaokula gitmektedirler. Ulkemizde
niifusun egitim siire ortalamasimi artrmak ve okullasma oraninda bolgesel farkliliklar1 ortadan
kaldirmak amaciyla hayata gegirilen (MEB, 2012) 4+4+4 egitim sistemi, zorunlu egitim stirecinde birgok
yeniligi beraberinde getirmistir. Bu degisikliklerin en basinda 8 yil olan zorunlu egitimin 12 yila
¢ikartilmasi gelmektedir. Ayrica ikinci 4 ile birlikte bir onceki 6gretim yilina kadar ilkokulda sinif
ogretmenlerinin rehberliginde 5 y1lin1 tamamlamayi bekleyen 6grenciler, bu yildan itibaren kendilerini
5. sinifta zorunlu egitimin “ortaokul” kisminda ve farkli bir okulda bulmuslardir. Ustelik artik
derslerine brans ogretmenleri girmektedir. Bu durumun hem 6grenciler agisindan hem de 2012-2013
egitim ogretim yilinda ilk kez 5. siniflarin derslerine giren brans 6gretmenleri icin oldukca farkh ve
zorlu bir durum oldugu distiniilmektedir. Bu stirecte ortaokul 6gretmenlerinin 6zellikle kendileri i¢in
yeni olan 5. Siif 8grencileri ile iletisim kurmakta ne derece zorlandiklar1 merak konusu olmustur. Bu
nedenle, bu arastirmada 4+4+4 egitim sistemi ile birlikte 5.simif matematik derslerine ilk kez giren
ilkogretim  matematik  Ogretmenlerinin  6grenciler hakkindaki  goriislerinin  incelenmesi
amaclanmaktadar.

4+4+4 sisteminin getirdigi yeniliklerin 6gretmenler tizerindeki yansimalarini arastiran calismalarda
(Aybek ve Aslan, 2015; Nacar, 2015; Cerit, Akgtin, Yildiz ve Soysal, 2014; Demir ve Pinar, 2013; Yetim
ve Goktas, 2014) genellikle 6gretmenlerin bu sisteme gecis stirecinde yasadiklar: sorunlari belirleyerek,
buna bagh olarak ¢ozim oOnerilerinde bulunmuslardir. Ayrica 4+4+4 egitim sistemi ile degisen
matematik 6gretim programi 6gretmenler tarafindan genelde olumlu karsilanmistir (Baskaya, 2016;
Incecik, 2017; Nacar, 2015). Goriildiigii tizere literatiirde genellikle 4+4+4 sistemi ile 5gretmenlerin bu
sisteme gecis stirecinde yasadiklar1 zorluklar tizerinde durulmustur. Ancak bu gecis siirecinde
ogretmenler yine de farkli zorluklar da yasamuslardir. Ozellikle de ortaokula yeni baglayan 5. Siuf
ogrencilerini yeni ortamlarmna, yeni programa ve onlar i¢in ¢ok yeni bir ders isleme sistemine
adaptasyon konusunda dgretmenlerin sikintilar yasadiklari bilinmektedir. Bu nedenle arastirmanin
problem ciimlesini “2012-2013 egitim 6gretim yilindan itibaren uygulamaya konulan 4+4+4 sistemi ile
birlikte ilk kez 5.simf matematik derslerine giren ilkogretim matematik 6gretmenlerinin dgrenciler
hakkindaki diisiinceleri nelerdir? Ogretmenlerin ilgili goriisleri ile cinsiyet ve mesleki tecriibeleri
arasinda iliski var midir?” sorusu olusturmaktadir. Egitim sistemleri caga ayak uydurabilmek igin
kendilerini yenilemeleri gerekmektedir (Agikgoz, 2003). 4+4+4 sistemi de Tiirk Egitim Sistemi agisindan
biiytik bir yeniliktir. Bu yeniliklerin 6gretmenlere yansimalar1 da egitim arastirmalar1 igin 6nemli bir
caligma konusudur. Ozdal’a (2007) gore de gelecekte daha etkili 6gretim uygulamalar icin var olan
duruma iliskin 6gretmenlerin gortisleri ve onerileri cok 6nemlidir. Bu arastirmada, 4+4+4 sistemi ile
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birlikte ilk kez 5.smif matematik derslerine giren ilkogretim matematik dgretmenlerinin yasadiklar:
zorluklar ve stire¢ hakkindaki goriislerinin belirlemesi hedeflenmistir. Ttim bu degisikliklerin meydana
getirdigi durumlarin 6gretmenlere nasil yansidigimin arastirilmasi ve matematik dersi 6zelinde bu
stirecin mercek altina alinmasi, gelecekte benzer degisimler s6z konusu oldugunda, hazirliklt olmak
agisindan 6nem arz etmektedir. Bu baglamda, yapilan bu arastirmayla birlikte elde edilen sonuglarin
egitim yonetimi alaninda olumlu katkilar sunacag: distintilmektedir.

YONTEM

Ogretmenlerin goriiglerine bagvurulan bu nitel aragtirmada ©zel durum calismasi yontemi
benimsenmistir. Ozel bir konu veya bir durumu derinlemesine incelemek ve degerlendirmek, bir
durumun olusmasina sebep olan etkenleri gérmek ve duruma iliskin olas1 agiklamalar1 gelistirmek igin
yapilan 6zel durum calismalarinda, bir duruma iliskin tiim etkenler biittinctil bir yaklasimla incelenir
(Cepni, 2012; McMillian ve Schumacher, 2010). Bu calismadan elde edilen veriler icerik analiz teknigine
gore analiz edilerek, bulgular belirlenen alt kategorilere gore siiflandirilmus, her bir kategorinin hangi
siklikla tekrar ettigi (frekansi) bulunmustur. Dolayisiyla, nitel 6zellikli ham veriler bu sekilde
nicellestirilmistir. Burada temel amag; arastrmanin giivenirligini arttirmak, yanhiligini azaltmak ve
olusturulan kategoriler arasinda karsilastirmalar yapmaktir (Yildirim ve Simsek, 2003).

Calisma grubu

Bu arastirmanin katilimcilarini Kastamonu il merkezindeki devlet ortaokullarinda 2012-2013, 2013-
2014, 2014-2015 egitim 6gretim yillarindan en az bir egitim dgretim yilinda 5. sinif matematik 6gretmeni
olarak gorev yapmis 45 matematik 6gretmeni olusturmaktadir. Katilimcilarin segiminde amagh
ornekleme yontemlerinden &lciit 6rnekleme yontemi kullanilmistir (Patton, 2002). Bu calismaya tiim
ogretmenler gonullt katilmislardir. Veriler katiimcilardan 2014-Giiz doneminin son haftasinda
toplanmustir. Calismaya katilan 6gretmenlere iliskin demografik bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.

Ogretmenlerin Cinsiyet ve Tecriibe Durumlar:

Cinsiyet (f)
Erkek Kadin Toplam
10 16
110y (07,016,017, 018, (012, 013,019, O20, O21, O22, O23, %
031, 032, 035, 036, 024, 025, 026, 027, 028, B29, O30,
043, 044) 033, 034)
Tecriibe
) 11 y1l 4 15
ve e (O1, 03, O4, 5, &8, K9, O10, O11, 37, 19
iizeri 02, 06, 014, 015 o L
uzen ( ) 038, 039, 040, 041, 042, O45)
Toplam 14 31 45

Yapilan analizlerin takibi agisindan Tablo 1'de cinsiyet ve tecriibeye goére yapilan ayrimda, katilimci
ogretmenlere verilen kodlamalar parantez i¢inde verilmistir. Yukaridaki tabloya goére toplam 45
katilimcimin 14’11 (%31) bay, 31'i (%69) bayan olup, 26 6gretmen (%57) 1-10 yillik, 19u ise (%43) 11 yil
ve lizeri tecriibeye sahip 6gretmenlerdir. Katilimci 6gretmenlerin is tecriibelerine bakildiginda, 10 yil
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ve tlizeri hizmete sahip 6gretmenlerin, 6zellikle 6grencilerle iletisim konusunda daha deneyimli
olduklar: varsayilarak boyle bir analiz yapilmasi uygun goriilmiistiir. Katilimc: 6gretmenlerin %381 (17
kisi) 4+4+4 sisteminin ilk kez uygulandig: 2012-2013 egitim-6gretim yilinda 5. Smuflarda matematik
Ogretmeni olarak gorev yapmuslardir. Aradan gecen 3 yilda, sadece 1 y11 5. Siruflarda matematik dersine
giren brans 6gretmenlerin orani %36 iken, 2 ve 3 kez 5. siuflarda matematik dersine giren brans
Ogretmenlerin oram ise %64 tiir.

Veri Toplama Araglart

Arastirmada 4+4+4 sistemi ile birlikte ilk kez 5.smif derslerine giren ilkogretim matematik
ogretmenlerinin 6grenciler hakkindaki diistincelerinin degerlendirilmesini amaglayan bir goriisme
formu kullanilmistir. Veri toplama araci arastirmact ve bir uzman matematik egitimcisi tarafindan
gelistirilmistir. Form hazirlanmadan 6nce Kastamonu’'da bir ortaokulda gorev yapan iki matematik
Ogretmeni ile calisma hakkinda gortismeler yapilmistir. Buradan ¢ikan temel diistinceler ve yapilan
literatiir taramasi neticesinde diizenlenen goriisme formu hazir hale getirilmistir. Bu formun kapsam
gecerliligini saglamak amaciyla ti¢ alan uzmaninin formlar hakkindaki goriisleri alinmistir. Gortisme
formu hazirlanirken; kolay anlasilir, mantikli, konuya odakli ve alternatif sorular hazirlamaya,
yonlendirmekten ve cok boyutlu soru sormaktan kacinmaya dikkat edilmistir (Yildirim ve $Simsek,
2003). Katilimc1 6gretmenlere sorulara verdikleri cevaplarin gizli tutulacag: ve arastirma disinda bagka
bir amacla kullanilmayacag: belirtilmistir. Bu dogrultuda 6grencilerden samimi cevaplar vermeleri
istenmistir. Ogretmenlere sorulan sorular asagida verilmistir.

1. Brans 6gretmeni olarak 6., 7. ve 8. siniflarda ders anlatiyorken, 5. sinif 6grencilerine ders anlatmanin
sizde olusturdugu diistinceler nelerdir?

2. 5. siuf 6grencilerinin seviyesine inebildiginizi diistintiyor musunuz? Neden?

3. Swuf hakimiyeti konusundaki diistinceleriniz nelerdir?

L

Sizce 5. sinifta matematik derslerine sinif 6gretmenlerinin mi, yoksa matematik 6gretmenlerinin mi
girmesi daha yararlh olur? Neden?

. 5. smiflarin diger simiflardan olumlu farkliliklar: nelerdir?
. 5. smiflarin diger simiflardan olumsuz farkliliklar: nelerdir?

5
6
7. Odev yapma aligkanlig1 agisindan 5. siniflar1 degerlendirir misiniz?
8

. Sizce dgrencilerin en ¢ok zorlandig1 konular nelerdir?

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin analizinde icerik analizi yontemi kullamilmistir. Calismaya katilan
Ogretmenler 01, 02, O3, ... seklinde kodlanmustr. R;erik analizi tekniginde, metinde tekrarlanan bazi
sozciiklerin kodlanmasiyla belli kurallar cercevesinde metnin o6zetlenmesi hedeflenir. Bu islem
sistematik ve tekrarlanabilirdir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2008). Veriler
arasindaki kelime ve ctimle gibi anlamli boliimler kodlamalarla isimlendirilir (Yildirim ve Simsek,
2003). Bireyin ya da grubun odak noktasimin kesfi ve agiklanabilmesi icin icerik analizi faydali bir
tekniktir (Stemler, 2001). Calismanin giivenirliligini arttirmak igin, katilime1 6gretmen ve 6grencilerin
formlarda yer alan sorulara verdikleri cevaplar, 2 akademisyen uzman egitimci ve bir matematik
ogretmeni tarafindan kendi aralarinda belirlenen farkh kategoriler cercevesinde tasnif edilmistir. Bu
kategoriler birbiriyle kiyaslanarak aralarindaki benzerliklere gore ortak kategoriler olusturulmustur
(Creswell, 1998). Daha sonra olusturulan her bir kategori i¢in arastirmacilarin yaptiklar: kodlamalarin
tutarliligs incelenmistir (Ttrnikli, 2000). Bu arastirmada kodlamalarin tutarhiliklarimin dlgtimi icin
“uyusum yiizdesi” kullamlmistir (Yesildere ve Tirniiklii, 2007). Uyusum ytizdesi; P=(Nax100) /
(Na+Nd) (P: uyusum yiizdesi, Na: uyusum miktar;, Nd: uyusmazhik miktar1) formtli ile
hesaplanmaktadir. Acik uglu sorulara verilen cevaplardan birincisi i¢in uyusum ytizdesi %91, ikincisi
icin %76, tigtinciisii igin %78, dordiinctisii igin %86, besincisi i¢in %90, altincis1 igin %82, yedincisi i¢in
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%86, sekizincisi icin %85, dokuzuncusu i¢cin %80, onuncusu i¢in %77, on birincisi i¢in %79, on ikincisi
icin %76, on ticlinciisii icin %86, on dordiinciisii igcin %91, on besincisi icin %88, on altincisi icin %79, on
yedincisi i¢in %81, on sekizincisi i¢in %78 olarak bulunmustur. Bu sonuglara gore uyusum her bir soru
icin %75in {izerinde oldugu i¢in arastirmanmin giivenilir oldugu soylenebilir (Sencan, 2005).
Arastirmacilar daha sonra kategorileri birlikte degerlendirerek uyusmazliklart miimkiin oldugunca
gidermeye ¢calismislardir. Calismanin analiz kisminda her bir kategori icin ifade siklig1 (frekans) ve ifade
ylizdeleri hesaplanarak sonuglar tablo seklinde sunulmustur. Ayrica calismanin giivenilirligini
artirmak icin arastirmanin bulgular kisminda gerekli goriilen yerlerde 6gretmenlerin cevaplarindan
alintilara yer verilmistir.

BULGULAR

Arastrma kapsaminda “5.smifta derse giren matematik 6gretmenlerinin 6grenciler hakkindaki
diistinceleri nelerdir? Ogretmenlerin ilgili goriisleri ile cinsiyet ve mesleki tecriibeleri arasinda iligki var
midir?” sorusuna cevap aranmistir. Burada katilimcilarin goriisme formunda yer alan sorulara vermis
olduklar1 cevaplarin analiz bulgular1 yer almaktadir. Buna gore “Brans 6gretmeni olarak 6., 7. ve 8.
simiflarda ders anlatiyorken, 5.smuf 6grencilerine ders anlatmanin sizde olusturdugu diistinceler
nelerdir?” seklindeki 1. soruya katilimcilarin vermis olduklar1 cevaplar asagidaki tablolarda
gosterilmistir.

Tablo 2.

2. Soruya Verilen Cevaplarin Cinsiyete Gore Analizi

Erkek Kadin Toplam
1. Soru
f % f % f %
Daha kolay ve zevkli 5 36 15 48 20 44
Daha zor 6 43 12 39 18 40
Fark etmiyor 1 7 1 3 2 5
Mesleki katki saglad: 2 14 3 10 5 11
Toplam 14 100 31 100 45 100

Bu soruya katilimcilarin %44’ 5.simf 6grencilerine ders anlatmanin daha kolay ve zevkli, %401 ise
bunun daha zor oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenlerin %11’i bu deneyimin kendilerine mesleki
anlamda olumlu katki sagladigini, sadece %4’ ise bu tecriibe hakkinda “benim i¢in bir sey fark etmedi”
seklinde cevap vermistir. Tablo 2'deki verilere gore o6gretmenlerin bu konudaki diistincelerinin
cinsiyete gore dikkat cekici sekilde farklilasmadig sdylenebilir.

Tablo 3.

1. Soruya Verilen Cevaplarin Tecriibeye Gore Analizi
1. Soru 1-10 - ; 11 ve uzel;/z
Daha kolay ve zevkli 9 35 11 58
Daha zor 13 50 5 26
Fark etmiyor 1 4 1 5
Mesleki katki saglad1 3 12 2 11
Toplam 26 100 19 100
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Tablo 3’e gore 1-10 yil arasinda deneyimi olan 6gretmenlerin yarist (%50) 5.siuf 6grencilerine ders
anlatmanin daha zor oldugunu diistintirken, daha tecrtibeli 6gretmenlerin sadece %26’sinin bu
diistinceye katilmalar1 dikkat cekicidir.

“5.smuf 6grencilerinin seviyesine inebildiginizi distintiyor musunuz? Neden?” seklindeki 2. Soruya
katilimcilarin =~ %73’ti 6grencilerin  seviyesine inebilme konusunda kendilerini zorlanmadan
ogrencilerinin seviyelerine inebildiklerini belirtmislerdir. Ayrica bu oran hem erkek, hem de kadin
ogretmenler i¢in degismemektedir. Ogretmenlerin bu konudaki fikirlerinin tecriibeye gore degismedigi
sOylenebilir, ¢linkii kendini 6grenci seviyesine inebilme konusunda rahatlikla inebildigini soyleyen 1-
10 yillik tecriibeye sahip dgretmenlerin oram %73 iken, 11 yil ve tizeri tecriibedeki 6gretmenlerde bu
oran %74 dur. Yapilan baska bir analize gore ise brans dgretmeni olarak 6., 7., ve 8. Siniflarda ders
anlatrtyorken 5. Sinifta ders anlatmayi daha kolay ve zevkli bulanlarin tamaminin, 6grencilerin
seviyesine zorlanmadan rahatlikla inebildiklerini ifade etmeleri dikkat cekicidir. Ogretmenlerin
verdikleri cevaplar daha detayli incelendiginde; 6gretmenlerin %67’si ders anlatiminda materyal
kullanarak, %21’i ders anlatimini oyun ve animasyonlarla destekleyerek, %12’si ise etkinliklerle ders
anlatarak ogrenci seviyesine inebildiklerini belirtmislerdir. Buna karsin ogretmenlerin %64’
ogrencilerin soyut diistinmede yasadig1 zorluklardan, %36’s1 ise 6grencilerin ¢ok yavas olmalarindan
dolay1 seviyelerine inerken zorlandiklarini ifade etmislerdir.

041 : “Ogrencilere siirekli somut durumlardan 6rnek vermek gerek; ancak bazen kazanimlari verirken
ogrencileri soyut duistindiirmek gerekiyor. Boyle zamanlarda zorlaniyorum normal olarak. Bu duruma
kars1 tiim 6grencilere gore somut 6rnekler veya materyal tizerinden dersi devam ettiriyorum.”

020 : “Evet 6grenci seviyesine inebildigimi diisiintiyorum. Materyal kullanmak cok ise yariyor.
Ogzellikle bu materyaller grencilere yaptirilirsa daha etkili oluyor.”

3. soru olan “Siuf hadkimiyeti konusundaki dusiinceleriniz nelerdir?” sorusuna Ogretmenlerin
%49’ unun sif hakimiyeti konusunda sorun yasamadigini, %51'nin ise simifa hakim olma konusunda
zorlandigr goriilmektedir. Ancak erkeklerin %71'nin 5. Smuflarda siuf hakimiyeti konusunda
zorlandigimn ifade etmesi, dikkat cekmektedir. Sinif hakimiyeti konusunda 1-10 yillik tecriibeye sahip
ogretmenlerin ¢ogunlugunun (%62) zorlandigi, daha tecriibeli (11 ve {tizeri) Ogretmenlerin
¢ogunlugunun ise (%63) zorlanmadig1 goriilmektedir. Bu durum alt1 ¢izilmesi gereken bir husus olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Katilimci 6gretmenlerin bu soruya verdikleri cevaplardan bazi drnekler asagida
verilmistir.

O5:“Diger siif kademelerine gore daha cok caba sarf etmek gerekiyor. Ciinkii gok kolaylikla dikkatleri
dagilabiliyor.”

O7:“Smf yonetiminin verimli olmas igin onlar (5.siniflar) kadar enerjik olmak gerekiyor. Bu konuda
fazla sikint1 cekmiyorum.”

Gortisme formunun 4. sorusundaki “Sizce 5.smnifta matematik derslerine smif 6gretmenlerinin mi,
yoksa matematik 6gretmenlerinin mi girmesi daha yararh olur? Neden?” sorusunun analiz bulgular1
Tablo 4 ve Tablo 5'de verilmistir.

Tablo 4.
4. Soruya Verilen Cevaplarn Cinsiyete Gére Analizi
Erkek Kadin Toplam
4. Soru
f % f % f %
Matematik Ogretmeni 13 93 19 61 32 71
Sinif Ogretmeni 1 7 12 39 13 29

Toplam 14 100 31 100 45 100
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Tablo 4 incelendiginde, katilimcilarin %71’inin 5.smiflarda matematik derslerine matematik
ogretmenlerinin girmesi gerektigini belirttigi, bu gortise agirlikli olarak erkeklerin katildig1 (%93),
bayan 6gretmenler de ise bu oranin %61 oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla burada erkek 6gretmenlerin
kadin 6gretmenlere gore daha cok, matematik 6gretmenlerin derse girmeleri gerektigini savunduklarin
sOylemek miimkiin goziikmektedir.

Tablo 5.
4. Soruya Verilen Cevaplarin Tecriibeye Gore Analizi
1-10 11 ve tizeri
4. Soru
f % f %

Matematik Ogretmeni 18 69 14 74
Sinif Ogretmeni 8 31 5 26
Toplam 26 100 19 100

Tablo 5e bakildiginda “5.sinifta matematik derslerine siif 6gretmenlerinin mi, yoksa matematik
Ogretmenlerinin mi girmesi daha yararli olur? Neden?” sorusu hakkindaki diistincelerin yeni ya da
tecriibeli 6gretmene gore degismedigi sdylenebilir. Bu soruya katilime1 6gretmenlerin vermis oldugu
cevaplardan bazi alintilar asagida verilmistir,

O3:“5.smuftaki matematik konularina sinif 6gretmeninin hakim olabildigini diisiinmiiyorum. Bu
ylizden brans 6gretmenlerinin derse girmelerinin daha uygun oldugunu diistiniiyorum.”

O4:“5.stif programimin uygun hale getirilmesi kosulu ile smif 6gretmeninin girmesini gerekli
bulmuyorum.”

Ogretmenlerin buradaki “neden?” sorusuna verdikleri cevaplar incelendiginde; “Matematik
Ogretmeni” cevabi verenlerin %46’s1 matematik 6gretmenlerinin smnif dgretmenlerine gore daha iyi
matematik bilmelerini, %401 6grencilerin matematik dersindeki temel bilgi eksikliklerinin 5. simifta
matematik 6gretmenleri tarafindan daha saglam giderilebildigini, %14t ise aym 6gretmenle 5 yilin
uzun bir siire olmasini gerekce gostermislerdir. “Smif 6gretmeni” cevabi verenlerin %401 siuf
ogretmenlerinin 6grenci seviyesine ¢ok rahat inebilmelerini, %32’si sinuf 6gretmenlerinin 6grencileri 1.,
2., 3. ve 4. siiftan tanimalarinin avantaj olmasini, %16’s1 5.s1nuf 6grencilerinin oyun ¢ocugu olmasin,
%12’si 6grencilerin brans 6gretmenlerini zor kabul etmesini gerekge gostermislerdir.

Goriisme formunda yer alan “5.Smiflarin diger siniflardan olumlu farkliliklar: nelerdir?” seklindeki 5.
soruya katilimcilarin vermis olduklari cevaplar asagidaki tablolarda gosterilmistir.

Tablo 6.
5. Soruya Verilen Cevaplarin Cinsiyete Gore Analizi
Erkek Kadin Toplam
5. Soru
f % f % f %

Daha samimiler 6 43 17 55 23 51
Daha disiplinli, gorevi daha iyi 5 36 1 39 17 38
yapiyorlar
Ogretmene daha bagimlilar 3 21 2 6 5 11
Toplam 14 100 31 100 45 100
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Tablo 6'ya gore katilmcilarin %51’i 5.smif 6grencilerini {ist siniflardaki 6grencilere gore daha samimi
bulmaktadwr. %381 5.simf Ogrencilerinin daha disiplinli olduklarmi ve verilen gorevi daha iyi
yaptiklarini  belirtmiglerdir. %11’i ise 5.simuf Ogrencilerin 6gretmene daha bagimli olduklarina
inanmaktadirlar. Hem erkek 6gretmenler hem de bayan 6gretmenlerin cogunlugu 5.smmf 6grencilerini
daha samimi bulmaktadirlar. Ayrica tabloda gorildiigii gibi 5. smuf dgrencilerinin dgretmenlerine
bagimli olmasimi olumlu bir davrams olarak goren erkek oOgretmenlerin oraminin (%21), bayan
ogretmenlere gore (%6) ¢ok daha fazla olmasi dikkat ¢ekicidir.

Tablo 7.

5. Soruya Verilen Cevaplarin Tecriibeye Gire Analizi

1-10 11 ve tizeri
5. Soru
f % f %

Daha samimiler 12 46 11 58
Daha disiplinli, gorevi daha iyi 1 42 6 30
yapiyorlar

Ogretmene daha bagimlilar 3 12 2 10
Genel Toplam 26 100 19 100

Tablo 7'de 6gretmenlerin 5. Simif 6grencilerinin tist simniflardaki 6grencilerden olumlu farkhiliklar:
hakkindaki diisiincelerinin 6gretmenlik tecriibesine gore pek degismedigi goriilmektedir. Bu soruya
katilimc1 6gretmenlerin vermis oldugu cevaplardan bazi alintilar asagida verilmistir.

010 : “5.simflar kurallara daha ¢ok uyuyorlar ve 6dev biling ve sorumluluklari tist siiflara gore daha
iyi.

O11:*Yas olarak kiiciik olduklar1 igin ve ilkokuldaki siif 6gretmenlerine olan bagimliliklarini brang

”

ogretmenlerinde de devam ettiriyorlar.”
013 : “Ogrenciler daha dogallar. Diger siniflardaki 6grencilere gore daha iyi diyalog kuruluyor.”

O17 : “Kurallara uyma konusunda 5.simflar diger siniflara gore gok iyiler ve 6devlerini de zamaninda
yapiyorlar.”

Tablo 8 ve Tablo 9da “5.Simiflarin diger siniflardan olumsuz farkliliklar: nelerdir?” seklindeki 6. soruya
katilimcilarin vermis olduklar1 cevaplarin analiz bulgular: yer almaktadir.

Tablo 8.
6. Soruya Verilen Cevaplarin Cinsiyete Gore Analizi

Erkek Kadin Toplam
6. Soru
f % F % f %
Cocuksu davraniglar 12 86 20 65 32 72
Smif 6gretmenine olan bagimliliklar1 1 7 5 16 6 13
4 islem konusunda eksik olmalar1 0 0 4 13 4 9
Dikkatlerinin ¢cabuk dagilmasi 1 7 2 6 3 7

Toplam 14 100 31 100 45 100
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Tablo 8'de goruldugt gibi katilimcilarin ¢cogunlugu (%72) 5.smuf 6grencilerinin hentiz ¢ocukluk
doneminde olduklarmi distintirken, 6grencilerin buna bagli olarak ders icinde ve disindaki
davraniglarinda kendilerinden beklenen olgunlugu gosteremediklerini ifade etmislerdir. Katilimcilarm
%13't ogrencilerin ¢ogunun hala ilkokuldaki siuf &gretmenlerine bagliliklarindan, %9u ise
ogrencilerin ilkokuldan gelen 4 islem becerilerinin eksikliginden ve sadece %7’lik kismi ise 6grencilerin
dikkatlerinin ¢abuk dagildigindan sikayet etmektedirler. Tablo incelendiginde 5. Simif grencilerinin 4
islem konusundaki eksikliginden sikayet eden erkek 6gretmen olmadig goriilmektedir. Buna karsin
boyle diistinen bayan ogretmenlerin orani %13’ttir. Ayrica 6grencilerin ¢ocuksu davramnislarindan
sikayet eden erkek ogretmenlerin oram (%86), bayan 6gretmenlere gore (%65) belirgin bir sekilde

yiiksektir.
Tablo 9.
6. Soruya Verilen Cevaplarin Tecriibeye Gore Analizi
1-10 11 ve tizeri
6. Soru
f % f %
Cocuksu haller 14 54 18 96
Sinif 8gretmenine olan bagimliliklar: 5 19 1 5
4 islem konusunda eksik olmalar1 4 15 0 0
Dikkatlerinin cabuk dagilmasi 3 12 0 0
Toplam 26 100 19 100

Tablo 9'daki en belirgin husus, 6grencilerin ¢ocuksu davranislarindan en ¢ok daha eski 6gretmenlerin
(%96) mustarip oldugu gercegidir. Ayrica 11 yil ve {izerinde Ogretmenlik tecriibesine sahip
ogretmenlerin 6grencilerin 4 islem konusundaki eksikliklerini ve dikkatlerinin ¢gabuk dagilmalarin dert
etmemeleri ilgi cekici bir durumdur. Buna gore 5.Smiflarin diger sinflardan olumsuz farkliliklar:
hakkindaki ogretmenleri goriisleri tecriibeye gore ayrismakta, 11 yil ve tizeri tecriibeye sahip
Ogretmenlerin 5 smuf Ogrencilerini daha c¢ocuksu bulduklari soylenebilir. Bu soruya katilimci
Ogretmenlerin vermis oldugu cevaplardan bazi alintilar asagida verilmistir,

O12 : “Programin hafifligi 6grencilerin sikilmasina sebep oluyor. Bu da onlarin gocuksu hallerinin
ortaya ¢tkmasina sebep oluyor.”

016 : “Dikkatleri cok cabuk dagilabiliyor. Zaman zaman 40 dakika dikkatlerini cekebilmek igin eglenceli
yontemler bulmak gerekebiliyor.”

O11 : “Oyun caginda olduklart igin ogrencileri derse odaklamak giiclegebiliyor. Bazen sesimi
ytikseltebiliyorum.”

O13 : “Hep oyun istiyorlar. Oyun oynatiyoruz tabii. Ancak konular1 yetistirme konusunda endise
yasayabiliyorum.”

O7 : “Derslerde ¢ok giiriiltii yapiyorlar. Kendi aralarinda konusmalar ¢ok oluyor. Beni sinf
ogretmenleri gibi goriiyorlar.”

Gortisme formunun 7. sorusundaki “Odev yapma aliskanhi1 acisindan 5.sinuflart degerlendirir
misiniz?” sorusuna katilimcilarm % 62'si 5.siif dgrencilerinin {ist siniflara gore 6devlerine daha ¢ok
onem verip, zamanmnda ve eksiksiz olarak 6devlerini yaptiklarini belirtmislerdir. %38'i ise 6grencilerin
odev yapma aliskanliklarinin ilkokuldaki smif 6gretmeninin tutumuna goére degistigini isaret

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 98-112.



Matematik Ogretmenlerinin Ogrenciler Haklandaki Goriigleri | 107

etmislerdir. Tablo 15 incelendiginde bu 6gretmenlerin goriislerinin cinsiyete gore dnemli bir farklilik
gostermedigi goriilmektedir. Ancak erkek ya da bayan 6gretmenlerin ortak kanaatinin, 5. Simf
ogrencilerinin ders yapma aliskanliginin olumlu oldugu yoniinde oldugu sdylenebilir.

Tablo 10.
7. Soruya Verilen Cevaplarin Cinsiyete Gore Analizi
Erkek Kadm Toplam
7. Soru
f % f % f %
Diger siniflara gore daha iyi 9 64 19 61 28 62
val.f .tigretmenmm tutumuna gore 5 36 1 39 17 38
degisiyor
Genel Toplam 14 100 31 100 45 100
Tablo 11.
7. Soruya Verilen Cevaplarin Tecriibeye Gore Analizi
1-10 11 ve {izeri
7. Soru f % ¢ %
Diger smiflara gore daha iyi 18 69 10 53
Smul.f f‘jgretmenmm tutumuna gore 3 31 9 47
degisiyor
Genel Toplam 26 100 19 100

Tablo 11'de ise 5. Sinuf 6grencilerinin 6dev yapma aliskanliklar1 hakkindaki 6gretmenlerin fikirlerinde
ogretmenlerin tecriibelerine gore bir degisiklik olmadigi goriilmektedir. Ogretmenlerin gogu
ogrencilerin ders yapma aliskanliklarinda memnun goziikmektedirler. Bu soruya katilimc
Ogretmenlerin vermis oldugu cevaplardan bazi alintilar asagida verilmistir,

O7 : “Ust siiflara gore daha iyi 6dev yapiyorlar”
O4:76., 7. ve 8. siniflara gore 5.smiflar daha 6zenerek ve devamh 6dev yapiyorlar.”

015 : “Odev yapma aliskanhigini ilk 4 yilda kazanan bir sinif ise sikint1 gtkmiyor. Ama sinif 6gretmeni
ddev konusunda hassas degilse bu aliskanlig1 yetistirmek zor oluyor.”

“Sizce 6grencilerin en ¢ok zorlandig: konular nelerdir?” seklindeki 8. sorunun analiz bulgular: Tablo
12 ve Tablo 13’de verilmistir.

Tablo 12.

8. Soruya Verilen Cevaplarin Cinsiyete Gore Analizi

Erkek Kadin Toplam
8. Soru
f % f % f %
Geometri 5 36 9 29 14 31
Olcme 2 14 4 13 6 13
Sayilar 7 50 18 58 25 56

Genel Toplam 14 100 31 100 45 100
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Yukaridaki tabloya gore katilimcilarin %56's1 6grencilerin en ¢ok sayilar ile ilgili konularda, %31'i
geometri konularinda, %13’ ise 6lgme ile ilgili konularda zorlandiklarini belirtmislerdir.

Tablo 13.

8. Soruya Verilen Cevaplarin Tecriibeye Gore Analizi

1-10 11 ve tizeri Toplam
8. Soru
f % f % f %
Geometri 9 35 5 26 14 31
Olgme 3 12 3 16 6 13
Sayilar 14 53 11 58 25 56
Genel Toplam 26 100 19 100 45 100

Yukaridaki tabloya gore 1-10 yillik tecriibeye sahip 6gretmenlerin %53’1i 6grencilerin en gok sayilar ile
ilgili konularda, %351 geometri konularinda, %12’si ise 6l¢me ile ilgili konularda zorlandiklarin
belirtmislerdir. 11 ve {izeri tecriibeye sahip 6gretmenlerin %58'i dgrencilerin en ¢ok sayilar ile ilgili
konularda, %26's1 geometri konularinda, %16'si ise Ol¢me ile ilgili konularda zorlandiklarinm
belirtmislerdir.

TARTISMA VE SONUC

Bu bolumde arastirmadan elde edilen sonuglar ve sonuglarla ilgili tartismalar ele alinmustir.
Arastirmanin ana problemi olan “2012-2013 egitim o6gretim yilindan itibaren uygulamaya konulan
4+4+4 sistemi ile birlikte ilk kez 5.simif matematik derslerine giren ilkogretim matematik
ogretmenlerinin 6grenciler hakkindaki diistinceleri nelerdir? Ogretmenlerin ilgili goriisleri ile cinsiyet
ve mesleki tecriibeleri arasinda iliski var midir?” seklindeki sorunun analiz bulgularina iliskin sonuglar
asagida verilmistir.

Ogretmenler, 5. Sif 6grencilerine ders anlatma konusunda farkli diistincelere sahiptirler. Buna gore
brans 6gretmeni olarak 6., 7. ve 8.sinuflarda ders anlatiyorken, 5.sinif 6grencilerine ders anlatmakta
meslekte yeni 6gretmenlerin deneyimli 6gretmenlere gore daha fazla zorlandiklar: soylenebilir. Bu
sonugla birlikte o6gretmenlik deneyimi fazla olanlarmn 5.smif 6grencilerine ders anlatmakta
zorlanmayacag1 varsayimi: dogrulanmistir denilebilir. Bilissel olarak somut dénemden soyut doneme
gecis asamasinda olan 6grencilere ders anlatirken deneyimli 6gretmenlerin derslerde kendilerini
nelerin bekledigini ge¢mis tecriibelerden biliyor olmalar1 onlara avantaj sagladig: soylenebilir. Benzer
bir sonuca gore, Yilmaz'in (2014) yaptig1 calismada katilimcilarin yarist 5.smuflara ders anlatmada
zorlanmadigini, az bir kismin zorlandigim belirtmistir.

Katilimcilar 5.siniflara ders anlatirken 6grencilerin seviyesine inebilme konusunda kendilerini basaril
bulmaktadir. Ogretmenler derslerinde ozellikle materyal kullandiklarini, derslerini oyun ve
animasyonlarla desteklediklerini ve etkinliklerle ders anlattiklarini belirtmislerdir. Bu sayede
ogretmenlerin 5. Smnuf 6grencilerinin seviyesine inebildikleri soylenebilir. Bu sonucun aksine, Aybek ve
Aslan’in (2015) yaptiklari calismaya gore 6gretmenlerin ¢ogu dgrencilerin seviyelerine inmekte sorun
yasadiklarim belirtmislerdir. Demir vd. (2013) yaptig1 arastirmada bazi katiimcilar 6grencilerin
seviyelerine inmekte sorun yasadiklarim belirtmislerdir. Yilmaz'in (2014) yaptig1 calisma da 6grenci
seviyesine inmede sorun yasandigim desteklemektedir.
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5. Siiflarda simif hakimiyetini saglamada erkek dgretmenlerin bayanlara gore daha fazla zorlandiklar:
goriilmektedir. Bu konuda 1-10 yillik deneyime sahip 6gretmenler 11 ve tizeri yil deneyime sahip
ogretmenlere gore daha fazla zorlanmaktadirlar. Demir vd. (2013) yaptig1 arastirmada 6gretmenlerin
disiplin sorunu yasamadiklar1 gortilmustiir. Yetim ve Goktas'in (2014) yaptig1 calismada 6gretmenler
ogrencilerle disiplin sorunu yasadiklarini belirtmislerdir. 5. Smiflarda simif hakimiyeti konusunda
zorlananlarin genellikle ya 1-10 yillik deneyime sahip 6gretmenler ya da erkek 6gretmen olduklar:
goriilmiistiir. Hem siuf yonetimi konusunda mesleki tecriibenin 6gretmenleri daha deneyimli kilmasz,
hem de bayan 6gretmenlerin 6grencilerine karsi daha anag yaklasimlarindan dolay1; daha deneyimli ve
bayan dgretmenlerin sinif yonetimi konusunda sikint1 yasamadiklar1 soylenebilir.

Katilimcilarin ¢ogu 5.simiflarda matematik derslerine brans ogretmenlerinin girmesi gerektigini
dustinmektedir ve erkek Ogretmenlerin geneli bu gortise katilmaktadir. 5. Smuf matematik
programindaki konularin ileriki yillarda matematigin ilerleyen konularma temel teskil ettigini
duistinmekteler. Ortaokulda 6grencilerin matematikte nerelerde daha ¢ok zorlandiklarini iyi bilen brans
ogretmenlerinin, 5. Siif matematik derslerine de kendilerinin girmesi gerektigini dustindiikleri
sOylenebilir. Yapilan bazi akademik calismalarda da 5.siifta derslere brans 6gretmenlerinin girmesi
gerektigini ifade edilmistir (Demir vd., 2013; Cerit vd., 2014). Ekiz, Altun ve Siyambas, (2013) yaptiklar
arastirmada, 5.smiflara brans 6gretmenlerinin girmesine 4+4+4 sisteminin olumlu sonuglar1 arasinda
yer vermislerdir. Yetim ve Goktas'in (2014) yaptiklar: ¢alismada 6grencilerin brans ogretmenlerine
alisamadiklar1 sonucuna ulagmislardar.

Katilimcilarin yarist 5. Smiflari diger sinuflara gore daha samimi bulmaktadirlar. Ayrica erkek
Ogretmenler bayanlara gore 5. Smuf Ogrencilerinin Ogretmenlerine daha bagmmli olduklari
dustinmektedirler. Bu durumun yine ana¢ mizaca sahip bayan ogretmenleri degil de yine erkek
ogretmenleri rahatsiz ettigi sdylenebilir. Ogretmenlerin geneli 5.s1if 6grencilerinin cocuksu davraniglar
sergilediklerini soylemislerdir. Ozellikle 11 ve tizeri y1l tecriibeye sahip 6gretmenler 6grencilerin
cocuksu davranis sergilediklerini savunmuslardir. Mesleki tecriibesi fazla 6gretmenler ayni1 zamanda
orta yas ve tizerinde (35 yas ve iizeri)) olduklarindan, 6grencilerin cocuksu davranislari onlarin daha
¢ok dikkatini cekmis olabilir. Yetim ve Goktas'in (2004) yaptig1 calismada da 6gretmenlerin 6grencileri
stirekli uyarmak zorunda kaldiklarini belirtmislerdir.

Katilimcilarin yaridan fazlasi, diger simiflara gore 5.simif 6grencilerinin 6devlerine daha ¢ok 6nem
verdigini, zamamnda ve eksiksiz olarak 6devlerini yaptiklarini sylemektedirler. Ogretmenlerin gogu
ogrencilerin en ¢ok sayilarla ilgili konularda zorlandiklarini soylemektedirler. 1-10 yillik tecriibeye
sahip ogretmenler 6grencileri sayilarla ilgili konularda daha ¢ok zorlandiklarini belirtirken, 11 ve tizeri
yil tecriibeye sahip Ogretmenler daha ¢ok geometri konularinda 6grencilerin zorlandigim
belirtmektedirler.
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Views on the Difficulties and Students of Mathematics Teachers Who Entered the
5th Grade Mathematics Courses for the First Time in 4 + 4 + 4 Systems

Levent KARABIYIKOGLU 4, Abdullah Cagri BIBER 5
Extended Abstract
INTRODUCTION

The fourth and fifth grade students, who are very close to each other in terms of their developmental
features, are now separated from each other with the 4 + 4 + 4 education system. Students who attend
5 classes are going to secondary school as of the 2012-2013 academic year. The 4 + 4 + 4 education system,
which was implemented in order to increase the education average of the population in our country
and to eliminate regional differences in the rate of schooling (MEB, 2012), brought many innovations in
the compulsory education process. At the beginning of these changes, the 8 years of compulsory
education is to increase to 12 years. The students who had been expecting to complete their 5 years with
the primary school teachers in the primary school until the previous school year, found themselves in
the 1n middle school in the 5th grade and in a different school since 2012 with the second 4. Moreover,
branch teachers are now included in their courses. This situation is considered to be a very different and
challenging situation both for the students and for the branch teachers entering the classes of the 5th
grade for the first time in the 2012-2013 academic year.

The aim of this study is to determine the problems of primary school mathematics teachers who entered
the 5th grade mathematics courses for the first time in 4 + 4 + 4 Systems and their thoughts about the
students and the relationship between their opinions and gender and professional experiences. The 4
+ 4 + 4 education system and the changing mathematics teaching program are generally welcomed by
teachers (Baskaya, 2016; Incecik, 2017; Nacar, 2015). However, teachers have experienced some
difficulties in this transition process. Therefore, the question of the problem of the study is " What are
the difficulties of the mathematics teachers who entered the 5th grade mathematics classes for the first
time in 4 + 4 + 4 Systems and what they think about the students? Is there a relationship between
teachers' opinions and gender and professional experience?". With this study, it is aimed to make a note
on history, to take some lessons on behalf of education as a result of evaluations and to shed light on
the scientific studies to be done in this field.

METHOD

In this qualitative study, which teachers' opinions have been consulted, the case study method was
adopted. The data obtained from this study were analyzed according to the content analysis technique
and the findings were classified according to the sub-categories and the frequency (frequency) of each
category was found. Thus, qualitative data are quantified in this way.

Working group

The sample of this study consisted of 45 mathematics teachers who worked as a 5th grade mathematics
teacher in at least one academic year in 2012-2013, 2013-2014, 2014-2015 academic year in the state
secondary schools in Kastamonu city center. The criterion sampling method was used in the selection

4 MEB-Kastamonu, Inzkara@gmail.com, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-6152-0224
5 Kastamonu Universitesi, acbiber@kastamonu.edu.tr, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0001-7635-3951
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of the participants. All teachers participated in this study voluntarily. The data were collected from the
sample in the last week of 2014-Fall semester.

Data collection tool

In the study, an interview form which aims to evaluate the difficulties of primary school mathematics
teachers and their thoughts about students was used.

The questions asked to the teachers are given below.

1. What are the thoughts that you have given to the 5th grade students while teaching in the 6th, 7th
and 8th grades as a branch teacher?

2. Do you think you are able to reach the level of 5th grade students? Why?
3. What are your thoughts on class domination?

4. Do you think that grade teachers or mathematics teachers are more useful in mathematics in 5th
grade? Why?

5. What are the positive differences of the 5th grades from other classes?
6. What are the negative differences of the 5th grades from other classes?
7. Can you evaluate grades in terms of homework?

8. What do you think the most challenging subjects?

RESULT

As a result of the research; it can be said that teachers have different opinions about teaching lesson to
Grade 5 students. According to this, while teaching lectures in 6th, 7th and 8th grades as a branch
teacher, it can be said that new teachers have more difficulty in teaching lesson to 5th grade students
than the experienced teachers.

Participants find themselves successful in entering the level of the students while they are teaching in
the 5th grade. Teachers stated that they used materials in their lessons, they supported their lessons
with games and animations and they explained lessons with activities. In this way, teachers can go
down to the level of Grade 5 students.

It is seen that male teachers have more difficulties in providing class dominance in Grade 5 than female.
In this regard, new teachers have more difficulties than experienced teachers.

Most of the participants think that in the 5th grade, branch teachers should be involved in mathematics
courses and the majority of male teachers participate in this view. They think that the subjects in the 5th
grade mathematics program are the basis for further subjects of mathematics in the following years.
Teachers who know well where secondary school students have difficulty in mathematics, think that
they should enter 5th grade mathematics lessons themselves.

Half of the participants find Class 5 more sincere than other classes. In addition, male teachers think
that Grade 5 students are more dependent on their teachers than women. More than half of the
participants say that Grade 5 students give more importance to their homework than others and they
do their homework in a timely and complete way. Teachers say that students mostly have difficulty in
numbers and geometry.

Key Words: 4 + 4 + 4 system, 5th grade mathematics lesson, Teacher opinions, Students.
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Ozet: Bu calismada 6gretmen adaylarmin uzamsal yetenekleri 6Grenim gordiikleri program, cinsiyet, sunif
diizeyi, genel akademik not ortalamasi, tiniversiteye giris puanlari, okul dncesi egitim alma durumlari, iic
boyutlu nesnelerle egitim alma durumlart ve sag veya sol el kullanma durumlarina gére incelenmesi
amaglanmigtir. Caligmanmin katthmelarim Ondokuz Mayis Universitesinde §renim goren ilkgretim ve
ortadgretim matematik ile siif Ogretmenligi programlarinda 6¢renim goren 427 GQretmen adayi
olusturmaktadir. Calisma nicel arastirma yéntemlerinden nedensel karsilastirma ile gerceklestirilmistir.
Ogretmen adaylarinin uzamsal yeteneklerini dlgmek igin The Purdue Spatial Visualization Test: Rotations
testi kullamlnugtir. Calismamn sonucunda ilkégretim ve ortadgretim matematik dgretmen adaylarimin
uzamsal yeteneklerinin sinif 6gretmen adaylarindan yiiksek oldugu ve her ti¢ programda da sonuglarin erkekler
lehine farklilastig1 goriilmiistiir. Fakat bu fark ilkogretim matematik 6gretmenligi programinda anlamli iken,
ortadgretim matematik ve smif 6gretmenligi programlarinda anlamh degildir. Ayrica, her ii¢ programda
ogretmen adaylarimin uzamsal yetenekleri okul éncesi egitim alma durumuna gore farklilasmamaktadir ve
uzamsal yetenek ile tiniversiteye giris puanlar: arasinda anlamli bir iliskiye rastlanmanugstir. Bahsedilen diger
degiskenlere gore ise sonuglar, boliim bazinda farkhilagmaktadir. Ortadgretim matematik dgretmenligi
programinda ti¢ boyutlu cisimlerle ilgili egitim almayanlarn, ilkégretim matematik ve sunif ogretmenligi
programlarinda ise egitim alanlarin uzamsal yeteneklerinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmigtir. Ayrica,
ortaégretim matematik ogretmenligi ve sumf ogretmenliginde sol el kullananlarin, ilkégretim matematik
ogretmenliginde ise sag el kullananlarin uzamsal yeteneklerinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulasimistir.
Uzamsal yetenegin genel akademik not ortalamas ile iliskisi incelendiginde ise, sadece sinif 6gretmenliginde
pozitif yonde anlaml bir iligkiye rastlanmstir.

Anahtar Sozciikler: Uzamsal yetenek, Matematik 6gretmen adayi, Stnif 6gretmen aday:
GIRiS
Ogrenciler geometriyi zaman zaman soyut ve karmasik bir alan olarak adlandirmakta ve 6zellikle iig

boyutlu uzamsal diisiinmede zorlanmaktadirlar. Uzamsal diistinme ile iliskili olan uzamsal yetenegin
genel olarak objeyi dondiirme, bakan kisinin konumuna gore seklin goriinimiinii tahmin etme, iig

1 Bu calismanin bir kismi 5. International Conference on Education in Mathematics, Science and Technology (5 th
ICEMST) adli kongrede 6zet bildiri olarak sunulmustur.
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boyutlu objenin kapanmis halini tahmin etme gibi yetenekleri icerdigi soylenebilir (Giiven ve Kosa,
2008; Sorby, 1999; Ramful vd., 2017). Uzamsal diisiinmenin geometri basarisi ve geometri anlama
diizeyleri ile oldukga iliskili oldugu diistiniildiigiinde (McGee, 1976; 1979), geometri derslerindeki
anlatimin iki boyutlu ¢izimler ve gorsellemeler ile simirlandirilmasi 6grencilerin geometri anlama
diizeylerinde olumsuz etkiye sebep olabilmektedir (Sorby, 1999; Simsek ve Yiicekaya, 2014; Unal,
Jakubowski ve Corey, 2009). Ciinki etrafimizda gordiigtimiiz geometrik sekillerin biiytik bir cogunlugu
ti¢ boyutludur ve 6grenciler ti¢ boyutlu sekilleri iki boyutta kagit ve kalem kullanarak hayal etmekte
zorluk yasamaktadirlar (Giiven ve Kosa, 2008). Bununla iliskili olarak, National Council Teachers of
Mathematics (NCTM, 2000) raporunda o6grencilerin problem ¢6zerken uzamsal yeteneklerini
kullanmalarimin saglanmasi ve ti¢ boyutlu diistinmelerinin desteklenmesi gerektigi konular1 tizerinde
durulmustur. Fakat, uzamsal yetenegi vyeterli olmayan Ogretmenlerin, 6grencilerin uzamsal
yeteneklerini gelistirmek icin etkili 6grenme ortamini ve firsatlari saglamasi pek miimkiin degildir. Bu
yiizden, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin uzamsal yeteneklerinin gelistirilmesi 6nem arz etmektedir.
Uzamsal yetenegin gelistirilmesi icin ise, oncelikle uzamsal yetenegin ne oldugu, hangi faktorlerden
etkilendigi ve nasil degerlendirilebileceginin arastirilmasinin gerekli oldugu dustintilmektedir.

Uzamsal yetenek

Uzamsal yetenek geometri 6grenme ve 6gretme konusunda onemli bir yere sahiptir. Giintimiize degin
pek ¢ok calismada yer verilen uzamsal yetenegin tanimi ve alt boyutlar: konusunda farkli bakis agilar
gelistirilmis ancak mutabakat saglanamamistir (Lin ve Petersen, 1985; McGee, 1979; Olkun, 2003a;
Ramful, Lowrie ve Logan, 2017; Sorby, 1999; Simsek ve Yiicekaya, 2014). Uzamsal yetenek genel olarak
gorsel uzamsal diinyay1 dogru bir sekilde algilama ve algilananlar1 performansa dontistiirebilme olarak
tanimlamstir (Sorby, 1999). Lin ve Petersen (1985) ise uzamsal yetenegi, algilama, depolama, yaratma,
diizenleme ve ilgili uzamsal gorseller ile iliskilendirmeyi iceren zihinsel stirecler olarak
tanimlamaktadir. Ayrica Lin ve Petersen (1985) uzamsal yetenegin “uzamsal algilama, uzamsal
gorselleme, zihinsel dondiirme, uzamsal iliskilendirme ve uzamsal oryantasyon” olarak bes bilesenini
oldugunu savunmustur. Uzamsal algilama ortamdaki dikkat dagitan bilgilere ragmen, kisinin kendi
viicudunu ve konumunu temel alarak uzamsal iligkilere karar vermesini gerektirir (Lin ve Petersen,
1985). Shepard ve Cooper” e (1982) gore “zihinsel dondiirme kisinin i¢ bilissel stireclerinin objenin dis
dondiirmesi ile birebir eslemesidir” (akt. Lin ve Petersen, 1985, s. 1483). Yani zihinsel dondiirme objenin
dondiiriilmesindeki biitiinciil stirecleri ele almaktadir. Zihinsel déndiirme testlerinde kisinin ¢ok fazla
zaman harcayarak olusturdugu stratejilerin ise yaramaz ve etkisiz oldugu dustiniilmektedir. Bu
yiizden, zihinsel dondiirme testlerinde diger uzamsal yetenek testlerinin aksine siire kisitlamasi
mevcuttur (Lin ve Petersen, 1985).

McGee (1979) uzamsal yetenegi uzamsal gorselleme ve uzamsal oryantasyon olmak iizere iki ayr1
kategoride incelemektedir. Uzamsal gorselleme, objeyi zihinsel olarak dondiirmeyi icerirken, uzamsal
oryantasyon uzayda bir obje sabitken kisinin bakis agisii degistirmesi olarak tanimlanmaktadir
(McGee, 1979; Sorby, 1999). Yani, uzamsal oryantasyon, sabit duran nesnenin farkli yonden gortintimii
olarak tanimlanmakta (Simsek ve Yiicekaya, 2014) veya gozlemcinin objenin farkli perspektiflerden
nasil goriindiigtint hayal etmesi olarak belirtilmektedir (Ramful vd., 2017). Miller ve Bertoline (1991)
ise ti¢ boyutlu objeyi dondiirme, uzayda farkli yonlerden gortintimiinii gizebilme ve agik hali verilen
seklin kapal1 halinin hayal etme aktivitelerini uzamsal gorselleme olarak tanimlamistir. Yani, uzamsal
dondiirme, oryantasyon ve gorsellemeyi igeren aktiviteleri uzamsal gorselleme bashigi altinda
birlestirmistir (Akt. Jovanovic, 2014).
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Olkun (2003a), uzamsal yetenegin alt boyutlarinin uzamsal iliskilendirme ve uzamsal gorselleme olarak
adlandirilan iki baslik altinda gruplanabilecegini savunmustur. Olkun (2003a), uzamsal iliskilendirme
aktivitelerinin iki ve ti¢ boyutlu objelerin bir biitiin olarak zihinsel doniistimlerini ve kiiplerden olusan
sekillerin farkli agilardan gortintimlerini igerdigini savunurken, McGee (1979) uzamsal iliskilendirmeyi,
gorsel uyarana sahip oOriintii icerisindeki elemanlarin dizilisinin veya sirasinin anlasilmasi olarak
tanimlamustir. Uzamsal gorselleme ise parcalardan olusan biitiinti hayal etme, kagit katlandiginda
olusacak ti¢ boyutlu cismi hayal etme, iki boyutlu goriintimiin hangi ti¢ boyutlu sekle ait olduguna
karar verme aktivitelerini igermektedir (Olkun, 2003a). Bu tarz aktivitelerle ugrasan bireylerin uzamsal
yeteneginin gelisecegi savunulmaktadir (Aric1 ve Aslan Tutak, 2013; Baki vd., 2011; Battista ve Clement,
1996; Hegarty, 2004; Olkun, 2003a; Sorby, 1999).

PISA (Programme for International Student Assessment - Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme
Programi) ve TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study - Uluslarast Matematik
ve Fen Egilimleri Arastirmasi) raporlarinda ogrencilerin geometrik problem ¢dzme ve uzamsal
diistinme becerileri acisindan istenilen basarinin saglanamadigl goze carpmaktadir (OECD, 2016).
Geometri basarisini ve uzamsal diistinme becerilerini artirmak icin yapilan calismalarda ti¢ boyutlu
cisimlerle ilgili egitimlerin (dinamik geometri yazilimlar1 ve fiziksel manipulatif kullanimi gibi)
etkisinin olabilecegi tartisilmistir (Baki vd., 2011; Giiven ve Kosa, 2008; Ha ve Fang, 2017; Hannafin, vd.,
2008; Kontas, 2016; Olkun, 2003b; Simsek ve Yiicekaya, 2014; Unal vd., 2009). Ayrica, yapilan calismalar
incelendiginde, 6gretmen adaylarinin genel not ortalamalar: ve uzamsal yetenekleri arasinda (Yurt ve
Ttinkler, 2016), uzamsal yetenek ve geometri basarisi arasinda (Battista vd., 1982; Hannafin, vd., 2008;
Gilligan, vd., 2017; Turgut ve Yilmaz, 2012) pozitif yonde anlaml bir iliski oldugu, uzamsal yetenegin
cinsiyet, kullanilan el, okul 6ncesi egitim gibi pek ¢ok faktorden etkilendigi goriilmektedir (Annett,
1992; Battista, 1990; Islam vd., 2013; Lin ve Petersen, 1985; McGee, 1979; Olkun, 2003b; Sorby, 1999).

Uzamsal yetenegin gelistirilmesi

Bazi calismalar uzamsal yetenegin, genetikle iligkili oldugunu, bazilarinin dogustan bu yetenege sahip
oldugunu belirtirken (McGee, 1979), bazilar1 yasanti ve egitimle birlikte uzamsal yetenegin
gelistirilebilecegini savunmaktadir (Sorby, 1999). Cisimlerin farkli yonlerden goértiniimii ya da cisim
donduruldugiinde nasil goriinecegi gibi gorselleme yetenekleri, cogu 6grencinin aliskin oldugu ve
gunliik yasamlarinda karsilastiklar: 6rnekler yardimiyla edinilir. Eger 6grenci problemde karsilastigt
objeyle daha 6nce karsilasmadiysa, gorsellemede zorluk yasayabilir. Ayrica, el-goz koordinasyonu
gerektiren aktivitelerin uzamsal gorsellemeyi gelistirdigi gozlemlenmistir. Erken cocukluk doneminde
oynanan ve inga etmeyi gerektiren oyunlar, ti¢ boyutlu bilgisayar oyunlari, bazi spor aktiviteleri bunlara
ornek olarak verilebilir (Battista ve Clement, 1996; Sorby, 1999).

Pittalis ve Christou (2010), iic boyutlu geometri egitiminin Ogrencilerin uzamsal becerilerini
zenginlestirerek gelistirdigini savunmus, ilkokul ve ortaokul 6grencileri ile yaptiklart ¢alismalarinda
uzamsal yetenek ile ti¢ boyutlu akil ytirtitme cesitleri arasinda ¢ok giticlii bir bag oldugu kanisma
varmiglardir. Yani, ti¢ boyutlu akil yiriitme becerilerini gelistirecek sekilde planlanan 6gretim
teknikleri ve etkinlikleri 6grencilerin uzamsal becerilerinin gelismesinde etkili bir arag olabilir (Aslan
Tutak ve Arici, 2013; Baki vd., 2011; Kurtulus, 2012; Ubuz vd., 2009). Ornegin, origami etkinliklerini
temel alan o6gretimin Ogrencilerin geometrik akil yiirtitme ve uzamsal becerilerini gelistirdigi
goriilmiistiir (Aslan Tutak ve Aricy, 2013). Ayrica, ti¢ boyutlu dinamik geometri yazilimlarindan Cabri
ve dgretim sirasinda kullanilan ti¢ boyutlu fiziksel manipulatifler, 8grencilerin uzamsal becerilerinin
gelismesine katki saglayan araglar arasinda siralanabilir (Baki vd., 2011; Guiven ve Kosa, 2008; Ha ve
Fang, 2017; Sinclair ve Moss, 2012; Ubuz vd., 2009).
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Cinsiyet fark:

Uzamsal yetenek ve cinsiyet arasindaki iliskiyi arastiran ¢alismalarin ¢ogunda erkek 6grencilerin
uzamsal yeteneklerinin daha ytiksek oldugu goriilmektedir (Battista, 1990; Ben Chaim, Lappan ve
Houang, 1988; Erkek vd., 2017; Maeda ve Yoon, 2013; Sorby, 1999). Bu farklilik genetik ve cevresel
faktorler ile agiklanmaya calisilmistir. McGee (1979), uzamsal yetenegin X kromozomuna gekinik
karakter olarak gectigini iddia etmistir. Erkek ve kadin miihendis 6grenciler arasinda yapilan
calismalarda geometri dersi 6ncesinde ve sonrasinda uzamsal yetenegi 6lgmek icin Mental Cutting Test
uygulanmis, ¢alismanin sonunda erkek ¢grencilerin 6n test sonuglarinin kadin 6grencilerin son test
sonuglarindan daha yiiksek oldugu gozlemlenmistir (Sorby, 1999). Bazi calismalarda ise, arastirmanin
basinda kadin ve erkek dgrencilerin uzamsal gorselleme yetenekleri arasinda erkek 6grencilerin lehine
pozitif yonde fark varken, uzamsal gorsellemeyi gelistirecek etkinlikler ile 8gretimin sonunda kadin
ogrencilerin gorselleme yeteneklerinin daha fazla gelistigi gortlmustiir (Islam, vd., 2013; Javanovic,
2014). Ubuz vd. (2009), 7. sif ogrencileri tizerinde yaptiklar1 arastirmalarinda verilen egitim
sonucunda 6grencilerin uzamsal yeteneklerindeki gelisim ile cinsiyetleri arasinda, Turgut ve Yilmaz
(2012) ise uzamsal yetenek ve cinsiyet arasinda anlamli bir iliski olmadigini saptamaistir.

Battista (1990), lise dgrencilerinin geometri basarisinda uzamsal gorsellestirmenin roliinii arastirdig:
calismasinda, erkek ve kadin 6grencilerin uzamsal gorsellemelerinin geometri basarilarina gore
birbirinden farklilastigini saptamis, fakat problem ¢ozme stratejilerinde cinsiyete bagh bir farklilik
gozlemlememistir. Ayrica, erkeklerin uzamsal gorselleme yetenegi ¢izme stratejilerinin kullanima ile
negatif yonde korelasyona sahipken, gorselleme stratejilerinin kullanimu ile pozitif yonde iligkiye
sahiptir. Bu durum erkek grencilerin yiiksek gorselleme becerilerine sahip olmalar1 ve boylece ¢izimin
gereksiz oldugu distinmelerinden kaynaklanmis olabilir. Kadin 8grencilerde ise tersi bir durum s6z
konusudur ve uzamsal gorselleme becerileri ¢izim stratejilerinin kullanimu ile pozitif yonde iligkiye
sahiptir.

Lin ve Petersen (1985) calismalarinda, cinsiyetin uzamsal yetenek tizerinde ne kadar etkili oldugu,
uzamsal yetenegin hangi alanlarinda cinsiyetin faktoriiniin rolii oldugu ve uzamsal yetenekteki cinsiyet
farkliliklarin etkisinin kag yasinda basladigi gibi sorular tizerine odaklanmislardir. Calismanin
sonucunda, cinsiyet farkliliginin uzamsal gorselleme alani tizerinde anlaml bir etkisinin olmadig:
goriiliirken, uzamsal algillama alani tizerinde, erkek dgrenciler lehine ¢ok kiigiik bir etkisi oldugu
saptanmistir. Uzamsal dondiirme alani ile ilgili sonuglar incelendiginde ise, erkek ogrencilerin
sonuglarinin anlaml bir sekilde daha yiiksek oldugu goriilmdiistiir. Ayrica, uzamsal yetenek tizerindeki
cinsiyet farkliliklarinin belli bir yasta baslamadigy, biitiin yasam siiresince devam ettigi bildirilmistir.

Sag/sol el farki

Kullanilan el ve uzamsal akil ytirtitme arasinda karmasik bir iliski mevcuttur ve bu iliskinin cinsiyet,
ailevi solaklik, yazma eli gibi pek cok degiskene bagh oldugu saptanmustir (Tan, 1990). Ornegin; McGee
(1976) kadinlarda sag el kullananlarin, erkeklerde ise sol el kullananlarin uzamsal yetenek test
sonuglariin daha yiiksek oldugunu belirtmistir. Universite 6grencileri ve 14-15 yasindaki 6grencilerle
yapilan calismada ise toplamda sag el kullananlarin uzamsal yetenek testlerinde daha ytiksek skorlar
aldig1 goriliirken, tiniversite okuyan erkeklerde sol el daha baskin ¢ikmistir (Annett, 1992). Yani, el
kullanimi ve zeké ¢ok farkli degiskenlere de bagh oldugu igin, farkli calisma gruplarinda sag veya sol
el kullanimimin uzamsal yetenek {izerinde farkli yonde etkileri olmustur.
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Universite 6§rencilerinin uzamsal yeteneklerinde boliim farklihiklar:

Giintimiuize degin, farkl tiniversitelerde, farkli boliimlerde ve farkli sinif diizeylerinde 6grenim goéren
tiniversite 6grencilerinin uzamsal yetenekleri incelenmistir. Bu ¢alismalar miithendislik fakiiltesi 1. sinif
ogrencileri (Islam vd., 2013), 3 ve 4. smifta 6grenim goren ilkogretim matematik, fen bilgisi ve smuf
ogretmen adaylar1 (Erkek vd., 2017), matematik 6gretmen adaylar (Baki vd., 2011; Kosa, 2016; Kurtulus,
2013; Turgut vd., 2017; Unal vd., 2009) matematik, bilgisayar bilimleri, ve ilkogretim matematik
ogretmenligi boliimleri 4. sinifta 6grenim goren ogrenciler (Turgut ve Yenilmez, 2012), mithendislik
fakiiltesi 6grencileri (Jovanovic, 2014; Sorby, 1999) ile yirittlmistiir. Yapilan calismalarin sonucunda
uzamsal yetenegin sinif diizeyine ve boliime gore farklilastig1 goriilmektedir.

Uzamsal yetenegin matematik ve geometri basarisi ile iliskisi

Uzamsal yetenegin matematik ve/ya geometri basarisi ile iliskisini arastiran calismalar incelendiginde,
farkli sonuglarin elde edildigi gortlmiistiir (Battista, 1982; Hannafin, vd., 2008; Gilligan, vd., 2017; Guay
ve McDaniel, 1977; Sorby, 1999; Turgut ve Yilmaz, 2012; Unal vd., 2009). Fakat, cogu ¢alisma uzamsal
yetenek ile matematik ve geometri basarisi arasinda anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulasmistir
(Battista, vd., 1982; Hannafin, vd., 2008; Gilligan, vd., 2017; Guay ve McDaniel, 1977; Sorby, 1999; Turgut
ve Yilmaz, 2012).

Yapilan calismalar incelendiginde, uzamsal yetenegi yiiksek olan miihendislik 6grencilerinin daha
basarili olduklari (Sorby, 1999), ilkokul 6gretmen adaylarinin uzamsal yetenekleri ile geometri notunun
tahmin edilebilecegi (Battista, vd. 1982), 7 yasindaki 6grencilerin (Gilligan, vd., 2017), ilkokul
ogrencilerinin (Guay ve McDaniel, 1977) uzamsal yetenekleri ve matematik basarilarmin iligkili oldugu,
7 ve 8. siif 8grencilerinin uzamsal yetenek ve matematik basarilar1 arasinda orta diizeyde pozitif yonde
ve anlaml bir iliski oldugu (Turgut ve Yilmaz, 2012) sonuclarina ulasildig1 goriilmektedir. Ayrica 6.
sinif 6grencilerinin uzamsal yeteneklerinin ve 6gretim metodunun geometri basarisi tizerindeki etkisini
arastiran bir ¢alismada, uzamsal yetenegi yiiksek olan 6grencilerin (kullanilan 6gretim metodunun
herhangi bir etkisi olmaksizin) geometri basarisinin daha iyi oldugu saptanmistir (Hannafin, vd., 2008).

Unal vd. (2009), ise geometri basarisi ile oldukga iligkili olan, geometri diistinme ve anlama seviyelerinin
uzamsal yetenege gore nasil farklilastigini incelemistir. Verilen egitimin sonucunda en ¢ok orta diizeyde
uzamsal yetenege sahip olan 6gretmen adaylarinin geometri anlama seviyelerinin degistigi saptanmus,
en az degisim ise diisiik uzamsal yetenege sahip 6grencilerin sonuclarinda gozlenmistir. Ayrica,
uzamsal yetenegin alt boyutlarindan olan, uzamsal yonelim becerisi ile 7. sinif 6grencilerinin matematik
basarisi ve Van Hiele geometri anlama seviyeleri arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlaml bir iliski
oldugu gorulmiistiir (Kosa ve Kalay, 2018).

Universite 6grencilerinin genel not ortalamasi ve uzamsal yetenekleri arasindaki iligki incelendiginde,
genel not ortalamasi yiiksek olan 6gretmen adaylarimin, uzamsal yeteneklerinin de daha iyi oldugu
(Yurt ve Tiinkler, 2016), fakat miihendislik 6grencilerinin genel not ortalamasi ile uzamsal yetenekleri
arasinda anlamli bir iliski olmadig1 sonucuna ulasilmistir (Helweg, 2001).

Uzamsal yetenegin degerlendirilmesi

Uzamsal yetenegin degerlendirilmesi igin pek cok test gelistirilmistir. Bunlardan bazilar1 Mental
Cutting Test (MCT), The Purdue Spatial Visualization Test: Rotations (PSVT:R), 3-Dimensional Cube
(3DC) Spatial Reasoning Instrument (SRI)” dur.

Mental Cutting Test (MCT), Amerika’da bir tiniversiteye giris sinavi igin gelistirilmis ve 25 sorudan
olusmaktadir. Testteki her bir soruda 6grencilere ti¢ boyutlu bir sekil verilerek, bu seklin bir diizlem
tarafindan kesilmesi sonucu olusan iki boyutlu goriintiintin segilmesi istenmistir (Sorby, 1999). 3-
Dimensional Cube (3DC), Gittler (1998) tarafindan gelistirilmis, 18 maddeden olusan ve uzamsal
gorsellemeyi Slgen bir testtir. Bu testte 6grencilere her alt1 ytizii de farkli bir oriintii iceren ve {i¢ ytizeyi



118 | Diindar, Yilmaz, Terzi

goriilen olgiit bir kiip verilir. Ogrenci verilen alti secenekten kiiptin uzayda dondiirtilmiis halini
secmelidir. Ayrica testte ‘¢oziimii bilmiyorum’ ve ‘kiiplerden higbiri dogru degil’ secenekleri de
isaretlenebilir (akt. Sorby, 1999). Spatial Reasoning Instrument (SRI), Ramful vd., (2017) tarafindan 11-
13 yas arasindaki ¢ocuklarin uzamsal becerilerini 6l¢gmek amaciyla gelistirilmistir. Zihinsel dondiirme,
uzamsal oryantasyon ve uzamsal gorselleme alt boyutlarmi iceren test, 30 sorudan olusmaktadar.

The Purdue Spatial Visualization Test: Rotations (PSVT:R), Guay tarafindan gelistirilmis 30 maddeden
olusan zihinsel dondiirme yetenegini 6lgen bir testtir (Guay, 1976). Universite 6grencilerine uygun
olarak gelistirilmistir. Bu testte 6grencilere bir seklin uzaydaki ilk hali ve dondiirtilmus hali verilip,
farkl: bir sekil ayni miktarda dondiirtildigiinde uzaydaki gortintimii sorulmustur (Guay, 1976).

Yapilan calismalardan da goriilecegi tizere, uzamsal yetenegin cinsiyet, okul 6ncesi egitim, basar1 gibi
pek cok faktorden etkilendigi goriilmektedir. Uzamsal yetenegin cinsiyet, kullanilan ele gore nasil
farklilastig1 ve basari ile iliskisinin ne yonde oldugu konusunda mutabakata varilamamuistir. Fakat,
uzamsal yetenegi gelistirecek etkinliklerin ve o6zellikle bu tarz etkinliklerle okul 6ncesi donemde
karsilasilmasiin uzamsal yetenegi olumlu bir sekilde etkiledigi diistiniilmektedir. Bu yiizden bu
calismada belirtilen degiskenlere gore uzamsal yetenegin nasil farklilastig1 incelenmistir. Ayrica, genel
akademik not ortalamas: ile uzamsal yetenek arasindaki iliski boltimlere gore farklilastigindan ve
OSYM smav sorularinin uzamsal yetenekle iligkili olabilecegi diistiniildiigiinden bu calismada bu iki
degiskenin uzamsal yetenekle iliskisi arastirilmistir. Ek olarak, farkli bolimlerde 6grenim goren
tiniversite 6grencilerinin uzamsal yetenekleri farklilastig1 saptanmistir. Bu ytizden, farkl sartlara sahip
katilimcilarin uzamsal yeteneklerinin belirlenmesi, sonuglarin farkli 6rneklemler icin karsilastirilmasi
ve ortaya ¢ikan farkliliklarin sebeplerinin arastirilmasi, 6zellikle gelecegin yetistiricileri olan 6gretmen
adaylarinin uzamsal yeteneklerinin gelistirilmesi hususunda oldukc¢a 6nem arz ettigi diistintilmektedir.

Bu calismanmin amaci matematik ve smif ogretmen adaylarinin uzamsal yeteneklerinin 6grenim
gordiikleri program, cinsiyet, simif diizeyi, okul 6ncesi egitim alma durumlari, {i¢ boyutlu cisimlerle
ilgili egitim alma durumlar1 ve sag veya sol el kullanma durumlarina gore karsilastirmak ve uzamsal
yetenek ile lisans seviyesindeki genel akademik not ortalamasi (GANO), ve iiniversiteye giris (OSYM)
siav puanlar1 arasindaki iliskiyi incelemektir. Bu baglamda asagidaki alt problemlere cevap aranmaistir:

1) Ilkogretim ve ortadgretim matematik ve sinif dgretmen adaylarmin uzamsal yetenekleri
ogrenim gordiikleri programlara gore farklilasmakta midir?
2) Cinsiyet, siuf, okul 6ncesi egitim alma durumlari, ti¢ boyutlu cisimlerle ilgili egitim alma
durumlari, sag veya sol el kullanma durumlar: degiskenlerine gore,
o Ilkogretim matematik,
e Ortadgretim matematik ve
e Smif 6gretmen adaylarimin
uzamsal yetenekleri farklilasmakta midir?
3) GANO ve OSYM puanlar1 degiskenleri ile,
o [lkogretim matematik,
e Ortadgretim matematik ve
e  Simuf 6gretmen adaylarinin
uzamsal yetenekleri arasinda anlaml bir iliski var midir?
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YONTEM
Evren ve Orneklem

Bu calismada 6gretmen adaylarinin uzamsal yetenekleri 6grenim gordiikleri program, cinsiyet, okul
oncesi egitim alma durumlari, ti¢ boyutlu cisimlerle ilgili egitim alma durumlar1 ve sag veya sol el
kullanma durumlari, sinif diizeyi, GANO, OSYM sinav puanlarina gére karsilastirilmistir. Calismanin
evrenini 2017-2018 egitim dgretim yilinda Ondokuz Mayis Universitesi'nde 6grenim gormekte olan
ilkogretim-ortadgretim matematik 6gretmen adaylar1 ve siuf 6gretmen adaylari olusturmaktadir.
Calismanin evreni belirlenirken, arastirmacilar icin ulasilabilir olmasina dikkat edilmistir. Orneklemini
ise, bu ti¢ programda 6grenim gormekte olan tiim siuflar (1, 2, 3 ve 4) duizeyinde belirlenen 427
Ogretmen adayr olusturmaktadir. Tabakali 6rnekleme yontemi ile segilen orneklemi belirleme
asamasinda, oncelikle evreni temsil edecek sekilde alt gruplar (tabaka) olusturulmustur. Sonrasinda her
alt grubun evrendeki agirliklar1 oraminda orneklem segilmistir (Metin, 2014). Calismanin
katilimcilarinin boliim, sinf ve cinsiyete gore dagilimi Tablo 1'deki gibidir.

Tablo 1.
Katilimcilarin Béliim, Sinif ve Cinsiyete Gore Dagilin
1.S1nif 2. Sinif 3.S1nif 4.S1nif
Toplam
K E K E K E K E
ILKMAT" 33 7 34 5 36 9 41 11 176
OFMA™ 9 5 7 4 8 3 9 6 51
SNO™ 34 9 35 14 39 10 46 13 200
Toplam 76 21 76 23 83 22 96 30 427

TLKMAT: ilkogretim Matematik Ogretmen Adaylari,
* OFMA: Ortasgretim Matematik Ogretmen Adaylari,
*SNO: Sinuf Ogretmen Adaylart

Veri Toplama Araglar

Calisma nicel arastirma yontemlerinden nedensel karsilastirmaya ornektir. Nedensel karsilastirma
arastirmalarinda, gruplar arasinda zaten var olan mevcut durumun sebepleri veya sonuglar: arastirilir
(Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012; Metin, 2014). Bu calismada ise uzamsal yetenegi etkileyen faktorler
aciklanmaya calisilmistir. Calismada, 6gretmen adaylarinin uzamsal yeteneklerini 6lgmek amaciyla
Guay (1976) tarafindan hazirlanarak Yoon (2011) tarafindan revize edilen PSVT: R testinin
kullanilmasinin uygun oldugu diistintilmiisttir. 30 sorudan olusan testte bulunan ti¢ boyutlu objeler iki
boyutlu izometrik formatta cizilmistir ve bu objelerin 13"t simetrik 17’si simetrik olmayan figtirlerdir.
Testteki tiim sorular ayni formattadir ve 6rnek soru Sekil 1’de goriilebilir. Her bir soruda {i¢ boyutlu bir
objenin dondiirtilmeden 6nceki ve dondiirtildiikten sonraki hali verilerek, farkli bir objenin ayni sekilde
dondurtilmesi sonucu nasil goriinecegi sorulmustur ve 6grencilerden bes farkli secenekten dogru olar
secmeleri istenmistir.

Yapilan baz1 calismalarda, PSVT: R testi farkli programlarda 6grenim goren {iniversite dgrencilerine
uygulanmistir ve PSVT: R testinin gegerli ve giivenilir bir ara¢ oldugu kanitlanmistir (Baki vd., 2011;
Giiven ve Kosa, 2008; Helweg, 2001; Islam vd.,2013; Kosa 2016; Kurtulus, 2013). Guay (1980) 217
tiniversite 6grencisi ile yaptig1 calismasinda, i¢ tutarlilik katsayisii (KR-20) 0.89 olarak hesaplamus,
Yoon (2011) ise 1022 tiniversite 6grencisi ile yaptig1 calismasinda ise i¢ tutarlilik katsayisini (ra) 0.86
olarak hesaplamuistir.
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Dondurilduginde olugan gekil ise,

déndiriildigiinde olugan sekil asagidakilerden hangisidir?
A B C D E
Sekil 1. PSVT: R testi 6rnek soru

Verilerin Analizi

Verilerin analizi siirecinde bir istatistik paket programinda iki bagimsiz grup karsilastirmalarinda
normal dagilim gosteren veriler icin t-testi (Tablo 3, 4, 5, 6), ikiden ¢ok bagimsiz grup
karsilastirmalarinda normal dagilim gosteren ve varyanslar1 homojen olanlar igin ANOVA testi (Tablo
2, 7) yapilmustir. Coklu karsilastirma testi olarak Tukey testi kullamilmistir. Dagilimin normalligi
Kolmogorov-Smirnov testi ile kontrol edilmistir. Degiskenler arasindaki iliski olup olmadig1 Pearson
korelasyonu (Tablo 8) ile incelenmistir. Bu siirecte p<0,05 degeri istatistiksel olarak anlamli kabul
edilmistir.

BULGULAR

Calismanin bulgular1 arastirmanin alt problemine gore iki bashik altinda incelenmistir. [k arastirma
problemine gore ¢calismanin katilimcilar: bir biitiin olarak diistintilmiis ve tim katilimcilarin uzamsal
yetenekleri 6grenim gordiikleri programlara gore karsilastirilmistir. Sonrasinda ikinci arastirma
problemine gore ise ilkogretim matematik 6gretmen adaylari (ILKMAT), ortadgretim matematik
ogretmen adaylar1 (OOMAT) ve sinif 6gretmen adaylarinin (SNO) uzamsal yetenekleri cinsiyet, okul
oncesi egitim alma durumlari, ti¢ boyutlu cisimlerle ilgili egitim alma durumlar1 ve sag veya sol el
kullanma durumlarina gore ve bulunduklar: sinif diizeyine karsilastirilmistir. Ayrica, uzamsal yetenek
ile lisans GANO lar1 ve OSYM simav puanlari arasindaki iligki incelenmistir.

Ogretmen Adaylarimin Boliimlerine Gore Uzamsal Yetenekleri

Bu boliimde ¢alismanin katilimcilarini olusturan tiim 6gretmen adaylarinin (427 kisi) uzamsal yetenek
test sonuclar1 dgrenim gordiikleri programlara gore karsilastirilmustir. Ortadgretim matematik,
ilkogretim matematik ve sinif 6gretmen adaylar1 olmak tizere ti¢ farkli bagimsiz grup ve gruplar normal
dagilim gosterdiginden ANOVA kullanilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 2 de verilmektedir.

Tablo 2.
Uzamsal Yetenegin Boliime Gore Incelenmesi
N X S sd F p
OOMAT 51 20,04 4,14b 50 41,09 0,000
ILKMAT 176 18,74 3,88P 175
SNO 200 15,34 4,672 199

Tablo 2 incelendiginde, belirtilen {i¢ programin uzamsal yeteneklerinin anlamli bir sekilde farklilastig
goriilmektedir. Ayrica, ortadgretim matematik 6gretmen adaylarinin uzamsal yetenek test sonuglarinin
ortalamasi (20,04) ve ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin ortalama puan (18,74) siif 6gretmen
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adaylarindan (15,34) anlamli bir sekilde yiiksektir (p<0,05). Fakat, ortaggretim matematik 6gretmen
adaylar1 ve ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin uzamsal yetenek test sonuclar: arasindaki fark
onemsiz sayilabilir.

Ogretmen Adaylarinin Uzamsal Yeteneklerinin Degiskenlere Gore Farkliliklar,

Bu boliimde ortadgretim, ilkogretim matematik ve sinif 6gretmen adaylarinin uzamsal yetenekleri
ogrenim gordiikleri program bazinda cinsiyet, okul oncesi egitim alma, {i¢ boyutlu cisimlerle ilgili
egitim alma, sag veya sol el kullanma durumlar: ve simif diizeyine gore karsilastirilmigtir. Ayrica,
ogretmen adaylarimin uzamsal yetenekleri ile lisans GANO’lar1 ve OSYM smav puanlari arasindaki
iligki incelenmistir.

Belirtilen ti¢ programdaki 6gretmen adaylarinin uzamsal yetenekleri 6grenim gordiikleri program
bazinda cinsiyete gore t-testi kullanilarak karsilastirilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 3’de
gosterilmistir.

Tablo 3.

Ortadgretim Matematik, 1lkogretim Matematik ve Sunif Ogretmen Adaylarmin Uzamsal Yeteneklerinin Cinsiyete
Gore Incelenmesi

Cinsiyet N X S sd t p
OOMAT
Erkek 18 20,50 4,03 17 0,58 0,563
Kadin 33 19,79 424 32
ILKMAT
Erkek 32 20,63 4,05 31 3,11 0,002
Kadin 144 18,32 3,73 143
SNO
Erkek 46 16,39 5,85 45 1,48 0,144
Kadin 154 15,02 4,23 153

Tablo 3 incelendiginde, her ii¢ programda da erkek 6gretmen adaylarinin test sonuglarinin daha ytiksek
oldugu gortilmektedir. ilkogretim matematik ogretmenligi programinda erkek 6gretmen adaylarmin
uzamsal yetenek test sonuglarimin ortalamasi (20,63) kadin 6gretmen adaylarindan (18,32) anlamli bir
sekilde ytiiksek iken (p<0,05), ortadgretim matematik 6gretmenligi ve siuf 6gretmenligi programinda
erkek ve kadin 8grencilerin uzamsal yetenekleri arasindaki fark ¢ok azdir ve anlaml degildir (p>0,05).

Ayrica, her ii¢ programdaki dgretmen adaylarimin uzamsal yetenekleri okul 6ncesi egitim alma, tig
boyutlu cisimlerle ilgili egitim alma durumu ve kullanilan ele goére karsilastirilmustir. T-testi ile yapilan
analizler sonucu elde edilen bulgular Tablo 4, 5, ve 6’da gosterilmistir.

Tablo 4.

Ortadgretim Matematik, [lkigretim Matematik ve Sinif Ogretmen Adaylarimin Uzamsal Yeteneklerinin Okul
Oncesi Egitim Alma Durumlarina Gore Incelenmesi

Okul 6ncesi N X S sd t P

OOMAT
Evet 21 19,48 3,75 20 -0,81 0,422
Hayir 30 20,43 4,46 29

ILKMAT

Evet 62 18,39 4,35 61 -0,84 0,403
Hayir 114 18,91 3,64 113

SNO
Evet 71 15,18 4,95 70 -0,34 0,734
Hayir 129 15,42 4,53 128

Tablo 4 incelendiginde, her ti¢ programda da okul 6ncesi egitim almayan 6gretmen adaylarinin uzamsal
yetenek test sonuglarinin ortalamast (OOMAT 20,43; ILKMAT 18,91; SNO 15,42), okul oncesi egitim
alanlara gore (OC)MAT 19,48; ILKMAT 18,39; SNO 15,18) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Fakat bu
fark ¢ok az olmakla birlikte anlamli degildir (p>0,05).
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Tablo 5.
Ortaogretim Matematik, [Ikégretim Matematik ve Simif .Ogretmen Adaylarimn Uzamsal Yeteneklerinin Ug
Boyutlu Cisimlerle llgili Egitim Alma Durumlarina Gére Incelenmesi

Ug boyut N X S sd t p
OOMAT
Evet 15 19,60 3,89 14 -0,49 0,630
Hay1r 36 20,22 4,28 35
ILKMAT
Evet 12 18,75 4,66 11 0,01 0,992
Hayir 164 18,74 3,84 163
SNO
Evet 5 16,80 1,30 4 2,23 0,06
Hayir 195 15,30 4,72 194

Tablo 5 incelendiginde, ortadgretim matematik dgretmenligi programinda ti¢ boyutlu cisimlerle ilgili
egitim almayanlarin uzamsal yetenek test ortalamalari (20,22), egitim alanlara (19,60) gore daha ytiksek
oldugu goriilmektedir. flkogretim matematik dgretmenligi ve simf 6gretmenligi programinda ise, tic
boyutlu cisimlerle ilgili egitim alanlarin uzamsal yetenek test ortalamalar1 (ILKMAT 18,75; SNO 16,80)
egitim almayanlara (ILKMAT 18,74; Sinif 15,30) gore daha yiiksektir. Fakat bu fark her ii¢ programda
da anlamli degildir (p>0,05).

Tablo 6.
Ortadgretim Matematik, Ilkigretim Matematik ve Sumf Ogretmen Adaylarmin Uzamsal Yeteneklerinin
Kullamlan Ele Gore Incelenmesi

El N X S sd t p
OOMAT
Sag 45 19,78 4,05 44 1,24 0,221
Sol 6 22,00 4,94 5
ILKMAT
Sag 167 18,74 3,80 166 0,08 0,937
Sol 9 18,63 5,90 8
SNO
Sag 186 15,15 4,70 185 -2,05 0,041
Sol 14 17,79 3,58 13

Tablo 6 incelendiginde, ortacgretim matematik 6gretmenligi programinda sol el kullanan 6gretmen
adaylarinin uzamsal yetenek test sonuglarinin ortalamasinin (22,00), sag el kullananlara goére (19,78),
ilkogretim matematik Ogretmenligi programinda ise sag el kullananlarin uzamsal yetenek test
sonuglarinin ortalamasinin (18,74), sol el kullananlara (18,63) gore daha yiiksek oldugu gortilmektedir.
Fakat bu farklar anlaml degildir (p>0,05). Sinf 6gretmenligi programinda ise, sol el kullananlarin
uzamsal yetenek test sonuglarinin ortalamasi (17,79), sag el kullananlara goére (15,15) anlaml bir sekilde
daha ytiksektir (p<0,05).

Her ti¢ programdaki 6gretmen adaylarinin uzamsal yeteneklerinin sinif diizeyine gore karsilastirilmasi
amaci ile ANOVA testi kullanilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 7’de gosterilmistir.
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Tablo 7.

Ortadgretim, [lkogretim Matematik ve Sunif Ogretmen Adaylarimin Uzamsal Yeteneklerinin Simf Diizeyine Gore
Incelenmesi

Sinif N X S sd F )
OOMAT
1.smf 14 20,57 4,94a 13 0,58 0,633
2.smif 11 19,45 4,352 10
3.s1mf 11 21,09 3,39a 10
4 .siuf 15 19,20 3,842 14
ILKMAT
1.smf 40 18,75 3,49ab 39 2,75 0,044
2.smif 39 17,28 4,01a 38
3.smf 45 19,07 4,090 44
4 .sif 52 19,54 3,75b 51
SNO
1.smuf 43 16,49 4,03 42 2,82 0,040
2 .smf 49 15,04 4,87ab 48
3.smuf 49 13,92 4,42a 48
4 .smf 59 15,92 4,91b 58

Tablo 7 incelendiginde, ortadgretim matematik 6gretmenligi programinda 3. sinif 6gretmen adaylarinin
en yiiksek ortalamaya (21,09) 4. sinuf 6gretmen adaylarinin ise en diisiik ortalamaya (19,20) sahip oldugu
goriilmektedir. Fakat bu fark anlamlhi degildir (p>0,05). Ilkogretim matematik ogretmenligi
programinda ise 3. sinuf (19,07) ve 4. siuf (19,54) 6gretmen adaylariin ortalamalar: 2. sinf 8gretmen
adaylarina (17,28) gore anlamli bir sekilde daha yiiksektir (p<0,05). Fakat bu programda 3 ve 4. sinif
Ogretmen adaylarinin puanlar: arasindaki fark onemsizdir. Ayrica, 1. sinif 8gretmen adaylarinin puani
ile diger simif diizeyleri arasindaki farklar 6nemsizdir.

Sinif 6gretmenligi programinda ise, 3.smif 6gretmen adaylarinin uzamsal yetenek testinden aldiklar
puanlarin ortalamasmn (13,92), 1. smuf (1649) ve 4. smuf (1592) Ogretmen adaylar1 ile
karsilastirildiginda daha diistik oldugu goriilmektedir ve bu fark anlamhidir (p<0,05). Ayrica, 1. siuf
Ogretmen adaylarinin test sonuglarimin ortalamasi 4. smif 6gretmen adaylarina gore daha yiiksek
olmasina ragmen bu fark 6nemsizdir.

Ogretmen Adaylarimin Uzamsal Yetenekleri ile GANO ve OSYM Puanlar: Arasindaki Iligki

Belirtilen ii¢ boliimiin uzamsal yetenek test sonuglari ile OSYM puanlari ve lisans GANO' lart
arasindaki iliskiyi incelemek i¢in ise Pearson korelasyonu yapilmustir. Elde edilen bulgular Tablo 8" de
gosterilmistir.

Tablo 8.
Ortadgretim, 1lkd§retim Matematik ve Sumif Ogretmen Adaylarinin Uzamsal Yetenekleri ile OSYM Puanlar: ve
GANO'lar1 Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

OSsYM Sonug
OOMAT
GANO -0,066 -0,059
OSYM 0,256
ILKMAT
GANO 0,185* 0,023
OSYM -0,009
SNO
GANO 0,169* 0,157*
OsSYM -0,038

Tablo 8 incelendiginde, ortadgretim ve ilkogretim matematik ogretmenlerinin uzamsal yetenek test
sonuglarimin lisans GANO ve OSYM sinav puanlar ile arasinda anlamli bir iliski olmadig
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goriilmektedir (p>0,05). Bu sonuca paralel olarak, sinif 6gretmen adaylarmin uzamsal yetenek test
sonuglart ve OSYM sinav puanlari arasinda da anlamli bir iliski olmadig1 goriilmektedir (p>0,05). Fakat
sinif 6gretmenlerinin uzamsal yetenek test puanlart ve GANO'lar1 arasinda pozitif yénde anlaml bir
iligki vardir (p<0,05).

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Yapilan calismada oncelikle ogretmen adaylarinin uzamsal yeteneklerinin 6grenim gordiikleri
programa gore nasil farklilastigl, sonrasinda ise ilkogretim, ortadgretim ve sinif 6gretmen adaylariin
uzamsal yeteneklerinin 6grenim gordiikleri program bazinda, cinsiyet, okul oncesi egitim alma
durumlari, ti¢ boyutlu cisimlerle ilgili egitim alma durumlar1 ve sag veya sol el kullanma durumlari,
siif diizeyi degiskenlerine gore nasil farklilastig1 incelenmistir. Ayrica, uzamsal yetenegin GANO ve
OSYM sinav puanlari ile iliskisi aragtirilmistir.

Uzamsal yetenek test sonuglari boliimlere gore karsilastirildiginda, ortadgretim ve ilkogretim
matematik 6gretmen adaylarimin uzamsal yeteneklerinin sinif 6gretmen adaylarina gore daha ytiksek
oldugu goriilmektedir. Yapilan calismalar incelendiginde uzamsal yetenegin bolumlere gore
farklilastig1 goriilmektedir (Erkek vd., 2017; Islam vd., 2013; Jovanovic, 2014; Turgut ve Yenilmez, 2012).
Ayrica, bu sonug¢ uzamsal yetenegin matematik ve geometri basarisi ile iliskili olmasi diistincesini
(Battista, vd., 1982; Hannafin, vd., 2008; Gilligan, vd., 2017; Guay ve McDaniel, 1977; Sorby, 1999; Turgut
ve Yilmaz, 2012) desteklemektedir.

Cinsiyetin uzamsal yetenek tizerindeki etkisini arastiran calismalar incelendiginde, sonuclarin
farklilastig1 goriilmektedir (Battista, 1990, Ben-Chaim, vd., 1988; Erkek vd., 2017; Islam, vd., 2013;
Javanovic, 2014; Lin ve Petersen, 1985; Sorby, 1999; Turgut ve Yilmaz, 2012; Ubuz vd., 2009). Farkl yas
gruplar ile yapilan calismalar incelendiginde ise, calismalarin cogunda erkek 6grencilerin uzamsal
yeteneklerinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir (Battista, 1990; Ben-Chaim vd., 1988; Erkek vd., 2017;
Guay ve McDaniel, 1977; Lin ve Petersen, 1985, Maeda ve Yoon, 2013; Sorby, 1999). Yapilan bu
calismada ise, her ti¢ program bazinda, erkek 6gretmen adaylarinin uzamsal yeteneklerinin kadinlara
gore daha yiiksek oldugu goriilmiisttir. Fakat bu fark ilkgretim matematik 6gretmenligi programinda
anlamli iken, ortadgretim matematik ve sinif 6gretmenligi programlarinda anlaml degildir.

Okul 6ncesi egitimin uzamsal yetenek {izerindeki etkisi incelendiginde, her ti¢ program bazinda, okul
oncesi egitim almayanlarin uzamsal yeteneklerinin daha yiiksek oldugu gortilmiistiir. Bu fark anlamh
olmasa da okul 6ncesi egitimin uzamsal yetenegi olumlu bir sekilde etkiledigini savunan literatiirle
farklilik gostermektedir (Ornegin; Battista ve Clements, 1996; Islam vd., 2013; Olkun, 2001; Sorby, 1999).
Bu durumun 6gretmen adaylarmin egitim hayatlar1 boyunca, okul ¢ncesi egitim haricinde, uzamsal
yeteneklerini gelistirecek pek ¢ok etkinlikle karsilasmis olmalarindan kaynaklandig: diistintilebilir.

Ogretmen adaylariin uzamsal yetenekleri ii¢ boyutlu cisimlerle ilgili egitim alma degiskenine gore
incelendiginde, ortadgretim matematik 6gretmenligi programinda ti¢ boyutlu cisimlerle ilgili egitim
almayanlarin, ilkgretim matematik ve sinif 6gretmenligi programlarinda ise, egitim alanlarin uzamsal
yeteneklerinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Yapilan calismalar incelendiginde ise,
uzamsal yetenegin verilen egitim ile gelistigi savunulmustur (Aric1 ve Aslan Tutak, 2013; Baki vd., 2011;
Giiven ve Kosa, 2008; Ha ve Fang, 2017; Hegarty, 2004; Olkun, 2001; Pittalis ve Christou, 2010; Sinclair
ve Moss, 2012; Sorby, 1999; Ubuz vd., 2009). Bu calismada ortadgretim matematik 6gretmenligi i¢in
literatiirden farkli bir sonug ¢ikmasinin sebebi, 6gretmen adaylarmin aldiklar: egitimi ti¢ boyutlu
cisimlerle ilgili oldugunu diisiinmemelerinden ya da bunu beyan etmemelerinden kaynaklandig:
diistiniilebilir.
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Kullanilan elin uzamsal yetenek tizerindeki etkisi incelendiginde, ortadgretim matematik ve sinif
ogretmen adaylarinda sol el kullananlarin, ilkogretim matematik oOgretmenliginde ise sag el
kullananlarin uzamsal yetenekleri daha yiiksek c¢ikmistir. Fakat, sadece smuf ogretmenligi
programindaki sonucun anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir. Yapilan galismalarda tniversite
ogrencilerinde sol el kullananlarin ve 14-15 yasindaki 6grencilerde sag el kullananlarin uzamsal
yeteneklerinin daha yiiksek oldugunu sonucuna ulasilmistir. Ayrica, kullanilan el ve uzamsal yetenek
arasindaki iliskinin ¢ok karmasik ve cinsiyet, ailevi solaklik gibi farkli degiskenlere bagh oldugu
belirtilmistir (McGee, 1976; Tan, 1990). Bu ¢alismada da kullanilan elin uzamsal yetenek tizerindeki
etkisi boltiimlere gore farklilastigindan, literatiirle uyumlu bir sonug elde edildigi soylenebilir.

Uzamsal yetenek sinif diizeyine gore incelendiginde, ortadgretim matematik 6gretmenligi programinda
en yiiksek ortalamaya 3. sinuf dgrencileri sahipken, bu farkin anlamli olmadig1 sonucuna ulasilmistir.
[Ikogretim matematik dgretmenligi ve sinif 6gretmenligi programlarinda ise uzamsal yetenegin simif
diizeyine gore anlamli sekilde farklilastigi goriilmistir. [lkogretim matematik ogretmenligi
programinda, en yiiksek ortalamaya sahip dgretmen adaylar1 3 ve 4. smifken, en diisiik ortalamaya
sahip olanlar 2. simf diizeyindedir. Bu durumun sebebi sinif diizeyi arttikca 6gretmen adaylarinin
matematik ve matematik egitimi ile ilgili aldig1 derslerin sayica artmasi olabilir. Sinif 6gretmenligi
programinda ise, en iyi ortalamaya 1. smniflarin sahip oldugu, 3. stniflarinin ortalamasinin ise diger sinf
diizeyleri ile karsilastirildiginda en diisiik oldugu gortilmektedir. Bu durumun 1. sinifa baslayan
ogretmen adaylarinin tiniversite giris sinavina hazirlik stirecinde matematik calismalarinin tizerinden
¢ok faza zaman ge¢memis olmasindan kaynaklandig: diistintilebilir. 1. smiftan 3. smnifa kadar gegen
stirede, uzamsal yetenek test puanlarinin diismesi ise, smif 6gretmen adaylarmin aldigi matematik
derslerinin sayica az olmasindan kaynaklanmiyor olabilir. Yapilan ¢alismalar incelendiginde, farkh
boliim ve smif diizeylerinde uzamsal yetenegin farklilastig1 goriilmektedir (Baki vd., 2011; Jovanovic,
2014; Kosa, 2016; Kurtulus, 2013; Sorby, 1999; Turgut vd., 2017; Turgut ve Yenilmez, 2012; Unal vd.,
2009). Bu yiizden calismanin smif diizeyi ve bolim degiskenlerine iliskin bulgulari literatiirti destekler
niteliktedir.

Ogretmen adaylariin OSYM simav puanlari ve uzamsal yetenekleri arasindaki iligki incelendiginde ise,
tic programda da anlaml bir iliskiye rastlanmamustir. Universite giris sinavlarindaki uzamsal yetenegi
olgen sorularin diger merkezi sinavlara gore (liseye giris stnavi, akademik personel ve lisanstistii egitimi
giris sinavi (ALES)) daha az oldugu goz 6nitinde bulunduruldugunda (Uygan ve Turgut, 2012), uzamsal
yetenek ve OSYM smav puam arasinda iliski olmamasi literatiirii desteklerler niteliktedir.

GANO ve uzamsal yetenek arasmndaki iliski incelendiginde hem ortadgretim hem de ilkogretim
matematik 6gretmenliginde anlaml bir iliskiye rastlanmazken, sinif 6gretmenligi programinda pozitif
yonde ve anlamli bir iliski oldugu saptanmistir. Yapilan calismalar incelendiginde, &gretmen
adaylarinin GANO ve uzamsal yetenekleri arasinda anlamh bir iliskiden bahsedilirken (Turgut ve
Yilmaz, 2012), mithendislik 6grencilerinin GANO ve uzamsal yetenekleri arasinda anlaml bir iliski
olmadig1 goriilmektedir (Helweg, 2001). Bu calismada farkl: bolimlerde GANO ve uzamsal yetenek
iliskisi i¢in farkli sonuglarin elde edilmesi literatiirti destekler niteliktedir. Ayrica, uzamsal yetenek ve
geometri ve/ya matematik basarisi arasindaki iliskiyi inceleyen galismalarin ¢ogunda anlamli bir
iliskiye rastlanmustir (Battista, vd., 1982; Hannafin, vd., 2008; Gilligan, vd., 2017; Guay ve McDaniel,
1977; Sorby, 1999; Turgut ve Yilmaz, 2012). Fakat, 6gretmen adaylarinin GANO'’ larini etkileyen pek ¢ok
degisken oldugundan, GANO’ nun matematik ve geometri basarisi icin yeterli bir lgiit olmadig:
sOylenebilir.

Calismanin sonuglarinda goriildiigi tizere farkli gruplarin uzamsal yetenekleri belirlenen degiskenlere
gore farklilasabilir. Bu ytizden, farkl yas gruplarinin ve farkli boliimlerde 6grenim goren tiniversite
ogrencilerinin uzamsal yetenekleri incelenebilir. Bu calismada uzamsal yetenegi 6lgmek amaciyla
tiniversite dgrencilerine uygun olarak hazirlanan PSVT:R testi kullanilmistir. Uzamsal yetenek 6l¢mesi
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zor ve pek ¢ok alt boyut iceren bir alan oldugundan, yapilacak olan ¢alismalarda ayn1 gruba farkl testler
uygulanarak sonuglar karsilastirilabilir. Ayrica, uzamsal yetenegin etkilendigi pek ¢ok faktor oldugu ve
sadece matematik ve geometri alanlar ile ilgili olmadig: dustiniilerek, yapilacak olan calismalarda,
uzamsal yetenegin fen, teknoloji, mithendislik ve matematik alanlari ile olan iliskisi arastirilabilir.
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Investigating Spatial Ability of Pre-Service Mathematics and Primary
School Teachers

Merve DUNDARS, Rezan YILMAZS, Yiiksel TERZI7
Extended Abstract

Geometry teaching should include 3-D geometry and allow students to use their spatial ability in
problem solving process. Thus, it could be supported by activities that allow improving 3-D thinking
(NCTM, 2000). Researchers have debated that spatial ability could be related to geometry success and
geometrical thinking levels as well as there could be many factors affecting spatial ability (McGee, 1976,
1979). Studies on spatial ability date back to 1940s and 1950s and these studies advocate spatial ability
is related to spatial reasoning (Pittalis & Cristou, 2010; Unal et al., 2009). Moreover, many researchers
make different suggestions concerning the definition and subdimensions of spatial ability (McGee, 1979;
Olkun, 2003a; Sorby, 1999). However, it could be defined as perceiving visual spatial world in a true
way and transforming these perceptions into performance (Sorby, 1999). Also, it could be generally said
that spatial ability includes rotation of an object, estimating the visualization of an object from different
perspectives, and the development of an object (Giiven & Kosa, 2008).

Some researchers say that spatial ability could be developed with the education and some teaching
methods such as using dynamic geometry software and manipulatives could be effective in the
development of it (Aric1 & Aslan Tutak, 2013; Baki, Kosa, & Giiven, 2011; Giiven & Kosa, 2008; Hegarty,
2004; Olkun, 2001; Sorby, 1999). Moreover, toys and games playing in childhood period and spatial
experiences are effective factors on spatial ability (Battista & Clements, 1996; Islam et al., 2013; Sorby,
1999). Apart from these, gender is an effective factor on spatial ability according to some studies (Islam,
et al., 2013; Jovanovic, 2014; McGee, 1979; Sorby, 1999), yet some researchers claim that it is not an
effective or they advocate it depends on many other factors (Battista, 1990; Lin & Petersen, 1985; Ubuz
et al, 2009). Furthermore, right or left handedness is a debating subject for spatial ability. Since
handedness depends on different variables such as gender and familial sinistrality, using right or left
hand had different effects on spatial ability (Annett, 1992; McGee, 1976; Tan, 1990). Finally, spatial
ability of university students on different department had been investigated (Erkek, Isiksal ve
Cakiroglu, 2017; Islam et al., 2013; Jovanovic, 2014; Sorby, 1999; Turgut & Yenilmez, 2012; Yurt &
Ttinkler, 2016). These studies showed that spatial ability of university students differentiate into the
departments and the class level as well as there are more studies on engineering students. However, as
the study group differentiates, spatial ability of university students become different even they are in
the same department. Therefore, spatial ability of different groups could be investigated according to
some variables that are thought as effective. The purpose of this study is investigating spatial ability of
pre-service teachers in terms of their departments, gender, class level, GPA, national central exam scores
for entrancing to universities (OSYM), the situations of taking pre-school education, taking education
related with 3-D shapes, and using left or right hand. The research questions of the study as following:

e Is there any significant difference in spatial ability of pre-service teachers according to their
departments?

5 Ondokuz Mayis University, merve.dundar@omu.edu.tr, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0003-0256 -9009
6 Ondokuz May1s University, rezzany@omu.edu.tr, ORCID: https://orcid.org/0000-0003-4835-2630

7 Ondokuz Mayss, yukselt@ omu.edu.tr, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0003-4966-8450

Diindar, M., Yilmaz, R., & Terzi, Y. (2019). Investigating spatial ability of pre-service teachers according
to different variables. Ondokuz Mayis University Journal of Education Faculty, 38(1), 113-130. DOI:
https:/ /doi.org/10.7822 /omuefd.474630
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e Is there any significant difference within spatial ability of the groups in terms of their gender, class
level, the situations of taking pre-school education, taking education related with 3-D shapes, and
using left or right hand?

e Is there any significant relationship within spatial ability of the groups in terms of their GPA and
OSYM scores?

This study is actualized with casual comparative research model from quantitative research methods.
The participants of the study were 427 pre-service teachers who identified with stratified sampling
method. They study in the departments of Undergraduate Program in Elementary and Secondary
School Mathematics Education as well as Undergraduate Program in Primary School Education at
Ondokuz Mayis University. Purdue Spatial Visualization Test: Rotations (PSVT:R) that were developed
by Guay (1976) and revised by Yoon (2011) is used for the purpose of measuring pre-service teachers’
spatial ability. The data of the study is analyzed with using SPSS 20.0.

The results of the study demonstrate that spatial ability of pre-service mathematics teachers is higher
than pre-service primary school teachers. This is a conjecturable result since spatial ability is related to
geometry and mathematics success (Hannafin et al., 2008; Kosa & Kalay, 2018). Moreover, the results
differ in the favor of men for all departments. Yet, the difference is not significant in departments of
secondary school mathematics education and primary education. Some researchers say that gender is
an effective factor on spatial ability (Islam, et al., 2013; Jovanovic, 2014; McGee, 1979; Sorby, 1999);
whereas, some advocate it depends on other variables (Battista, 1990; Lin & Petersen, 1985; Ubuz et al,
2009). This study shows that the effect of gender on spatial ability vary according to the group of the
study. When spatial ability of all the participants is compared according to the situation of taking
preschool education, there is not a significant difference for all departments. However, ones who did
not take pre-school education get higher scores and this result contradicts with the related literature
(Battista & Clements, 1996; Islam et al., 2013; Olkun et al., 2001; Sorby, 1999). Moreover, it is found that
OSYM results and spatial ability are not related in all groups. This shows us OSYM results might not be
an effective factor on spatial ability or it could be affected by other variables. When it comes to GPA,
GPA and spatial ability are significantly related for pre-service primary school teachers; whereas, they
are not related for pre-service mathematics teachers. When spatial ability is compared according to the
other variables, the results differentiate between the groups. Preservice teachers who were not exposed
to education concerning 3-D objects in the department of secondary school mathematics education and
ones who exposed to education in the departments of elementary school mathematics education and
primary school education. According to related literature, taking education about 3-D objects develop
spatial ability (Aric1 & Aslan Tutak, 2013; Baki et al., 2011; Giiven & Kosa, 2008; Hegarty, 2004; Olkun,
2001; Sorby, 1999). Also, spatial ability of left-hand pre-service teachers in the departments of secondary
school mathematics education and primary school education and spatial ability of right-hand ones in
the department of elementary school mathematics education. Since many researchers claim that
handedness depends on many other variables (Annett, 1992; McGee, 1976; Tan, 1990), this result seems
to be explainable. Moreover, there is a significant difference between class level and spatial ability in
the department of elementary school mathematics education and primary school education while the
results do not differentiate for the department of secondary school mathematics education. In
elementary school mathematics education, second-grade pre-service teachers get the least scores while
in total third-grade pre-service secondary school mathematics teachers get the highest scores.

Key Words: Spatial ability, Pre-service mathematics teachers, Pre-service primary school teachers
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Ozet: Son yillarda giderek artan sosyal medya hesaplari, forum gibi paylasim platformlarimda
yaymlanan bilimsel olarak hatali coktan se¢meli sorular 6gretmen ve d¢rencilerde kavram
yamlgilarina neden olmakta ve var olan yamigilar: daha cok yayginlastirmaktadir. Bu arastirmada,
8. swnif fen bilimleri dersi kapsaminda yer alan biyoloji konulari icin hazirlanmig ve sosyal medyada
yer alan sorularin, élgme ve deSerlendirme boyutunda kullamilmasina yénelik fen bilimleri
ogretmenlerinin goriiglerinin belirlenmesi amaclannmugstir. Ayrica arastirmada, bu sorularda kavram
yamlgilarina neden olabilecek bilimsel hatalar konusunda fen bilimleri 6gretmenlerinin farkindalik
diizeylerinin belirlenmesi hedeflenmistir. Arastirmada, sosyal medyada paylasilan hiicre béliinmesi,
eseyli ve eseysiz tireme konulart ile canlilar ve enerji iliskileri tinitesi kapsaminda yer alan besin
zincirleri, fotosentez ve solunum konularina ait sorular incelemistir. Veri toplama araci olarak
arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve iki boliimden olusan form kullamlmistir. Arastirmamn
katilimcilan, Tiirkiye'nin farkly illerinde gorev yapmakta olan 20 fen bilimleri dSretmenidir.
Aragtirma bulgular incelendiginde, fen bilimleri 6gretmenlerinin, sosyal medyadaki sorulari, kolay
ulagilabilir olmast nedeniyle dlgme araglarinda kullanmay: tercih ettikleri; bu sorulardaki bilimsel
hatalara iliskin farkindaliklanmn az oldugu tespit edilmistir. Calismaya katilan d3retmenlerin
%85'inin sorulardaki hatalar: ve kavram yamlgisina neden olacak cevaplart fark edemedikleri
belirlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Kavram yamlgilar, Fen bilimleri dersi, Sekizinci sinif biyoloji sorulari, Sosyal medya
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GIRIS

Yirmi birinci ytizy1l becerinin temelinde, bireylerin problem ¢6zerken sahip olduklar: bilgilerini yaratic1
ve pratik olarak kullanmasmi beklemektedir. Son yillarda gelisen teknoloji bilgiye erisimi
kolaylastirarak bireylere fayda saglamaktadir. Bilgiye erisimi son derece kolaylastiran teknolojilerden
biri de internet teknolojisidir. Hatta bu teknoloji cagimizin vazgegilmezi durumuna gelmistir. Internetin
etkisini bu denli arttirmasinda sosyal medyamnin roli buiytiktiir. Facebook, Twitter, Linkedin gibi sosyal
paylasim aglar1 internet teknolojisine olan ilgiyi giderek arttirmaktadir (Kirik, 2014). Ancak, erisilen
bilgilerin dogrulugu ve giivenirligi tartismahdir. internet teknolojisi tizerinden yayilan pek gok yanlis
bilgi, bilgi kirliligine yol agmaktadir. Bu durum internet teknolojisinin dezavantajlar1 arasinda
sayilmaktadir (Fuchs, 2013).

Egitim ve 6grenme ortamlarinin da vazgecilmezi haline gelen teknoloji uygulamalari, bilgiye erisim
konusunda pek ¢ok 6grencinin tercihi haline gelmistir. Ogrenciler, 6devlerini hazirlama, bir konu ya da
kavram ile ilgili arastirma yapma konusunda interneti kullanmaktadir. Ancak, internette yer alan
bilgilerin bir stizgecten gecirilmemesi, 6grencilerin zaman zaman yanlis bilgiler edinmesine ve 6zellikle
kavram 6grenmede zihinlerinde alternatif kavramlar olusturmasma neden olmaktadir. Ogrencilerin
deneyimleri sonucu edindikleri bu alternatif kavramlar (kavram yanilgilar)) yeni konularin
anlasilmasinda zorluk yaratmakta ve anlamli 6grenmeyi 6nemli olglide engellemektedir (Tekkaya,
Capa ve Yilmaz, 2000). Bu durum sadece 6grenciler ile de stnirh degildir. Ogretmenler de derse hazirlik
strecinde internet kaynakli bilgilerden ve 6gretim materyallerinden faydalanmaktadir. Bilimsel alt
yapist yeterli olmayan ya da bilimsel olarak kendini yenilemeyen 6gretmenlerin de internet kaynakl
hatali bilgileri kullanmalar1 olas1 bir sonugtur. Ustelik, bir 6gretim materyali olarak kullanilan ders
kitaplarinda yer alan hatalarda bu karmasay1 perginlemektedir. Yilmaz, Giindiiz, Cimen ve Diken’in
(2017) yapmus olduklari calismada sekizinci sinif fen bilimleri ders kitab1 biyoloji konularinda pek ¢ok
hata oldugunu tespit etmislerdir. Yilmaz, Giindiiz, Cimen ve Karakaya (2017) tarafindan yapilan
arastirmada, 7.sinuf fen bilimleri ders kitabinda bulunan biyoloji konularinda yonelik kavram yanilgilar:
ve bilimsel hatalar tespit edilmistir. Fen bilimleri dersi i¢in bir 6gretim materyali olarak kullanilan ders
kitaplar1 biyoloji alam diginda fizik alani agisindan Unsal ve Giines tarafindan altinci siniflar (2003,a),
yedinci smuflar (2003, b) ve dordiincii siuflar (2002) i¢in incelenmistir. Yilmaz ve digerlerinin (2017)
biyoloji alan1 i¢in yapmis olduklar1 incelemeye benzer sekilde fizik alami i¢in yapilan incelemelerde de
bilimsel agidan pek ¢ok hatali ifade ve anlatim tespit edilmistir.

Fen bilimleri dersi soyut kavramlar: icermesi nedeni ile 6grencilerin kavramlar1 anlamlandirmada
giicliik gektikleri derslerin basinda gelmektedir (Giinbatar ve Sari, 2005). Ogrencilerin dogasina en
yakin konular1 icermesine ragmen bu soyut kavramlar nedeniyle fen bilimleri dersi, kavram 6grenmede
yarilgilara diismeye de en agik derslerden biridir (Yagbasan ve Giilgigek, 2003). Fen bilimleri konular:
ile ilgili olarak ogrencilerin yasamsal temelde deneyimledigi, edindigi on bilgileri zaman zaman
ogrenilecek bir kavramla ilgili yamlgilara neden olabilmektedir. Tekkaya vd. (2000) yaptiklar:
calismada, Ogretmen adaylarmin fotosentez, besin ag1 ve solunum konusu ile ilgili kavram
yarulgilarinin oldugu tespit etmislerdir. Bacanak, Kiigiik ve Cepni (2004) tarafindan yapilan calismada,
sekizinci simif 6grencilerinin solunum ve fotosentez konularina yonelik kavram yamnlgilarimn oldugu
belirlenmistir. Yagbasan ve Giilgicek (2003) fen bilimleri dgretiminde dgrencilerin sahip olduklar
kavram yanilgilarmin arastirilmasmin ve tespit edilen nedenler tizerinde diistintilerek ¢oziim
tiretilmesinin oldukga 6nemli oldugunu vurgulamaktadir.

Kitaplarin bilimsel igerik agisindan incelenmesi ve kavram yanilgilari tizerine odakli ¢alismalarda, hata
iceren bilgilerin kavram yanilgilarina yol acabilecegi vurgulanmaktadir ( Unsal ve Giines, 2003 (a), 2003
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(b), 2004). Bu galismalarda oneri olarak sunulan ortak maddelerden biri 6gretmenlerin ders kitab1 ve
materyal seciminde dikkatli olmasiun gerekliligi belirtilmistir. Ancak, bir 6gretmenin bu konuda
hatasiz materyalleri tercih edebilmesi, 6gretmenin bilgi birikimine dayalidir. Bu birikim, lisansiistii
egitim yapip yapmama, mesleki deneyiminin az ya da ¢ok olmasina, bilimsel yaymlar: takip edip
etmemesine bagh olarak degisebilir. Bu degiskenlerin 6gretmenlerin hatali bir icerigi fark edip
edememe durumu tizerine etkisi olup olmadigini da arastiran bu galismanin alan yazinma katk:
saglayacag distintilmektedir.

Bu arastirmada, kavram yanilgilarina neden oldugu dustintilen, sosyal medya aracilif1 ile 6gretmen ve
ogrencilere ulasan, bilimsel agidan hatali sorular tizerinde durulmustur. Bu kapsamda arastirmada;

1. Sosyal medyada yer alan, sekizinci biyoloji konular1 icin hazirlanmis sorularin olgme ve
degerlendirme amaciyla kullanilmasi hakkinda fen bilimleri 6gretmenlerinin goriisleri
nelerdir?

2. Sosyal medyada yer alan sekizinci sinuf biyoloji tinitelerine ait sorularda kavram yanilgilarina
neden olabilecek bilimsel hatalar konusunda fen bilimleri 6gretmenlerinin farkindaliklar: ne
diizeydedir?

3. Ogretmenlerin farkindaliklary; 6grenim durumlarina, mesleki tecriibelerine, bilimsel yayinlart
takip etme durumlarina gore degismekte midir?

sorularma cevap aranmasi amaglanmustir.

YONTEM

Bu arastirma, var olan bir durumu anlamlandirma, nedenleri tespit etme ve agiklama amacinda olan
betimsel bir ¢alismadir (Ural ve Kilig, 2005). Bununla birlikte, elde edilen nitel verilere ek olarak nicel
verilerden de faydalanilmistir.

Calisma grubu

Calisma grubunu Tiurkiye'nin farkl: illerinde devlet okullarinda gorev yapmakta olan 20 fen bilimi
Ogretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin ¢alisma grubuna iliskin demografik bilgiler Tablo 1'de

verilmistir.

Tablo 1.

Calisma grubuna iliskin demografik bilgiler

Katilimc1 Ogrenim Mesleki Deneyim  Gorev Yaptig 1l
Durumu (y1l)

1 Y. Lisans 6-10 Kirikkale
2 Y.Lisans 1-5 Diizce
3 Lisans 1-5 Istanbul
4 Y. Lisans 1-5 Giresun
5 Y. Lisans 1-5 Adana
6 Y. Lisans 6-10 Adana
7 Y. Lisans 1-5 Konya
8 Lisans 1-5 Sanliurfa
9 Lisans 1-5 Ardahan
10 Y. Lisans 1-5 Zonguldak
11 Y. Lisans 6-10 Kirikkale
12 Y.Lisans 1-5 Diizce
13 Lisans 1-5 Istanbul
14 Y. Lisans 1-5 Giresun
15 Y. Lisans 1-5 Adana
16 Y. Lisans 6-10 Adana
17 Y. Lisans 1-5 Konya
18 Lisans 1-5 Sanliurfa
19 Lisans 1-5 Ardahan
20 Y. Lisans 1-5 Zonguldak
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Calisma Siireci
Calisma ytirtittltrken sirasi ile su islemler gerceklestirilmistir:

1. Arastirmacilar internette yaymmlanan sekizinci siif biyoloji konularina iligskin sorular1 bilimsel
igerik, 6lgme kurallarina uygunluk agisindan incelemistir.

2. Incelenen 30 soru sorguladiklari kazanim ve kavram agisindan siniflandirilmis, bu sorulardan
hatali olan kavramlara iliskin formda yer alacak bir ornek secilerek, on hatali soru
belirlenmistir.

3. Buon hatali sorunun ve 6gretmenlerin bu sorulara yonelik goriislerinin alindig bir anket formu
(EK-1) hazirlanmustir.

4. Formda yer alan 6gretmen goriisleri igin igerik analizi yapilirken, 6gretmenlerin 6grenim
durumu, mesleki deneyimi ve bilimsel kaynaklar: takip edip etmeme durumlarina gére Mann-
Whitney-U testi yapilmustir.

Veri Toplama Araglart

Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen anket formu ( EK-1) kullanilmistir. Bu
form iki kisimdan olusmaktadir. Formun ilk kisminda 6gretmenlerin demografik 6zelliklerine iliskin
bilgiler ve bilimsel yayinlari takip durumlarina, sosyal medyada yer alan sorular1 ne siklikta
kullandiklarina ve kullanim amaglarina iliskin distincelerini yansitacaklar1 acgik uglu sorular
bulunmaktadir. Tkinci kistmda ise sosyal medyadan (facebook 6gretmen paylasim gruplari) taranarak
hatal1 oldugu tespit edilen 10 adet goktan se¢meli tipte sekizinci sinif biyoloji sorular1 yer almaktadir.
Formdaki acik uglu sorular igin icerik analizi, coktan se¢meli sorularin analizi i¢in bir istatistik paket
programindan faydalanilmistir.

Verilerin Analizi

Ogretmenlerin formun ilk bsliimiinde yer alan “Olgme araci olarak sosyal medyada yer alan sorularin
ogretim stirecinde kullanimu ile ilgili diistincelerinizi kisaca yazimiz” sorusuna yonelik vermis olduklar1
cevaplar i¢gin icerik analizi yapilmistir. Icerik analizi icin arastirmacilardan iki kisi birbirinden bagimsiz
olarak verileri okuyup kodlamistir. Arastirmacilarin bu kodlamalar: arasinda tutarlilik olup olmadigin
tespit etmek icin Miles ve Huberman (2015) ortaya koydugu Giivenirlik= Goriis birligi/ tim goriisler
formiilti uygulanmistir. {lk kodlamalarda toplam sekiz kod tespit edilmis ve bunlardan altis1 ortak
kabul edilmistir. Guivenirlik= 6/8 yani .75 hesaplanmustir. .70 ve tizerinde elde edilen giivenirlik
katsayisi kabul edilen kodlarin giivenilir oldugunu gostermektedir (Miles ve Huberman, 2015).

“Olgme araci olarak sosyal medyada yer alan sorular1 kullanim sikligimz (yazih sinavlarimizda veya
diger calismalarmizda) nedir?” sorusu i¢in dgretmenlerin tercihlerine yonelik bir frekans tablosu
olusturulmustur. Ogretmenlerin sosyal medyadaki sorular1 kullanma gerekgelerine yonelik yapilan
icerik analizi sonucu elde edilen kodlarin dagilimi, kullamim siklig1 icin olusturulan frekans tablosu ile
birlikte sunulmustur.

Arastirma sorularindan tigtinctisii igin formda yer alan hatali sorulara iliskin 6gretmenlerin aldiklar:
toplam puanlar arasinda;

a. Ogrenim durumlari
b. Mesleki tecriibeleri
c. Bilimsel yayimnlar: takip etme durumlar:
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degiskenlerine bagl olarak bir farklilasma olup olmadigina bakilmistir. Farklilasma durumunu tespit
edebilmek icin, formun ikinci kisminda yer alan sorulara ogretmenlerin verdikleri cevaplar
puanlanmustir. Buna gore, soruda bir hata oldugunu tespit eden ve bu hatay1 gerekgesi ile dogru
agiklayan ogretmenlere soru i¢in bir puan, sorudaki hatay: fark etmeyerek, soruyu cevap anahtarina
uygun olarak cevaplayanlara sifir puan verilmistir. Ogretmenlerin toplam puanlari arasinda manidar
bir farklilasma olup olmadigin test etmek icin bir istatistik paket programindan faydalanilmistir. Nicel
verilerin analizinde parametrik veya non parametrik testlerden birinin tercih edilmesi i¢in verilerin
normal dagilim sergileyip sergilemedigine bakilmustir. Calisma grubu 20 kisilik oldugundan normal
dagilim i¢in Shapiro-Wilk testinin sonuglar1 degerlendirilmistir (Kalayci, 2010). Tablo 2'de degiskenlere
gore Ogrenim durumu ve mesleki deneyim boyutlarinda grubun normal dagilim sergilemedigi
goriilmektedir ( p=.000). Bilimsel yayinlar1 takip etme boyutunda bilimsel yayinlar: takip etmeyen
grubun normal dagilim sergilemedigi ( p=.000), takip edenlerin ise normal dagilim sergiledigi (p=.115)
goriilmektedir. Parametrik testlerin uygulanmasi igin her boyutun alt birimlerinin kendi icinde normal
dagilim sergilemesi gerekmektedir. Boyutlarin alt birimlerinden sadece birinde normal dagilim olup,
diger birimlerin normal dagilim sergilememesi nedeniyle non-parametrik testlerden bagimsiz gruplar
Mann Whitney-U testi yapilmustir.

Tablo 2.

Toplam puanlar i¢in normallik varsayimi

Shapiro-Wilk

Degigken Statistic df p
Ogrenim Durumu Lisans 48 11 .000
Y. Lisans .65 9 .000
Mesleki Deneyim 1-5 y1l .58 13 .000
6-10 y1l .57 7 .000
Bilimsel Yayin Takibi Takip ediyor .81 4 115
Takip etmiyor 41 16 .000
BULGULAR

Arastirmada ilk olarak, “Sosyal medyada yer alan, sekizinci sinif diizeyi, biyoloji konular: igin
hazirlanmis sorularin 6lgme ve degerlendirme boyutunda kullanilmasina yonelik fen bilimleri
Ogretmenlerinin gorisleri nelerdir?” sorusuna cevap aranmis ve elde edilen bulgular Tablo 3'te

verilmistir.
Tablo 3.
Sosyal medyadaki sorularin kullanilma siklig1 ve kullamim gerekgesine yonelik 6gretmen goriisleri
Kullanim Siklig1
Nadiren Ornek ifade Genelde Ornek Ifade Siklikla Ornek Ifade
Kod f % f % f %
Sekillerden 3 100 Sorularm  ¢ogu - - - 1 7  Genellikle vyazili
faydalanma yanlis oldugu smavlarda gorselli
icin, yanlis sorularin dizgisini
dgrenmelere yol hazirlamak zor
acabilir.  Sadece oldugu icin uygun
sekillerden gorselli  sorulari
faydalaniyorum secip kendi
(no:1) yazdigim sorularla

harmanliyor ve
sinav hazirliyorum
(no:14)
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Tablo 3. Devam

Erisim - - - 2 50  Erisim kolay 7 54  Ulasimin kolay
kolaylig oldugundan olmasi ve farkl
kullanmyorum tarzda sorular
(no:12) gorebilmek  igin
kullantyorum
(no:4)
Farkli tarzda - - - 1 25  Farkh tarzda 4 31 Farkh tarzda
sorular soru ¢ozebilmek sorular olmasi
i¢in (no:15) nedeniyle
kullantyorum
(no:7)
Kazanimlara - - - 1 25 Kazanima 1 7 Yogun calisma
uygunluk uygun sorular temposunda hazir
bulabiliyorum sorular arasmdan
(no: 13) kazanima uygun

olani secebilme
avantaji  saghyor

(no:3)
Ogrenci - - - - - - 2 15  Ogrencilerin
diizeyine diizeyine gore soru
uygunluk secebiliyorum.
Cok sayida - - - 1 25  Cokca soru 2 15 Hem derste hem
soruya ¢ozdiirebilmek evde etkinlik igin
ulasma i¢in (no:15) ¢ok soruya ihtiyag

duyuyorum.

Arastirmada, “Sosyal medyada yer alan sekizinci smif biyoloji tinitelerine ait sorularda kavram
yanilgilarina neden olabilecek bilimsel hatalar konusunda fen bilimleri 6gretmenlerinin farkindaliklar
ne diizeydedir?” sorusuna cevap aranmistir. Bunun i¢in Tablo 4'te 6gretmenlere verilen formda yer alan
hatali sorular ve bu sorularin neden hatali olduguna iliskin gerekgeli aciklamalar verilmistir.
Ogretmenlerin formdaki hatali sorular1 Tablo-4'te yer alan gerekcelerine gore tespit edip
edememelerine iliskin elde edilen bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 4.
Sosyal medyada yer alan hatali 8. sunif biyoloji sorular: ve hata gerekgeleri
Soru Hata Gerekgesi
Asagida verilen hiicrelerin hangisinde mitoz bolinmenin Soruya dogru yanit olarak “B” secenegi verilmistir.
amaci tireme degildir? Eseyli tireme stirecinde dollenme sonucu olusan

zigotun mitoz boltinme gecirmesinin amaci tireme
degil gelismedir. Ancak, “A” seceneginde yer alan
bakterinin tireme icin mitoz boliinme gegirdigi
kabul edilmektedir. Oysa, prokaryotik
hiicrelerdeki ¢ogalma mitoz ile degil, ikiye
bolinme ile gerceklesir. Bir hiicrelilerden sadece
okaryotik olanlarda mitoz goriiliir. Mitoz bsliinme
bir ¢ekirdek boliinmesi olup, hiicresinde ¢ekirdegi
olan okaryotlarin ¢ogalma siirecinde goriiliir,
prokaryotlarda c¢ekirdek yapist olmadigindan
mitoz siirecinden bahsedilemez (Freeman, 2011:
5.200; Reece vd., 2013: 5.236; Simon vd., 2017: s.305).
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Tablo 4. Devam

“

hiicrelilerin iireme olayinda hangi hiicre
boliinmesi goriiliir?”
Fen bilimleri dersinde dgretmenin yazdig soruda ilk
kelime silik oldugu igin okunmuyor. Feyza
okunmayan kelimenin “tek” oldugunu, Yeter ise “cok”
oldugunu diistinerek sorunun cevabini buluyor.
Buna gore Feyza ve Yeter'in cevaplar1 asagidakilerden
hangisinde dogru olarak verilmistir?

Feyza Yeter
)  Mitoz Bolinme Mitoz Boliinme

>

B) Mayoz Boliinme Mayoz Boliinme
C)  Mitoz Bolinme Mayoz Boliinme
D)  Mayoz Boliinme Mitoz Boliinme

I1k sorudakine benzer bir durum bu soruda da mevcuttur.
Sorunun dogru cevabi olarak “ C” segenegi verilmistir. Bu
durumda tek hiicrelilerin tireme olayinda mitoz bsliinme
gergeklestigi kabul edilmektedir. Oysa, prokaryotik tek
hiicrelilerde cogalma mitoz boliinme ile degil, ikiye
boliinme ile gerceklesir ( Freeman, 2011: s.200; Reece vd.,
2013: 5.236; Simon vd., 2017: s.305).

n
{

-
A ]

i

n

Qe

n i b))

2
o

Yukarida verilen hiicre béliinme sekli i¢in asagidaki
ifadelerden hangisi ya da hangileri dogrudur?

I. Biittin canlilarda goriiliir

II. Sadece esey ana hiicrelerinde goriiliir.

III. Kalitsal gesitlilik saglar

A)Yalniz2 B)2ve3 C)1ve2 D) Yalmz1

Soruda dogru cevap olarak “D” secenek verilmistir.
Sorudaki semada 2n kromozom sayisi ile baslayan bir
hiicre bolinmesi gosterilmis ve iki boliinme sonucu
olusan hiicrelerin kromozom sayisinin degismedigi ifade
edilmeye calisilmistir. Buradan cikarimla bu semanin
mitoz boliinme geciren bir hiicre oldugunun ifade
edilmesi beklenmektedir. Ancak, I. 6nermede mitoz
boliinmenin biitiin canlilarda gortildiigi iddia edilmis ve
dogru olarak kabul edilmistirr Daha o©nceden de
belirtildigi tizere, mitoz boliinme sadece okaryotik
hiicrelerde goriiltr, prokaryotik hiicrelerde goriilmez (
Freeman, 2011: s.200; Reece vd., 2013: s.236; Simon vd.,
2017: 5.305). Ayrica; soru bilimsel hatali olmasimn yani
sira olgme teknikleri agisindan da oldukca hatalidir.
Ornegin, onctiller soru ifadesinden sonra yer almamalidir.
Soru kokiinden sonra seceneklere gecilmelidir. Ayrica
seceneklerin olusturulmasinda onciillerin  dagilimina
dikkat edilmelidir. Ornegin bu soruda ikinci 6nciiliin
yanlis oldugunu tespit eden bir 6grenci dogru secenek
oldugu iddia edilen segenege ulasabilmektedir. Bu da
celdirici konumundaki seceneklerin islemesini
onlemektedir.

A hiicresinin hiicre boliinmesine ait bir evre asagida
verilmistir.

Bogumlanarak boliinen A hiicresi ile ilgili asagidaki
yorumlardan hangisi veya hangilerinin dogrulugu
kesin olarak soylenebilir?

I. Bu evreden 6nce homolog kromozomlar goriiliir.

II. Boliinme sonucu kromozom sayisi sabit kalir.

III. A hiicresi ag1z i¢i epitel dokudan almmuistr.
A)Ivelll B)Ivell

C) Yalniz-I D) Yalniz-1II

Dogru cevap olarak “A” secenegi verilmistir. Ancak
sorunun seklinde verilen hiicre boliinmesinin mitoz ya da
mayoz olup olmadig1 agik degildir. Soru kokiinde verilen
bilgilerden kesin dogru olanin bulunmasi istenmis. Cevap
olarak agiz ici epitel dokudan alinan bir hiicre oldugu
verilmis. Bu bilgi kesin olarak dogru degildir. Birincisi bu
bolinme mayoz bolinme ise agiz igi epitel dokuda
gozlenemez. Cinkii mayoz bolinme esey ana
hiicrelerinde goriilen bir boliinme seklidir ( Sadava vd.,
2014: s910; Reece vd., 2013: 5.1006; Simon, vd., 2017: 5.556).
fkincisi, bogumlanarak boliindtigt verilen bir hiicrenin
hayvan hiicresi oldugu diustintilerek agiz ici epitel
dokunun dogru oldugu diistiniilse de bu bolinme baska
tipteki hayvan hiicrelerinde de gergeklesebilir, yani
dogrulugu kesin degildir. Bilimsel hatalarmnin yani sira,
bir onceki soruda oldugu gibi bu soruda da olgme
teknikleri agisindan sikintilar goze carpmaktadir. Onciiller
soru ifadesinden sonra yer almamalidir. Soru kokiinden
sonra siklara gecilmelidir. Bununla birlikte kesinlik ifade
eden bir soru kokiinde  olabilirlik  ifadesi
kullanilmamalidir.  Bu dil anlaminda  sorunun
anlasilirligmi bozmaktadir.
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Tablo 4. Devam

Aslan

Geyik Tavsan

Ot

Yukaridaki sekilde karasal ekosistemdeki bir besin
zinciri gosterilmistir.

Buna gore bu besin zincirinde {iretici sayis1
azaldiginda;

L Tavsan sayisinda azalma
II. Aslan sayisinda azalma
1L Geyik sayisinda azalma

durumlarindan hangileri ger¢eklesir?

Yalmiz-I B)Ivell C)Ilvelll D)Ivelll

Soru incelendiginde, soruda yer verilen seklin bir besin
zinciri oldugu ifade edilmektedir. Ancak, sekildeki
gosterim bir besin zinciri gosterimi degildir. Besin
zincirleri, ilk dreticiden son tiiketiciye dogru besin
aktarimini  gosteren  bir  siralamadir.  Ornegin;
bitki—cekirge—fare—yilan—sahin seklindedir ( Sadava
vd., 2014: s.612; Reece vd., 2013; s.621; Molles, 2005: s.421-
422). Ayrica sekilde yer alan canl tiirleri ile ilgili de
sikintilar vardir. Geyikler, aslanlarin dogal ortamindaki
avlarindan biri degildir. Gorseldeki bilgiler gercegi
yansitmalidir. Ctinkti gorsellerdeki hatalar, 6grenci de
kalicihga neden olabilir. Soruda besin zincirinde tiretici
sayis1 azaldiginda neler olabilecegi sorulmus. Cevap
olarak da “D” segenegi verilmis. Oysa bir besin zincirinde
treticiler azaldiginda bu durumdan tiim zincir etkilenir.
Dolayisiyla onctillerin hepsi dogrudur.

Fatih Ogretmen Fen Bilimleri dersinde 6grencilerine “
Bazen giinliik hayatta besinler oksijen ile birlesmeden
parcalanir.” seklinde bir bilgi vermistir.
Fatih Ogretmenin bu goriigiinii desteklemek icin
asagidaki 6rneklerden hangisinin verilmesi uygun
olmaz?

A) Hamurun mayalanmasi

B) Uziimden sirke yapilmast

C) Siitten peynir yapilmast

D) Incirden regel yapilmasi

Soruda bazen besinlerin oksijen ile birlesmeden parcalanir
seklinde ifade edilerek oksijensiz solunum ile ilgili bir
ornek verilmesi beklenmektedir. Ancak, besinler zaten
sindirim sistemindeki yapilan ve salgilanan enzimler ile
parcalanir. Bu sirada oksijen ile karsilasip bir parcalanma
soz konusu degildir. Ayrica, siklarda verilen hamurun
mayalanmasi, stitten peynir yapilmast siirecleri oksijensiz
solunum ornekleri olarak kabul edilmistir. Oysa, insanlar
binlerce yildir siitten peynir ve yogurt yapmak igin
bakterileri,  hamur  mayalamak i¢in  mayalari
kullanmaktadir. Bu donitisiimler anaerobik kosullar
altinda fermantasyonla gerceklesir ( Reece vd., 2013:5.178,
571, 651). Fermentasyon oksijensiz solunum ile es deger
degildir.

N

Enerji

[ u T e

Bir besin piramidinde enerji degisimi X canlisina
gelene kadar grafikteki gibidir.

Buna gore, X canlisi ile ilgili asagidaki ifadelerden
hangisi dogrudur?

A)Uretici grubunda yer alir.

B)Bitki ve hayvanlarin atik ve kalintilarryla beslenir.
C)Yapisinda kloroplast bulunur

D) Atmosferdeki O, ve CO, dengesini korur.

Besin piramidinde yukar1 dogru ¢ikildikca aktarilan enerji
miktari ve toplam biyokiitle azalir. (Odum ve Barett, 2008:
s.102; Krebs, 2009: 5.486-487). Verilen soruda bir enerji-
zaman grafigi yer almaktadir. Grafik azalan bir egri
icermektedir. Egri {tizerine yazilmistir. Bu durumda,
grafikten X canlistin sahip oldugu enerjinin {ti¢ farkl
zamanda azalan bir egri gosterdigi yorumlanmaktadir. X
canlisinin sahip oldugu enerji besin piramidinde yer aldig1
trofik diizey disindaki faktorlerden etkilenerek azalmis
olabilir. Grafik anlasilmamaktadir. Ayrica, sorunun dogru
cevabr olarak verilen “B” segenegi bu canlinin bir
ayristirict oldugunu iddia etmektedir. Ancak ayristiricilar
her diizeydeki canlilarin atiklar: ve 6li bedenleri tizerinde
beslenirler ( Sadava vd., 2014: 5.612; Reece vd., 2013: 5.621;
Molles, 2005: s.421-422). Bu nedenle besin piramidinde
yukart dogru c¢ikildikca aktarilan enerji miktarmmn
azalmasi durumunu ayristiricilar icin uygulamamiz pek
dogru olmaz. Soru ol¢gme agisindan da sikintihidir.
Seceneklere bakildiginda dogru cevap olarak verilen
cevaplar disinda kalan celdiricilerin hepsi tiretici canli
grubuna isaret etmektedir. Bu durumda yanitlayic
dogrudan “B” secenegine ulagmaktadir.
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Tablo 4. Devam

Yaptig1 spordan sonra kaslarinda siddetli bir agr
yasayan Mehmet Bey doktora gitmistir. Doktor
Mehmet Beye, kaslarini ¢ok zorladigin ve laktik asit
biriktigini soylemistir.

Mehmet Beyin yasadig1 bu olay sonucunda hangi
¢ikarimda bulunulmaz?

A)Memeli canlilar oksijensiz solunum yapabilir.
B)Kas hiicrelerinde biriken laktik asit kasiip
gevsemeyi engellemistir.

C)Kaslarda yeterince besin olmadig1 igin laktik asit
fermantasyonu gerceklesmistir.

Insan kas hiicreleri oksijen eksikliginde laktik asit
fermantasyonu aracihigiyla ATP ftiretir. Yogun Kkas
aktivitesinin baglangicinda, ATP tiretmek icin seker yikim
hiz1 kasin kandan oksijen saglama hizini asar. Bu kosullar
altinda hticreler aerobik solunumdan fermantasyona
gecerler (Reece vd., 2013: s.178; Simon vd, 2017: s.101).
Memeli canlilarda oksijensiz solunum goriilmez. Bu
durumda “A” secenegi de yanlis bir ifadedir.

D)Kaslarin pH degerinde bir azalis gozlenir.

Disan

Akciger

Hiicresel solunum

Yukaridaki sekilde viicudumuzda gerceklesen bir
kimyasal olay sematize edilmistir.

Verilen olayin viicudumuzda gerceklesmesindeki
temel amac asagidakilerden hangisidir?

A) Viicudumuz igin gerekli ATP enerjisi tiretimi

B) Viicudumuz i¢in su ve karbondioksit tiretimi

C) Viicudumuza aldigimiz besinleri parcalama

D) Zehirli bir gaz olan karbondioksiti disar1 atma

Hiicrelerde enerji {i¢ yoldan tiretilir. Hiicre solunumu
(oksijenli solunum), oksijensiz solunum ve fermantasyon (
Reece vd., 2013: s.173-178; Evert & Eichorn, 2016: s.116-
118; Freeman, 2011: s.166; Sadava vd., 2014: s.170-171;
Simon vd. , 2017: 5.304). Soruda verilen sekle bakildiginda
hiicresel solunum ve solunum sistemi birlikte sematize
edilmistir. Solunum sisteminde amag, O, ve CO»
alisverisinin saglanmasidir. Bu durumda dogru cevap
olarak verilen “A” segeneginin yaninda “D” segenegi de
dogru olmaktadir.

Bir bolgede bulunan fabrikaya ait atiklarin, bolgedeki
tatli sulara karismasi sonucunda, tath sularda yasayan
1stakozlarin ve turna kuslarmin birey sayilarinda bir
sene iginde meydana gelen degisim grafigi asagida

verilmistir.
»
Turna
SO0
Istakoz
200
SO0
300
N 1234567889 10 11 >
Buna gore;
1. Turna kusu, 1stakoz ile beslenmektedir.
1I. Istakozda biriken zehirli madde miktarsi,
turna kusundan daha fazladir.
1L 7. Aydan sonra bolgede yasayan turna

kusu tamamen yok olmustur.
yorumlarindan hangileri yapilabilir?

Yalniz-I B)Ivelll C)Ivelll D)L Ivelll

Soru kokiinde turna kuslari ile istakozlarin av-avai iligkisi
oldugu soylenmemis. Grafikteki dalgalanmalardan
turnanin 1stakozla beslendigi ¢tkarimi yapilamaz. Bununla
birlikte Turna (Grus grus) yaprak, meyve, bocek, solucan
ve farelerle beslenir. Telli turna (Anthropodies virgo)
bocek, salyangoz, kertenkele, yilan ve tohumlarla beslenir
(Kuru, 2011). Istakozlar deniz ve gollerin dip kisimlarinda
yasarlar. Turnalar dalic1 kuslar degildir. Dolayzst ile dogal
ortamlarinda istakozlar ile beslenemezler. Tiim bunlardan
cikarimla Turna ve Istakoz arasmmda av-aver iliskisi
bilinmediginden II. onciille ilgili yorum yapilamaz.
Yedinci aydan sonra bolgede turna kuslarinin sayisi sifir
olmustur. Bu tamamen yok olduklar1 anlamma gelmez.
Kirlilige bagh hepsi 6ldii mii? Bu durum belli degildir.
Ortamdan baska elverisli bir yere go¢ etmis olabilirler.
Dolayzst ile I11. 6nctilde net ve anlagilir degildir. Istakozlar
cevresel kirlilige ve oksijen yetersizligine karst ¢ok hassas
canlilardir. Grafikte gosterildigi gibi kirlenme ile birlikte
sayilarinin artmasi bilimsel olarak celiskilidir.
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Tablo 5.

Sosyal medyada yer alan hatalr sekizinci sumf biyoloji sorularindaki hatalarin soru ve birey bazinda fark edilme
oranlar

Sorular
Katilime1r 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Toplam %
No
1 + + + + + + + + + + 10 100
2 + + + + + + + + + + 10 100
3 - - - + + + + - - - 4 40
4 - - - - - - - - - - 0 0
5 - - - - - - - - - - 0 0
6 - - - - - - - - - - 0 0
7 - - - - - - - - - - 0 0
8 - - - - - - - - - - 0 0
9 - - - - - - - - 0 0
10 - - - - - - + - - - 1 10
11 - - - - - - - - - - 0 0
12 + - - - + - - - - - 2 20
13 - - - - - - - - - - 0 0
14 + + + + + + + + + + 10 100
15 - - - - - - - - - - 0 0
16 - - - - - - - - - - 0 0
17 - - - - - - - - - - 0 0
18 - - - - - - - - - - 0 0
19 - - - - - - - - - - 0 0
20 - - - 0 0
Toplam 4 3 3 4 5 4 5 3 3 3 37 19
% 20 15 15 20 25 20 25 15 15 15

Tablo 5 teki veriler incelendiginde, soruda bir hata oldugunu ve bu hatanin gerekgesini dogru bir
sekilde aciklayan 6gretmenler sorudan bir puan alirken, soruda hata oldugunu fark etmeden, soruyu
oldugu gibi cevaplayan ogretmenler sifir puan almistir. Buna gore, formdaki hatali on sorunun
tamamini fark eden ve gerekgesini agiklayan ii¢ 6gretmen, bazi sorulardaki hatalar1 fark ederek
agiklayabilen tic ogretmen bulunurken, 14 Ogretmen sorulardaki hatalar1 fark edememistir.
Oranlanacak olunursa, ¢alisma grubunun %70’ hatal1 sorular1 tespit edememistir.

Aragtirmada, “Ogretmenlerin hatali sorulara iligkin farkindaliklari; 6grenim durumlarina gore anlamli
farklilik var midir?” sorusuna cevap aranmis ve elde edilen bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.
Ogrenim durumlarina gére sorulardaki hatalar: fark etme puanlarina iligkin Mann-Whitney U testi sonuglar
Grup N Sira Ortalamasi  Sira Toplanmu U p
Lisans 11 9.32 102.50 36.50 331
Y. Lisans 9 11.94 107.50
*p<,05

Tablo 6’daki veriler incelendiginde, ytiiksek lisans ve lisans mezunu 6gretmenler arasinda sorulardaki
hatalari fark etme durumuna gore anlamh bir farklilik olmadig: tespit edilmistir ( U= 36,50, p=,331).

Arastirmada, “Ogretmenlerin hatali sorulara iligskin farkindaliklar1 mesleki deneyimine gore gore
anlaml farklilik var midir?” sorusuna cevap aranmis ve elde edilen bulgular Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 7.

Mesleki deneyimlerine gore sorulardaki hatalar: fark etme puanlarina iliskin Mann-Whitney U testi sonuglar:

Grup N Sira Ortalamas1  Sira Toplamu U p
1-5 yil 13 10.58 137.50 44.50 938
6-10 y1l 7 10.36 72.50
*p<,05

Tablo 7'deki veriler incelendiginde, mesleki deneyimi 1-5 yil araliginda olan 6gretmenler ile 6-10 yil
araliginda olan 6gretmenler arasinda sorulardaki hatalari fark etme durumuna gore anlamli bir farklilik
olmadig; tespit edilmistir ( U= 44,50, p=,938).

Aragtirmada, “Ogretmenlerin hatali sorulara iligkin farkindaliklar: bilimsel yayin takip etme durumuna
gore anlamli farklilik var midir?” sorusuna cevap aranmus ve elde edilen bulgular Tablo 8 de verilmistir.

Tablo 8.

Bilimsel yayinlar: takip etme durumlarina gore sorulardaki hatalar: fark etme puanlarina iliskin Mann-Whitney
U Testi Sonucglan

Grup N Sira Ortalamasi  Sira Toplamu U p
Takip etmiyor 16 8.63 138.00 2.00 .002*
Takip ediyor 4 18.00 72.00

* p<,05

Tablo 8'deki veriler incelendiginde, bilimsel yayinlar1 takip eden ve takip etmeyen ogretmenler
arasinda sorulardaki hatalar1 fark etme durumuna iliskin bilimsel yayinlar: takip eden 6gretmenler
lehine anlaml: bir farklilik tespit edilmistir (U= 2,00, p=,002).

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmada, 8.sinuf fen bilimleri dersi kapsaminda biyoloji konularina yonelik hazirlanmis ve sosyal
medyada yer alan sorular: fen bilimleri dgretmenleri sorularin erisimin kolay olmasi, kullaniminin
zaman agisindan pratik olmasi, daha ¢ok ve farkli soru tiplerine ulagilmasi, kazanimlara ve 6grenci
diizeyine uygun cok sayida soru sunmasi, gorseli olan soru hazirlamada hazir sekil gizimlerinin
aliabilmesi nedeniyle siklikla kullanildig: anlasiimaktadir.

Calismaya katilan 20 6gretmenin % 65’1 sosyal medyada yer alan biyoloji konularma ait sorulardaki
hatalar1 hi¢ fark edememistir. %20 si baz1 sorulardaki hatalar1 fark edebilmistir. %15’i ise hatalarin
tamamiru fark etmistir. Elde edilen sonug, calisma grubundaki 6gretmenlerin hatalar: fark edebilme
diizeylerinin diisiik oldugu seklinde yorumlanmustir.

Bu duruma nelerin neden olabilecegi arastirilmak istendiginde;

e Mesleki deneyimi daha fazla olan 6gretmenler ile daha az olan 6gretmenler arasinda bir fark
olmadigy;

e Ogrenim durumlarina gére anlaml bir fark olmadigs;

o Bilimsel yayinlari takip eden 6gretmenler ile takip etmeyen 6gretmenler arasinda ise bilimsel
yayinlar: takip eden 6gretmenler lehine anlamli bir farklilik bulunmustur.

Ogretmenlerin sorulardaki hatalar1 fark etmemelerinin, konu ile ilgili sahip olduklar1 kavram
yanilgilarindan kaynaklandig diistintilmektedir. Hatalar: fark eden 6gretmenlerin bilimsel kaynaklar:
takip ettikleri g6z oniinde bulunduruldugunda, akademik olarak kendini gelistiren, yenileyen, kavram
yamilgilarini tespit eden ve degistiren Ogretmenlerin farkindaliklarmin daha yiiksek oldugu
sOylenebilir. Tekkaya, Capa ve Yilmaz (2000), biyoloji 6gretim programinin temel konularinda
ogretmen adaylarmin biiyiik kismmin bazi temel kavramlarda kavram yanilgisina sahip oldugunu
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tespit etmislerdir. Kaptan ve Korkmaz (2001), sinuf 6gretmenlerinin fen 6gretim programinda yer alan
temel kavramlarda pek cok kavram yanilgisina sahip olduklarmi ortaya koymuslardir. Kavram
yanilgisina sahip Ogretmenler, bilgi birikimlerini giincellemedikleri stirece bu yamilgilar:
diizeltememektedir. Yilmaz, Giindiiz, Diken ve Cimen (2017), 8.smif fen bilimleri ders kitab1 biyoloji
konularinda bilimsel hatalar ve alternatif kavramlar tespit etmislerdir. Pedrosa ve Diaz (2000) ders
kitaplarinda kullanilan dil ve farkli seviyelerdeki 6grencilerin sahip olduklar: kavram yanilgilar ile
dogru orantili oldugunu 6ne stirmiislerdir. Yiiriik ve Cakir (2000), 8. sinuf Fen Bilimleri ders kitabinda
fotosentez, oksijenli-oksijensiz solunum {iinitelerinde kavram yarnilgisina neden olabilecek hatali
ifadelerin ve gorsellerin oldugunu ifade etmislerdir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda asagidaki onerilere yer verilmistir;

e Ogretmenlerin 6gretim materyali olarak kullandiklar1 ders kitaplarindaki bilimsel hatalarin
tespit edilip, bu hatalarin giderilmesine yonelik ¢alismalarin artirilmas: gerekmektedir.

o  Gerek yayinevleri gerekse 6gretmenler tarafindan hazirlanan ve bilimsel denetimi yapilmayan
sorularin sosyal medya tizerinde paylasimi MEB tarafindan denetlenmelidir.

e Ogretmenlerin alanlariyla ilgili giincel akademik galismalari takip edebilmeleri saglanmalidir.
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Awareness of Science Teachers on False Eighth Grade Biology Questions in Social
Media

Mehmet YILMAZS, Goksen UCUNCUS, Ferhat KARAKAYA?,Osman CIMEN?
Extended Abstract

In recent years developing technology facilitates access to information and provides benefits to
individuals. One of the technologies that make access to information very easy is internet technology.
This technology has become the indispensable of our age. Social media has a great role to increase the
impact of the Internet so much. Social networking networks such as Facebook, Twitter, Linkedin are
increasingly increasing interest in internet technology (Kirik, 2014). However, the accuracy and
reliability of the information accessed is controversial. Many false information spreading through
Internet technology leads to information pollution. This situation is considered as a disadvantage of
Internet technology (Fuchs, 2013).

Students use the internet to prepare their homework, to do research on a topic or concept. However, the
fact that the information on the internet is not filtered does not cause the students to get wrong
information from time to time and they create alternative concepts in their minds. This is not limited to
students. Teachers also benefit from internet-related information and teaching materials during the
course preparation. Teachers with inadequate scientific substructure or scientifically self-renewal can
also use incorrect information from the internet.

In this study, the questions of scientific misconceptions, which are thought to cause misconceptions and
reach teachers and students through social media, are emphasized. This research aims to answer these
questions:

1. What are the views of the science teachers who use social media in the measurement and
evaluation dimension of the eighth grade level and the biology subjects?

2. What is the awareness of science teachers about the scientific errors that may cause
misconceptions in the questions of eighth grade biology units in social media?

3. Teachers' awareness; do they vary according to their educational background, professional
experience, and follow-up of scientific publications?

This research is a descriptive study which aims to explain an existing situation, to identify and explain
the causes. Additionally, it is a multimethodological approaches so both quantitate and qualitative data
are analyzed. The study group who were working in different provinces of Turkey in state schools
constitute 20 science teachers.

5 Gazi University, fomyilmaz@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0001-6700-6579
6 National Ministry of Education, goksenucuncu@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0001-8107-229X

7 Yozgat Bozok Universitesi, ferhatk26@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0001-5448-2226

8 Gazi Universitesi, 0sman.cimen@gmail.com, ORCID: https:/ / orcid.org/0000-0002-6651-6849

Yilmaz, M., Uctincii, G., Karakaya, F., & Cimen, O. (2019). Awareness of science teachers on false eighth
grade biology questions in social media. Ondokuz Mayis University Journal of Education Faculty, 38(1), 131-
145. DOI: https:/ /doi.org/10.7822 / omuefd.480899

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 38(1), 131-145.


mailto:fbmyilmaz@gmail.com
https://orcid.org/0000-0001-6700-
mailto:goksenucuncu@gmail.com
https://orcid.org/0000-000X-XXXX-XXXX
https://orcid.org/0000-0001-5448-2226
mailto:osman.cimen@gmail.com
https://orcid.org/0000-0002-6651-6849
https://doi.org/10.7822/omuefd.480899

Sosyal Medyada Yer Alan Hatal1 Sekizinci Sinif Biyoloji Sorulart | 145

A questionnaire developed by the researchers (A-1) was used as a data collection tool. This form consists
of two parts. In the first part of the form, there are open-ended questions about the demographic
characteristics of teachers and their follow-up to scientific publications, how often they use the social
media questions and reflect their thoughts on their intended use. Content analysis for open-ended
questions in the form and a statistical package program for the analysis of multiple-choice questions
were used. In the second part, there are 10 multiple choice type eighth grade biology questions which
are found to be faulty by being scanned from social media (Facebook teacher sharing platform).

In order to determine the differentiation status, the answers given by the teachers to the questions in
the second part of the form were scored. According to this, a score for the questioners who found that
there was a mistake in the question and who correctly explained the error with the reason, did not notice
the error in the question, and those who answered the question according to the answer key were given
zero points. A statistical package was used to test whether there was a significant difference between
the total scores of the teachers. In the analysis of the quantitative data, it was examined whether the
data showed normal distribution in order to choose one of the parametric or non-parametric tests. As
the study group was 20 people, the results of the Shapiro-Wilk test were evaluated for the normal
distribution (Kalayci, 2010). Application of parametric tests, the subunits of each dimension must have
a normal distribution within themselves. Normal distribution was in only one of the sub-units of the
dimensions, and non-parametric test-independent groups Mann Whitney-U test were performed due
to the fact that other units did not show normal distribution (professional experience: p=.000; education
status: p=.000; following scientific publications: p=.115)

In this research, 8th grade science course prepared for biology subjects and questions on social media,
science teachers have easy access to questions, practical use in terms of time, reaching more and
different types of questions, presenting a large number of questions suitable for achievements and
student level It is understood that it is used frequently because it is possible to get ready-made
drawings. 65% of the 20 teachers who participated in the study did not realize the mistakes in the
questions of the biology subjects in social media. 20% of them have noticed errors in some questions. %
15 of them realized all the mistakes. The results obtained were interpreted as low level of perceived
errors of teachers in the study group.

The answer of what might be causing this situation is;
* there is no difference between teachers who have more professional experience and less teachers;
* there is no significant difference according to their educational status;

* There was a significant difference between the teachers who followed the scientific publications and
the teachers who did not follow the scientific publications in favor of the teachers following the scientific
publications.

It is thought that the teachers do not recognize the mistakes in the questions and they are due to their
misconceptions about the subject. Considering the fact that the teachers who noticed the errors followed
the scientific sources, it can be said that the awareness of the teachers who self-developed, renewed,
identified and changed their misconceptions were higher.

Key Words: Misconception, Science course, 8th grade biology questions, Social media
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Ozet: Bu caligmanin amacy; Saglik Hizmetleri Meslek Yiiksekokulu 6grencilerinin iletisim becerileri
ve Oz-yeterliklerinin cinsiyet, suuf diizeyi, 6gretim tiirii, gelir diizeyi, ikamet yeri, mezun olunan
okul tiirii ve brans degiskenleri acisindan incelenmesi ve aralarindaki korelasyonun belirlenmesidir.
Aragtirmamn drneklemini 2018-2019 egitim-6Sretim yili giiz déneminde Sivas Cumhuriyet
Universitesi Saglik Hizmetleri Meslek Yiiksekokulunda egitim goren 659 kiz, 194 erkek olmak iizere
toplamda 853 6§renci olugturmaktadir. Aragstirmada tarama modeli kullamlmistir. Ogrencilerin
iletisim becerilerini belirlemek icin Ersanh ve Balci tarafindan gelistirilen “Iletisim Becerileri
Envanteri” kullamlmistir. Olgek zihinsel, duygusal ve davramsgsal olmak iizere ti¢ alt boyuttan ve
toplamda 45 maddeden olusmaktadir. Olgegin toplam giivenirligi ,68, bu calismada ise ,85 olarak
bulunmustur. Ogrencilerin oz-yeterliklerini belirlemek icinse Sherer, Maddux, Mercandante,
Dunn, Jacobs ve Rogers tarafindan gelistirilen Tiirkceye uyarlamast Yildirim ve Ilhan tarafindan
yapilan “Genel Oz-yeterlik Olgegi” kullamlmstir. Olgek, baglama, yilmama ve u-israr olmak iizere
ti¢ alt boyuttan ve toplamda 17 maddeden olusmaktadir. Uyarlanan 6lgegin giivenirligi ,80, bu
calismada ise ,86 olarak bulunmustur. Arastirmaya iliskin veriler Kolmogorov-Smirnov (K-S),
Aritmetik Ortalama, Standart Sapma, Bagimsiz Gruplar t-testi ANOVA, Tukey, Pearson
Korelasyon Katsayist kullamlarak analiz edilmistir. Ogrencilerin iletisim becerilerinin cinsiyet,
mezun olunan lise tiirii ve brans; 6z-yeterliklerinin gelir diizeyi, mezun olunan lise tiirti ve brang
degiskenlerine gore anlamli farklhilik gdsterdigi, iletisim becerileri ve dz-yeterliklerinin toplam puan
korelasyonlarimin pozitif yonde orta diizeyde oldugu belirlenmistir.

Anahtar Sézciikler: Iletisim, Iletisim becerisi, Oz—yeterlik, Og“renci, Universite
GIRIS
fletisim; bireyin dogumundan 6liimiine kadar hayatmin tamaminda oldukga 6nemli yeri olan, ok
boyutlu ve karmasik bir yapiya sahip bir kavram olarak ifade edilmektedir (Giiler, 1990, s. 479-487).
Egitim, sosyoloji, psikoloji, siyaset vb. pek ¢ok disiplinin inceleme alanina giren iletisim kavramimn
farkl alan ve disiplinlere gore farkli tanimlar: bulunmaktadir (Kaya, 2011, s. 4). Erdogan (2002, s. 13) bu

anlamda iletisime iliskin tamamlarin “...e gorelikler” cercevesinde yapildigin ifade etmistir. Tletisim
kavrami temelde; bilginin bir gonderici tarafindan aliciya onun anlayabilecegi dil, isaret, jest, mimik,
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isaret, simge vb. araclarla iletilmesi olarak ifade edilmektedir (Kaya, 2011, s. 4). Bireyin dili kullanarak
kurdugu iletisim sozlii iletisim; isaret, simge, jest, mimik, kiyafet, resim vb. herhangi baska bir aragla
kurdugu iletisim ise s6zsiiz iletisim olarak adlandirilmaktadir. Tetisimi Ozkan (2010, s. 16); duygu,
diistince ve bilgilerin bireyin sectigi yol ve yontemlerle baskalarina aktarilmasi ve anlamlandirilma
streci, Yaman (2011, s. 15); bireyler, gruplar ve kurumlar arasinda iliski kurmay1 ve anlasmay1
amaglayan etkilesim stireci, Dokmen (2004, s. 19); bilgi tiretme, aktarma ve anlamlandirma stireci;
Bicaker (2000, s. 22); benzer hayat deneyimlerini yasamus bireylerin birbirlerine yonelik olarak bir
ortamdaki olay, olgu ve degisimlere yonelik bilgi, diistince, tutum, yargi, duygu iceren sozlii ya da
sozstiz olarak ilettikleri mesajlar seklinde tanimlamistir. Tutarel-Kislak (1999, s. 7), bireyler arasinda
farkli yol ve yontemler kullanilarak bireysel-toplumsal konularda iletisim ve etkilesim olanaklar1 ortaya
koyan; karsiikli duygu, diistince, his ve haberlesmeyi saglayan dinamik bir siire¢ olarak ifade
etmektedir. Demirel (1999, s. 7) iletisimin bireyler, topluluklar ve toplumlar arasinda yazi, dil, resim,
jest, mimik, simge, isaret ya da anlamli olabilecek herhangi bir ara¢ kullanilmasi suretiyle diistince,
dilek, temenni, duygularm aktarilmasi oldugunu belirtmektedir. Iletisim, birlikte ve ayni zaman
diliminde yasayan bireyler arasinda etkili oldugu kadar bir toplumun farkli zaman dilimlerinde
yasayan nesilleri arasinda da yazi, dil vb. araclarla topluma iliskin kulttir, deger, kural vb. bilgilerin
aktarilmasinda oldukca 6nemli bir yere sahip bulunmaktadir (Baran, 1997, s. 56). Heti@im hakkinda
yapilan tanimlara genel olarak bakildiginda; iletisimin birey, topluluk ya da toplumlar agisindan
karsilikli anlasmaya olanak saglayan cesitli yol ve yontemlerin kullanilarak etkilesim saglanmasi
oldugu seklinde bir ortak ifadeye ulasilabilir.

Iletisimin en temel ogelerinden biri karsilikli olmasidir. Bu anlamda iletisim en az iki kisi arasinda
gerceklesmektedir. Iletisim siirecinde mesajl ileten kisi gonderici, alan kisi ise alict olarak
tanimlanmaktadir. Karsilikli oldugunda alic1 ve gonderici stirekli yer degistirerek dogru anlamaya ve
anlasilmaya dayanan bir etkilesim stirdirtilmektedir. Bireylerin saglikli iletisim kurmasinda ve birbirini
dogru olarak anlayabilmesinde egitimleri, psikolojileri, toplum i¢indeki konumlar, kiiltiirel 6zellikleri,
cinsiyetleri, yaslari, karakter ve kisilik yapilarinin oldukga etkili oldugu ifade edilmektedir (Kaya, 2011,
s. 22). Ayrica bireylerin iletisim kurduklar: birey, topluluk ya da toplumlarin farkliliklarimi dikkate
almasi ve saygl duymas: gerekmektedir. Gonderici durumunda olan bireyin ne soyledigi ve hangi
amagla sdylediginin tam olarak anlasilabilmesi i¢in dikkatle dinlenmesi, gerektiginde empati kurulmasi
gerekmektedir. letisim siirecinde empatik tepkilerin dogru ve etkin kullanilmasiyla daha nitelikli bir
etkilesim ortaya konulmaktadir (Dokmen, 2003, s. 19; Sahin, 1998, s. 2). Heti§imin birey ve toplum
yasaminda farkli islevleri bulunmaktadir. Bireyin yasamindaki baslica islevleri; ihtiyaglarini karsilama,
hedeflerini gerceklestirme, farkli ortamlar olusturma, var olan sartlar1 degistirme ya da iyilestirme,
kendini ¢oztimleme, benligini gelistirme, eglenceli oyun vb. araglarla keyif ve doyuma ulasma olarak
ifade edilmektedir (Calapkulu, 2015, s. 19). Tletisimin toplumsal hayattaki baslica islevleri ise; 5gretme,
bilgilendirme, eglendirme, ikna etme, organize etme seklinde belirtilmistir. Toplumsal islevlerde,
iletisim kurulan hedef kitlenin anlama, 6grenme, secim yapma, eglenme, bilgilenme ihtiyaclarina
yonelik olarak siirecin ytirtitiilmesi gerekmektedir (Usluata, 1997, s. 4; Zillioglu, 2007, s. 7).

Giintimtizde bilmek kadar bildiklerini dogru bir sekilde anlatabilmek de oldukc¢a onemli
goriilmektedir. Bireyin etkin ve dogru iletisim kurmasi igin oncelikle kendi mesajlarimi dogru
yapilandirmas: gerekmektedir. Bireyin kendini dogru ifade etmesini, etkin iletisim kurmasini olumlu
ya da olumsuz etkileyen pek ¢ok faktér bulunmaktadir. Olumlu etkenler arasinda bireyin konuya
hakim olmasi, kendine giivenmesi, sozlii ve sozsiiz iletisimi etkin kullanmasi, karsisindaki birey ya da
topluluga kendini tam ve dogru ifade etmesi yer alirken; olumsuz etkenler arasinda bireyin 6zgtiven
eksikligi yasamasi, tanimadigt bir kisi ya da toplulukla ilk kez iletisim kurmasi, benmerkezci bir
yaklasima sahip olmasi, kaygt yasamasi, konuyu tam olarak bilmemesi vb. nedenlerin énemli oldugu
belirtilmektedir (Kaya, 2011, s. 105). Bireyin kendine iliskin olarak olusturdugu olumlu yargi ve
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yeterliklerinin farkinda olmasi onun iletisim stirecinde daha aktif olmasin saglamakta ve olas1 olumsuz
durumlarla karsilastiginda bas etmesini kolaylastirmaktadir. Bireyin kendine yonelik olarak 6zgiiven,
oz-yeterlik, motivasyon vb. {iist diizey becerilerinin gelismis olmasi iletisim stirecini olumlu
etkilemektedir.

Oz-yeterlik, Bandura’nin Sosyal Biligsel Kurami gergevesinde ortaya konulmus, bireyin belirli bir
konuda gosterecegi performansina iliskin inanci (Bandura, 1994, s. 72; Pajares, 2002); belirli bir is ya da
eylemi yapabilmesi igin gerekli olan becerilere yonelik olarak kendine iliskin yargis1 olarak ifade
edilmektedir (Bandura, 1986, s. 391; Derman, 2007, s. 30). Senemoglu (2005, s. 230) 6z-yeterligin bireyin
kendini nasil algiladigiyla iliskili oldugu igin 6z-yeterlik algis1 ya da 6z-yeterlik inanc1 olarak ifade
edilebilecegini belirtmektedir. Oz-yeterlik algisi, bireyin belirli bir konuya yonelik olarak ne
hissedecegini, diisiinecegini, ne sekilde hareket edecegini, nasil motive olacagini dogrudan etkiledigi
icin sahip oldugu yetenek ve becerilerini kullanabilmesinde ¢nemli bir etkiye sahip bulunmaktadir
(Bandura (1994, s. 72). Bireyin bir isi istenilen diizeyde yapabilmesi icin gerekli olan bilgi ve becerilere
sahip olmasinin basarili olmasi igin yetmeyecegi, ayrica karsilastig her tiirlii zorlukla bas edebilecegine
iliskin inancinin da olmasi gerektigi ifade edilmektedir (Compeau ve Higgins, 1995, s. 190; Zimmerman,
2000, s. 83), Bireyin 6z-yeterlik inanci tist diizeyde ise yetenek ve becerilerini kendine giivenerek tist
diizeyde performans ortaya koymakta (Bandura, 1997, s. 8), gelecege iliskin beklentilerini
gerceklestirmektedir (Bandura, 1986, s. 394; Linnenbrink ve Pintrich, 2003, s. 20). Bandura (1997, s. 8),
bireyin i¢inde kendi duygu, diistince ve davranislaria yonelik olarak denetleyici bir mekanizmanin
bulundugunu, bireyin bu mekanizmay: etkin kullanarak karsilastiklar1 olay ya da olgulara yonelik
olarak algilama, diizenleme degerlendirmelerini yapabilecegini belirtmektedir. Oz-yeterlik bireylerin
se¢im yapma, cabalama, giriskenlik, farkli durumlara adaptasyon vb. pek ¢ok olas1 duruma yonelik
davranislarinda etkili olmaktadir (Bandura, 1997, s. 8; Schunk, 1995, s. 283). Bireyin bir konuda ortaya
koydugu performansin basar: diizeyinin de aynm konuda daha sonra ayni konuda ortaya koyacag:
performansi etkileyecegini soylemektedir. Bu etki Bandura’min kuraminda “karsilikli belirleyicilik”
olarak tanimlanmakta ve bireyin sergiledigi performansin gecmisteki bilissel, duyussal, biyolojik
etkiler, davranislar ve gevreye iliskin deneyimlerden etkilendigi ifade edilmektedir (Henson, 2001, s. 5).
Karsilikli belirleyicilik ilkesine gore birey hem cevreyi etkilemekte hem de gevreden etkilenmektedir
(Pajares, 1996, s. 544).

Birey bir performansi gerceklestirebilme diizeyine iliskin kendine iliskin yargisini olustururken farkl
bilgi kaynaklarmi kullanmaktadir. Bu bilgi kaynaklary; bireyin kendi deneyimleri, diger bireylerin
gozlemledigi deneyimleri, sozel ikna olma diizeyleri, psikolojik kanitlar olarak ifade edilmektedir
(Bandura, 1984, s. 234; Bandura ve Adams, 1977, s. 289). Ancak bu bilgi kaynaklari, bireyin 6z-yeterlik
inancini dogrudan etkilememektedir. Birey ¢ocuklugundan itibaren bu bilgi kaynaklarindan elde ettigi
bilgilerle kendi diistince ve deneyimleri, ¢evresel unsurlar ve diger bireylerin davramslarim kendi
zihninde birlestirmekte ve bir karar vermektedir (Pajares ve Schunk, 2004, s. 118). Oz-yeterlik inancina
yonelik olarak bireyin kullandig1 bilgi kaynaklarindan en etkili olan1 kendi deneyimleridir. Bireyin daha
once yasadigl basarili deneyimleri o6z-yeterlik inancim giiclendirirken basarisiz deneyimleri
zayiflatmaktadir (Bandura, 1986, s. 395). Birey kendi yasamasa bile bagkalarinin deneyimlerini
gozlemleyerek de bilgi sahibi olmakta ve bu bilgi onun 6z-yeterlik inanci tizerinde olumlu ya da
olumsuz bir etkiye sahip olmaktadir (Bandura, 1997, s. 10). Bu anlamda bireyin gozlemledigi bireylerin
olumlu ozellikler tasimasi onemli olmaktadir (Schunk, Hanson ve Cox, 1987, s. 56). Bireyin
gozlemledigi, bir anlamda rol model olarak kabul ettigi bireyler yakin gevrelerinde olabilecegi gibi
sinema, televizyon, gazete, internet vb. araclar vasitasiyla tanidiklar: ve kendilerinden ¢ok uzakta
yasayan bireyler de olabilir. Bireyin performansina yonelik olarak yapilan olumlu olumsuz yorumlarin

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 146-173.



Ogrencilerin Iletisim Becerileri ve Oz-Yeterlik Algilart| 149

performansi {izerinde ¢nemli bir etki olusturdugu belirtilmektedir. Bu etki sozel ikna olarak ifade
edilmektedir. Yani birey gevresinin soylediklerinden etkilenerek kendini bu yorumlar cergevesinde
gudiilemektedir (Bandura, 1984, s. 237; Milner, 2002, s. 30). Birey performansina iliskin 6z-yeterlik
inancin olustururken fiziksel ve psikolojik anlamda kendi durumundan da etkilenmektedir. Bireyin
heyecan, gerginlik, kaygi, korku vb. hissettigi duygusal etkiler; yorgunluk, uykusuzluk, ding olma vb.
fiziksel etkiler onun performansin belirlemektedir (Bandura, 1986, s. 401; Pajares, 1996, s. 546).

Oz-yeterlik kavramina yonelik olarak pek cok calismanin yapildigi ve yapilan arastirmalarda cesitli
bilim dallarma gore 6z-yeterligin arastirildigy gortilmektedir. Glintimiizde 6z-yeterlik inanci akademik
oz-yeterlik, sosyal oz-yeterlik, duygusal 6z-yeterlik, matematik 6z-yeterligi, fen bilgisi 6z-yeterligi,
mesleki 6z-yeterlik vb. pek ¢ok baslik altinda incelenmektedir (Akbas ve Celikkaleli, 2006, s. 100).
Ogretmen oz-yeterlik algis1 (Akgtin, 2013); bilgisayar 6z-yeterlik algisi (Askar ve Umay, 2001;
Akkoyunlu ve Kurbanoglu, 2003); annelerin ebeveynlik 6z-yeterlik algis1 (Aksoy ve Diken, 2009);
mesleki 6z-yeterlik algis1 (Ayra ve Kosterelioglu, 2015); calisilan konulardan bazilaridir. Bireyin sahip
oldugu oz-yeterlik inanci ile pek cok farkli davrarus, duygu, beceri arasindaki iliski diizeyinin
belirlenmesine yonelik calismalar yapilmaktadir. Yaman ve Yal¢in'in (2005) yaptiklar: arastirmada
Ogretmen adaylarinin fen egitimlerinde probleme dayali 6grenme yaklasimini kullanmanin problem
¢ozme becerileri ve 6z-yeterliklerini olumlu etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Balkis, Duru ve Bulus
(2005) tarafindan ortaokul 6grencilerinin siddet egilimleri ile 6z-yeterlik, arkadas grubu, okula baghlik,
siddete yonelik inang ve medya arasindaki iliskiyi belirmeye yonelik yapilan arastirma sonucuna gore;
ogrencilerin siddet egilimlerinin 6z-yeterlik ve okula bagliik diizeyleri ile negatif yonde, medya,
arkadas grubu ve siddete yonelik inang diizeyleri arasinda pozitif yonde bir iliskinin oldugu tespit
edilmistir. Akbay ve Gizir'in (2011) tiniversite 6grencilerinin akademik erteleme davranisini yordayan
degiskenler tizerine yaptiklari arastirma bulgularma gore 6grencilerin 6z-yeterlik puanlar1 arttikga
akademik erteleme davranislarinda azalma goriilmektedir. Ayra ve Kosterelioglu nun (2015) yaptiklar:
Ogretmenlerin yasam boyu oOgrenmeleri ile mesleki 6z-yeterlik algilarmin incelendigi calismada
Ogretmenlerin yasam boyu 6grenme puanlari ile mesleki 6z-yeterlikleri arasinda anlamli diizeyde
pozitif bir iliskinin oldugu tespit edilmistir. Arslan (2017b) tarafindan yapilan arastirma bulgularinda
ogrencilerin okuma kaygilar1 ile 6z-yeterlik algilar1 arasinda negatif yonde orta diizeyde bir iliski
oldugu sonucuna ulasilmistir.

fletisimle ilgili alan yazin tarandiginda; orgiitsel iletisim (Halis, 2000), okul miidiirlerinin sozlii iletisim
bicimi (Ozgan ve Aslan, 2008), farkli engel gruplarinin iletisim zelliklerinin belirlenmesi (Ege, 2006),
Ogretim elemanlarmin iletisim becerileri (Kegeci ve Tasocak, 2009); kiiltiirleraras: iletisim acisindan
giindelik iletisim davramslar1 (Selguk, 2005) vb. iletisimin farkli boyutlarina yonelik pek ¢ok farkl
calismanin bulundugu gorilmektedir. Iletisimin farkli beceri, davrams, duygu vb. degiskenlerle
iliskisinin ~arastirildign ¢alismalarin bulundugu da goriilmektedir. Tungeli (2013) tarafindan
ogretmenlerin mesleki tutumlari ve iletisim becerileri arasindaki iliskinin incelendigi arastirmadan elde
edilen verilere gore aralarinda diisiik diizeyde pozitif yonde anlamli bir iliskinin oldugu belirlenmistir.
Arifoglu ve Razi (2011) tarafindan yapilan ¢alismada iiniversite 6grencilerinin iletisim becerileri ile
empati diizeyleri arasindaki iliskiyi incelenmistir. Erogluer (2011) orgiitsel iletisim ile is tatmini
arasindaki iliskiyi belirlemeye yonelik calisma yapmustir. Alan yazinda iletisim ve 6z-yeterlikle yapilan
ilgili pek ¢ok ¢alismanin bulundugu goriilmektedir. Ancak tiniversite 6grencileri diizeyinde iletisim
becerileri ve 6z-yeterlik iligkisinin yapildig1 bir aragtirmaya rastlanilmanustir. Ilgili alan yazina katkist
olacag diistincesiyle Saglik Hizmetleri Meslek Yiiksekokulu (SHMYO) 6grencilerinin iletisim becerileri
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ile 6z-yeterlik algilarmin gesitli degiskenler acisindan incelenmesi ve aralarindaki iliski diizeyinin

belirlenmesi uygun goriilmisttir. Bu dogrultuda asagidaki sorulara yanit aranmaistir:

a) SHMYO ogrencilerinin iletisim becerileri cinsiyet, siuf diizeyi, 6gretim tiirti, gelir diizeyi, ikamet
yeri, mezun olunan lise tiiri ve bransa gore anlamli diizeyde farklilik gostermekte midir?

b) SHMYO 6grencilerinin 6z-yeterlik algilar1 cinsiyet, sif diizeyi, 6gretim tiirti, gelir diizeyi, ikamet
yeri, mezun olunan lise tiirii ve bransa gore anlamli diizeyde farklilik gostermekte midir?

c) SHMYO 6grencilerinin iletisim becerileri ve 6z-yeterlik algilar1 arasinda anlamli bir iliski bulunmakta
midir?

YONTEM

Arastirmanin bu boliimiinde evren/ érneklem, veri toplama araclari ve verilerin analizine iliskin bilgiler

yer almaktadur.
Evren/Orneklem

Arastirmanin 6rneklem grubunu 2018-2019 egitim-6gretim yili gtiz doneminde Sivas Cumhuriyet
Universitesi Saglik Hizmetleri Meslek Yiiksekokulunda egitim gérmekte olan 659 kiz, 194 erkek olmak
tizere toplamda 853 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Tablo
1’de 6rnekleme iliskin betimsel istatistikler sunulmaktadar.

Tablo 1.
Ornekleme Iliskin Demografik Ozellikler

Degiskenler Frekans (f) Yiizde (%)

Kiz 659 77,26

Cinsiyet Erkek 194 22,74

Siruf 1. sif 407 47,71

2. siaf 446 52,29

wL 1. 6gretim 619 72,57

Ofretim tirti 2. 53retim 234 27,43

Cok iyi 21 2,46

o lyi 267 31,30

Gelir Diizeyi Orta 528 61,90

Diisiik 37 4,34

Koy 127 14,89

Belde 23 2,70

Tkamet yeri flce 189 22,16

Sehir 399 46,78

Biiytiiksehir 115 13,48

Genel lise 139 16,30

Mezun olunan lise Imam hatip I'ises'i 70 8.21

tirtt Mesleki teknik lise 179 20,98

Saglik meslek lisesi 230 26,96

Anadolu lisesi 235 27,55

Fizyoterapi 92 10,79

Tibbi dok. ve sek. 114 13,36

Cocuk gelisimi 220 25.79

Tibbi gor. teknikleri 40 4,69

Brans Diyaliz 109 12,78

Yasli bakimi 43 5,04

ik ve acil yardim 11 1,29

Eczane hizmetleri 25 2,93

Tibbi lab. teknikleri 43 5,04

Odyometri 26 3,05
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Optisyenlik 30 3,52

Tablo 1 incelendiginde, arastirmaya 659 kiz, 194 erkek 6grencinin dahil edildigi; 407 6grencinin birinci
smif diizeyinde 446 6grencinin ikinci smif diizeyinde egitim aldigy, 619 6grencinin giindiiz 234
dgrencinin gece 6gretimine devam ettigi; 21 8grencinin gelir diizeyinin ¢ok iyi, 267 6grencinin iyi, 528
Ogrencinin orta, 37 6grencinin koti oldugu; 127 6grencinin koy, 23 6grencinin belde, 189 6grencinin
ilge, 399 6grencinin sehir, 115 6grencinin biiytiksehirde ikamet ettigi; mezun olunan lise tiirtine gére 139
dgrencinin genel lise, 70 6grencinin imam hatip lisesi, 179 6grencinin mesleki teknik lise, 230 6grencinin
saglik meslek lisesi, 235 6grencinin Anadolu lisesi mezunu oldugu; egitim gordiikleri bransa gore ise
92 fizyoterapi, 114 6grenci tibbi dokiimantasyon ve sekreterlik, 220 6grencinin ¢ocuk gelisimi, 40
Ogrencinin tibbi goriintiileme teknikleri, 109 6grencinin diyaliz, 43 6grencinin yash bakimi, 11
ogrencinin ilk ve acil yardim, 25 6grencinin eczane hizmetleri, 43 6grencinin tibbi laboratuvar teknikleri,
26 6grencinin odyometri ve 30 6grencinin optisyenlik boliimiine devam ettikleri goriilmektedir.

Veri Toplama Araglart

Arastirmaya iliskin verilerin toplanmasinda, 6grencilerin iletisim becerilerini belirlemek amaciyla
Ersanli ve Balci (1998) tarafindan gelistirilen “Iletisim Becerileri Envanteri”; 6z-yeterliklerini belirlemek
icinse Sherer, Maddux, Mercandante, Dunn, Jacobs ve Rogers (1982) tarafindan gelistirilen Ttirkceye
uyarlamast Yildirim ve {lhan (2010) tarafindan yapilan “Genel Oz-yeterlik Olgegi” kullanilmustir.

Iletisim Becerileri Envanteri: Bu arastirmada SHMYO 6grencilerinin iletisim becerilerinin belirlenmesi
amaciyla Ersanli ve Balci (1998) tarafindan gelistirilen “Iletisim Becerileri Envanteri” kullanilmistir. Olgek;
ogrencilerin iletisim beceri diizeylerini 6lcen bilissel (15 madde), duygusal (15 madde) ve davramissal
(15 madde) olmak iizere iic alt boyuttan ve toplamda 45 maddeden olusmaktadir. Olgek alt
boyutlarinda giivenirlik; bilissel alt boyutu igin ,83, duyussal alt boyutu icin ,73, davrarussal alt boyutu
i¢in ,82 ve dlgek toplaminda ise ,68 olarak bulunmustur. Bu calismada ise 6lgegin bilissel alt boyutu igin
,68, duyussal alt boyutu igin ,69, davranissal alt boyutu igin ,73 ve ¢lgek toplaminda ise ,85 olarak
bulunmustur. Olgek begli likert tipinde hazirlanmis olup “Hicbir zaman=1”, “Nadiren= 27,
“Bazen=31", “Genellikle=4", “Her zaman=5" seklinde puanlandirilmistir. Bu puanlama sonucunda
iletisim becerileri en yiiksek 6grenci 225 puan; en diisiik 6grenci ise 45 puan alacaktir. Olcekten alinan
puan yiikseldikge 6grencilerin iletisim becerilerinin de ytiikseldigi yorumu yapilabilir.

Genel Oz-yeterlik Olgegi: Ogrencilerin 6z-yeterliklerini belirlemek amaciyla Sherer, Maddux,
Mercandante, Dunn, Jacobs ve Rogers (1982) tarafindan gelistirilen Tiirkceye uyarlamas: Yildirim ve
flhan (2010) tarafindan yapilan “Genel Oz-yeterlik Olgegi” kullanilmustir. Olcek; baslama (9 madde),
yilmama (5 madde) ve 1srar (3 madde) olmak tizere ii¢ alt boyuttan ve toplamda 17 maddeden
olusmaktadir. Uyarlanan 6lcegin toplam giivenirligi ,80, bu ¢alismada ise ,86 olarak bulunmustur.
Olgekteki sorular, sizi ne kadar tanimliyor olarak ifade edilmis ve “hi¢=1" ve “¢ok iyi=5" arasinda
puanlanan orijinal begli likert tipindeki sekliyle kullanilmistir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 85,
en diistik puan ise 17 olmaktadir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmaya iligkin veriler, 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Sivas Cumhuriyet Universitesi, Saglik
Hizmetleri Meslek Yiiksekokulunda egitim gormekte olan 6grencilere iki farkl 6lgegin uygulanmasiyla
elde edilmistir. Olgekler toplamda 902 dgrenciye uygulanmis ancak uygulanan olceklerin 49 tanesi
degerlendirme igin gerekli ozellikleri tasimadig: i¢in ¢alismaya dahil edilmeyerek kalan 853 olcek
tizerinden analizler yapilmistir. Arastirmaya iliskin verilerin analizinde SPSS 22.0 istatistik programi
kullanilmistir. Katihimei sayisinin 50'den fazla olmasi sebebiyle puanlarin normal dagilimim belirlemek
icin Kolmogorov-Smirnov (K-S) Testi uygulanmistir. Verilerin aritmetik ortalamalari, standart sapma
puanlar1 ve frekanslarim belirlemek icin analizler yapilmistir. Verilerin normal dagildiginin
belirlenmesi tizerine ANOVA testi ve bagimsiz gruplar t testi kullamlarak ogrencilerin iletisim
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becerileri ve 6z-yeterlik puanlarmin degiskenlere gore anlaml farklilik gosterip gostermedigine
bakilmigtir. ANOVA testi sonrasinda anlamli farklilik gosteren verilerde hangi gruplar arasinda anlaml
farkliligin oldugunun belirlenmesi amaciyla Tukey testi yapilmistir. Ogrencilerin iletisim becerileri ve
oz-yeterlik puanlar1 arasindaki iliski diizeyinin belirlenmesi amaciyla Pearson Korelasyon Katsayis1
kullanilmustir. Korelasyon katsayisy; iki degisken arasinda iliskinin diizeyini ve yoniinii belirlemek
istendiginde kullanilan bir analiz teknigidir. Korelasyon katsayisinin diizeyi hakkinda: “0,00 - 0,25 Cok
zayif iligki, 0,26 - 0,49 Zayif iliski, 0,50 - 0,69 Orta iligki, 0,70 - 0,89 Yiiksek iliski 0,90 - 1,0 Cok ytiksek
iliski” tarumlamalar1 yapilmaktadir (Kose, 2008).

BULGULAR

Arastirmanin bu béltiimiinde elde edilen veriler arastirma sorularmin sirasina uygun olarak asagida
tablolar halinde sunulmus ve her tablonun altinda bulgularin agiklamalarina yer verilmistir.

[letisim becerileri 6lceginin alt boyutlar1 ve toplam puani, 6z-yeterlik dlceginin alt boyutlar1 ve toplam
puanina iliskin verilerin ortalamalarina iliskin bilgiler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.

Olceklere Iliskin Betimsel Istatistikler
Olekler N En diisiik En yiiksek < S

puan puan

Zihinsel 853 31 73 54,07 6,02
Duyussal 853 34 83 53,38 6,64
Davranigsal 853 33 74 57,24 7,05
Toplam 853 107 209 164,69 17,21
Baslama 853 12 45 33,79 5,74
Yilmama 853 7 25 18,83 3,42
Israr 853 4 15 10,60 1,98
Toplam 853 32 85 62,92 9,49

Olgeklerden elde edilen puan ortalamalarina bakildigida; SHMYO &grencilerinin iletisim becerilerine
iliskin puan ortalamalarinin iletisim becerileri 6lgeginin zihinsel alt boyutunda (72,09) yiiksek diizeyde,
duyussal alt boyutunda (71,17) yiiksek diizeyde, davranissal alt boyutunda (76,32) yiiksek diizeyde ve
toplam puanda da (73,20) yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin 6z-yeterlik puanlarinin
baslama alt boyutunda (75,09) yiiksek diizeyde, yilmama alt boyutunda (75,32) yiiksek diizeyde, 1srar
alt boyutunda (71,27) yiiksek diizeyde ve toplam puanda da (74,02) ytiksek diizeyde oldugu sonucuna
ulasilmistir. SHMYO 6grencilerinin iletisim becerilerine iliskin puan ortalamalarinin en ytiksek 6l¢egin
davranigsal alt boyutunda oldugu; en diisiik ise 6lgegin duyussal alt boyutunda oldugu tespit
edilmistir. Ogrencilerin 6z-yeterlik algilarina yonelik puan ortalamalar1 incelendiginde en yiiksek puan
ortalamasinin 6lgegin yilmama alt boyutunda oldugu en diisiik puan ortalamasinin ise 6lgegin 1srar alt
boyutunda oldugu bulgusuna ulasilmistir.

SHMYO ogrencilerin cinsiyet degiskenine gore iletisim becerileri ve 6z-yeterlik puanlarinda anlamh
farklilik olup olmadigmin belirlenmesi amaciyla yapilan bagimsiz gruplar t testi sonuglarina iliskin
bulgulara Tablo 3'te yer verilmistir.
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Tablo 3.
SHMYO Ogrencilerinin Cinsiyet Degiskenine Gdre Iletisim Becerileri ve Oz-yeterlik Algilart Bagimsiz Gruplar
T-Testi Bulgular:

Cinsiyet N X S sd t p
Zihinsel Igr‘iek igz ggfg 233 851 4,98 ,000*
Duyussal Ihfr‘iek igz g‘;’gg 6;1% 851 3,86 ,000*
Davranussal gr‘iek igz gzzg ggi 851 5,24 ,000*
Toplam I R I
A
A B S
o
SO N I T
*p<,05

Tablo 3 incelendiginde SHMYO &grencilerin cinsiyet degiskenine gore iletisim becerilerine iliskin
puanlarmin tiim alt boyutlarda ve toplam puanda kiz 6grenciler lehine olmak tizere anlamli farklilik
(p<,05) gosterdigi; 6z-yeterlik puanlarmin ise alt boyutlar ve toplam puanda anlaml farklilik
gostermedigi (p>,05) tespit edilmistir. Ancak 6grencilerin 6z-yeterlik puanlari incelendiginde erkek
ogrencilerin kiz 6grencilerden daha yiiksek puan aldig1 goriilmektedir.

SHMYO ogrencilerin simf diizeyi degiskenine gore iletisim becerileri ve 6z-yeterlik puanlarinda
anlamh farklilik olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan bagimsiz gruplar t testi sonuglarina
iliskin bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
SHMYO Ogrencilerinin Simif Diizeyi Degiskenine Gdre Iletisim Becerileri ve Oz-yeterlik Algilart Bagimsiz
Gruplar T-Testi Bulgulan

Sinif N X S sd t p
I A - T
Duyussa S
Davranigsal ; Zgiﬁ igz g;ﬁi ;:gg 851 13 ,899
Toplam VS vy
Baslam somi a6 wmo s S @
Yilmama somt a6 wm  aw 1 A0 9@
- T - I I
Toplam somi  s6 s o  OL A0 o
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Tablo 4’e bakildiginda; SHMYO 6grencilerinin simuf diizeyi degiskenine gore iletisim becerileri ve 6z-
yeterlik puanlarinda hem alt boyutlar hem de toplam puanlar agisindan anlamli farklilik olmadig:
(p>,05), birinci ve ikinci sinuf 8grencilerinin puanlarimin birbirine ¢ok yakin oldugu gortilmektedir.
SHMYO o6grencilerin dgretim tiirti degiskenine gore iletisim becerileri ve 6z-yeterlik puanlarinda
anlamh farklilik olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan bagimsiz gruplar t testi sonuglaria
iliskin bulgulara Tablo 5’te yer verilmistir.

Tablo 5.
SHMYO Ogrencilerinin Ogretim Tiirii Degiskenine Gore Iletisim Becerileri ve Oz-yeterlik Algilart Bagimsiz
Gruplar T-Testi Bulgulan

Ogr. tiirii N X S sd t p
T L A
S
R B T T B
Toplam e e wm  SL 2
I I I BT
S S N S
ot Jogeim 2w 2p BT s %
L B SR W o

Tablo 5 incelendiginde; SHMYO 6grencilerinin 6gretim tiirti degiskenine gore iletisim becerileri ve 6z-
yeterlik puanlarinda hem alt boyutlar hem de toplam puanlar agisindan anlamli farklilik olmadig:
(p>,05), birinci ve ikinci 6gretime devam eden 6grencilerin puanlarimin birbirine ¢ok yakin oldugu
gorilmektedir.

SHMYO 6grencilerin gelir diizeyi degiskenine gore iletisim becerileri puanlarinda anlamh farklilik olup
olmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan ANOVA testi sonuglarina iliskin veriler Tablo 6’da

sunulmaktadir.
Tablo 6. .
SHMYO Ogrencilerinin Gelir Diizeyi Degiskenine Gore lletisim Becerileri ANOVA Testi Bulgular
g - Varyans Anlaml1 Fark
Gelir diiz. N X S kaynag1 sd F P (Tukey)
Cok iyi 21 53,95 8,03 Gruplar 3
o fyi 267 53,91 6,32 arast
Zihinsel Orta 508 5416 574 Gruplarici 849 0 98 Yok
Dustik 37 54,17 6,49 Toplam 852
Cok iyi 21 53,24 9,20 Gruplar 3
Iyi 267 5359 6,99 arasi
Duyussal - &4 58 5327 623 Gruplarici 849 0 0 Yok
Dusiik 37 53,57 8,20 Toplam 852
Cok iyi 21 56,48 9,57  Gruplar 3
Iyi 267 57,09 7,07 arasi
D 1 15 ,929 Yok
AVIAMSSA - Orta 58 5733 693 Gruplarici 849 ©
Dustik 37 57,32 7,17 Toplam 852
Toplam Cok iyi 21 163,67 25,17 3 ,04 ,991 Yok
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lyi 267 164,60 17,38 Gruplar

araslt
Orta 528 164,76 16,63 Gruplar ici 849
Diisiik 37 165,05 1942 Toplam 852

Tablo 6’daki bulgular incelendiginde; SHMYO &grencilerinin gelir diizeyi degiskenine gore iletisim
becerileri puanlarinda hem alt boyutlar hem de toplam puan agisindan anlamh farklilik olmadig:
(p>,05) goriilmektedir. Olgegin zihinsel alt boyutundaki puan ortalamalarina bakildiginda en yiiksek
puan ortalamasinin gelir diizeyini diisiik olarak ifade eden gruba, en ytiksek puan ortalamasina ise gelir
diizeyini iyi olarak ifade eden gruba ait oldugu; 6lcegin duyussal en yiikse puana sahip grubun gelir
diizeyini iyi olarak ifade eden, en diisiik puana ise alt boyutunda ¢ok iyi olarak ifade eden gruba;
Olgegin davranissal alt boyutunda en yiiksek puan ortalamasina gelir diizeyini orta olarak ifade eden
gruba, en dusiik puan ortalamasina ise gelir diizeyini ¢ok iyi olarak ifade eden gruba ait oldugu
goriilmektedir. Toplam puanda en diistik puan alan grubun ¢ok iyi gelir diizeyine sahip dgrenciler en
yiiksek puan ise diisiik gelir diizeyine sahip 6grencilerin aldig: tespit edilmistir.

SHMYO ogrencilerin gelir diizeyi degiskenine gore ¢z-yeterlik algilarina iliskin puanlarinda anlamli
farklilik olup olmadiginin belirlenmesi amactyla yapilan ANOVA testi sonuglarina iliskin veriler Tablo
7’de sunulmaktadir.

Tablo 7.
SHMYO Ogrencilerinin Gelir Diizeyi Degiskenine Gore Oz-yeterlik Algilart ANOVA Testi Bulgular
Gelir ~ Varyans Anlaml1 Fark
diiz. N x S kaynag sd F P (Tukey)
Cok iyi 21 31,24 7,69  Gruplar 3
Iyi 267 33,84 568 arast
Baglama 5 ) 58 3387 564 Gruplarici 849 20 Yok
Diisiik 37 33,65 6,21  Toplam 852
Cok iyi 21 18,57 3,47  Gruplar 3
Iyi 267 18,70 3,36 arast
Yilmama 5 58 1844 342 Gruplarici 849 0 /7% Yok
Diistik 37 18,51 3,83 Toplam 852
Cok iyi 21 11,43 2,44 Gruplar 3
fyi 267 10,57 1,91 arast ,048 -
Israr Orta 58 1055 1,99 Gruplarici 849 % CSE;ZI'
Diistik 37 11,03 1,95 Toplam 852
Cok iyi 21 61,24 1241  Gruplar 3
fyi 267 63,12 925 arast
Toplam Orta 58 6286 944 Gruplarici 849 2> B Yok
Diisiik 37 63,19 1044 Toplam 852
*p<,05

Tablo 7 incelendiginde 6grencilerin 6z-yeterlik algilar1 puanlarmin gelir diizeyi degiskenine gore
olgegin 1srar alt boyutunda anlamh farklilik (p<,05) gosterdigi diger alt boyutlar ve toplam puanda
anlaml farkliligin (p>,05) olmadig goriilmektedir. Israr alt boyutunda anlamli farkliligin “Cok lyi-Orta”
arasinda ¢ok iyi lehine oldugu tespit edilmistir. Olgegin toplam puaminda anlamli farklilik
bulunmamasina karsin en yiiksek puan ortalamasina sahip grubun gelir diizeyini diisiik olarak ifade
eden 6grenciler, en diisiik puan ortalamasina ise gelir diizeyini ¢ok iyi olarak ifade eden 6grencilerin
olusturdugu belirlenmistir.

SHMYO o6grencilerin ikamet yeri degiskenine gore iletisim becerileri puanlarinda anlamh farklilik olup
olmadigimin belirlenmesi amaciyla yapilan ANOVA testi sonuglarina iliskin veriler Tablo 8'de yer
verilmektedir.
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Tablo 8.
SHMYO Ogrencilerinin Ikamet Yeri Degiskenine Gore Iletisim Becerileri ANOVA Testi Bulgulan
Ikamet Yeri N X S Varyans F Anlamh
kaynag: Fark (Tukey)

Koy 127 54,14 530 Gruplar 4
Belde 23 53,87 594 arasi

Zihinsel Tlce 189 53,97 573  Gruplar 848 33,855 Yok
Sehir 399 53,95 6,29 ici
Buyiiksehir 115 54,65 6,33 Toplam 852
Koy 127 52,93 584  Gruplar 4
Belde 23 52,57 7,74 arasi

Duyussal flce 189 5351 6,14 Gruplar 848 ,95 437 Yok
Sehir 399 53,23 6,93 ici
Biuiyiiksehir 115 54,37 6,98 Toplam 852
Koy 127 5794 621 Gruplar A
Belde 23 57,52 7,05 arasi

Davranissal flce 189 57,19 6,47  Gruplar 848 ,82 511 Yok
Sehir 399 56,85 7,55 ici
Biiytiksehir 115 57,81 7,02 Toplam 852
Koy 127 165,02 15,27  Gruplar 4
Belde 23 163,96 18,99 arasi

Toplam flce 189 164,67 1595 Gruplar 848 ,62 652 Yok
Sehir 399 164,03 18,07 ici
Biiytiiksehir 115 166,83 17,90 Toplam 852

Tablo 8’e bakildiginda; SHMYO 6grencilerinin ikamet yeri degiskenine gore iletisim becerileri puan

ortalamalarinda hem alt boyutlar hem de toplam puan agisindan anlamh farklilik olmadig: (p>,05)

goriilmektedir. Toplam puan agisindan bakildiginda ise biiyiiksehirde yasayan grubun o6lgekten en

yitksek puani alan, beldede yasayan grubun ise Olgekten en diisik puami alan grup oldugu

gorilmektedir.

SHMYO o6grencilerin ikamet yeri degiskenine gore 6z-yeterlik algilarma iliskin puanlarinda anlaml

farklilik olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan ANOVA testi sonuglarina iliskin verilere Tablo

9'da yer verilmektedir.

Tablo 9.
SHMYO Ogrencilerinin Ikamet Yeri Degiskenine Gire Oz-yeterlik Algilart ANOVA Testi Bulgular:

; . _ Varyans Anlaml: Fark
Ikamet Yeri N X S kaynag: sd F p (Tukey)
Koy 127 34,04 566  Gruplar 4
Belde 23 33,83 5,33 arasi

Baslama Ilce 189 33,75 5,19 .. ,87 479 Yok
Sehir 399 3350 594 OCruplarici 848
Biiyiiksehir 115 34,58 6,02 Toplam 852
Koy 127 18,43 3,31  Gruplar 4
Belde 23 18,39 3,07 arasi

Yilmama Ilce 189 18,63 3,23 .. ,15 ,965 Yok
Sehir 399 1848 354 Oruplarici 848
Biiytiiksehir 115 18,67 3,52 Toplam 852
Koy 127 10,77 1,87  Gruplar 4
Belde 23 10,65 1,56  arasi

Israr Ilce 189 10,51 1,85 .. 54 ,708 Yok
Sehir 399 1054 208 Cruplarici 848
Biiytiksehir 115 10,73 2,02  Toplam 852

Toplam Koy 127 63,24 8,99 4 58 ,681 Yok
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Belde 23 62,87 799 Gruplar
arasi
Ilce 189 62,89 8,75 .
Sehir 399 625 o994 Cruplarici 848
Buiytiksehir 115 63,98 9,93 Toplam 852

Tablo 9'daki verilere gore dgrencilerin dz-yeterlik algilarinin ikamet yeri degiskeni acisindan anlaml
farklhilik (p>,05) gostermedigi belirlenmistir. Ancak anlaml farklilik gostermemesine ragmen toplam
puan acisindan bakilacak olursa en yiiksek puani biiytiksehirde yasayan 6grencilerin; en diisiik puam
ise sehirde yasayan 6grencilerin aldig1 gortilmektedir.

SHMYO 6grencilerin mezun olduklart lise tiirti degiskenine gore iletisim becerileri puanlarinda anlaml
farklilik olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan ANOVA testi sonuglarina iliskin veriler Tablo
10’da yer verilmektedir.

Tablo 10.
SHMYO Ogrencilerinin Mezun Olduklart Lise Tiirii Degiskenine Gére Iletisim Becerileri ANOVA Testi
Bulgular

Mezun ol. _ Varyans Anlamli
Okul N X S ka;zlagl sd F P Fark (Tukey)
1. Genel L. 139 52,79 6,28 Gruplar
2.imamH.L. 70 5479 572 arasi 4 Ve orup

Zihinsel 3.Mes. T. L. 179 54,23 543 Gruplar 348 2,11 ,028* 1 ve 4' Grug*
4.Saghk M. L. 230 54,46 6,13 ici 1ve 5: Grup*
5. Anadolu L. 235 54,12 6,19 Toplam 852
1. Genel L. 139 53,06 7,32 Gruplar 4
2. Imam H. L. 70 54,21 5,72 arasi

Duyussal 3.Mes. T. L. 179 53,21 6,65 Gruplar 348 40,809 Yok
4.Saghk M. L. 230 53,48 6,39 ici
5. Anadolu L. 235 53,37 6,74 Toplam 852
1. Genel L. 139 5594 7,15 Gruplar 4
2. Imam H. L. 70 58,90 6,90 arasi

Davramgsal 3.Mes. T.L. 179 5759 7,02 Gruplar 231 048 1VeZCrup”

: ' ’ P 848 ’ 1 ve 3. Grup*

4.Saghk M. L. 230 57,14 6,91 ici
5. Anadolu L. 235 57,33 7,10 Toplam 852
1. Genel L. 139 161,78 17,95 Gruplar 4
2. Imam H. L. 70 167,90 16,42 arasi

Toplam 3.Mes. T. L. 179 165,03 16,95 Gruplar 348 1,66 ,049* 1ve?2 Grup*®
4.Saghk M.L. 230 165,09 17,20 ici
5. Anadolu L. 235 164,82 17,09 Toplam 852

*p<,05

Tablo 10’a bakildiginda; SHMYO &grencilerinin mezun olunan okul tiirii degiskenine gore iletisim
becerileri puanlarimin dlgegin zihinsel, davramssal alt boyutlarinda ve toplam puanda anlamh farklilik
(p<,05) gosterdigi belirlenmistir. Anlamh farkliligin 6lgegin zihinsel alt boyutunda “Genel Lise-Imam
Hatip Lisesi”, “Genel Lise-Mesleki Teknik Lise”, “Genel Lise-Saglik Meslek Lisesi”, “Genel Lise-Anadolu Lisesi”
arasinda genel lise aleyhine; davramigsal alt boyutunda “Genel Lise-Imam Hatip Lisesi”, “Genel Lise-
Mesleki Teknik Lise” arasinda genel lise aleyhine; toplam puanda “Genel Lise-Imam Hatip Lisesi” arasinda
genel lise aleyhine oldugu tespit edilmistir. Ttim alt boyutlar ve toplam puanda en yiiksek puamn alan
grubun imam hatip lisesi mezunlary, en diisik puam alan grubun ise genel lise mezunlar1 oldugu

belirlenmistir.
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SHMYO o6grencilerin mezun olduklar1 okul tiirti degiskenine gore oOz-yeterlik algilarina iliskin
puanlarinda anlaml farklilik olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan ANOVA testi sonuglarma
iligskin veriler Tablo 11’de sunulmaktadir.

Tablo 11.
SHMYO Ogrencilerinin Mezun Olduklar: Lise Tiirii Degiskenine Giore Oz-yeterlik Algilart ANOVA Testi
Bulgulan

zun ol. n Anlamli Fark
l(\)/[lfu;1 ° N X S K:;ﬁzgf sd F P ("ia“ukey)a
1. Genel L. 139 3323 532 Gruplar A
2. imamH.L. 70 3399 547 arasi
Baslama 3. Mes. T. L. 179 3365 602 Gruplar oo 75 561 Yok
4.Saglk M. L. 230 3423 586 ici
5 AnadoluL. 235 3372 572 Toplam 852
1. Genel L. 139 1794 3,30 Gruplar A
2. imamH.L. 70 1826 3,58 arasi L ve3 Grug®
Yimama 3.Mes.T.L. 179 1870 345 Gruplar o, 245 045 | O 2
4.Saghk M.L. 230 18,99 3,53 ici Ve s TP
5. Anadolu L. 235 18,38 3,27 Toplam 852
1. Genel L. 139 10,61 1,91 Gruplar A
2. imamH.L. 70 1054 1,97 arasi
Israr 3. Mes. T. L. 179 1069 19 Gruplar . 24 914 Yok
4.Saghk M. L. 230 10,63 2,03 ici
5. Anadolu L. 235 10,51 2,00 Toplam 852
1. Genel L. 139 61,78 884 Gruplar A
2. fmamH.L. 70 62,79 9,59 arasi .
Toplam 3.Mes.T.L. 179 6304 969 Gruplar .. 114 049" 1ved. Grup
4.Saglk M.L. 230 63,86 996 ici
5. Anadolu L. 235 62,61 919 Toplam 852
*p<,05

Tablo 11 incelendiginde 6grencilerin mezun olduklar: lise tiirii degiskenine gore aldiklar1 6z-yeterlik
algilar1 puanlarmin 6lgegin yilmama alt boyutunda ve toplam puanda anlamli farklilik (p<,05)
gosterdigi, diger alt boyutlarda anlamh farkliligin (p>,05) bulunmadigr goriilmektedir. Anlaml
farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunun belirlenmesine yonelik yapilan TUKEY testi sonuglarina
gore yilmama alt boyutunda “Genel Lise-Mesleki Lise”, “Genel Lise-Saglik Meslek Lisesi” arasinda genel lise
aleyhine; toplam puanda “Genel Lise-Saglik Meslek Lisesi” arasinda genel lise aleyhine oldugu tespit
edilmistir. Olgegin baglama alt boyutunda en yiiksek puana sahip grubun saglik meslek lisesi mezunu
olan ogrenciler, en diisiik puana sahip grubun ise genel liseden mezun olan 6grenciler oldugu
belirlenmistir. Olgegin yilmama alt boyutunda en yiiksek puan ortalamasina sahip grubun saglk
meslek lisesinden mezun olan 6grenciler, en diisitk puan ortalamasina sahip grubun ise genel liseden
mezun olan dgrenciler oldugu saptanmistir. Olgegin 1srar alt boyutunda en yiiksek puan ortalamasina
sahip olan grubun saglik meslek lisesi mezunu olan 6grenciler, en diisiik puana ise Anadolu lisesi
mezunu dgrenciler oldugu bulgusuna ulasilmistir. Olgekten alinan toplam puan ortalamasina gére en
yiiksek puan ortalamasina sahip grubun saglik meslek lisesi mezunlarinin en diisiik puan ortalamasina
sahip grubun Anadolu lisesi mezunlarimin oldugu belirlenmistir. En yiiksek puam alan grubun saglik
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olmalariyla

iliskilendirilebilecegi

SHMYO o6grencilerin brans degiskenine gore iletisim becerileri puanlarinda anlamli farklilik olup

olmadigimin belirlenmesi amaciyla yapilan ANOVA testi sonuglarmna iliskin veriler Tablo 12'de

sunulmaktadir.
Tablo 12.
SHMYO Ogrencilerinin Brans Degiskenine Gore Iletisim Becerileri ANOVA Testi Bulgular
. Varyans Anlaml
Ikamet Yeri N X kaynag: F p Fark
(Tukey)
1. Fizyoterapi 92 54,52 6,19
2. Tibbi dok. ve sek. 114 52,44 6,13 Gruplar 10
3. Cocuk gel. 220 55,40 5,56 arasi
4. Tibbi gor. tek. 40 53,88 5,48 9ilel 3 7
5. Diyaliz 109 53,03 5,56 9 Gru/ lla r’,‘
Zihinsel 6. Yasli bakimi 43 52,81 5,86 Gruplar 842 266 003* 3 1 5p 6
. ) .. , , ile 5, 6.
7. 11k ve acil yar. 111 54,37 6,40 ici Gruplar*
8. Eczane hiz. 25 53,92 6,37
9. T1ibbi lab. tek. 43 54,72 6,13
10. Odyometri 26 54,00 6,42 Toplam 852
11. Optisyenlik 30 53,27 6,78
1. Fizyoterapi 92 53,97 6,64
2. Tibbi dok. ve sek. 114 51,65 6,73 Gruplar 10 1ile 7.
3. Cocuk gel. 220 55,10 6,49 arasi Gruplar*
4. Tibbi gor. tek. 40 52,50 4,35 2ilel,3,7.
5. Diyaliz 109 5239 6,05 Gruplar*
Duyussal 6. Yasli bakim 43 52,60 6,05 Gruplar . Jile4,5,6,
7. ik ve acil yar. 111 54,21 6,54 ici 842 347,000 9,10, 11.
8. Eczane hiz. 25 53,52 7,65 Gruplar*
9. T1ibbi lab. tek. 43 52,09 7,11 5ile 7.
10. Odyometri 26 51,66 6,85 Toplam 852 Gruplar*
11. Optisyenlik 30 51,77 8,53
1. Fizyoterapi 92 5737 7,62
2. Tibbi dok. ve sek. 114 54,82 7,03 Gruplar 10
3. Cocuk gel. 220 58,96 6,42 arasi
4. Tibbi gor. tek. 40 57,30 6,07 2ilel, 3,7,
5. Diyaliz 109 56,58 6,78 8, 10.
Davranigsal 6. Yash balflml 43 56,12 7,59 Q.ruplar 842 3,09 001* Gruplar*
7. 11k ve acil yar. 111 57,18 7,36 ici 3ile5,6,7,
8. Eczane hiz. 25 5832 7,63 9. Gruplar*
9. Tibbi lab. tek. 43 56,40 6,74
10. Odyometri 26 58,08 711 Toplam 852
11. Optisyenlik 30 57,03 7,37
1. Fizyoterapi 92 165,86 17,93
2. Tibbi dok. ve sek. 114 158,91 17,22 Gruplar 10 Dilel 3. 7
3. Cocuk gel. 220 169,45 16,10 arasi Gruplla,r .
Toplam 4. Tibbi gor. tek. 40 163,68 13,83 3iled 5 6
5. Diyaliz 109 161,99 15,55 3,71 ,000* 9 1’1 T
6. Yaslt bakim 43 161,53 16,93 Gruplar 847 Gr1,1 le.ir*
) .. p
7. 1lk ve acil yar. 111 16576 17,79 ici
8. Eczane hiz. 25 165,76 19,95
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9. T1ibbi lab. tek. 43 163,21 16,13
10. Odyometri 26 163,73 18,64 Toplam 852
11. Optisyenlik 30 162,07 20,77

*p<,05

Tablo 12 incelendiginde; SHMYO o6grencilerinin brans degiskenine gore iletisim becerileri puan
ortalamalarinin dlgegin tim alt boyutlarinda ve toplam puanda anlaml farklilik (p<,05) gosterdigi
belirlenmistir. Anlamli farkliligin ¢lcegin zihinsel alt boyutunda “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-
Fizyoterapi”, “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Cocuk Gelisimi”, “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Ilk
ve Acil Yardim”, “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Tibbi Laboratuvar Teknikleri” arasinda tibbi
laboratuvar teknikleri bolumiu 6grencileri aleyhine, “Cocuk Gelisimi-Diyaliz”, “Cocuk Gelisimi-Yasl
Bakimi” arasinda gocuk gelisimi bolimi 6grencileri lehine oldugu goriilmektedir. En ytiiksek puan
ortalamasina sahip olan grubun tibbi laboratuvar béliimiinde okuyan ogrenciler, en diisiitk puan
ortalamasina ise tibbi dokiimantasyon ve sekreterlik boliimiinde okuyan ogrenciler oldugu

saptanmustir.

Olgegin duyussal alt boyutunda anlamli farkliigm “Fizyoterapi-ilk ve Acil Yardim” arasinda fizyoterapi
aleyhine; “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Fizyoterapi”, “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Cocuk
Gelisimi”, “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Ilk ve Acil Yardim”, “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-

Eczane Hizmetleri”, “Tibbi Dokitimantasyon ve Sekreterlik-Odyometri” arasinda tibbi dokiimantasyon ve

sekreterlik boliimii 6grencileri aleyhine; “Cocuk Gelisimi-Tibbi Gértintiileme Teknikleri”, “Cocuk Geligimi-
Diyaliz”, “Cocuk Gelisimi-Yasl bakim”, “Cocuk Gelisimi-llk ve Acil Yardim”, “Cocuk Geligimi-Tibbi

Laboratuvar Teknikleri”, “ Cocuk Gelisimi-Odyometri”, “Cocuk Gelisimi-Optisyenlik” arasinda ¢cocuk gelisimi
lehine; “Diyaliz-Ilk ve Acil Yardim” arasinda diyaliz boliimii 6grencileri aleyhine oldugu belirlenmistir.
En ytiksek puan ortalamasina sahip olan grubun ilk ve acil yardim béliimiinde egitim alan 6grenciler,
en disiik puan ortalamasma tibbi dokiimantasyon ve sekreterlik boliimiinde egitim alan 6grenciler

oldugu sonucuna ulasilmistir.

Olgegin davramssal alt boyutunda anlamli farklihigin “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Fizyoterapi”,
“Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Cocuk Gelisimi”, “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Ilk ve Acil
Yardim”, “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Eczane Hizmetleri”, “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-
Odyometri” arasinda tibbi goriintiileme ve sekreterlik boliimii 6grencileri aleyhine; “Cocuk Gelisimi-
Diyaliz”, "Cocuk Gelisimi-Yasl bakim”, ”Cocuk Gelisimi-llk ve Acil Yardim”, "Cocuk Gelisimi-Tibbi
Laboratuvar Teknikleri” arasinda cocuk gelisimi boltimii 6grencileri lehine oldugu tespit edilmistir.
Olgegin bu boyutunda en yiiksek puam alan grubun ¢ocuk gelisiminde egitim alan grenciler, en diisiik

puan ise tibbi dokiimantasyon ve sekreterlik boliimiinde egitim alan 6grenciler oldugu goriilmektedir.

Olgegin toplam puaminda anlamh farklihigin “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Fizyoterapi”, “Tibbi
Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Cocuk Gelisimi”, “Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik-Ilk ve Acil Yardim”
arasinda tibbi dokiimantasyon ve sekreterlik aleyhine; “Cocuk Gelisimi-Diyaliz”, ”Cocuk Gelisimi-Yash
bakimi”, “Cocuk Gelisimi-Tibbi Goriintiileme Teknikleri”, ”"Cocuk Gelisimi-Tibbi Laboratuvar Teknikleri”,
“Cocuk Gelisimi-Optisyenlik” arasinda cocuk gelisimi lehine oldugu belirlenmistir. Toplam puan
agisindan bakildiginda en yiiksek puan ortalamasina sahip olan grubu fizyoterapi boliimiinde egitim
alan ogrencilerin en diisik puam ise tibbi dokiimantasyon ve sekreterlik boliimiinde okuyan
ogrencilerin olusturdugu tespit edilmistir. Olgegin hem tiim alt boyutlarinda hem de toplam
puanindaki ortalamalarda en diisiik puam tibbi dokiimantasyon bolimii 6grencilerinin aldig:
goriilmektedir.
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SHMYO o6grencilerinin brans degiskenine gore oz-yeterlik algilarma iliskin puanlarinda anlaml
farklilik olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan ANOVA testi sonuglarmna iliskin verilere Tablo
13’de yer verilmektedir.

Tablo 13.
SHMYO Ogrencilerinin Brang Degiskenine Gire Oz-yeterlik Algilart ANOVA Testi Bulgulan
[kamet Yeri N X S F An(l,;ﬁ:}lj; ik
1. Fizyoterapi 92 3509 544 .
2. Tibbi dok. ve sek. 114 33,87 5,89 Gruplar 10 1 lﬁ 24,5610,
3. Cocuk gel. 220 34,37 5,15 arasi - Gruplar
4. Tibbi gor. tek. 40 3160 4,94 7ile2,4,5 6.
5. Diyaliz 109 32,64 6,44 X iCI;ZZPISarlO
Baslama 6. Yasli bakimi 43 32,98 6,52 o e
i 7. ilk ve acil yar. 111 3506 535 Cruplarici 842 344 000" A .IG;“é’lar g
8. Eczane hiz. 25 3356 633 e o
9. Tibbi lab. tek. 43 34,51 4,85 Grupllalz*
10. Ody.ometr'1 26 3092 5,73 Toplam 852 6 ile 11. Gruplar*
11. Optisyenlik 30 3223 6,86
1. Fizyoterapi 92 19,03 3,47
2. Tibbi dok. ve sek. 114 18,17 3,27 Gruplar 10 )
3. Cocuk gel. 220 1853 3,50 arasi Liled,10.
4. Tibbi gor. tek. 40 1728 2,96 , ﬂerr%pLarg, 0
5. Diyaliz 109 18,13 3,21 1 érlu ;;la,r .
Yilmama 6. Yasl bakimi 43 19,19 3,76 .. . .
7. ik ve acil yar. 111 1932 31 Cruplarici 842253 0057 10 ée 5 16 89.
8. Eczane hiz. 25 1924 3,59 A ﬂr:g glrg.
9. Tibbi lab. tek. 43 18,81 3,51 Gruplar*
10. Odyometri 26 17,11 3,13 Toplam 852
11. Optisyenlik 30 17,83 3,89
1. Fizyoterapi 92 109 1,82
2. Tibbi dok. ve sek. 114 10,45 1,80 Gruplar 10
3. Cocuk gel. 220 10,73 1,90 arasi
4. Tibbi gor. tek. 40 10,03 2,18 liled 5
5. Diyaliz 109 10,32 1,94 Gruplla r’;
Israr 6. Yasl bakim 43 10,58 2,36 .. " )
7. {lk ve acil yar. 111 10,84 1,92 Gruplarici 842 1,34 049 éﬂe 3;’ 7,;
8. Eczane hiz. 25 1020 2,02 rupar
9. Tibbi lab. tek. 43 10,60 2,66
10. Odyometri 26 10,31 1,72 Toplam 852
11. Optisyenlik 30 10,63 2,06
1. Fizyoterapi 92 6508 9,36 lile2 4 5 10.11
2. Tibbi dok. ve sek. 114 62,00 9,62 Gruplar 10 G, ’ 1’ .
3. Cocuk gel. 220 63,62 9,01 aras | orupar
Toplam 4. Tibbi gor. tek. 40 5890 8,73 339 000 7ile é’ 45, 19 11
e , , ruplar
5. Diyaliz 109 61,09 9,32 Gruplar 3ile 4 5 10,
6. Yash bakimi 3 62,74 1052 TP 842 Gl
ici ruplar

7. 1k ve acil yar. 111 6523 9,18
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8. Eczane hiz. 25 63,00 10,25 9ile 4, 10.
9. T1ibbi lab. tek. 43 63,93 8,93 Gruplar*
10. Odyometri 26 58,35 9,06 Toplam 852

11. Optisyenlik 30 60,70 10,76

*p<,05

Tablo 13 incelendiginde; SHMYO &grencilerinin brans degiskenine gore 6z-yeterlik algilarina iligskin
puan ortalamalarinin 6lgegin tiim alt boyutlarinda ve toplam puanda anlaml farklilik (p<,05) gosterdigi
belirlenmistir. Anlamli farkliligin 6lcegin zihinsel alt boyutunda “Fizyoterapi-T1bbi Dokiimantasyon ve
Sekreterlik”, “Fizyoterapi-Tibbi Goriintiileme Teknikleri”, Fizyoterapi-Diyaliz”, “Fizyoterapi-Yasli Bakim”,
“Fizyoterapi-Odyometri”, “Fizyoterapi-Optisyenlik” arasinda fizyoterapi boliimii 6grencileri lehine; “Ilk ve
Acil Yardim-Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik”, “Ilk ve Acil Yardim-Diyaliz”, “Tik ve Acil Yardim- Tibbi
Goriintiileme Teknikleri”, “Ilk ve Acil Yardim-Yash Bakinu” ilk ve acil yardim boltimi 6grencileri lehine;
“Cocuk Gelisimi-T1bbi Goriintiileme Teknikleri”, “Cocuk Gelisimi-Diyaliz”, “Cocuk Gelisimi-Odyometri”
arasinda ¢ocuk gelisimi boltiimii 6grencileri lehine; “Tibbi Laboratuvar Teknikleri-Tibbi Goriintiileme
Teknikleri” arasinda tibbi laboratuvar teknikleri boltiimu 6grencileri lehine; “ Odyometri-Tibbi Laboratuvar
Teknikleri”, “Odyometri-Yasl Bakim”, “Odyometri-Yash Bakimi” arasinda odyometri bolimii 6grencileri
aleyhine; “Optisyenlik-Yasli Bakim” arasinda yash bakimi bolimii 6grencileri lehine oldugu
goriilmektedir. En yiiksek puan ortalamasina sahip grubun fizyoterapi bolimiinde egitim alan
ogrenciler, en dusiik puan ortalamasina ise tibbi laboratuvar teknikleri boliimiinde egitim alan
ogrencilerin aldig1 tespit edilmistir.

4

Olgegin yilmama alt boyutunda “Fizyoterapi-Tibbi Goriintiileme Teknikleri”, Fizyoterapi-Odyometri”
arasinda fizyoterapi boliimii 6grencileri lehine; “ilk ve acil yardim-Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik”,

7 ]

“Ilk ve acil yardim-Cocuk Gelisimi”, “Ilk ve acil yardim-Tibbi Goriintiileme Teknikleri”, “Ilk ve acil yardim-

7

Diyaliz”, “Ilk ve acil yardim-Odyometri”, “ [k ve acil yardim-Optisyenlik” arasinda ilk ve acil yardim bolimii
ogrencileri lehine; “Odyometri-Cocuk Gelisimi”, “Odyometri-Yasl Bakimi”, “Odyometri-Eczacilik”,
“Odyometri-Tibbi Laboratuvar Teknikleri” arasinda odyometri boluimii 6grencileri aleyhine; “Tibbi
Goriintiileme Teknikleri-Tibbi Laboratuvar Teknikleri”, “Tibbi Goriintiileme Teknikleri-Yasli Bakinmu”, “Tibbi
Goriintiileme Teknikleri-Eczacilik” arasinda tibbi goriintiileme teknikleri 6grencileri aleyhine anlamli
farkliigin oldugu tespit edilmistir. Olgegin bu boyutunda en yiiksek puan ortalamasini fizyoterapi
bolumiinde egitim alan 6grencilerin en diisiik puan ortalamasini ise odyometri boliimiinde egitim alan

ogrencilerin aldig1 goriilmektedir.

7

Olgegin 1srar alt boyutunda “Fizyoterapi-Tibbi Gériintiileme Teknikleri”, “Fizyoterapi-Diyaliz” arasinda
fizyoterapi bolimii 6grencileri lehine; “T1bbi Goriintiileme Teknikleri-Cocuk Gelisimi”, “Tibbi Goriintiileme
Teknikleri-ilk ve Acil Yardim” arasinda tibbi goriintiileme teknikleri boliimii 6grencileri aleyhine anlamli
farkliligin oldugu tespit edilmistir. Olgegin bu boyutunda en yiiksek puan ortalamasim fizyoterapi
boliimiinde egitim alan 6grencilerin en diistik puan ortalamasim ise tibbi gortintiileme teknikleri
boliimiinde egitim alan 6grencilerinin aldi1g1 goriilmektedir.

Olgekten 6grencilerin aldig toplam puana gore “Fizyoterapi-Tibbi Dokiimantasyon ve Sekreterlik”,
“Fizyoterapi- Tibbi Goriintiileme Teknikleri”, “Fizyoterapi-Diyaliz”, “Fizyoterapi-Odyometri”, “Fizyoterapi-
Optisyenlik” arasinda fizyoterapi boliimii 6grencileri lehine; “ilk ve Acil Yardim-Tibbi Dokiimantasyon ve
Sekreterlik”, “Ilk ve Acil Yardim-Tibbi Goriintiileme Teknikleri”, “Ilk ve Acil Yardim-Diyaliz”, “flk ve acil
yardim-Odyometri”, “Ilk ve Acil Yardim-Optisyenlik” arasinda ilk ve acil yardim bsliimii 6grencileri lehine;
“Cocuk Gelisimi-Tibbi Gériintiileme Teknikleri”, “Cocuk Gelisimi-Diyaliz”, “Cocuk Gelisimi-Odyometri”
arasinda cocuk gelisimi lehine; “Tibbi Laboratuvar Teknikleri-Tibbi Goriintiileme Teknikleri”, “Tibbi

Laboratuvar Teknikleri-Odyometri” arasinda tibbi laboratuvar teknikleri bolumii 6grencileri lehine
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anlamh farkhihigin oldugu belirlenmistir. Olgekten alinan toplam puana gore en yiiksek puani
fizyoterapi bolimiinde egitim alan dgrencilerin en diistik puani ise odyometri boliimiinde egitim alan
ogrencilerin aldig1 goriilmektedir.

SHMYO o6grencilerin iletisim becerileri ve 6z-yeterlik algilarinin alt boyutlar ve toplam puana gore
aralarindaki korelasyon diizeyinin belirlenmesi amaciyla yapilan Pearson Korelasyon testi sonuglarina
Tablo 14’te yer verilmistir.

Tablo 14.
SHMYO Ogrencilerinin Iletisim Becerileri ve Oz-yeterlik Algilar1 Arasindaki Korelasyon Testi Sonuglari
Ilet. Duy. Ilet. Dav. Ilet. Top. Oz.Bas. Oz Yil Oz.Isr. Oz Top.

ilet. Zih. ,61* ,71* ,88* ,32% ,31* 27 ,36*
ilet. Duy. ,62* ,85* A46* ,36* 28 A6
ilet. Dav. ,89* ,35% ,31* ,26 ,38*
ilet. Top. ,A43* 37* 31* ,A6*
Oz. Bas. ,66* ,A4* ,93*
Oz. Y1l ,A43* ,85*
Oz. Isr. ,63*

Tablo 14'te yer alan bulgular incelendiginde iletisim becerileri 6lceginin zihinsel alt boyutunun 6z-
yeterlik 6lceginin baslama alt boyutu (r=,32), yilmama alt boyutu (r=,31) ve toplam puarnu ile (r=,36) orta
diizeyde, 1srar alt boyutu (r=,27) diisiik diizeyde pozitif yonde bir iliskisinin oldugu; duyussal alt
boyutunun 6z-yeterlik 6lceginin baslama alt boyutu (r=,46), yilmama alt boyutu (r=,36) ve toplam puan:
ile (r=,46) orta diizeyde, 1srar alt boyutu (r=,28) dusiik diizeyde pozitif yonde bir iliskisinin oldugu;
davranissal alt boyutunun 6z-yeterlik 6lgeginin baglama alt boyutu (r=,35), yilmama alt boyutu (r=,31)
ve toplam puan ile (r=,38) orta diizeyde, 1srar alt boyutu (r=,26) dusiik diizeyde pozitif yonde bir
iliskisinin oldugu; toplam puanda ise 6z-yeterlik 6lgeginin baslama alt boyutu (r=,43), yilmama alt
boyutu (r=,37), 1srar alt boyutu (r=,31) ve toplam puaru ile (r=46) orta diizeyde pozitif yonde bir
iliskisinin oldugu belirlenmistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Iletisim becerileri ve oz-yeterlik Olgeklerinden elde edilen sonuglar incelendiginde SHMYO
ogrencilerinin olceklerin alt boyutlar1 ve toplam puanlarina gore iletisim becerileri ve 6z-yeterliklerinin
yiiksek diizeyde oldugu goriilmistiir. Tutuk, Al ve Dogan (2002) tarafindan hemsirelik 6grencilerine
yonelik yapilan arastirma bulgularinda 6grencilerin iletisim becerilerinin orta diizeyde oldugu
belirlenmistir. Bingol ve Demir (2011) tarafindan tiniversite 6grencilerinin iletisim becerilerine iliskin
alg1 diizeylerinin belirlenmesine yonelik arastirma bulgularinda 6grencilerin iletisim algilarina iliskin
puanlarimin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Arslan (2017a) tarafindan arastirmadan elde
edilen bulgulara gore d6grencilerin 6z-yeterlik puanlarmin ytiksek oldugu belirlenmistir.

SHMYO ogrencilerinin cinsiyet degiskenine gore iletisim becerilerine iliskin puanlarimn tim alt
boyutlarda ve toplam puanda kiz 6grenciler lehine olmak {izere anlamli farkhilik gosterdigi tespit
edilmistir. Korkut (1996) tarafindan iletisim becerilerine yonelik olcek gelistirme calismasinda elde
edilen verilere gore kiz ogrenciler lehine olmak tizere anlaml farklilik oldugu tespit edilmistir.
Cetinkaya'nin (2011) Tiirkge 6gretmen adaylarimin iletisim becerilerini belirlemeyi amagladig1 arastirma
verileri incelendiginde cinsiyet degiskenine gore anlamh farklilik oldugu belirlenmistir. Benzer bir
sonug da Nacar ve Tiimkaya (2011) tarafindan 8gretmenlerin iletisim becerilerini belirlemeye ytnelik
olarak yapilan arastirma bulgularinda tespit edilmis, cinsiyet degiskenine gore kadin 6gretmenler
lehine anlamli farkliligin oldugu belirlenmistir. Bulut tarafindan (2004) yapilan arastirma sonuglarinda
cinsiyet degiskeni agisindan 6gretmenlerin iletisim becerilerinin anlamh farklilik olusturmadig; tespit
edilmistir. Bingol ve Demirin (2011) ¢alismasinda da anlamli farklilik bulunamamustir. Yapilan
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arastirmalara genel olarak bakildiginda anlaml iletisim becerilerinde kadinlarin erkeklere gore daha
yiiksek puan aldiklar1 goriilmektedir. Kadinlarin egitim, sosyal ortam ve is yasaminda erkeklere gore
kendilerini daha iyi ifade etme zorunluluklarinin olmasi, kendilerini ispatlamak istemeleri, sosyal
hayata daha dontik ve paylasimci olmalarinin bu sonucu dogurdugu dustintlebilir.

Ogrencilerin 6z-yeterlik puanlariin cinsiyet degiskenine goére alt boyutlar ve toplam puanda anlaml
farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Ancak 6grencilerin 6z-yeterlik puanlar1 incelendiginde genel
olarak erkek 6grencilerin kiz 6grencilerden daha ytiiksek puan aldig1 goriilmektedir. Yaman, Koray ve
Altuncgekic¢’in (2004) yaptiklar1 galisma sonuglarinda ogrencileri 6z-yeterlikleri {izerinde cinsiyet
degiskeninin belirleyici olmadigi tespit edilmistir. Akbas ve Celikkaleli (2006) tarafindan simf
ogretmenlerinin 6z-yeterliklerini cesitli degiskenlere gore belirlenmesi amaciyla yapilan arastirma
verilerine gore cinsiyet degiskeni agisindan anlaml farkliigin olmadig: ancak kiz 6grencilerin daha
yliksek puan aldiklar1 belirlenmistir. Ekici'nin (2008) yaptig1 arastirmadan elde edilen verilere gore
ogrencilerin 6z-yeterlik puanlarimin cinsiyete gore farklilik gostermedigi ancak kiz 6grencilerin erkek
ogrencilerden daha yiiksek puan aldiklar: tespit edilmistir. Vardarh (2005) tarafindan yapilan calismada
cinsiyetin 6grencilerin 6z-yeterlik puan ortalamalar1 {izerinde belirleyici bir etkisinin olmadig1
sonucuna ulasilmustir. Akkuzu ve Akcay (2012) tarafindan kimya 6gretmen adaylarmin 6z-yeterlik
algilarinin belirlenmesine yonelik yapilan arastirma bulgularina bakildiginda cinsiyet degiskenine gore
anlamli farklilik bulunmadigi goriilmektedir. Tkiz ve Yoriik'iin (2013) 6gretmen adaylarma yonelik
yaptig1 arastirma bulgularina gore cinsiyet degiskeninin dgrencilerin 6z-yeterlik algilarinda anlamh
farklilik olusturmadigy tespit edilmistir. Tungeli (2013) tarafindan siuf 6gretmeni adaylarinin 6z-
yeterliklerinin belirlenmesine yonelik yapilan arastirma bulgularinda anlamli farklilik olmadig:
goriilmistiir. Ogrencilerin 6z-yeterlik algilarinin cinsiyet degiskenine gore farklilik gostermemesi
guntumiizde her iki cinse de esit egitim firsatlarmin sunulmus olmasi ile agiklanabilir (ikiz ve Yoriik,
2013). Ancak farkliligin oldugu calismalarin bulundugu da dikkate alinmalidir. Firat Durdukoca’nin
(2010) yaptigr arastirma sonuglarina gore tiniversite dgrencilerinin 6z-yeterlik puanlarinda cinsiyet
degiskeni agisindan anlamh farklihik gortilmistiir. Cuhadar, Gunduiz ve Tanyeri (2013) tarafindan
universite Ogrencileri {izerinde yapilan arastirmaya gore Ogrencilerin 6z-yeterliklerinin cinsiyet
degiskenine gore anlamh farklilik gosterdigi tespit edilmistir.

SHMYO o6grencilerinin sinuf diizeyi degiskenine gore iletisim becerileri puanlarinin anlamli farklilik
gostermedigi sonucu elde edilmistir. Bingdl ve Demir'in (2011) saglik meslek ytiksekokulundaki
ogrencilere yonelik yaptiklar: arastirma bulgularina bakildiginda sinif diizeyi degiskenine gore anlaml
farklilik goriilmemektedir. Tungeli (2013) tarafindan 6gretmen adaylarinin iletisim becerilerini
belirlemeye yonelik yapilan galisma sonucuna gore bu calismayla uyumlu olarak siuf diizeyi
degiskeninin anlaml farklilik olusturmadig: belirlenmistir. Ogrencilerin sif diizeyi degiskenine gore
oz-yeterlik puanlarimin hem alt boyutlar hem de toplam puan agisindan anlaml farklilik gostermedigi
birinci ve ikinci sinif 6grencilerinin puanlarmn birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Akkuzu ve
Akgay (2012) tarafindan yapilan arastirmada bu calismayla uyumlu olarak smuf diizeyine gore
ogrencilerin 6z-yeterlik algilarinda anlamli farklilik bulunamamistir. Cuhadar, Giindiiz ve Tanyeri'nin
(2013) yaptiklar1 calismada da simif diizeyi degiskenine gore 6grencilerin 6z-yeterlik algilaria iliskin
puanlarinda anlaml farklihik bulunamamuistir. Yaman vd.nin (2004) yaptiklar1 arastirmada simif diizeyi
degiskeni acisindan anlaml farklilik oldugu ve bu farkliligin tist simiflar lehine oldugu belirlenmistir.
Firat Durdukoca (2010) tarafindan yapilan arastirma verileri incelendiginde simf degiskenine gore
tiniversite 6grencilerinin 6z-yeterlik puanlarimin anlaml sekilde farklilastig: tespit edilmistir.
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SHMYO o6grencilerinin 6gretim ttirti degiskenine gore iletisim becerileri dlgeginden aldiklar: puanlarin
alt boyutlar ve toplam puanda anlamli farkliik olusturmadig: tespit edilmistir. Cetinkaya (2011)
tarafindan yapilan arastirmadan elde edilen sonuglara gore smif degiskeni acisindan anlamli farklilik
oldugu sonucuna ulagilmustir. Tepeli ve Ar’'min (2011) okul 6ncesi 6gretmen adaylarmna yonelik
yaptiklar1 arastirma sonuglarma gore son smif 6grencilerinin daha yiiksek diizeyde iletisim becerisine
sahip olduklari ve aralarinda anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin 6z-yeterlik
puanlarinda hem alt boyutlar hem de toplam puanlar agisindan anlamli farklilik olmadig1 birinci ve
ikinci 6gretime devam eden 6grencilerin puanlarmin birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Akbas
ve Celikkaleli (2006) tarafindan yapilan arastirma bulgularina gore {iniversite 6grencilerinin 6z-yeterlik
puanlariin 6grenim tiirlerine anlaml farklilik olusturmadigy belirlenmistir. SHMYO &grencilerinin 6z-
yeterlik puanlarinin 6gretim ttirti degiskenine gore hem alt boyutlar hem de toplam puanlar agisindan
anlamli farklilik gostermedigi sonucu elde edilmistir. Firat Durdukoca (2010) tarafindan sinif 6gretmen
adaylaria yonelik yapilan arastirma sonuglarina gore 6grencilerin 6z-yeterlik puanlarinin 8gretim tiirii
degiskenine gore anlamli farklilik gostermedigi sonucuna ulasilmistur.

SHMYO o6grencilerinin gelir diizeyi degiskenine gore iletisim becerileri puanlarinda hem alt boyutlar
hem de toplam puan acisindan anlamh farklilik olmadig goriilmektedir. Ancak toplam puanda en
duistik puan alan grubun gok iyi gelir diizeyine sahip 6grenciler en yiiksek puani ise dustik gelir
diizeyine sahip Ogrencilerin aldigi tespit edilmistir. Bing6él ve Demir (2011) tarafindan yapilan
calismada da ailenin gelir diizeyinin 6grencilerin iletisim becerileri {izerinde anlamli farklilik
olusturmadig belirlenmistir. Ogrencilerin 6z-yeterlik algilar1 puanlarinin gelir diizeyi degiskenine gore
Olgegin 1srar alt boyutunda anlaml farklilik gosterdigi diger alt boyutlar ve toplam puanda anlamh
farkliligm olmadig1 goriilmektedir. Israr alt boyutunda anlaml farkliigin “Cok [yi-Orta” arasinda gok
iyi lehine oldugu tespit edilmistir. Tkiz ve Yoriik (2013) tarafindan yapilan calismada ailenin gelir
diizeyinin 6grencilerin 6z-yeterlik algilarin etkilemedigi belirlenmistir.

Ogrencilerin iletisim becerilerinin ikamet yeri degiskeni acisindan anlaml farklilik gostermedigi
belirlenmistir. Ancak anlamli farklilik gstermemesine ragmen toplam puan agisindan bakilacak olursa
en yiiksek puan biiyiiksehirde yasayan 6grencilerin; en diisiik puani ise sehirde yasayan 6grencilerin
aldigr goriilmektedir. Demir ve Bing6l (2011) tarafindan tiniversite 6grencilerine yonelik yapilan
arastirma sonuglarinda bu calismayla uyumlu olarak anlamli farklilik belirlenememistir. Yine bu
calismayla uyumlu olarak en yiiksek puani alan grubun biiytiksehirde yasayan 6grenciler oldugu en
diisiik puan: alan grubun ise sehirde yasayan 6grenciler oldugu tespit edilmektedir. Aslinda iletisim
becerileri dikkate alindiginda en diisiik puana sahip grubun sosyal uyaranlarin azlig1 nedeniyle koyde
yasayan ogrenciler oldugu diistintilmektedir. Ancak elde edilen sonuglar bunu dogrulamamaktadir.
Bunun sebebi olarak koy, ilge ya da beldeden gelen 6grencilerin kendilerini ifade etmekte zorlanacaklar:
diistincesiyle iletisime yonelik motivasyonlarinin fazla olmas: gosterilebilir. Ogrencilerin 6z-yeterlik
algilarinin ikamet yeri degiskeni agisindan anlaml farklilik gostermedigi belirlenmistir. Ancak anlaml
farklilik gostermemesine ragmen toplam puan agisindan bakilacak olursa en yiiksek puam
biiyiiksehirde yasayan oOgrencilerin; en diisik puam ise sehirde yasayan oOgrencilerin aldig:
goriilmektedir. Tkiz ve Yoriik (2013) tarafindan yapilan arastirma bulgularinda da bu calismayla
uyumlu olarak anlamli farklilik olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Ancak yapilan bazi calismalarda koyde
yasayan Ogrencilerin sehirde ya da biiytiksehirde yasayan 6grencilere gore daha diisiik 6z-yeterlik
algisina sahip oldugu sonucuna ulasilmustir (Sezer, Isgor, Ozpolat ve Sezer, 2006).

SHMYO 6grencilerinin mezun olunan okul tiirii degiskenine gore iletisim becerileri puanlarimin 6lgegin
zihinsel, davranigsal alt boyutlarinda ve toplam puanda anlaml farklilik gosterdigi belirlenmistir. Tim
alt boyutlar ve toplam puanda en yiiksek puarni alan grubun imam hatip lisesi mezunlary, en diisiik
puan alan grubun ise genel lise mezunlar1 oldugu belirlenmistir. Nacar ve Timkaya (2011) tarafindan
yapilan arastirmadan elde edilen bulgulara gore 6gretmenlerin mezun olduklar1 okul tiirtintin onlarin
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iletisim becerisini farklilastirdigl sonucuna ulasilmistir. Mezun olunan okul ve okulun 6grencilere
sundugu olanaklar onlarin toplumsallasmasina ve kendilerini daha iyi ifade etmelerine destek
saglamaktadir Bingtl ve Demir (2011) tarafindan yapilan arastirma sonuglar: incelendiginde mezun
olunan lise tiiriine gore dgrencilerin iletisim becerilerine iliskin puanlarinda anlaml farklilik olmadig:
goriilmektedir.

SHMYO o&grencilerinin mezun olduklar1 lise tiirti degiskenine gore aldiklar1 6z-yeterlik algilar:
puanlariin 6lgegin yilmama alt boyutunda ve toplam puanda anlamh farklilik gosterdigi, diger alt
boyutlarda gostermedigi goriilmektedir. Toplam puan agisindan bakilacak olursa en yiiksek puam
saglik meslek lisesi mezunlarmin aldigr goriilmektedir. Gengtiirk ve Memis (2010) tarafindan yapilan
arastirma sonuglarma gore mezun olunan okul tiirtintin 6z-yeterlik diizeyi tizerinde anlamli farklilik
olusturdugu tespit edilmistir. Akkuzu ve Akgay (2012) tarafindan arastirma bulgular1 incelendiginde
ogrencilerin 6z-yeterlik puanlarinin mezun olduklari lise tiirtine gore anlamli farklilik gosterdigi ve bu
farkliigin Anadolu lisesi ile genel lise ve meslek liseleri arasinda Anadolu lisesi lehine oldugu
belirlenmistir. Alan yazinda 6z-yeterlik tizerinde mezun olunan okul tiirtintin etkili olmadig tespit
edilen calismalar da yer almaktadir. Yaman vd. (2004) tarafindan tiniversite dgrencilerine yonelik
yapilan arastirma sonuglarinda mezun olunan okul tiirti degiskenine gore anlaml farklilik bulunmadigy
belirlenmistir. Ekici (2008) tarafindan yapilan arastirma sonuglarina gore tiniversite 6grencilerinin 6z-
yeterlik algilarinin mezun olduklart lise tiirti degiskenine gore anlaml farklilik gostermedigi sonucuna
ulasilmustir.

SHMYO o6grencilerinin brans degiskenine gore iletisim becerileri puanlarmin olgegin tiim alt
boyutlarinda ve toplam puanda anlaml farklihk gosterdigi belirlenmistir. Bing6l ve Demir (2011)
tarafindan yapilan arastirma bulgularinda brans degiskenine gore Amasya Saglk Yiiksekokulu
ogrencilerinin iletisim becerileri arasinda anlamhi farkliligin oldugu tespit edilmistir. SHMYO
ogrencilerinin brans degiskenine gore Oz-yeterlik algilarina iliskin puanlarmin olgegin tim alt
boyutlarinda ve toplam puanda anlamh farkhilik gosterdigi belirlenmistir. Olgegin zihinsel alt
boyutunda en yiiksek puani Fizyoterapi 6grencilerinin en diistik puan: ise Odyometri 8grencilerinin
aldig1 goriilmektedir. Olgegin 1srar alt boyutunda en yiiksek puani Fizyoterapi 6grencilerinin en diisiik
puani ise Tibbi Goriintilleme Teknikleri 6grencilerinin aldig1 goriilmektedir. Olgekten 6grencilerin
aldig1 toplam puana en yiiksek puani Fizyoterapi 6grencilerinin en diisitk puani ise Odyometri
ogrencilerinin aldigr goriilmektedir. Gengtiirk ve Memis (2010) tarafindan yapilan arastirma
bulgularina gore brans degiskeninin 6z-yeterlik algisi tizerinde anlamli farklilik olusturdugu
belirlenmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgular incelendiginde iletisim becerileri 6l¢eginin zihinsel, duyussal ve
davrarmssal alt boyutlar1 ile 6z-yeterlik Slgeginin baslama, yilmama alt boyutlar:1 ve toplam puam
arasinda orta diizeyde, 1srar alt boyutuyla da diisiik diizeyde pozitif yonde bir iliskisinin oldugu tespit
edilmistir. fletisim becerileri 6lgeginden alinan toplam puan ile 6z-yeterlik Slgeginin tiim alt boyutlari
ve toplam puanu arasinda orta diizeyde pozitif yonde bir iligskisinin oldugu belirlenmistir. Literattir
incelendiginde farkli degiskenlerle iletisim becerileri arasindaki iliskiyi inceleyen c¢alismalarin
bulundugu goriilmektedir. Arifoglu ve Razi'min (2011) hemsirelik boliimiinde okuyan 6grenciler
tizerinde yaptig1 arastirmaya gore 6grencilerin iletisim becerileri ve empati diizeyleri arasinda pozitif
yonde orta diizeyde bir iliskinin oldugu tespit edilmistir. Tepeli ve Ar1 (2011) tarafindan okul 6ncesi
ogretmen adaylarina yonelik yapilan arastirmada 6grencilerin iletisim becerileri ve sosyal becerileri
arasinda orta dtizeyde bir iliski diizeyi saptanmistir. Tungelimin (2013) yaptig1 arastirmada
ogretmenlerin iletisim becerileri be 6gretmenlige tutumlar1 arasindaki iliskiyi incelemis, aralarinda
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duistik diizeyde pozitif yonde bir iliskinin bulundugunu belirlemistir. Yapilan calismalara bakildiginda
iletisim becerileri ile iligkisi olan olumlu diger becerilerin birbirini olumlu etkiledigi, iletisim becerileri
tist diizeyde olan bireylerin olumsuz duygu ve becerilerle daha kolay bas edebilecegi dustintilebilir.
Razi, Kuzu, Yildiz, Ocak¢t ve Arifoglu'nun (2009) calisan gencglere yonelik yaptiklari arastirma
sonuclarma gore iletisim becerisi yiiksek olan genclerin calisma hayatinda karsilastiklar: olumsuz
durumlarla bas etme oranlarinin daha yiiksek oldugu, olumsuz durumlardan daha az etkilendikleri
sonucuna ulasilmistir.

Oz-yeterlik algisimn farkl becerilerle iliskisinin yapildig: calismalara bakildiginda alanyazinda pek ok
calismanin bulundugu gortilmektedir. Vardarli (2005) tarafindan ortaokul diizeyindeki dgrencilerin
ozsaygl ve Oz-yeterlikleri arasindaki iliskiyi belirlemeyi amagladigl calismanin bulgularma gore
ogrencilerin 6zsaygilar1 ve 6z-yeterlikleri arasinda orta diizeyde bir iliskinin bulundugu belirlenmistir.
Babaoglan ve Korkut (2010) tarafindan yapilmis calismaya sonuglarina gore 6gretmenlerin 6z-yeterlik
algilar1 ile stnif yonetme becerileri arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir iliskinin oldugu sonucuna
ulasilmistir. Akgiin'tin (2013) 6gretmen adaylarina yonelik yaptig1 arastirma sonuglarina gore 6gretmen
adaylarmin ozyeterlik algilar1 ile web igerik bilgileri arasinda pozitif yonde bir iliskinin oldugu
belirlenmistir. Ayra ve Kosterelioglu (2015) tarafindan yapilan arastirmadan elde edilen sonuglara gore
ogretmenlerin 6z-yeterlik algilar1 ile yasam boyu 6grenme egilimleri arasinda pozitif yonde bir iliskinin
oldugu tespit edilmistir. Arslan’in (2018a) yaptig1 arastirma bulgularina gore ise ortaokul 6grencilerinin
Oz-yeterlik algilar1 ile yazma kaygilar1 arasinda negatif yonde orta diizeyde bir iliskinin oldugu
goriilmektedir. Arslan (2018b) tarafindan yapilan arastirma bulgularina gore ortaokul 6grencilerinin
Oz-yeterlik algilar1 ile konusma kaygilar1 arasinda negatif yonde orta diizeyde bir iliski bulunmustur.
Yapilan calismalar genel olarak degerlendirildiginde 6z-yeterlik algisinin olumlu becerilerle iliskisinin
pozitif yonde oldugu, olumsuz duygu ya da durumlarla iliskisinin ise negatif yonde oldugu
goriilmektedir. Buna gore 6z-yeterlik algisi yiiksek olan bireylerin olumsuz durumlarla daha etkin
sekilde bas edebilecegi, olumlu becerilerinde ise artma goriilebilecegi ifade edilebilir.

Guintimtizde iletisim becerisi yiiksek olan bireylerin her alanda kendilerini daha kolay ifade
edebildikleri ve dolayisiyla da daha basarili olduklart bilinen bir gercektir. Bu galismada SHMYO
ogrencilerinin iletisim becerisi ve 6z-yeterlik algis1 arasindaki iliskinin olumlu yonde oldugu sonucuna
ulasilmustir. letisim becerisini olumlu ya da olumsuz anlamda etkileyen etmenlerin belirlenmesine
yonelik calismalarmn artmasi gerektigi diistiniilmektedir. Iletisim becerisine yonelik egitim
kurumlarinda egitimler verilmektedir. Ancak bunlardan istenilen verimin elde edilip edilmedigine
yonelik tatmin edici bir yanit bulunmamaktadir. Egitim kurumlarinda verilen sozlii, s6zsiiz, yazili vb.
iletisim sekillerini 6gretmeye yonelik egitimlerin niteliginin belirlenmesine yonelik calismalarin
yapilmast gerekmektedir. Oz-yeterlik algis1 yiiksek olan bireylerin karsilagtiklart problem
durumlarinda ¢6ziim iiretme becerilerinin daha fazla oldugu ifade edilmektedir. Ust diizey beceriler
arasinda yer alan 6z-yeterlik algisinin gelistirilmesine iliskin olarak dgretmenlerin farkindaliklarinin
artirilmasim saglayacak etkinlikler daha nitelikli hale getirilmelidir.
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Study of Communication Skills and Self-Sufficiency Perceptions of Health Services
Vocational School Students from the Point of Various Variables

Aysel ARSLAN?
Extended Abstract

Communication is a concept that has a very importance place in the life of an individual from birth to
death, with a multi-dimensional and complex structure. The concept of communication basically means
the transmission of a knowledge by a sender to a receiver by means of language, signs, gestures, mimics,
symbols etc. that the he/she could understand. The communication established by the individual using
language is called the verbal communication and the communication established by any other means
such as signs, gestures, mimics, symbols etc. is called nonverbal communication. Communication also
has a significant place in transmitting knowledge on culture, values, rules etc. to the society by means
of writing, language etc. between the generations of a society living in different time slices. One of the
most important elements of communication is that it is mutual. The sender and the receiver
continuously change places in the process of communication, and an interaction is carried out based on
correct understanding and being understood. It is expressed that the education, psychology, position in
the society, cultural characteristics, gender, age, character and personality structure of the individual
are effective in the process of communication. The main functions of a individual in his/her life are;
meeting his/her needs, realizing his/her targets, creating different environments, changing or
improving the existing conditions, analyzing himself/herself, developing his/her personality, and
reaching enjoyment and satisfaction by entertaining games etc. The main functions of communication
in the social life are defined as teaching, informing, entertaining, convincing, organizing. In social
functions, it is necessary to maintain the process towards the needs of the society with which
communication is established related to understanding, learning, making selection, entertaining and
being informed.

The objective of this study is to examine the communication skills and self-sufficiencies of students in
Health Services Vocational School from the point of gender, class level, type of education, income level,
place of residence, type of school graduated and branch variables. The sample of the research is
constituted by 835 students in total, comprising 659 girls and 194 boys, being education in Health
Services Vocational School of Sivas Cumhuriyet University in the autumn period of 2018-2019
education-training year. Relational scanning model has been used in the research. The
“Communication Skills Inventory developed by Ersanli and Balci (1998) was used in order to determine
the communication skills of students. The scale comprises three sub-dimensions, being mental,
emotional and behavioral, and a total of 45 articles. The total reliability of the scale was found as ,68,
and in this study as ,85. In order to determine the self-sufficiencies of the students, the “General Self-
Sufficiency Scale” developed by Sherer, Maddux, Mercandante, Dunn, Jacobs and Rogers (1982) and
adopted to Turkish by Yildirim and flhan (2010), was used. The scale comprises three sub-dimensions,
namely quitting and insistence, and a total of 17 articles. The total reliability of the scale adapted was
found as ,80, and in this study as ,86. The data related to the research was analyzed using Kolmogorov-
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Smirnov (K-S), Arithmetic Average, Standard Deviation, Independent T Test, Anova, Tukey, Pearson
Correlation Coefficient.

According to the results obtained from communication skills and general self-sufficiency scales, it was
seen that the communication skills of SHMYO students were at high level according to sub-dimension
and total scores of the scale. It was determined that the communication skills of the students were
significantly different according to the variables of gender, high school type and branch, and there was
no significant difference according to class level, educational type and residential place variables. It was
concluded that the general self-sufficiencies of the students were significantly different by the income
level, high school graduated and branch, and were not significantly different by the gender, class level
and type of education variables. Besides, it was determined that total score correlations of the
communication skills and general self-sufficiencies of the students were at medium level in positive
direction (,46).

When we look at the studies on the relationship between self-efficacy perception and different skills,
there are many studies in the literature. According to the findings of Vardarh (2005), the aim of the
study was to determine the relationship between the self-efficacy and self-efficacy of the secondary
school students. The results of the study by Babaoglan and Korkut (2010) showed that there is a positive
relationship between teachers' self-efficacy perceptions and classroom management skills. According to
the results of Akgiin’s (2013) prospective teachers, a positive relationship was found between teacher
candidates' perceptions of self-efficacy and web content. According to the results of the study conducted
by Ayra and Kosterelioglu (2015), a positive relationship was found between teachers' self-efficacy
perceptions and lifelong learning trends. According to the research findings of Arslan (2018a), it is seen
that there is a negative relationship between the perceptions of self-efficacy of secondary school students
and writing anxiety. According to the research findings conducted by Arslan (2018b), a negative
relationship was found between secondary school students' perceptions of self-efficacy and the anxiety
of speaking. When the studies are evaluated in general, it is seen that the relationship between self-
efficacy perception and positive skills is positive, and the relationship with negative emotions or
situations is negative. According to this, it can be stated that individuals with high self-efficacy
perception can cope with negative situations more effectively and positive skills can be increased.

It is a well-known reality that today, individuals with high communication skills could express
themselves easier in every field and therefore are more successful. In this study, it was concluded that
the relationship between the communication skills and self-sufficiency perception of SHMYO students
was in positive direction. It is considered that the studies towards determining the factors that affect
the communication skills in positive or negative terms, should be increased. Training are provided in
the educational institutions towards the communication skills. However, there is no satisfying respond
on whether the desired efficiency could be obtained from them. It is necessary to carry out works
towards determining the characteristics of educations towards teaching the verbal, non-verbal, written
etc. communication skills given in the educational institutions. It is expressed that individuals who
have high self-sufficiency perception have higher skills for creating solutions in case of any problems
they encounter. Activities that will ensure increasing the awareness of teachers in relation to developing
the self-sufficiency perception, which is among high level skills, should be made more qualified.

Key Words: Communication, Communication skill, Self-sufficiency, Student, University
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Ozet: Kaliteli bir evlilik iliskisini etkileyen pek cok yapimn oldugu bilinmektedir. Eslerin gerek
bireysel dzellikleri gerekse evlilik iliskilerinde kendilerini konumlandirma bicimlerine dayali iliskisel
ozellikleri, evlilik iliski kalitesini etkileme giiciine sahip onemli parametrelerdir. Bu arastirmada,
evlilik iliski kalitesini benligin farklilasmas: ve iliskisel dzgiinliik baglaminda incelemek
amaglanmstir. Arastirmanmn ¢alisma grubu, 18 - 63 yas arali§inda, 251 kadin, 229 erkek olmak
iizere toplam 480 evli bireyden olusmaktadir. Arastirma verileri Benligin Farklilasmast Olgegi,
[liskilerde Otantiklik Olgegi, Algilanan Romantik Iliski Kalitesi Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu
kullamlarak elde edilmistir. Cevrim ici form haline getirilen 6lgme araglar: cesitli iletisim araglart
(sosyal medya, e-posta) yardimiyla katthmcilara ulastinlmistir. Verilerin analizinde SPSS 22
istatistik paket programundan yararlamilmstir. Arastirma, nicel ydnteme dayali yordayici
korelasyonel arastirma deseninde gerceklestirilmistir. Yapilan analizler sonucunda, evlilik iliski
kalitesi, benligin farklilasmas: ve iliskisel ozgiinliik arasmnda anlamli iliskiler elde edilmistir.
Hiyerarsik regresyon analizi sonuglarina gére benligin farklilasmas: alt boyutlarindan olan ben
pozisyonu alma ve duygusal kesme ile iliskisel 0zgiinliik alt boyutlarindan olan diiriistliik ve
yansizlik evlilik iliski kalitesini manidar bicimde yordamaktadir. Sonuglar, benligin kiiltiirel
zeminde evlilik iliski kalitesi ile olan iliskisini ortaya koymaktadir. Bulgular, evlilik ve aile
damsmanhigr alaminda yapilan arastirmalar ve kiiltiirvel baglam cercevesinde tartigilmistir.

Anahtar Sozciikler: Evlilik iliski kalitesi, Benligin farklilasmasi, Iliskisel ozgiinliik, Evlilik ve aile
danmismanhig
GIRIS

Evlilik, eslerin deger ve kiiltiir gibi cesitli farkliliklariyla bir araya gelerek kendilerini yeni ve 6zel bir
baglamda yeniden tamimlamalar1 olarak ele alnabilir. Stiphesiz bu farkliliklar evlilik iliski stiresi
boyunca degisime ugramaktadir. Eslerin gerek bireysel tzellikleri gerekse iliski i¢inde kendilerini
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konumlandirma bicimleri, evlilik iliski kalitesini etkileme glictine sahip ©nemli parametrelerdir.
Yapilan pek gok aragtirma da bu sonucu desteklemektedir (Aydogan ve Ozbay, 2018; Crane, Allgood,
Larson ve Griffin, 1990; Lal ve Bartle-Haring, 2011; Polat, 2014; Skowron, 2000). Evlilik iliski kalitesini
gliclendirmeye doniik yaklasimlarda; eslerin 6zerklik-baglilik dengesini kurarak duiriistliik, ictenlik ve
aciklik gibi erdemlere 6nem vermelerinin ve bu erdemler icin ¢aba gostermelerinin kilit bir rol oynadig:
diistintilmektedir.

Benligin Farklilagmasi ve Evlilik Iligki Kalitesi

Bowen tarafindan 6ne stirtilen aile terapisi yaklasimina gore insan iliskileri, bireysellik-birliktelik adiyla
arulan ve kendi icinde denge olusturan iki ug yapryla karakterizedir (Bowen, 1975). Bireysellik, bagimsiz
bir birey olma yolunda kisinin benligi araciligiyla elde ettigi giicleriyken; birliktelik, baskalariyla
anlamlh iliskiler kurma yeteneginidir (Bowen, 1966; Gehart ve Tuttle, 2003). Insanlarin bu iki glict
uzlastirabilmedeki basarilari, duygusal olma yonlerini kontrol edebildikleri, bir bagka deyisle,
benliklerini farklilastirabilme adina bir adim attiklar1 anlamia gelmektedir (Nichols, 2013). Bireyin
benliginin psisik ve kisiler aras1 yonleri arasinda denge kurabilmesi ve biiyiiytip yetistigi ailesinden
bilissel ve duygusal boyutlarda ayrisabilmesidir (Bowen, 1978; Kerr ve Bowen, 1988). Benligin
farklilasmasi kavrami bir derecelendirme dogrusu tizerinde dustintildiigiinde bu dogrunun bir ucunda
kaynasma/baskalariyla ic ice gegme (farklilasamama) bulunurken diger ucunda 6zerklik/farklilasma
yer almaktadir (Acar ve Voltan-Acar, 2013; Gladding, 2013). Farklilasmis insanlar duygu ve diistinceleri
arasinda denge kurarlar. I¢ ya da dis duygusal baskiyla karsi karsiya kaldiklarinda tepkisel
davranmazlar ve kaygi yasadiklar1 zamanlarda bile esnek ve akillica davranabilme yetenegine
sahiptirler (Nichols, 2013). Farklilasmamuis bireyler ise enerjilerinin biiyiik bir kismin1 duygularina
ayiwrirlar ve duygularindan kolayca etkilenerek tepkisel davranma egilimindedirler. Baskalarim
soylediklerine karsi ya hep boyun egicidirler ya da soylenilen her seye karsi ¢ikarak tartisma
egilimindedirler. Kaygi s6z konusu oldugunda 6zerkliklerini korumakta sorun yasarlar (Bowen, 1976,
1978; Kerr ve Bowen, 1988).

Bowen yaklasimina gore bireyin farklilasma diizeyi tizerinde etkili en az 4 etmen vardir ve bunlar
farklilasma ya da farklilasamama olarak iki ugta tanimlanmaktadir (Tuason ve Friedlander, 2000).
Birinci etmen olan duygusal tepkisellik (emotional reactivity), bireyin enerjisinin ¢ogunu duygularina
ayirmasi (diisiik diizeyde farklilasma) veya duygularin istenilen sekilde yasamasi ancak duygular:
yoluyla kendini titketmemesidir (yiiksek diizeyde farkhlasma). Tkinci faktsr olan duygusal kesme/kopma
ise (emotional cutoff) kisinin duygusal anlamda yalmizlasarak igine kapanmasi (disiik diizeyde
farklilasma) ya da kimligini yitirme korkusu olmaksizin gevresiyle olan baglarini kararli bir sekilde
surdiirmesidir (yiiksek diizeyde farklilasma). Faktorlerden tictinciisii olan baskalariyla i¢ ige gegme (fusion
with others) de iliskide oldugu kisilere kars1 asir1 baglhilig: (dusiik diizeyde farklilasma) veya kesin bir
benlik algistyla birlikte iliskilerinde de bu 6zelligini devam ettirmesidir (ytiksek diizeyde farklilasma).
Son faktor ben pozisyonu alma (“1” position) ise bireyin kendine giivenmeyerek baskalarmin beklentileri
dogrultusunda yasamas: ve digerlerine olan baghhig dolayisiyla kendi duygu, diisiince ve
davramslarim 6nemsememesi (diisiik diizeyde farkhlasma) veya kendine giivenerek digerlerinin
isteklerini yerine getirmek zorunda hissetmemesi ve gortislerini acik bir sekilde belirterek saldirgan bir
tutum iginde olmamasidir (yiiksek diizeyde farklilasma) (Tuason ve Friedlander, 2000).

Benligin farklhilasmasin yakin iliskiler baglaminda ele almak ise kisinin samimiyeti ve 6zerkligi bir
arada yasamasi ve bu ozellikleri dengede tutma yetenegini isaret etmektedir (Tuason ve Friedlander,
2000). Iligkilerinde ‘ben” pozisyonunu (I position) yitirmeden bireysellik-birliktelik dengesini dogru bir
sekilde kuran bireylerin daha saglikh iliskiler yasayabilecegi diistintilebilir. Bu baglamda benligin
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farklhilasmas1 kavrammin, yakin iliskileri tertibi ve stirekliligi noktasinda bireye bir kaynak noktasi
saglayabilecegi acikca gortilmektedir.

Bu kavram kisiye, yakin iligkilerinde edinebilecegi durus, varolus ve iligkilerini psikolojik diizlemde
istenilen sekilde baslatip stirdiirebilmesi adina yardimci olmaktadir. Bununla birlikte, romantik iliskiler
baglaminda degerlendirilen evlilik iliskisinin ditizene kavusmasi, gelismesi ve esenlikle devam
edebilmesi noktasinda destek saglayici bir kaynak konumundadir. Nitekim ulasilabilen bircok
arastirma da bu teorik bilgileri destekleyici 6zellikte bilgiler aktarmaktadir. Arastirmacilar yiiksek
diizeyde farklilasmaya sahip bireylerin olusturdugu evliliklerin; yiiksek evlilik doyumu, evlilik uyumu,
¢ift uyumu ya da cinsel doyumla karakterize oldugunu tespit etmislerdir (Bradbury, Fincham ve Beach,
2000; Birditt ve Antonucci, 2008; Campos, Keltner, Bech, Gonzaga ve John, 2007; Lal ve Bartle-Haring,
2011; Lim ve Jennings, 1996; Peleg, 2008; Polat, 2014; Richards, 1989; Skowron, 2000; Skowron ve
Friedlander, 1998). Bunun aksine, bazi arastirma sonuglar1 evlilik doyumu ile benligin farklilasmasi
arasinda bir iliskiye rastlanamadigini gostermektedir (Patrick, Sells, Giordano ve Tollerud, 2007).
Yapilan bu acitklamalar evlilik iliskisinde; ese bagiml olmadan es ile iliski halinde olmanin, kimligini
kaybetmekten korkmadan duygusal baglilig: stirdiirmenin ve islevsel/ 6zerk bir benlik algisinin kaliteli
bir evlilik iliskisi adina énemli oldugunu ortaya koymaktadir.

Iliskisel Ozgiinliik ve Evlilik Iliski Kalitesi

Uzun yillar felsefe, psikoloji, sanat, edebiyat vb. gibi bir¢ok disiplin alan: i¢inde kendine yer edinen
ozginliikk kavraminin insan eylemlerinde 6nemli bir yeri oldugu agiktir. Adams’a (2006) gore
“sevildikce daha agik olur, agik oldukca 6zgtinlesiriz ve 6zgtin biri olarak daha sevgi dolu ve yaratici
bir hale geliriz”. [liskilerde diiriistliik, gerceklik ve kendini agma gibi kavramlarla agiklanmaya galisilan
iliskisel 6zgtinlitk kavrami ¢ok boyutlu bir yapidadir (Kernis, 2003; Lopez ve Rice, 2006). Kernis ve
Goldman (2006) tarafindan 6nerilen Cok Ogeli Ozgiinliik Modeli'ne gore iliskisel 6zgiinliik, bireyin
iliskilerinde agik ve i¢cten olma gibi erdemleri 6n planda tutarak iliskide kendini oldugu gibi sunmasidir.
Lopez ve Rice (2006) ise iliskisel 6zgtinltigii iliskilerde kullanilan iki faktorlii bir sema olarak ele alirlar
ve bu semanin, partnerlerin iligkilerini tehlikeye atabilecek risklerden cekinmeden sahici benlik
deneyimlerini iki partnerin de dogru bir sekilde paylasmalarina yardimci oldugunu belirtirler.

Birinci faktor olan aldatici olmamin kabul edilmezligi (unacceptability of deception), daha ¢ok kisi merkezli
bir motivasyonla partnere karsi kendini diiriistge agmay1 ve aldatict olmayan bir iliskisel degisimi
icermektedir. Bu baglamda iliskisel 6zgiinliik yonelimine sahip kisilerin, iliskide kendilerini diirtistce
ortaya koymalar1 ve hatta partnerlerinin, kendileriyle ilgili dogru olmayan anlayislarin diizeltmeleri
icin onlar1 isteklendirmeleri ve buna davet etmeleri énemlidir. Tkinci faktor olan ictenlik icin risk alma
(intimate risk taking) ise kisinin kendini acik bir sekilde sunmasinin faydalarmin iliskideki cesitli risk
ve zararlardan agir bastigini kabul ederek gercek benlik deneyimlerini partneriyle karsilikli bir sekilde
paylasmasidir (Lopez ve Rice, 2006). Bu anlamda 6zgiin benlik davramslarimn, iliskide kaginilan bir
catisma tarafindan engellendigi ya da kisitlandig1 diistintilebilir.

fiskisel 6zgtinltigiin gerek romantik iligkilerde gerekse evlilik iliskisinde iligki kalitesi adina onemli bir
yap1 oldugu anlasilmaktadir. Kisinin esine kars1 agiklikla davranmasinin ¢ift tarafl bir igtenlik gelisimi
icin 6nemli oldugu soylenebilir. Boylesi kendini agma girisimleri eslerin sorumluluk duygularinin
gelisimine, birbirlerini destekledikleri ve kabul ettikleri anlayislarimin yerlesmesine katki sunabilir.
Arastirmacilar, 6zgtinliik diizeyi yiiksek bireylerin, iliskilerinde daha icten ve yikici olmadan
davrandiklari ve bu davramslarin da daha doyum saglayici iliskiler ve daha ¢ok kisisel iyi olus sagladig1
sonucuna varmiglardir (Brunell, Kernis, Goldman, Heppner, Davis, Cascio ve Webster, 2010). Ciftler ile
yapilan bir ¢alismada, potansiyel bir catisma ya da tartismadan kagmmmak icin iliskilerinde gergek
benligini sunamayan kisilerin diisiik 6z-saygiya ve yiiksek depresyon diizeyine sahip olduklar1 tespit
edilmistir (Neff ve Harter, 2002). Bunun yaminda arastirmacilar, iliskisel 6zgiinliikle iliski doyumu
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arasinda pozitif yonlt bir iliski oldugu sonucuna varmuslardir (Karimiyan, Raisi, Mohammadi ve
Sadeghifard, 2014). Gouveia, Schulz ve Costa (2015) yaptiklar1 arastirmada 6zglinliglin romantik
iligkiler baglaminda yiiksek diizeyde ictenlik sagladigim ve bu sayede ciftlerin kendilerini diirtistliikle
acmalarina ve karsilikli olarak ihtiyaglarmi daha iyi kesfedebilmelerine katki sunabilecegini
vurgulamislardir. Ayrica Tiirk kilttirtinde yapilan bir galismaya gore ise arastirmacilar, iliskisel
ozginliigun evlilikten elde edilen doyumu ve fedakarlik doyumunu artirdigini tespit etmislerdir
(Aydogan ve Ozbay, 2018). Bu agiklamalar 1s1g1nda iligkisel 6zgiinliik yapisimn gerek romantik iliskiler
baglaminda gerekse evlilik iliskisinde iligki kalitesini artirmada kritik bir 6neme sahip oldugu
diistiniilebilir.

Evlilik iliskisinde 6zgtinligii anlamlandirmak icin yasarnilan kiilttirel baglami agiklamak onemlidir.
Triandis’e (1995) gore insana ait birgok psikolojik degisken, i¢inde yasanilan kiiltiiriin 6gelerinden
etkilenmektedir. Benlik gelisim siirecini anlamlandirmaya destek olan kiiltiirel farklilasma boyutlar:
bireycilik-toplulukculuk olarak adlandirilmaktadir (Goregenli, 1995, Opyserman, Coon ve
Kemmelmeier, 2002; Triandis, 1989) ve bu egilimler tizerinde durmak durumu daha anlasilir kilacaktir.
Bireycilik egilimine sahip kiiltiirlerde kisinin digerlerinden bagimsiz oldugu vurgusuyla birlikte kisisel
ozerklige ve kendini gerceklestirmeye nem verilmektedir (Hofstede, 1980; imamoglu, Giinaydin ve
Selguk, 2011). Toplulukguluk egiliminde olan kiiltiirlerde ise gruba uyma ¢nemlidir ve digeri-odakl bir
anlayis hakimdir (imamoglu, 1998; Schwartz, 1990). Bunun yaninda, toplulukcu kiilttirlerde iliskisel,
bireyci kiltiirlerde ise 6zerk benlik yapilarinin meydana geldigi iddia edilmektedir (Markus ve
Kitayama, 1991; Chang, 2013). Kimi arastirmacilar Tiirk kiilttirtintin toplulukcu egilimler gosterdigini
(Imamoglu ve Imamoglu, 1992) vurgularken kimileri hem bireyci hem de toplulukcu egilim 6zelliklerini
bir arada gosterdigini vurgulamaktadir (Kagitgibasi, 2010). I¢inde bulundugumuz kiiltiirde 6zgiin
olmanin ya da iligkisel 6zgtinliigiin var olduguna dair aragtirma kanitlar1 vardir (Aydogan, Ozbay ve
Biiyiikoztiirk, 2017; Aydogan ve Ozbay, 2018; flhan ve Ozdemir, 2013). Bununla birlikte, yapilan bir
calismaya gore iliskisel 6zgtinliik ile toplulukcu kiiltiir egilimi arasinda pozitif yonlu bir iliski oldugu
sonucu elde edilmistir (fmamoglu, Giinaydin ve Selcuk, 2011).

Yine kiiltiirel baglam goz 6ntine alindiginda iliski kalitesinin de gesitli kiiltiirel farklilasma boyutlariyla
degerlendirilmesi 6nemlidir. Arastirmacilar, yiiksek iliskisel benlige sahip olan kisilerin, iliski kalitesini
artirmaya ve iliskiyi desteklemeye iliskin cesitli davranislar (kendini agma, giiven) sergilediklerini
ortaya koymaktadir (Morry ve Kito, 2009). Ayrica arastirmacilar (Harter, Waters, Pettitt, Whitesell,
Kofkin ve Jordan, 1997), romantik iliskiler diizleminde ele alindiginda 6zgiin bireylerin, iligkilerinde
kendilerini merkezde tutan bir 6zerklikten 6te bagimsiz olma ve iligkili olmanin dengeye ulasabilecegi
bir iliski yoneliminde olduklarimi belirtmektedirler. Kisinin yakin iliskilerinde birliktelik-6zerklik
dengesini saglayabilmesi ise benligin farklilasmas: kavramimna dikkat ¢cekmektedir. Bu dogrultuda,
agiklamalar, benligin farklilasmas1 ve iliskisel ozgtinliik kavramlarmn iliski iginde oldugunu
gostermektedir. Tligkilerinde net bir benlik algisiyla birlikte, kisinin kendi diistince ve hislerine
gtivenerek baskalarmin beklentilerini karsilamak zorunda hissetmemesi, yansiz ve aldatici olmadan
ozglin bir benlik sunmasi iliski kalitesi adina elzemdir. Evlilik iliskisinin kaliteli bir yapiya ulasmasi
adina eglerin net ve 6zgiin bir benlik algis1 ile karsilikli olarak cesitli sorumluluklara sahip olmalar1
gerekmektedir. Benligin farklilasmasi ve iliskisel 6zgtinliik gibi birbiriyle ilintili kavramlarin da kaliteli
ve uyumlu bir evlilik iliskisi i¢in 6nemli mihenk taslar1 oldugu diistintilmektedir. Hgili bu aciklamalar
ve arastirma sonuglarindan hareketle ¢alismanin amaci, benligin farklilasmasi ve iliskisel 6zgtinliik
baglaminda evlilik iliski kalitesinin agiklanabilirligini incelemektir.
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YONTEM

Bu arastirma, degiskenler arasindaki iligkilerin ne seviyede oldugunu 6lgmeye calismasi yoniiyle nicel
arastirma ttirtindedir. Bununla birlikte iki ya da daha ¢ok bagimsiz degiskene dayanarak bagimli
degiskendeki degisimleri agiklama amaci giiden yordayici korelasyonel arastirma desenindedir
(Buytikozturk, Kilig-Cakmak, Akgtin, Karadeniz ve Demirel, 2016).

Evren ve Orneklem

Calisma grubunun belirlenmesinde uygun 6rnekleme ve evli olma durumu da 6lctit alinarak amagh
ornekleme cesitlerinden 6lgiit rnekleme yontemi kullanilmistir. Arastirmaya 18-63 yas araliginda (X=
31.78 Ss: 7.69), 251 (%52.3) kadin ve 229 (%47.7) erkek olmak tizere 480 evli birey katilmistir. Evlenme
ttrti acisindan ise katilimcilarin 43’1 (% 9) gorticti usulii/hi¢ tanimadan ya da ¢ok az tamisarak, 313"
(% 65.2) anlasarak/flort ve 124'ti (% 25.8) hem goriicii usulii hem anlasarak evlilik yapmislardir. Bunun
yani sira evlilik siiresi agisindan katilimeilarin; 139'u (% 29) 0-2 yil, 96’s1 (% 20) 2-4 y1l, 6871 (% 14.2) 4-6
yil, 27'si (% 5.6) 6-8 y1l, 25’1 (%5.2) 8-10 y1l ve 125'i (% 26) ise 10 y1l ve tizerinde evlilik stiresine sahiptir.
Ayrica katilimeilarin 305’1 (% 63.5) gocuk sahibi olduklarimni ve 175i (% 36.5) gocuk sahibi olmadiklarimi
belirtmiglerdir. Son olarak ise katilimcilarin 19'u ilkokul (% 4), 15'i ortaokul (% 3.1), 70'i lise (% 14.6),
320’si lisans (% 66.7) ve 56’s1 lisanstistii (%11.7) egitim diizeyine sahiptir.

Veri Toplama Araglart
Kisisel Bilgi Formu

Arastirmacilar tarafindan gelistirilen formda; cinsiyet, yas, egitim diizeyi, es ile yasamin gogunun
gectigi yer, evlenme sekli, evlilik siiresi ve ¢cocuk sahibi olma durumunu 6grenmeyi amaglayan 7 soru
bulunmaktadir.

Benligin Farkhlasmas: (Ayrimlasmast) Olgegi (Differentiation of Self [nventory)

Bireylerin intrapsisik ve kisiler arasi agidan benliklerinin farklilasma diizeylerini belirleyebilmek
amaciyla Skowron ve Friedlander (1998) gelistirilmistir. Tiirk kiilttirtine uyarlamas: Isik ve Bulduk
(2015) tarafindan yapilmistir. Olgek 20 madde (6rn. madde: “Yaptgim seyin dogru oldugunu
diisiiniiyorsam baskalarimin ne dedigini pek de umursamam.), 4 alt boyuttan (duygusal tepkisellik, duygusal
kesme, bagkalariyla i¢ ige ge¢cme ve ben pozisyonu alma) olusmakta ve 6'l1 likert (“1: hi¢ uygun degil”
ile “6: ¢ok uygun”) tipi bir yapiya sahiptir. Toplam puanin yiiksek olmasi benligin farklilasma
diizeyinin yiiksek oldugunu ve alt 6lceklerden alinan puanlarin yiiksekligi yine ilgili boyutta benligin
farklilasma diizeyinin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir. Isik ve Bulduk (2015) tarafindan elde
edilen giivenirlik katsayilar1 6lgegin tamami i¢in .81; alt 6lceklerden Bagkalariyla Ic Ice Gecme icin .74,
Ben Pozisyonu Alma .75, Duygusal Tepkisellik .78, Duygusal Kesme .77 olarak saptanmustir. Yapilan
yap1 gegerligi calismalar: 6lgegin yeterli gegerlik kamtlarina sahip oldugunu gostermektedir (Isik ve
Bulduk, 2015). Bu ¢alismada elde edilen giivenirlik katsayilar1 ise Bagkalariyla Ic Ice Gecme .67, Ben
Pozisyonu Alma .64, Duygusal Tepkisellik .65, Duygusal Kesme .54 ve benligin farklilasmas1 toplam
puani igin .72 olarak elde edilmistir.

[liskisel Ozgiinliik (Otantiklik) Olgegi

Migkisel Ozgiinliik Olgegi Lopez ve Rice (2006) tarafindan gelistirilmis ve Tiirk kiiltiiriine uyarlamast
Akbay (2015) tarafindan yapilmistir. Bireyin iliskisinde i¢ten olmaya iliskin aldig riskin derecesini ve
esine ve esinin de kendisine karsi ne kadar net davrandigini 6lgmeyi amaglamaktadir. Olgek 23 madde
(6rn. madde: “Gergekte oldugum gibi olmaktansa partnerimin olmam istedigi gibi olmayi tercih ederim.”), 2 alt
boyuttan (diirtistliik ve yansizlik) olusmakta ve 9'lu likert (“1: beni hi¢ tamimlamiyor” ile” “9: beni ¢cok
tamimliyor” araliginda deger almakta) tipindedir. Diirtistliik alt boyutundan yiiksek puan almak kisinin
partnerine kars1 kendisi gibi davranmaya (6zgtin) iligkin risk aldigs; yansizlik alt boyutundan ytiksek
puan almak ise partnerlerin yakin iliskilerinde karsilikli olarak acik ve net olmayi tercih ettikleri
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anlamindadwr. Olgekten alinan toplam puanin yiiksek olmasi ise bireylerin iligkilerinde 6zgiin
davranma egilimlerinin artmasi anlamina gelmektedir (Akbay, 2015). Uyarlama calismasinda 6lgegin
timiine ait Cronbach alfa katsayisi .82, diirtistlik igin .76 ve yansizlik icin .79 olarak elde edilmistir.
Bunun yaninda yapi gegerligi calismalar1 kapsaminda ulasilan veriler olcegin gegerli bir yapida
oldugunu dogrulamaktadir (Akbay, 2015). Bu arastirmada ise elde edilen giivenirlik katsayilar1 su
sekildedir: diirtistliik alt boyutu .82, yansizlik alt boyutu .83 ve 6lgegin tamamu igin .84.

Algilanan Romantik Iliski Kalitesi Olgegi

Algilanan genel romantik iligki kalitesini 6l¢meyi amaglamaktadir. Olgek Fletcher, Simpson ve Thomas
(2000) tarafindan gelistirilmis olup Tiirk kiiltiiriine Sagkal ve Ozdemir (2018) tarafindan uyarlanmigtir.
Soz konusu olgek 6 madde (6rn. madde: “iliskiniz ne kadar tutkulu?”) ve tek boyuttan olusmakta ve 7’'li
likert (1: hig ile 7: cok araliginda deger almakta) tipi bir 6lcektir. Olgekten alinan puanin yiikselmesi
algilanan genel romantik iliski kalitesinin arttig1 anlamindadir. Uyarlama ¢alismasinda giivenirligin
belirlenmesine doniik yapilan analizlerde tlgegin Cronbach alfa kat sayis1 .86 olarak elde edilmistir.
Yap1 gegerligi ve olgiit bagintili gecerlik calismalar1 6lcegin yeterli gecerlik degerlerine sahip oldugunu
gostermektedir (Sagkal ve Ozdemir, 2018). Bu arastirmada elde edilen giivenirlik katsayis1 ise dlgegin
tamamu i¢in .88 olarak elde edilmistir.

Islem Siireci ve Verilerin Analizi

Cevrim ici form bicimine dontstiiriilen Slgekler gesitli iletisim ortamlar: (Facebook, Whatsapp) ve
elektronik posta yardimiyla ¢alisma grubuna ulastirilmistir. Arastirma verilerinde olast kayiplar:
onlemek amaciyla katiimcilara tim maddeleri yanitlama zorunlulugu ve kodlama sirasinda
olusabilecek hatalar1 onlemeye iliskin de bazi siurlamalar getirilmistir. Veriler Turkiye'nin gesitli
illerindeki evli bireylerden elde edilmis ve yaklasik iki ayda tamamlanmuistir.

Arastirma verilerine iliskin istatistiksel analizler IBM SPSS 22.0 istatistik paket programi yardimiyla
gerceklestirilmistir. Istatistiksel analizler 6ncesinde tek ve cok yonli degerler incelenmistir. Tek yonlii
91, Mahalanobis uzaklik degeri yardimiyla ¢ok yonlii 32 aykir1 deger saptanmis ve toplam 123 ug deger
ayiklanarak analizler 480 kisi tizerinden gerceklestirilmistir. Bu oran arastirmadan elde edilen biitiin
verilerin yaklasik %20’sine denk gelmektedir ve bir¢cok arastirmaci bu oranin kabul edilebilir bir aralikta
oldugunu kabul etmektedir (Kellam, Rebok, lalongo ve Lawrence, 1994; Mason, 1999; Peng, Harwell,
Riou ve Ehman, 2006; Schlomer, Bauman ve Card, 2010).

Bununla birlikte istatistiki testlerin varsayimlarmmin karsilanma durumuna iliskin incelemeler
yapilmistir. Normallik simnamas: kapsaminda degiskenlere iliskin carpiklik (skewness) ve basiklik
(kurtosis) katsayilar1 incelenmis ve ilgili degerlerin 1.5 araliginda (Tabachnick ve Fidel, 2007) oldugu
ve buna dayanarak verilerin dagilimimmn normal oldugu kabul edilmistir. Veri setini inceleme
islemlerinden sonra ¢alismanin istatistiksel analizlerinde betimleyici istatistikler elde edilmis ve ayrica
arastirmamin degiskenleri olan evlilik iliski kalitesi, benligin farklilasmasi ve iliskisel 6zgtinliik
arasindaki iliskilerin belirlenmesine doniik Pearson korelasyon analizi gerceklestirilmistir. Daha sonra
baskalariyla i¢ ice gecme, duygusal tepkisellik, ben pozisyonu alma, duygusal kesme, yansizlik ve
dirtstliik degiskenlerinin evlilik iliski kalitesini yordayip yordamadigina iliskin hiyerarsik regresyon
analizi yapilmustir.

BULGULAR

Arastirma verileri araciligiyla ulasilan bulgular iki asamada verilmektedir. [Ik asamada Pearson
momentler ¢arpimi korelasyonu teknigi bulgular: incelenmistir. Tam olarak ortak bir goriis olmamakla
birlikte korelasyon katsayisinin, mutlak deger temelinde, 0.00-0.30 arasinda olmas: diistik; 0.30-0.70
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arasinda olmas: orta; 0.70-1.00 arasinda olmasi yiiksek diizeyde bir iliski olarak tanimlanmaktadir

(Buytikozturk, 2017).

Tablo 1. . ) '

Evlilik Iliski Kalitesi, Benligin Farkhilasmas: ve lliskisel Ozgiinliik Arasindaki Iliskilere Dair Korelasyon Sonuclar:
Degisken @® (03] @) @) ©) (6) @) ® 0
D. Tep.(BF) (1) 1
B. Poz.(BF) (2) -00 1
D. Kes.(BF) (3) g 13 1
B. ic.(BF) (4) 3o 4 27+ 1
Top-BF (5) .65** .56%* 56** 75 1
Diiriist.(10) (6) -.10* 19 32%* 13 19%* 1
Yansiz.(I0) (7) 14+ .03 28** 20%* 24+ 25%* 1
Top-1O (8) .05 2% 37 21 28** .69 87 1
Top-EiK(9) -.01 16%* 31 .08 .20%* .55%* 19* 42+ 1

*<.05 *p<.01 Not: (1): Duygusal Tepkisellik, (2): Ben Pozisyonu Alma, (3): Duygusal Kesme, (4): Baskalariyla I¢ Ice Gegme, (5): Benligin
Farklilasmasi Toplam Puany, (6): Diiriistlik, (7): Yansizlik, (8): iliskisel Ozgiinlitk Toplam Puany, (9): Evlilik {liski Kalitesi Toplam Puanu.

Tablo 1'de goriildiigu tizere sonuglar; evlilik iliski kalitesi ile benligin farklilasmas1 arasinda pozitif

yonlii anlaml bir iliski oldugunu gostermektedir (r =.20, p<.01). Bu deger, benligin farklilasma diizeyi
yiikseldikge evlilik iliski kalitesinin de yiikseldigini gostermektedir. Bununla birlikte evlilik iliski

kalitesi ile ben pozisyonu alma (r =.16, p<.01) ve duygusal kesme (r =.31, p<.01) arasinda pozitif yénde

anlamh diistik bir iliski oldugu bulunurken evlilik iliski kalitesi ile bagkalar1yla i¢ ice gegme ve duygusal

tepkisellik arasinda anlaml bir iliski elde edilememistir.

Bunun yaninda evlilik iligki kalitesi ile iliskisel 6zgtinliik arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski
bulunmustur (r =.42, p<.01). Ayrica bulgularda evlilik iliski kalitesi ile durustliik (r =55, p<.01) ve

yansizlik (r =.19, p<.01) arasinda pozitif yonde anlaml bir iliski elde edilmistir.

F}?le:lllz Izl'ig,ki Kalitesinin Yordanmasina Iliskin Hiyerarsik Regresyon Analizi Sonuglari
Model Yordayici B SH3 B AR2
D. Tep. -.06 .05 -.05 A1
B. Poz. 13 .05 2%
1 D. Kes. 45 .07 31
B.1c -.03 .06 -.00
Sabit 23.20 1.95 -
D. Tep. -.04 .05 .04 21
B. Poz. .06 .04 .05
D. Kes. 21 .06 15%*
2 B.1ic -.06 .05 -.05
Diirtst. 21 .02 .50%*
Yansiz. .00 .01 .03
Sabit 12.46 1.92 -

*1<.01 Not: D. Tep.: Duygusal Tepkisellik, B. Poz.: Ben Pozisyonu Alma, D. Kes.: Duygusal Kesme, B. I¢: Baskalariyla i¢ ice Gecme,

Diiriist.: Diiriistliik, Yansiz.: Yansizlik
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Benligin farklilasmas: ve iliskisel oOzgunliik degiskenleri agisindan evlilik iliski kalitesinin
yordanmasina iliskin hiyerarsik regresyon analizi sonuglar1 Tablo 2’de sunulmustur. Bu baglamda iki
model tanimlanmistir. Model 1 ve Model 2'nin tamimlanmasinda, 6nce benlige dair bireysel 6zelligi
tamimlayict benligin farklilasmas: ve ikinci olarak da iliskisel ozelligi yansitan iliskisel 6zgtinliik
agiklamalar1 dikkate alinmistir. Modele giren tiim degiskenler ve alt boyutlarinin, evlilik iliski kalitesi
ile manidar iliski i¢cinde oldugu gortilmektedir (bakinz: Tablo 1). Bu ytizden tiim degiskenler analize
dahil edilmistir. Analize ilk sirada (blokta) giren Benligin Farklilasmas: Olcegi'nin alt boyutlari, evlilik
iliski kalitesine dontik varyansin %11'ini agiklamaktadir. Duygusal kesme ve ben pozisyonu alma
evlilik iliski kalitesini anlamh bir bicimde yordamaktadir. Bu alt boyutlar ile evlilik iliski kalitesi
arasinda pozitif yonlii bir iligki vardir. Analize ikinci sirada giren iligkisel 6zgtinliik degiskeninin ise
benligin farklilasmas1 degiskeni kontrol altinda tutuldugunda, evlilik iliski kalitesinde daha o6nce
agiklanan varyansa %21 katki sundugu goriilmektedir. Bu sayede agiklanan toplam varyans %32'ye
ylikselmistir. Diirtstlitk ve yansizlik evlilik iliski kalitesi ile pozitif yonlt anlamli bir iliskiye sahiptir.
Mliskisel ozgunliik arttikca, evlilik iliski kalitesi de artmaktadir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmanin amaci, benligin farklilasmasi ve iliskisel 6zgtinlitk baglaminda evlilik iliski kalitesinin
nasil aciklandigini ortaya koymaktir. Amaca dayali olarak ortaya ¢ikan sonuglar ise su sekildedir:
Benligin farklilasma diizeyi ve iligskilerde 6zgiin davranma egilimi evlilik iliski kalitesine olumlu bir
katki sunmaktadir. Sonuclarin, kiilttirel olarak evlilik iliski dinamiginin anlasilmasi ve hatta
giiclii/nitelikli evlilik iliskisi saglayan benlige dayali sonuglar ortaya koymasi agisindan oldukga dikkat
cekici oldugu diistintilmektedir.

Evlilik Iliski Kalitesi ve Benligin Farklilasmast

Bu arastirmada farklilagsmis benlige sahip olmanin evlilik iliski kalitesine olumlu katki sundugu sonucu
elde edilmistir. Ilgili alanyazinda yiiksek diizeyde farklilasmaya sahip olmanin yakin iliskilerde
samimiyeti saglayip siirdiirme ve birliktelik-bireysellik dengesini dogru sekilde kurma noktalarinda
bireye bir referans sagladig1 goriilmektedir (Skowron, 2005; Skowron ve Schmitt, 2003; Tuason ve
Friedlander, 2000). Bu arastirmadan elde edilen sonuca dayali olarak; baskalaria bagiml olmaktan ¢ok
onlarla iliski halinde olabilen, net ve 6zerk bir benlik yapisina sahip kisilerin kaliteli bir evlilik iliskisi
yasama olasiliklarinin artacagi diistiniilmektedir. Bununla birlikte, kisinin, 6zerklik ihtiyacim g6z ardi
ederek esinin beklentileri dogrultusunda eylemde bulunmasiin ve enerjisini duygularina harcayarak
bitirmesinin evlilik iliski kalitesini olumsuz etkide bulunacag1 soylenebilir.

Arastirma sonuglar1 kiiltiirel olarak evlilik iligskisinin anlasilmasi baglaminda 6nem tasimaktadir.
Benligin farklilasmasinin bireyci toplumlarda ve farklilasamamanin (kaynasma) ise topluluk¢u yapiya
sahip toplumlarda daha degerli oldugu dustintilmektedir (Chung ve Gale, 2006; Tuason ve Friedlander,
2000). Topluluk¢u ve bireyci toplum yapisi Ozelliklerini bir arada gosteren Tirk kiiltiirtinde
(Kagatcibasi, 2010) benligin farklilasmasi yapisinin bulunmasi ise Bowen’in (1978) bu kavramin evrensel
oldugu goriisiinii destekler nitelikte kanit sunmaktadir. Bu baglam g6z ontine alindiginda arastirmadan
elde edilen bu sonucun, kiiltiirel olarak benligin farklilasmasinn evlilik iliski kalitesine yansimalarim
incelemek icin 6zgiin bir bakis agis1 sagladig1 distintilmektedir. Ayrica, aile ve evlilik danismanlig:
alaninda ¢alisan uzmanlar i¢in aileleri ve evlilik iliskisini degerlendirme noktasinda kiilttirel bakis agis1
sunacaktir.

Evlilik Iliski Kalitesi ve Iliskisel Ozgiinliik

Evlilik iliskisinde ya da yakin iliskilerde kisilerin kendilerini eslerine/partnerlerine kars1 agik bir sekilde
sunmaktan kagindiklar1 goriilmektedir. iliski dinamigini gelistirme gabalarinda, bireyin kendiligini
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koruyabilmesi ve deneyimledigi istek, deger ve arzulariyla 6zgtin bir benlik sunmas: énemlidir. Ancak
kiginin iligkisinde edindigi deneyimleri ve gercek benligini paylasmasmin bazi bedelleri/riskleri
(anlayissiz olarak algilanma, gatismalar, es reddi, vb.) olabilir. Bu arastirmada elde edilen sonuca gore
esler, olasi risklerden kaginmadan gercek benlik deneyimlerini karsilikli olarak ne kadar ¢ok dogru ve
acik bir bicimde ifade ederlerse kaliteli bir evlilik iliskisine sahip olma olasiliklar1 da o kadar ¢ok
artmaktadir. Bir baska deyisle bireyin esine ve kendisine kars1 agik ve net olmasinin ve kendisi gibi
davranmaya doniik risk alarak diirtistce kendisini agmasinin evlilik iliski kalitesini artirabilecegi
sOylenebilir.

ligkisel dzgiinliik ve cesitli boyutlar1 (kendini agma, samimiyet, vb.) ile yakin iliskiler ya da evlilik
iliskisi baglaminda yapilan bircok arastirma bu bulguyu destekler niteliktedir (Brunell ve ark., 2010;
Brunell, Pilkington ve Webster, 2007; Gouveia, Schulz ve Costa, 2015; Lopez ve Rice, 2006; Meeks,
Hendrick ve Hendrick, 1997; Rubin, Hill, Peplau ve Dunkel-Schetter, 1980). Ayrica iliskisel 6zgtinliikle
iliskili oldugu diistiniilen bazi yapilarin (kendini gizleme gibi), evlilik iliski kalitesini olumsuz
etkileyebilecegine dair bazi sonuglar bulunmaktadir. Bazi arastirmacilar, mevcut arastirma sonucundan
farkli olarak, kisinin iliskide konusulmasimi istemedigi cesitli mevzular1 giindeme getirmekten
kacinmasinin evlilik doyumuna olumlu katki sundugunu belirtmektedirler (Baxter ve Wilmot, 1985;
Finkenauer ve Hazam, 2000). Ozgiinliige iliskin yapilan arastirmalarin genel anlamda kisi-merkezli
temelde yapildig1 goriilmektedir (Aydogan, Ozbay ve Biiyiikoztiirk, 2017; flhan ve Ozdemir, 2013).
Kisi-merkezli bakis acisinin 6nemli olmasimin yani sira bu kavramin ¢ok boyutlu yapisi goz oniine
alindiginda iliskisel yapi icinde de degerlendirilmesinin saglikli iliskiler adina 6nemli oldugu agiktir.
Ancak, Turk kiultiirtinde iliskisel o6zginliigin arastirmalara smrli sayida dahil oldugu
gozlemlenmektedir (Aydogan ve Ozbay, 2018; Evin Akbay, 2015). iliskisel ozgiinltgin Tiirk
kiiltiirtinde arastirilmas: bakimindan bu ¢alismanin 6nemli oldugu ve yeni arastirmalar igin farkl bir
bakis acis1 saglayacag diistintilebilir. Bununla birlikte ¢alismanin sonucunun Tiirk kiiltiirtinde evlilik
iliskisinin anlasilmas1 ve yeni bir baglamda tartisiimasi acisindan énemli oldugu soylenebilir. Tuirk
kiilttirtinde yapilmis bir calismaya gore iliskisel 6zgtinliik ile topluluk¢uluk arasinda pozitif yonde bir
iliski oldugu sonucu elde edilmistir (imamoglu, Giinaydin ve Selguk, 2011). Toplulukcu kiiltiirlerde
gruba uyma onemlidir ve bu kiiltiirlerde birey, bagkalariin duygularini anlamay1 6nemser. Toplulukgu
kiiltiirlerde olusan iliskisel benlik yapisimin Tiirk kiiltiriinde de iliskiyi devam ettirmeye, iligki
dinamigini giiclendirmeye ve iliski kalitesini iyilestirmeye doniik davranislarda bulunmay: tesvik ettigi
soylenebilir.

Yapilan agiklamalardan yola cikarak saglikli bir evlilik yasantisina giden yolda bireyin benlik
gelisiminin kritik oldugu agiktir. Ozellikle benlik gelisimini tamamlama siirecinde ergenlik ve ergenlik
sonrast donem ele alindiginda cat1 bir kavram olarak benligin farklilasmasinin, egitim alaninda da
onemli bir yordayicilik islevi tistlendigi soylenebilir. Nitekim {iniversite 6grencileri ile yapilan bir
calisma, benligin farklilasmasi ile 6grencilerin tiniversite yasamina uyum saglamalar1 arasinda pozitif
bir iliski oldugunu gostermektedir (Mert ve Cetiner, 2018). Cesitli calismalar ise benligin farklilasmasi
kavraminin 6grencilerin psikolojik iyi oluslariin (Karababa, Mert ve Cetiner, 2018) ve psikososyal
gelisimlerinin (Jenkins, Buboltz, Schwartz ve Johnson, 2005) o6nemli bir yordayicis1 oldugunu
gostermektedir. Bu baglamda degerlendirildiginde; bu kavramin gelisiminin bireyi saglikli bir
islevsellige gotiirecegi ve ergenlik donemi ve sonrasinda bu yapinin desteklenmesinin bireyin hem
sosyal yasantisinda hem de egitim yasantisina katkida bulunabilecegi sylenebilir.

Arastirmamn Sumrliliklar: ve Gelecek Arastirmacilar Icin Oneriler

Bu arastirmada veriler, Google ¢evrimici form araciligiyla elde edilmistir. Bu sayede 6lgek maddelerinin
cevaplanmasinda ve verilerin analize hazir hale getirilmesinde hiz kazanilmaktadir. Ancak verileri bu
sekilde elde etmenin yararlarmin yaninda bazi 6ngoriilemeyen smirhiliklarmin da olabilecegi

soylenebilir (katilimcilarin arastirma hassasiyetini yeterince kavrayamamalari, anlayamadiklar
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maddelere iliskin aninda doniit verilememesi vb.) Arastrmanin verilerinin daha farkli bir yontemle
elde edilmesiyle bulunan sonuglar yeni arastirmalara katki sunabilir. Bunun yaninda, katilimcilarin
Turkiye'nin gesitli illerinden calismaya dahil olduklar: bilinse de tam olarak {ilke genelini temsil
etmemektedir. Bu nedenle arastirmadan elde edilen veriler bu sinurlilik icinde degerlendirilmelidir.

Arastirma grubunda yer alan bireyler farkli evlilik yasam dongtilerine sahiptirler. Bu durum bireylerin
benligin farklilasmasi durumlarina, iliskisel 6zgtinliiklerine ve evlilik iliski kalitelerine etki etmis
olabilir. Aym evlilik yasam dongiistine sahip bireylerin benligin farklilasmasi, iliskisel 6zgtinliik ve
evlilik iliski kalitelerinin arastirilmasi daha farkli bakis acilar1 sunabilir. Son olarak benligin
farklilasmas: ve iligkisel 6zgtinliik yapilarmin iginde bulundugumuz kiiltiirtinde siurh diizeyde
arastirildigy goriilmektedir. Elde edilen sonuclar bu yapilarin Tiirk kiltiirtinde arastirilmaya uygun
oldugunu gostermektedir. Ayrica kiiltiirel yakin iliskiler ve evlilik iliski dogasinin dinamikleri goz
ontine alinarak olusturulmus 6l¢me araglarina gereksinim oldugu agiktir.
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Examining the Marital Relationship Quality on the Basis of Self: Differentiation of
Self and Relationship Authenticity>°

Enes Kalkan’, Didem Aydogan
Extended Abstract
Purpose

Marriage can be described as a process by which two people, men and women, actualize their variety
of qualities they acquired in their families and lives before the wedlock in a new context. Some
relational and personal features within this special context have the power on spouses to influence one
another. Various research results support this view (Aydogan and Ozbay, 2018; Crane, Allgood, Larson
and Griffin, 1990; Lal and Bartle-Haring, 2011; Polat, 2014; Skowron, 2000). The concept of
differentiation of self composes one of the qualities of the spouses depending on self. Differentiation of
self embodies two traits: the individuals” maintenance of their selves” psychological and interpersonal
traits and differentiation from the family where they grew up at cognitive and emotional dimensions
(Bowen, 1978; Kerr and Bowen, 1988). Individuals with higher level of differentiation of self both
experience commitment in their close relationships and protect their autonomy. Those with low level
of differentiation have difficulty with separating themselves from the people to whom they are close
(family, spouse, and etc.,) and spare most of their energy for their feelings. The researchers determined
that the marriages between the individuals with higher level of differentiation had higher compatibility
and satisfaction (Bradbury, Fincham and Beach, 2000; Birditt ve Antonucci, 2008; Lim and Jennings,
1996; Peleg, 2008; Polat, 2014; Richards, 1989; Skowron ve Friedlander, 1998).

One of the relational features in marriages or relationships is the structure of relational authenticity. The
concept of relational authenticity which is explained with qualities like honesty, reality, and self-
disclosure is the revelation of oneself honestly and objectively (Kernis, 2003; Lopez and Rice, 2006).
Lopez and Rice (2006) discuss the relational authenticity as unacceptability of deception and intimate risk
taking in a two-factor authentication. They determine that this schema helps the partners to share their
real self-experiences mutually and correctly without abstaining from the risks which can jeopardise
their relationships. It is understood that the relational authenticity is an important structure necessary
both in romantic relationships and marital relationships on behalf of relationship quality. In fact,
various studies support this view (Aydogan and Ozbay, 2018; Brunell, Kernis, Goldman, Heppner,
Davis, Cascio and Webster, 2010; Karimiyan, Raisi, Mohammadi and Sadeghifard, 2014).

In the light of these explanations, it is important to examine the connection of the spouses’ perceptions
of relationship quality with the spouses’ reconciliation of their autonomy-connectedness by balancing
their psychological and interpersonal dimensions, emotional and cognitive differentiation from the
family where they grew up, and being honest and objective in their relationships. Depending on these,

5 This study is part of a master's thesis that prepared under the supervision of Didem Aydogan.

6 A part of this study was presented as an oral presentation at the 20th International Psychological Counseling and
Guidance Congress.

7 Ministry of National Education, ensklkn@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0001-8762-9431

8 Aydin Adnan Menderes University, didemaydogan42@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0002-7163-3003

Kalkan, E., & Aydogan, D. (2019). Examining the marital relationship quality on the basis of self: Differentiation of self
and relationship authenticity. Ondokuz Mayis University Journal of Education Faculty, 38(1), 174-189. DOI:
https:/ /doi.org/10.7822 /omuefd.494918
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this study aimed at examining the explanation of marital relationship quality in terms of the
differentiation of self and the relational authenticity.

Method

This research is a predictive correlational study which intends to predict the changes with the
dependent variable based on the two or more independent variables. The population of the study
consisted of a total of 480 married couples, 251 females (52.3%) and 229 males (47.7%) within the age

range of 18- 63 (Y =31.78 Ss: 7.69). In addition to this, 139 participants (29 %) have been married between
0-2 years, 96 (20%) of them between 2-4 years, 68 (14.2%) of them between 4-6years, 27 of them (5.6%)
between 6-8 years, 25 of them (5.2%) 8-10 years, and 125 of them (26%) for 10 years and above. The
Personal Information Form, the Differentiation of Self Scale, The Perceived Romantic Relationship
Quality Scale, and The Authenticity in Relationships Scale were implemented with the participants.
During the data collection process, the measurement tools were converted into on-line forms by using
Google Drive and this form was distributed to the participants via social networking application
(facebook, whatsapp) and electronic mail. The data obtained were analysed via SPSS 22 statistical
software package. Pearson’s correlation coefficient and hierarchical regression were used as analysis
techniques.

Findings

Positive significant low relationships were obtained between the differentiation of self and marital
relationship quality (r =20, p<.01) and relational authenticity and marital relationship quality (r =.42,
p<.01). The differentiation of self-variable ranked first (in the block) in the hierarchal regression explains
11% of the variance related to the marital relationship quality with its all sub-dimensions. When the
differentiation of self-variable is checked, it is found that the relational authenticity variable ranked

second in the analysis makes 21% contribution to the variance which was explained in the marital
relationship quality before. Thus, the declared total variance went up to 32%.

Results

It was concluded in the study that the increase in the level of differentiation of self and tendencies in
the relational authenticity has enhanced the marital relationship quality. It is considered that the results
are quite interesting with regard to understanding of the dynamics of marital relationship culturally
and even revealing results based on the self that provides strong/qualified marital relationship.
Moreover, it is thought that the individuals who are in a relationship with others without depending
on them and who have a functional and autonomous self-perception will increase their chance of having
a marital relationship of good quality. In addition to this, it can be stated that if an individual avoids
his/her own need of autonomy and acts according to his/her spouse’s expectations and consuming
oneself with his feelings by being frequently under the influence of emotions, marital relationship
quality will be negatively affected. Considering this context, it is assumed that this result obtained from
the research has provided an authentic perspective to examine the reflections of the cultural
differentiation of self on marital relationship quality.

Considering the results obtained from this research, if the spouses mutually express their real self-
experiences more clearly and accurately without avoiding the possible risks, their chances of having a
good quality marital relationship increases. In other words, it can be stated that if an individual is open
and clear to one and his/her spouse and takes risks to behave naturally and disclose oneself will
increase marital relationship quality. It is considered that because relational authenticity is included
scarcely in the research in Turkish culture (Aydogan and Ozbay, 2018; Evin Akbay, 2015), this study
will provide a different perspective to new research studies. It is important to obey the group or
community in Turkish culture which exhibits features belonging to the dispositions of collectivist and
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relational cultures and the individual gives importance to understand others’ feelings in the culture we
live in. The relational self-structure which occurs in collectivist cultures encourages to act with the
intention of maintaining relationship, strengthening the dynamics of the relationship, and ameliorating
the relationship quality.

Limitations of the Study and Recommendations for the Future Researchers

The data in this study were obtained via online Google form. However, in addition to advantages of
gathering data in this way, it can be stated that there could be some unforeseen limitations (participants’
not being able to comprehend the research sensitivity adequately, not being able to give instant feedback
about the items the participants could not understand and etc.). Thus, the data obtained from the study
must be evaluated within these limitations.

The individuals in the research group have different marital life cycles. This condition could have
impacts on the individuals’ differentiation of self, relational authenticity, and marital relationship
quality. The investigation of the differentiation of self, relational authenticity, and marital relational
quality of the individuals having the same marital life cycles can present more different perspectives.

Key Words: Marital relationship quality, Differentiation of self, Relational authenticity, Marriage and family
counseling
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Ozet: Bu aragtirmanin amaci ortaokul kiz 6§rencilerinin bilim insam cinsiyetine yonelik algilarina
ve bilim insani olma isteklerine etki eden faktorlerin tespit edilmesidir. Bu nedenle arastirmada, nitel
arastirma  yontemlerinden biri olan fenomenografik arastirma yéntemi tercih edilmistir.
Aragtirmaya Konya merkezde bulunan alti ortaokulda 2013-2014 ogretim yilinda 5-8. stmiflarda
dgrenim goren 377 kiz 6§renci katilmistir. Veriler Bir Bilim Insam Ciz Testi (Draw-A-Scientist-
Test-DAST), acik uglu sorular ve yar: yapilandirilms goriismeler araciigiyla toplanmgstir. Veriler
icerik analizi teknigiyle analiz edilmistir. Arastirmanin sonucunda erkek bilim insam ¢izimlerinin
on planda oldugu, dzellikle gérsel medyanin ve yazili kaynaklarin kiz 6grencilerin erkek bilim insam
cizmelerine neden oldugu tespit edilmistir. Kiz 6grencilerin kadin bilim insam ¢izmelerine neden
olan faktérler incelendiginde ise, en 6n plana ¢ikan iki faktoriin geleneksel cinsiyet kaliplarina tepki
ve gelecekte bilim insani olma istegi oldugu goriilmiistiir. Mevcut arastirmada farkl ilgi alanlar,
olumsuz tutumlar ve olumsuz benlik algisi faktorleri 6n planda olmakla birlikte; gorsel medyadan
olumsuz érnekler, giivenlik kaygilari, 6Sretmenin bilim insanm sunus bicimi ve geleneksel cinsiyet
kaliplari faktérlerinin 6Srencinin ¢izdigi bilim insaminin cinsiyetinden bagimsiz olarak bilim insani
olma istegine olumsuz etki ettigi goriilmektedir. Bilim, fen ve teknoloji konularina ilgi ve faydal
olma istegi faktorleri 6n planda olmakla birlikte; sayq ve tammma ihtiyaci, olumlu benlik algisi,
favori bilim insamini 6rnek alma, gorsel medyamn olumlu etkisi faktdrlerinin ise, 6Srencinin ¢izdigi
bilim insammin cinsiyeti ne olursa olsun, bilim insam olma istegine olumlu etki ettigi
gortilmektedir. Bu arastirmada ulagilan sonuglar, literatiirdeki ‘kiz 6¢rencilerin bilim insani olmak
istemedikleri icin erkek bilim insam cizdikleri” iddiasim ciiriitmektedir.

Anahtar Sozciikler: Bilim insam algisi, Bir bilim insam ¢iz testi, Bilim insam cinsiyeti, Kariyer se¢imi, Kiz
ogrenci
GIRIS
Milli Egitim Bakanlig1 (2018), fen bilimleri 6gretim programinda yer alan sekiz anahtar yetkinlikten
bahsetmis ve bunlardan birinin de bilim ve teknolojide yetkinlik oldugunu belirtmistir. Bu nedenle
programda, ilkemizin bilimsel arastirma ve teknolojik gelisme kapasitesini, sosyoekonomik
kalkinmasim ve rekabet giictinii artrmak i¢in 6grencilerin bilim ve teknolojiyi biittinlestirebilme
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Ozdes, S., & Aslan, O. (2019). Kiz 6grencilerin bilim insam cinsiyetine yonelik algilarini ve bilim insani olma
isteklerini etkileyen faktorler. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38(1), 190-214. DOL
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becerisini kazanmalarinin gerekliligine vurgu yapilmistir. Ogrencilerin bu beceriyi kazanabilmesi igin
yalnizca bilimin ne oldugunu ve nasil calistifini anlamalar1 degil, bilim insanlar1 hakkinda da dogru
algilara sahip olmalar1 gereklidir. Tiirkce ve Ingilizce literatiirde 6grencilerin bilim insani algilar:
hakkinda yapilmis ¢ok sayida arastirma mevcuttur ve ilk arastirma, Mead ve Metraux (1957) tarafindan
yurutulmustiir. Arastirmada, ortaokul Ogrencilerinin bilim insanlar1 hakkinda sahip olduklar:
basmakalip (stereotipik) inanglar kesfedilmeye calisilmistir. Arastirmanin sonucunda, Amerikali
ortaokul ogrencilerinin bilimi erkeklere 6zgii bir ugras olarak algiladiklar: tespit edilmistir. Bu
arastirmaya dayanarak, Chambers (1983) DAST-Draw-A-Scientist-Test (Bir Bilim Insan1 Ciz Testi) ad1
verilen yansitic1 bir veri toplama araci gelistirmis, 5-11 yaslar1 arasindaki Amerikali ve Kanadal
cocuklardan gozlerini kapatarak bir bilim insami hayal etmelerini ve ardindan bunu ¢izmelerini
istemistir. Cizimlerin analizlerinden elde edilen sonuglar sadece kiz 6grencilerin kadin bilim insani
resmettigini, bununla birlikte erkek bilim insani ¢izimlerinin oraninin kadin bilim insani ¢izimlerinin
oranindan daha yiiksek oldugunu gostermistir. Barman (1997) farkli yas gruplarindaki Kolombiyali
cocuklara, Newton ve Newton (1998) Ingiliz cocuklara, Song ve Kim (1999) Koreli cocuklara, Mallen ve
Escalas (2012) Ispanyol gocuklara ve ergenlere, Bernard ve Dudek (2017) Polonyali cocuklara, Emvalotis
ve Koutsianou (2018) Yunan ¢ocuklara DAST’1 uygulamislardir. Bu arastirmalarin sonucunda da erkek
bilim insami ¢izimlerinin 6n planda oldugu tespit edilmistir. Konuyla ilgili iilkemizde yapilan
arastirmalarda da (Balgin ve Ergtin, 2018; Benli, Dokme ve Sarikaya, 2011; Buldu, 2006; Karacam, 2015;
Kaya, Dogan ve Ocal, 2008) sonuglar farkli degildir. {lgili literatiirde gocuklarin bilim insani algilari
hakkinda tilkelerin kiyaslandig1 arastirmalar da mevcuttur. Farland Smith (2009) Cinli ve Amerikali
ortaokul o6grencilerinin bilim insami gizimlerini karsilastirmistir. Karsilastirma sonuglar1 Amerikali
ogrencilerin ¢izimlerinde kadin bilim insamn figiirleri daha fazla olmasina ragmen, her iki grupta da
erkek bilim insan1 ¢izimlerinin 6n planda oldugunu gostermistir. Narayan, Park, Peker ve Suh (2013)
tarafindan Cinli, Hindistanli, Giiney Koreli, Tuirk ve Amerikan ¢ocuklarin; Christidou, Bonoti ve
Kontopoulou (2016) tarafindan Amerikan ve Yunan ¢ocuklarin ¢izimlerinin kiyaslandig1 arastirmalarda
da erkek bilim insan1 gizimlerinin oraninin daha fazla oldugu tespit edilmistir.

Cocuklarin bilim insani algilar: hakkinda yalnizca bilim insani1 ¢izimlerinin degil, bu gizimleri etkileyen
faktorlerin de analiz edildigi arastirmalar mevcuttur. Song ve Kim (1999), 6grencilerin bilim insan
cizimlerindeki gorsellerin kaynagin tespit edebilmek icin 13 madde (filmler, ¢izgi filmler, cocuklara
yonelik bilimsel dergiler, bilim insanlar1 hakkindaki biyografiler, karikatiirler, miizelerin veya bilim
merkezlerinin ziyareti, televizyon dizileri, ders kitaplari, gazeteler, internet, 6gretmenler, aile, digerleri)
belirlemisler ve 6grencilerden bu maddeler igerisinde kendilerine en yakin gelen ti¢ maddeyi
isaretlemelerini istemislerdir. Arastirmanin sonucunda frekans: en yiiksek ¢ikan maddeler sirasiyla
filmler, ¢izgi filmler ve ¢ocuklara yonelik bilimsel dergiler olmustur. Bang, Wong ve Jeffery (2014)
tarafindan yiirtitiilmiis olan arastirmada da 6grenciler bilim insani1 ¢izimlerini televizyonda izledikleri
filmlerin, ¢izgi filmlerin etkisinde kalarak sekillendirdiklerini belirtmislerdir. Benzer sekilde Steinke,
Lapinski, Crocker, Thomas, Williams, Evergreen ve Kuchibhotla (2007) &grencilerin filmlerden
etkilenmeleri nedeniyle erkek bilim insani resmettiklerini tespit etmislerdir. Aym arastirmada ailenin
etkisine de deginilmis, annesi veya babasi bilim insan1 olan 8grencilerin bunu ¢izimlerine yansittiklar
tespit edilmistir. Avraamidou (2013), 10 yasindaki ¢ocuklarla yiirtitttigii arastirmada erkek bilim insam
¢izimlerinin ¢n planda olmasmin nedenlerini irdelemis ve ogrencilerin yamtlarinda ‘erkekler
kadinlardan daha iyi bilim yaparlar’, ‘erkekler kadinlardan daha zekidirler’, “kadinlar erkekler kadar
basarili degillerdir” gibi toplumsal cinsiyet stereotiplerini (kaliplarini) yansitan ifadeleri tespit etmistir.
Benzer sekilde Karacam ve Digilli Baran da (2017) ortaokul 6grencilerinin bilim insani ¢izimlerindeki
cinsiyet tercihinin kaynagina yonelik yiirtittiikleri arastirmada ‘kaynaklarin (gorsel medya ve ders
kitaplar1) cogunda karsimiza hep erkek bilim insanlar1 ¢ikiyor’, ‘erkekler daha zekidir ve yaraticidir’,
‘erkekler fen ve teknoloji ile daha ilgilidir” gibi gorsel medyay1, ders kitaplarim ve geleneksel cinsiyet
kaliplarimi yansitan dgrenci goriislerine ulasmislardir. Aslinda, 6grencilerin bilim insanlar1 hakkinda
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basmakalip yargilara sahip olmalar1 beklenen bir durumdur ¢tinkti Karacam, Aydin ve Digilli (2014)
tarafindan fen bilgisi ders kitaplarinda sunulan bilim insanlarinin analiz edildigi arastirmada da erkek
bilim insanlarinin 6n planda oldugu sonucuna ulasilmistir ve bu durumun 6grencilerde hatal bir bilim
insan algis1 olusmasina neden olduguna dikkat ¢ekilmistir.

Goruldugu gibi, arastirmalarin yriitiildiigii cocuklar yas, cinsiyet, dil, kiilttir vb. faktorler acisindan
farklilik gostermelerine ragmen bilimi genellikle ‘erkek’ cinsiyeti ile 6zdeslestirmislerdir. Ilgili
literattirde bu basmakalip alginin kiz 6grencilerin erkek bilim insani ¢izmelerine neden olduguna ve bu
durumun kiz dgrencilerin gelecekte bilim kariyerine yonelmesine olumsuz etki edebilecegine, hatta
bilim insam olma hakkinda negatif diistincelere sahip olduklari igin erkek bilim insam cizdiklerine
vurgu yapilmustir (Besley, 2015,akt.Emvalotis ve Koutsianou, 2018; Kaya, Dogan ve Ocal, 2008; Losh,
Wilke ve Pop, 2008; Medina-Jerez, Middleton ve Orihuela-Rabaza, 2011,akt.Bernard ve Dudek, 2017;
Moeller, Krough ve Lykkegaard, 2013; Rawson ve Cool, 2014; Wong, 2015). Ancak kiz 6grencilerin bilim
insaninin cinsiyetine yonelik algilariin, bilim insami olmayi isteyip istememe durumlarinin bir
gostergesi olup olmadig1 ve literatiirde iddia edildigi gibi kiz 6grencilerin erkek bilim insani ¢izme
nedeninin kendilerini bilim insani olarak gormemeleri olup olmadigi hakkinda herhangi bir
arastirmaya ulasilamamustir. Halbuki bu konu tizerinde dort 6nemli nedenden dolay1 arastirmalara
ihtiya¢ vardir. Bu nedenlerden ilki, cocukluk doneminde baslayan mesleki tercih siirecinin ve kariyer
tercihlerinin toplumsal cinsiyet kaliplarindan (isin kadinlara ya da erkeklere 6zgii oldugu yargs: gibi)
etkilenmesidir (Gottfredson, 1996; Tuckman, 1974). Ikinci 6nemli neden, kizlara bilim ve teknoloji
hakkinda verilen gizli mesajlarin (bilimin erkeklere 6zgti olmas1 gibi) onlarin 6zgiivenlerini ve bu
alanlara olan ilgilerini olumsuz yonde etkilemesidir (Aina ve Cameron, 2011). Bu nedenlerden
tiglinciisii, Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD] (2015) raporlarina gore
kiz cocuklarin fende erkek ¢ocuklara kiyasla daha basarili olmalarina ragmen, 6zgiivenlerinin daha
diisiik oldugu sonucuna ulasilmis olmasidir. Bu raporlarda yer alan bir diger sonug ise, kizlarin fendeki
basar1 oranlar1 daha yiiksek olmasina ragmen ebeveynlerin cinsiyetci bir yaklasim sergileyerek erkek
cocuklarimi daha fazla cesaretlendirmeleridir. Bu, 6nemli bir tespittir ¢tinkii bugtiniin ¢ocuklars,
gelecegin ebeveynleridirler. Bilimin erkeklere 6zgii oldugu algisina sahip olan cocuklarin, bu
basmakalip yargiyr gelecekte kendi cocuklarina da yansitmalar1 muhtemeldir. Bu nedenlerden
dordiincisii ise, ilgili literattirde yer alan ‘kiz 6grencilerin bilim insani olmak istemedikleri i¢in erkek bilim
insam ¢izdikleri” yorumuna ‘yalnizca 6grencilerin ¢izdigi bilim insani figiirlerinin analizi yoluyla’ ulagilmis
olmasidir. Halbuki boyle bir yoruma ulasabilmek igin, sadece cizimlerin analizi yeterli degildir; kiz
ogrencilerin mevcut konuya yonelik goriislerinin ele alindig1 arastirmalarin da yapilmasi gereklidir.

Bu arastirma, yalnizca kiz 6grencilerin bilim insaninin cinsiyeti hakkinda sahip olduklari algilara etki
eden faktorlere degil, ayn1 zamanda bilim insan1 olma isteklerine etki eden faktorlere de odaklanilmis
olmas: agisindan konu ile ilgi literatiirden farklilasmaktadir. Bununla birlikte, bu arastirma, kiz
ogrencilerin bilim insammin cinsiyeti hakkinda sahip olduklar: algilarin, bilim insam olmayzi isteyip
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istememe durumlarmin bir gostergesi olup olmadigi hususuna ve konu hakkinda yapilacak
arastirmalara 1s1k tutacaktr.

Arastirmada ortaokul kiz 6grencilerin bilim insaninin cinsiyeti hakkinda sahip olduklar1 algilara ve
bilim insani olma isteklerine etki eden fakttrlerin tespit edilmesi amaglanmistir. Bu nedenle su
arastirma sorularma yamt aranmustir:

1. Ortaokuldaki kiz 8grencilerin bilim insaninin cinsiyeti hakkinda sahip olduklari algilara etki
eden faktorler nelerdir?

2. Bilim insam olmak istedigini sdyleyen kiz 6grencilerin gerekgceleri nelerdir?

3. Bilim insamn olmak istemedigini soyleyen kiz 6grencilerin gerekgeleri nelerdir?
YONTEM

Arastirmada, ortaokuldaki kiz 8grencilerin bilim insaninin cinsiyeti hakkinda sahip olduklar1 algilara
ve bilim insam1 olma isteklerinin altinda yatan faktdrlere odaklanildigi igin nitel arastirma
yontemlerinden biri olan fenomenografik arastirma yontemi tercih edilmistir. Fenomenografik
arastirmalarin amaci genel kaliplar olusturmak degil, olusan bir durumun altinda yatan faktorleri
(deneyimler, algilar vb.) nedenleri ile birlikte derinlemesine irdelemektir (Merriam, 2015, s.24-26;
Patton, 2014, s.104-107).

Pilot Uygulama

Pilot uygulamada 5, 6, 7 ve 8. simiflarda 6grenim gormekte olan gonulli 6grenciler tespit edilmistir ve
toplam 308 6grenci ile calisilmistir. Ogrencilere 6ncelikle Chambers (1983) tarafindan gelistirilmis olan
DAST (Bir Bilim insani Cizin Testi) uygulanmistir. Ardindan, Song ve Kim (1999) tarafindan
gelistirilmis olan anket uygulanmistir. Bu ankette, 6grencilerin bilim insanlari ile ilgili ¢izimlerindeki
imajlarin kaynagim tespit edebilmek i¢in 13 madde (filmler, ¢izgi filmler, cocuklara yonelik bilimsel
dergiler, bilim insanlar1 hakkindaki biyografiler, karikatiirler, miizelerin veya bilim merkezlerinin
ziyareti, televizyon dizileri, ders kitaplari, gazeteler, internet, 6gretmenler, aile, digerleri) belirlenmis
ve dgrencilerden, bu maddeler icerisinde kendilerine yakin gelen ti¢ maddeyi isaretlemeleri istenmistir.
Ancak pilot ¢calismanin verileri analiz edildiginde hayatinda hi¢ miizeye ya da bilim merkezine
gitmemis olan Ogrencilerin dahi miizeleri ve bilim merkezlerini isaretledigi, anketin 6grencileri
yonlendirerek arastirmanin gecerligini/giivenirligini zedeledigi ve bilim insaninin cinsiyeti ile ilgili
derinlemesine analize firsat vermedigi tespit edilmistir. Bu nedenlerden otiirti Song ve Kim (1999)
tarafindan gelistirilmis olan anket, aragtirmanin pilot uygulamadan sonraki kisminda veri toplama aract
olarak kullanilmamustir. Onun yerine, 6grencilere ¢izimleri hakkinda agik uglu sorular sorulmustur.
Pilot uygulamanin son asamasinda ise goniillii 6grencilerle okul yonetiminin, 6gretmenlerin ve 6grenci
velilerinin izin verdigi dlctide yiiz ytize goriismeler gerceklestirilmistir. Gortismelerin siiresi 6grenciden
ogrenciye degismekle beraber, 30 dakika ile 45 dakika arasinda degismektedir. Ancak baz1 6grencilerde
30 dakikanin da altina diismiustiir (15-20 dakika) ¢tinkii goriismeler cocugun tuvalet ihtiyaci, miilakat
esnasinda cocugun velisinden gelen telefon nedeni ile cep telefonu goriismesi yapilmas: gibi
beklenmeyen dis faktorlerden dolay: sekteye ugramustir.

Pilot uygulama 1,5 ay stirmiistiir ve uygulamamn sonucunda, Bir Bilim insani Ciz Testi'nin (DAST)
arastirmanin amacina uygun oldugu ancak agik uglu sorular ve miilakatlarla da desteklenmesi gerektigi
sonucuna ulagilmistir. Ayrica, bazi ders Ogretmenlerinin butiin uyarilara ragmen o6grencilerin
cizimlerine miidahale ettikleri tespit edilmistir. Bu nedenle arastirmada, veriler toplanirken ders
Ogretmeninin simfta olmamasi uygun goriilmiisttir.

Calisma grubu
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Arastirmaya, 2013-2014 akademik yilinda Konya ilinde merkezde bulunan farkli sosyoekonomik
diizeylerdeki alt1 ortaokulda 5. smifta (n=85), 6. sinifta (n=109), 7. siufta (n=82) ve 8. smfta (n=101)
Ogrenim gormekte olan toplam 377 kiz 6grenci katilmistir. Yar1 yapilandirilmis miilakatlar ise gontilli
17 kiz ogrenci ile gergeklestirilmistir. Fenomenografik arastirmalar incelenen konuyu daha iyi
anlamlandirmamizi amagcladiklar1 i¢in arastirmamin verilerinin toplandigi grubun, arastirmamn
sorularina en iyi sekilde yanit verecek olan grup olmasina dikkat edilmistir. Bu nedenle amach (yargi)
ornekleme tercih edilmis (Patton, 2014, s.230), farkli sosyoekonomik diizeylerdeki okullardan ortalama
basaris1 ve okul ilgisi yiiksek olan goniilli kiz 6grencilerin bulundugu subelerin secilmesine 6zen
gosterilmistir.

Veri Toplama Araglart

Bir Bilim Insani Ciz Testi (DAST- Draw-a-Scientist Test):

Cocuklarin cizimleri, cocuklarin zihinlerinin bir aynasi olarak diisiintilebilir (Cherney, Seiwert, Dickey
ve Flichtbeil, 2006). Bu nedenle insan figiirti gizimleri, ¢izimin ilgili oldugu figiir ile ilgili veriye
ulasabilecegimiz zengin bir kaynak olup, ¢izimi yapan kisinin herhangi bir meslek grubuna ait insanlara
yonelik sahip oldugu algilar hakkinda bilgi verebilir (Klepsch ve Logle, 1982, 5.12-13). Mead ve Metraux
(1957) tarafindan oneri olarak belirtilen; ancak Chambers (1983) tarafindan gelistirilmis olan DAST (Bir
Bilim Insaru Cizin Testi), 6grencilerin bilim insanlar1 hakkinda sahip olduklar1 algilarin griiniir hale
getirilmesini amaclamaktadir. Bir Bilim Insan1 Ciz Testinde, dgrenciler kendilerine dagitilan bos
kagitlara, ister kursun ister boya kalemleriyle bilim insani resmi ¢izerler. Ardindan bu ¢izimler, bir
kontrol listesi (cinsiyet, 1rk, yas, laboratuvar onliigii, gozliik, sag/sakal/bryik, arastirma sembolleri, bilgi
sembolleri, teknoloji, gizlilik gostergeleri, galismalarin yiirtitiilduigii yer vb.) araciligiyla analiz edilirler.
Bu nedenle arastirmada kiz 6grencilere oncelikle DAST uygulanmis, “bilim insan1” denildiginde
zihinlerinde canlanan imaji kendilerine dagitilan bos A4 kagitlarina gizmeleri istenmistir. Ogrenciler
¢izimlerini 50 dakika icerisinde tamamlamislardir.

Actk Uclu Sorular:

Acik uglu sorular, arastirmacilara katilimcilarin konuyla ilgili diistincelerini ve bakis acilarini yakalama
firsati sunar (Patton, 2014, s.21). Bu nedenle arastirmada DAST’tan elde edilen verilerin
yorumlanabilmesi, kiz 6grencilerin bilim insaninin cinsiyeti hakkindaki algilar1 ve bilim insan1 olma
isteklerini etkileyen faktorlerin belirlenebilmesi igin ikinci bir veri toplama arac1 olarak agik uglu sorular
kullanilmigtir. Ogrencilere sorulan agik uglu sorular sunlardir:

1. Cizimini anlatir misin?
2. Cizimindeki bilim insanmin cinsiyeti nedir?

3. Neden bu cinsiyette bir bilim insam ¢izdin? (Erkek bilim insam ¢izdiyse neden erkek, kadin
bilim insamn ¢izdiyse neden kadin?)

4. Gelecekte bilim insan olmak ister misin? Yanitin ‘evet’ ise nedenlerini, ‘hayir’ ise nedenlerini
aciklayabilir misin?

Bu sorular, 6grencilere ek olarak dagitilan A4 kagitlarinda hazir olarak verilmistir ve 6grencilerden
yarnitlarini her bir sorunun altina yazmalari istenmistir.
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Yar: Yapilandirilms Miilakatlar:

Arastrmadaki tiglincii veri toplama araci yapilandirilmamis tarafi agir basan yar1 yapilandirilmig
miilakatlardir. Ctinkii miilakatlar, nitel arastirmacilarin insanlarin algilarini anlamak igin kullandiklar1
en dnemli yoldur (Patton, 2014, s.21). Miilakat sorular1 6grencilerin cizimlerine ve agik uglu sorularda
verdikleri yanitlara gore olusturulmustur. Ancak su miilakat sorulari, miilakata katilan her 6grenci igin
standarttir:

1. ‘Bilim insam’ dedigimde zihninde neler canlandigini anlatabilir misin? (Eger 6grencinin
zihninde canlanan seyler ¢izimdekinden ve acik uclu soru formunda verdigi yanittan farkl ise,
dgrenciden bu farkliligin nedenini/nedenlerini anlatmasi istenmistir.)

2. Gelecekte bilim insani olmak konusunda neler diistintiyorsun? (Eger 6grencinin yanit1 acik uclu
soru formunda verdigi yanittan farkli ise, ogrenciden bu farkliigin nedenini/nedenlerini

anlatmasi istenmistir.)

3. Eger 6grenci erkek bilim insan1 ¢izdiyse: Erkek bilim insani ¢izmen nedeniyle ‘gelecekte bilim
insant olmak istemedigin’ sonucuna ulasabilir miyiz? Bu konudaki diistincelerini anlatabilir
misin?

Eger 6grenci kadin bilim insam ¢izdiyse: Kadin bilim insani ¢izmen nedeniyle ‘gelecekte bilim
insani olmak istedigin’ sonucuna ulasabilir miyiz? Bu konudaki diisiincelerini anlatabilir misin?

Goriisme Siireci

Arastirmada, goriismeyi kabul eden ogrencilerin goriisme icin uygun zamanlar: tespit edilmistir.
Ardindan, ogrencilerin derslerini aksatmayacak sekilde planlanan zaman dilimlerinde miilakatlar
gerceklestirilmistir. Gortisme 6ncesi, kiz 6grencilere gortisme konusunun bilim insar ¢izimleri ve agik
uglu sorularda verdikleri yamnitlar hakkinda oldugu soylenmistir. Ancak 6grencilerin gortisme 6ncesi
cevresel faktorlerden (aile, 6gretmen, vb.) etkilenmelerinin 6ntine ge¢mek icin yar1 yapilandirilmis
miilakatlarda odaklanilan konunun “bilim insaninin ve 6grencinin cinsiyeti” oldugu belirtilmemistir.
Gortigsmeler genellikle ses kayit cihazi esliginde yapilmistir; ancak, velinin ya da okul idaresinin ses
kayit cihazina onay vermedigi durumlarda goriisme verileri kalem-kagit esliginde toplanmustir.
Gortigsmelerin stiresi 6grenciden 6grenciye degismekle beraber, genellikle 30 dakika stirmiistiir. Bu
stireg igerisinde 6grencilere sorularmn yanitlarini diistinebilmeleri igin gerekli zamanin taninmasina da
Ozen gosterilmistir.

Verilerin Analizi

Bir Bilim Insani Ciz Testi'nden Elde Edilen Verilerin Analizi:

Arastirmamin odagim kiz 6grenciler ve cizdikleri bilim insaninin cinsiyeti olusturmaktadir. Bu nedenle
Bir Bilim Insam Ciz Testi'nden (DAST) elde edilen veriler, kiz 6grencilerin ¢izimleri hakkinda agik uglu
sorulara verdikleri yanitlardan da yola cikilarak, ¢izimdeki bilim insaninin sadece cinsiyeti agisindan
analize tabi tutulmustur. Analiz sonucunda ‘erkek bilim insani’, “kadin bilim insant’, ‘kadin ve erkek
bilim insam (ekip ¢alismast)” ve ‘cinsiyeti belirsiz’ olmak {izere d6rt tema ortaya ¢ikmuistir. Ortaya ¢ikan
bu temalar dokiimanda varsa, o temaya ‘1" degeri verilmistir. Eger yoksa ‘0" degeri verilmistir. Bu
degerler ilgili temamn dokiiman igerisindeki frekansini gostermektedir.

Actk Uclu Sorulara Verilen Yanitlanin Analizi:

Arastirmada, agik uglu sorulardan elde edilen yamtlar igerik analizine tabi tutulmustur ¢tinki ilgili
literattirdeki kavramsal yapi, toplanan verilerin analizine yeterli diizeyde rehberlik etmemektedir
(Saldana, 2009; Stake, 2010; Yildirim ve Simsek, 2016). Oncelikle, veriyi konulara aymrmak i¢in
etiketlemeler yapilmistir. Ardindan yapilan bu etiketlemelere gore veriler siniflandirilmis; cok sayida
bir gruba atanamayan veya cakisan veri maddesinin olup olmadigi gozden gegirilerek kodlar,
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kategoriler ve temalar olusturulmustur. Kodlamalar, verilerden ¢ikan her bir paragraf icin anlami
Ozetleyen bir climle seklinde yapilmustir. Analiz sirasinda 6grencilerin yanitlarinda en fazla vurgu
yaptiklari ctimleler segilmistir ve kodlamalar bu segilen ciimleler dikkate alinarak yapilmistir. Ilgili kod
dokiimanda varsa, o koda ‘1" degeri verilmistir. Eger yoksa ‘0" degeri verilmistir. Bu degerler ilgili
kodun dokiiman igerisindeki frekansini gostermektedir. Ogrencilerin yanitlar1 birden fazla kodu
icermektedir; bu nedenle kodlarin toplam frekansi, 8grencilerin sayisindan fazladir.

Yar: Yapilandirilnms Miilakatlardan Elde Edilen Verilerin Analizi:

Arastirmada ses kayit cihazi esliginde yapilmus olan goriismeler transkript edilerek yazili formata
dontstirtilmistiir. Ardindan veri indirgemesi yapilmis ve arastirmanin konusu ile ilgili olan ifadeler
almmustir. Bu ifadeleri konularina gore simiflandirmak icin pasajlarin tizerine etiketlemeler yapilmustir.
Bu etiketlerde konu hakkinda olusturulan kisa kodlar yazmaktadir. Ardindan bu kisa kodlar, agik uglu
sorulardan elde edilen kategorilerle kiyaslanarak bir biittinltik olusturup olusturmadiklar1 kontrol
edilmistir. Miilakat verilerinin analizinden elde edilen bulgular ayr1 bir bltiimde ¢izimleri ve acik uglu
sorular1 desteklemesi amaciyla ilgili kategoriyi ve kodu icerecek sekilde dogrudan alintilar seklinde
sunulmustur.

Gecerlik, Giivenirlik ve Etik

Arastirmanin gegerlik ve giivenirliginin saglanmasi icin ¢oklu veri kaynaklarindan yararlanilmais;
DAST, agik uglu sorular ve miilakatlardan elde edilen veriler birbirleriyle kiyaslanmistir. Bu kiyaslama
sonucunda ¢akismalarin ya da bir gruba atanamayan veri maddelerinin olup olmadig: tespit edilmis;
olusturulan temalarin, kategorilerin ve kodlarin birbirleriyle tutarli olup olmadig1 kontrol edilmistir.
Bu sayede verilerin karsilikli olarak kontrolii saglanmistir. Inamrligin saglanmasi igin veriler
katilimcilara da gosterilmistir. Ortaya ¢ikan bulgular hakkinda katilimcilardan teyit alinmistir ve yanhs
anlasilan yerler varsa, katihimcilarin 6nerileri dogrultusunda dtizeltilmistir. Ortaya ¢ikan bulgularin
dogrulugunun kontrolii i¢in analizci ticgenlemesi yapilmistir ve veriler mevcut kategorilere sadik
kalinarak iki aragtirmaci tarafindan analiz edilmistir. Bu sayede arastirmacilarin kisisel bakis agilarinin
veriyi yonlendirmesinin oniine gecilmistir. Arastirmanin i¢ giivenirlik hesaplamas: igin Miles ve
Huberman (1994) tarafindan onerilen giivenirlik formilt kullamilmistir. Kiz 6grencilerin bilim
insanmin cinsiyetine yonelik algilar1 hakkindaki 552 kod igerisindeki 61 kodda goriis ayrilig
yasanmistir ve arastirmacilar arasindaki kodlarin tutarliligi %89 olarak hesaplanmuistir. Bilim insani
olmak isteyen kiz ogrencilerin gerekgeleri ile ilgili 225 kod igerisindeki 29 kodda goriis ayriligi
yasanmistir ve arastirmacilar arasindaki kodlarin tutarlilign %87 olarak hesaplanmustir. Bilim insam
olmak istemeyen kiz 6grencilerin gerekgeleri ile ilgili 124 kod icerisindeki 18 kodda goriis ayrilig
yasanmistir ve arastirmacilar arasindaki kodlarin tutarliligt %85 olarak hesaplanmistir. Tutarlilik
hesaplarimin ~ %70"in  {izerinde olmasi, arastrmalarin giivenilir olarak kabul edilebilecegini
gostermektedir (Miles ve Huberman, 1994). Arastirmada istatistiksel genelleme degil, sonuglar1 benzer
durumlara transfer edebilme amaci giidiilmiistiir. Ayrica, arastirma etigi geregi, arastirmaya katilan
hicbir 6grencinin kimligi desifre edilmemistir. Bulgular bslimiinde dogrudan goriislerine yer verilen
ogrenciler temsili olarak miilakat sirasina gére numaralandirilmistir. Ornegin “O1” seklindeki kodlama,
1 (bir) numaral katilime1 kiz 6grenciyi temsil etmektedir.
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BULGULAR
Bilim Insanimin Cinsiyetine Yonelik Bulgular

Bu boliimde bilim insaninin cinsiyetine yonelik ortaokul kiz 6grencilerden elde edilen bulgulara yer
verilmistir. Tablo 1’de Bir Bilim Insani Ciz Testi'ndeki (DAST) bilim insani cinsiyetinin frekansinin
dagilimi verilmistir. Tablo 2’ de ise, acik uglu sorulara verilen yanitlar dogrultusunda, kiz 6grencilerin
bilim insaninin cinsiyetine yonelik algilarin etkileyen faktorlerin frekansimin dagilimi verilmistir.

Tablo 1.
Cizimlerdeki Bilim Insani Cinsiyetinin Dagilim

5.Smf 6.Simuf 7.Smmf 8.Simmf Toplam Toplam
(®) (®) (®) (® (®) (%)

Erkek Bilim Insani 74 87 65 76 302 80
Kadin Bilim insam 6 13 15 16 50 13
Kadin ve Erkek Bilim insam 5 9 1 8 23 6
Cinsiyeti Belirsiz 0 0 1 0 1 1

Tablo 1. incelendiginde, kiz 6grencilerin genellikle erkek bilim insani (f=302, %80) imgeledikleri
goriilmektedir. Ardindan sirasiyla kadin bilim insani1 (=50, %13), kadin ve erkek bilim insani (f=23, %6)
ve cinsiyeti belirsiz bilim insam (f=1, %1) gelmektedir.

Tablo 2.
Kiz Ogrencilerin Bilim Insaminin Cinsiyetine Yonelik Algilarini Etkileyen Faktirler
Tema Kategoriler Kodlar Sinif (S) ve Frekans (f) Toplam
5S.(f) 6S.(f) 7S.(f) 8S.(f) f)
Gérsel Medyanin Televizyon yaymnlarinda
Etkisi (bulus-icat-deney temal1
programlar, ¢izgi filmler, 48 62 42 54 206
filmler) erkek bilim insanlarinin
6n planda olmasi
Yazili Kaynaklarin Bilim dergilerinde ve ders
Etkisi kitaplarmda  erkek  bilim 44 49 46 55 194
insanlarinin 6n planda olmasi
Ogretmenin Etkisi Ogretmenin derste yalnizca
erkek bilim insanlarmdan 5 8 4 8 25
bahsetmesi
gﬂiﬂ: Bilim Insaninin Ogrencilerin ~ favori  bilim
. Popiilaritesi insanlarmin  poptiler erkek 8 10 3 3 24
Insam e
bilim insanlar1 olmas1
Sevgi-Saygi- Favori bilim insanina zekas1 ve
Hayranhk bulusundan dolay1 sevgi-saygi- - 6 4 - 10
hayranlik duyulmasi
Geleneksel Cinsiyet Erkekler kadmlardan daha
. - 1 4 1 6
Kaliplan zekidir
Yakin Cevrede Ornek  Ailede ya da akrabalar arasinda
o 2 3 - - 5
Olmamast kadin bilim insan1 olmamasi
Favori Bilim Ogrencinin favori bilim
Insanyla Benzerlik ~ insamyla benzer —y&nlerinin - 1 1 - 2
olmasi
Kadin Geleneksel Cinsiyet Kadinlar da erkekler kadar
Bilim Kaliplarina Tepki zekidir ve erkekler gibi icat 2 8 1 9 20

Insam yapabilir
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Tablo 2.
Devam
Tema Kategoriler Kodlar Sinif (S) ve Frekans (f) Toplam
5S.(f) 6S.(f) 7S.(f) 8S.(f) (f)
Bilim Insam Kendimi haval etti 3 3 . ) 1
Olma Is tegi endimi hayal ettim
Cinsiyet Faktorii ~ Kendi cinsiyetimdeki birini
) o - 1 4 5 10
¢izmek istedim
Gorsel Medyarmn ~ Marie  Curie'nin = hayatiru
Etkisi anlatan gocuk programlarmin - - 3 - 3
Kadin Bilim ___ izlenmesi
insam Ogretmenin Ogretmenin derste kadin bilim
. ) . 1 1 1 - 3
Etkisi insanlarina yer vermesi
. Favori bilim kadinina bilimsel
Sevgi-Saygt- calismalarindan dolay1 sevgi- - - - 2 2
Hayranlik saygt-hayranlik duyulmasi
lfakm Ceoreden Annenin bilim insan1 olmasi 1 - - - 1
Ornekler
Geleneksel
Cinsiyet Kadin ve erkek esittir 1 8 1 8 18
Kaliplarina Tepki
Kadin ve T : P
o Favori Bilim Favori erkek bilim insaninin
Erkek Bilim ; . . . 3 1 - - 4
insam Insanimun Etkisi kadin asistan: olma hayali
Gorsel Medyarun  Filmlerde  erkeklerin  aktif,
Etkisi kadinlarin pasif rolde bilim 3 1 - - 4
insani olarak ekipge ¢alismasi
Cinsiveti Geleneksel
Sy Cinsiyet Kadm ve erkek esittir - - 1 - 1
Belirsiz .
Kaliplarina Tepki

Tablo 2 incelendiginde, kiz 6grencilerin genellikle erkek bilim insarn ¢izmelerine neden olan en temel
iki faktoriin sirasiyla gorsel medya (f=206) ve yazili kaynaklar (f=194) oldugu goriilmektedir. Ardindan
sirastyla 0gretmenin etkisi (f=25), bilim insaninin popiilaritesi (f=24), sevgi-saygi-hayranlik (f=10),
geleneksel cinsiyet kaliplar1 (f=6), yakin ¢evrede 6rnek olmamasi (f=5) ve favori bilim insaniyla
benzerlik (f=2) faktorleri gelmektedir.

Kiz 6grencilerin kadin bilim insani ¢izmelerinin nedenleri incelendiginde, en temel iki faktoriin sirasiyla
geleneksel cinsiyet kaliplarina tepki (f=20) ve bilim insani olma istegi (f=14) oldugu goriilmektedir.
Ardindan srrastyla cinsiyet faktorii (f=10), gorsel medyanin etkisi (f=3), 6gretmenin etkisi (f=3), sevgi-
saygi-hayranlik (f=2) ve yakin ¢evreden 6rnekler (f=1) faktorleri gelmektedir.

Kiz 6grencilerin kadin ve erkek bilim insami ¢izimlerinin nedenleri incelendiginde ise, en temel faktoriin
geleneksel cinsiyet kaliplarina tepki (f=18) oldugu ve kadin-erkek esitligi vurgusunun yapildig:
goriilmektedir. Ardindan sirasiyla favori bilim insanimn etkisi (f=4) ve gorsel medyanin etkisi (f=4)
faktorleri gelmektedir.

Bilim insaninin cinsiyetini belirsiz ¢izen 1 (bir) kiz 6grencinin ise geleneksel cinsiyet kaliplarina tepki
gostererek kadin-erkek esitligine vurgu yaptig gortilmektedir.

K1z Ogrencilerin Bilim Insan1 Olma Konusunda A¢ik U¢lu Sorulara Verdikleri Yanitlar

Bu boliimde ortaokul kiz 6grencilerinin bilim insani olma konusunda agik uglu sorulara verdikleri
yanitlardan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Tablo 3’te gelecekte bilim insani olmak istedigini ifade
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eden kiz 6grencilerin yamitlariin kaynagina, Tablo 4’te ise gelecekte bilim insan1 olmak istemeyen kiz
dgrencilerin yamtlarimin kaynagina yonelik bulgular verilmistir.

Tablo 3.
Bilim [nsam Olmak Isteyen Kiz Ogrencilerin Yamtlarimn Kaynag
Tema Kategoriler Kodlar Sinif (S) ve Frekans (f) Toplam
5S.(f) 6S.(f) 7S.(f) 8S.(f) ®)
Bilim, Fen ve Deney yapmay1 seviyorum
Teknoloji Konularina ~ Icat/Bulus yapmak
llgi istiyorum 16 2 15 15 68

Bilimsel konular1 (fen-
teknoloji) arastirirken keyif

aliyorum
Insanlara yardim etmek
. istiyorum
Faydali Olma Istegi ?311.1me katk: saglamak 10 6 14 9 39
istiyorum
Ulkemizi gelistirmek
istiyorum
Saygi ve Tannma Unlii olmak istiyorum
Erkek Bilim Ihtiyaci Sayg1 duyulan bir insan 12 7 7 8 34
Insam olmak istiyorum.
Cizenler Bilim insanlar1 gibi
zekiyim
Bilim insanlar1 gibi
Olumlu Benlik merakliymm
Algisi Bilim insanlar1 gibi 6 i 3 6 15
azimliyim
Bilim insanlar gibi
icat/bulus yapabilirim
Gdrsel Medyanmn [zledigim filmdeki bilim
Olumlu Etkisi insan (erkek) gibi olmak - 1 2 2 5
istiyorum
Favori Bilim Favorim olan bilim insan1
Insamim Ornek (erkek) gibi olmak - 1 1 3 5
Alma istiyorum
Deney yapmay1 seviyorum
Bilim, Fen ve fcat yapmak istiyorum
Teknoloji Konularma  Bilimsel konulari (fen- 1 5 7 5 18
Igi teknoloji) arastirirken keyif
aliyorum
Faydal Olma Istegi ~ Insanlara yardim etmek 5 1 ’ 1 9
Kadin Bilim istiyorum
Insam Favori Bilim Favorim olan bilim insant
Cizenler Insanim Ornek (kadin) gibi olmak - 2 2 2 6
Alma istiyorum
Olumlu Benlik Bilim insanlar1 gibi
. - 2 1 - 3
Algist zekiyim
Saygr ve Taminma Unlii olmak istiyorum
Intiyac Sayg1 duyulan bir insan - 2 - - 2

olmak istiyorum
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Tablo 3.
Devam
Tema Kategoriler Kodlar Sinif (S) ve Frekans (f) Toplam
5S.(f) 6S.(f) 7S.(f) 8S.(f) )
Kadin Bilim Gorsel Medygwn leed1g1m fﬂmd.ek.l bilim
. . Olumlu Etkisi insan1 (kadin) gibi olmak - 1 - 1
Insan Cizenler ..
istiyorum
Deney yapmay1
Bilim, Fen ve seviyorum
Teknoloji Icat yapmak istiyorum
Mo . 1 4 - 7
Konularina 1lgi Fen ve teknoloji
konularini aragtirirken
Kadin ve Erkek keyif aliyorum
Bilim Insam Faydali Olma Iste§i  Insanlara yardim etmek
. C 4 1 1 7
Cizenler istiyorum
Sayg1 ve Tamnma Unlii olmak istiyorum
Ihtiyaci Sayg1 duyulan bir insan - 1 - 3
olmak istiyorum
Olumlu Benlik Bilim insanlar1 gibi
L. - 2 - 2
Algist zekiyim
Olumlu Benlik ilim i ibi
Cinsiyeti Belirsiz umlu Benli Blhfn.msanlarl gibi ) i 1 1
Algist zekiyim

Tablo 3 incelendiginde, bilim insamu olmak isteyen kiz 6grencilerin ¢izimlerindeki bilim insani
cinsiyetinin erkek, kadin, kadin ve erkek, cinsiyeti belirsiz seklinde oldugu goriilmektedir.

Erkek bilim insani gizen ve bilim insami olmak isteyen kiz 6grencilerin yanitlarinin kaynagi
incelendiginde, ortaya ¢ikan en 6nemli faktorlerin bilim, fen ve teknoloji konularina ilgi (f=68), faydal
olma istegi (f=39), sayg1 ve taninma ihtiyaci (f=34) seklinde oldugu goriilmektedir. Ardindan sirasiyla
olumlu benlik algis1 (f=15), gorsel medyanin olumlu etkisi (f=5) ve favori bilim insanini (erkek) 6rnek
alma (f=5) faktorleri gelmektedir.

Kadin bilim insani ¢izen ve bilim insani olmak isteyen kiz 6grencilerin yamitlarinin kaynagi
incelendiginde, en 6nemli faktoriin bilim, fen ve teknoloji konularina ilgi (f=18) oldugu goriilmektedir.
Ardindan sirasiyla faydali olma istegi (f=9), favori bilim insanini (kadin) 6rnek alma (f=6), olumlu
benlik algis1 (f=3), saygt ve tanunma ihtiyaci (f=2) ve gorsel medyanin olumlu etkisi (f=1) faktorleri
gelmektedir.

Kadin ve erkek bilim insan1 gizen ve bilim insani olmak isteyen kiz 6grencilerin yanitlarinin kaynag:
incelendiginde bilim, fen ve teknoloji konularina ilgi (f=7) ve faydali olma istegi (f=7) faktorlerinin 6n
plana ¢iktig1 goriilmektedir. Ardindan sirasiyla saygi ve taninma ihtiyaci (f=3) ve olumlu benlik algisi
(f=2) faktorleri gelmektedir.

Cinsiyeti belirsiz bilim insam ¢izen ve bilim insani olmak isteyen 1 (bir) kiz 6grencinin yanitimin
kaynaginda ise olumlu benlik algis1 faktoriiniin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir.

Tablo 3 genel olarak ele alindiginda ise, kiz 6grencilerin bilim insani olmak istemelerine neden olan
oncelikli faktorlerin bilim, fen ve teknoloji konularma ilgi (f=93) ve faydali olma istegi (f=55) oldugu
goriilmektedir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 189-214.
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Tablo 4.
Bilim Insam Olmak Istemeyen Kiz Ogrencilerin Yamtlarimn Kaynag:
Tema Kategoriler Kodlar Sinif (S) ve Frekans (f) Toplam
5S.(f) 6S.(f) 7S.(f) 8S.(f) (f)
Bilim sahas1 disindaki
Farkl I1gi alanlarda (sanat, hukuk, tip,
Alanlan ogretmenlik, doktorluk, 10 12 > 15 2
polislik) calisma istegi
Olumsuz Fen bilgisi dersini sevmeme
Tutumlar Fen konularini sevmeme 4 9 7 10 30
Kitap okumay1 sevmeme
. Bilim insanlar1 gibi zeki degilim
Erkek Bilim  Olymsuz Benlik  Bilim yapabilecek yetenegim - 9 7 1 17
Insam Algzsz yOk
Cizenler Gorsel .
Televizyon  programlarinda
Medyadan e
bilim insanlarimmn asosyal ve 1 4 4 6 15
Olumsuz .
s deli olarak sunulmasi
Ornekler
Giivenlik Laboratuvarda deney i i 3 1 4
Kaygilar kazasindan korkma
Ogretmenin Ogretmenin bilim insanlarin
Bilim Insanin asosyal ve calismaktan 1 ) ) } 1
Sunusg Bigimi cldirmis  kimseler  olarak
anlatmasi
Farkl: Ilgi Bilim sahasi1 disindaki } 1 1 2 4
Alanlan alanlarda galisma istegi
Olumsuz Fen konularini sevmeme - - - 2 2
Tutumlar
Olumsuz Benlik . T
Kadin Bilim _Algss Bilim insanlar1 gibi zeki degilim - - 1 1 2
Insam Gorsel Medyadan  Televizyon  programlarinda
Cizenler Olumsuz bilim insanlarinmn asosyal ve - - 1 - 1
Ornekler deli olarak sunulmast
Geleneksel Bilim insan1 olmanin iyi bir es
Cinsiyet ve anne olmaya engel olacagin - - - 1 1
Kaliplan diistinme
Farkl: [lgi Bilim sahast disindaki
. 1 1 - 1 3
Alanlan alanlarda calisma istegi
Kadin ve Gorsel Televizyon rogramlarinda
Erkek Bilim  Medyadan I Progt
. bilim insanlarinin asosyal ve - - - 1 1
Insam Olumsuz deli olarak 1
Cizenler Ornekler eli olarak sunulmasi
Olumsuz Benlik 1. insanlar: gibi zeki degilim - - - 1 1

Algis

Tablo 4 incelendiginde, bilim insami olmak istemeyen kiz 6grencilerin ¢izimlerindeki bilim insam
cinsiyetinin erkek, kadin, kadin ve erkek seklinde oldugu goriilmektedir.

Erkek bilim insam ¢izen ve bilim insani olmak istemeyen kiz dgrencilerin yamtlarimn kaynag:
incelendiginde, ortaya ¢ikan en 6nemli faktorlerin farkh ilgi alanlar1 (f=42) ve olumsuz tutumlar (f=30)
oldugu goriilmektedir. Ardindan sirasiyla olumsuz benlik algis1 (f=17), gorsel medyadan olumsuz
ornekler (f=15), gtivenlik kaygilar1 (f=4) ve dgretmenin bilim insamini sunus bicimi (f=1) faktorleri
gelmektedir.

Kadm bilim insami ¢izen ve bilim insam olmak istemeyen kiz 6grencilerin yamtlarinin kaynag:
incelendiginde, bunlarin sirastyla farkl ilgi alanlar1 (f=4), olumsuz tutumlar (f=2), olumsuz benlik algis1
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(f=2), gorsel medyadan olumsuz ornekler (f=1) ve geleneksel cinsiyet kaliplar1 (f=1) seklinde oldugu
goriilmektedir.

Kadin ve erkek bilim insani ¢izen ve bilim insan1 olmak istemeyen kiz 6grencilerin yanitlarinin kaynagi
incelendiginde, bunlarin sirasiyla farkl ilgi alanlar1 (f=3), gorsel medyadan olumsuz 6rnekler (f=1) ve
olumsuz benlik algis1 (f=1) faktorleri oldugu goriilmektedir.

Tablo 4 genel olarak ele alindiginda ise, kiz 6grencilerin bilim insan1 olmak istememelerine neden olan
oncelikli faktorlerin farkl ilgi alanlar1 (f=49) ve olumsuz tutumlar (f=32) oldugu goriilmektedir.

Bilim Insan1 Olmak Istedigini Soyleyen Kiz Ogrencilerin Miilakat Bulgulari

Bu boliimde, ¢izimindeki bilim insaninin cinsiyeti erkek, kadin, kadin ve erkek (ekip halinde), cinsiyeti
belirsiz olan ve gelecekte bilim insan1 olmak isteyen 10 kiz 6grencinin (O1, O3, 08, 09, 010, O11, 012,
013, 015, O17) yar1 yapilandirilmis miilakat bulgularma yer verilmistir. Ulagilan bulgular, acik uglu
sorulardan elde edilen bulgular1 desteklemektedir. Ornegin ortaokul 7. simf 6grencisi olan O11 erkek
bilim insani cizmistir. O11’in aciklamalar1 incelendiginde, erkek bilim insam ¢izmesinin nedeninin
favori bilim insaniyla benzerlik faktorii oldugu, bilim insani olmak istemesinin nedenin de favori bilim
insan1 gibi olma istegi oldugu goriilmiistiir. O11’in agiklamalar1 ve gizimi su sekildedir:

O11: “Ben resim yapmay: cok seviyorum, Leonardo da Vinci de seviyormus bu yiizden o, benim favori bilim
insarum. Ben de gelecekte onun gibi hem ressam hem de bilim insani olmak istiyorum.”

&)

E?B/ /

Sekil 1. O11’in erkek bilim insam (Leonardo da Vinci) ¢izimi

Altinct sinifta olan ve erkek bilim insani cizen O9un agiklamalari incelendiginde ise, gizimindeki
cinsiyet tercihini etkileyen faktorlerin gorsel medya ve 6grencinin saglik durumu oldugu; bilim insam
olmak istemesine neden olan faktoriin de faydali olma istegi oldugu goriilmektedir. O9un ¢izimi ve
agiklamalar1 asagidaki gibidir:

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 189-214.
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Sekil 2. O9'un erkek bilim insam (Yapay Zeka filmindeki robot gelistiren bilim insanlari) ¢izimi

O9: “Ben hastayim ve bu yiizden viiriimekte giicliik cekiyorum. Yiiriiyemedigim icin de
arkadaglarimla gezip, eglenemiyorum. Onlarla oyunlar oynayamyorum. Béyle olunca da
teneffiislerde ve okul disindaki zamanlarda hep yalmz kaliyorum...Yapay Zekd diye bir film
izlemistim. Orada insan gibi gériinen bir robot vardi ve onun hisleri de vardi. Filmi izlerken, keske
benim boyle bir arkadagim olsa diye icimden gecirmistim. Filmdeki robotu yapan bilim insanlar
erkekti. Bu yiizden ¢izimimi de béyle yaptum...Ben de gelecekte bilim insani olmak istiyorum
ctinkii benim durumumdaki insanlara ¢are bulmak istiyorum.”

Yedinci siifta olan ve erkek bilim insam gizen O10’un yanit1 incelendiginde de 6grencinin gizimindeki
cinsiyet tercihini etkileyen faktorlerin gorsel medya ve geleneksel cinsiyet kaliplar1 oldugu
goriilmektedir. Ancak bu durum, bilim insani olma istegine olumlu yénde etki etmistir. O10'un
agiklamalar1 su sekildedir:

O10: “Siz bilim insam dediginizde, zihnimde hem Einstein hem de Marie Curie canlandi. Ama
ben Einstein’t cizmeyi tercih ettim ¢iinkii bence kadin demek, giizellik demektir. Eger dyle
olmasaydi, kadinlar makyaj yapmazdir ve kilolu kadinlar zayiflamaya ¢alismazdi. Televizyonda,
gazetelerde hep giizel kadinlardan bahsedilmezdi. Bu yiizden ben, kadinlarin giizel olmasi
gerektigini diigtiniiyorum. Cirkin kadinlar bana itici geliyor. Bu yiizden Marie Curie’yi ¢izmek
istemedim. Onu gorenler, biitiin bilim kadinlarimn ¢irkin oldugunu diisiinebilir. Ama eger ben
giizel bir bilim kadini 6rnegi olursam, bu diger giizel kizlara da cesaret verir diye diigiiniiyorum.”

Ortaokul 5. siuf 6grencisi olan O1 ise, kadin bilim insam ¢izmistir ve hem ¢izimi hem de bilim insan
olma istegi hakkinda su aciklamalar1 yapmustir:

O1: “Cizimimdeki bilim insani kadindir. Gelecekteki beni hayal ederek cizdim. Ben gozliik
kullaniyorum ve gozliik takmaktan nefret ediyorum. Bu yiizden, gozliik takmaktan benim gibi
nefret edenler i¢in bilim insan olunca g0z iyilestirici sprey yapmak istiyorum. Ayrica, icadim olan
deprem kiyafetini deniyorum. Erzincan depremini 6gretmenimiz simifta anlatmish ve ¢ok
iiziilmiigtiim. Bir siirii insan 6lmiis; hala da tiziiliiyorum. Keske dlmeselerdi. Ogretmenimiz bunu
anlattiinda, insanlart depremin zararlarindan koruyacak bir giysi olsa ne giizel olur diye
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diistinmiistiim. Ardindan da, bu giysiyi bilim insani olunca yapmaya karar verdim. Siz, bizden
bilim insam ¢izmemizi isteyince de, ben daha oOnceden zihnimde tasarlamis oldugum bu
depremden koruyucu giysiyi ¢izdim.”
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Sekil 3. O1'in kadin bilim insan: (kendisinin gelecekteki hali) cizimi

Goriildiigii gibi O1, kendisini gelecekte bilim insani olarak hayal ettigi igin kadin bilim insani gizmistir.
Ogrencinin bilim insan1 olmak istemesine neden olan faktorlerin ise bilim, fen ve teknoloji konularina
ilgi, kendisinin icat yapabilecek kapasitede oldugunu diistinmesi yani kendisi hakkinda olumlu bir
benlik algisina sahip olmasi ve insanlara yardim etme istegi oldugu goriilmektedir.

Altinc1 smifta olan ve kadin bilim insani cizen O8 de cizimi ve bilim insan1 olmak istemesi hakkinda

benzer aciklamalar yapmustir:

O8: “Ben plastik siselerden ve diger atik malzemelerden termometre gibi seyler yapryorum. Sonra,
renkli kartonlar: ve led lambalan kullanarak, kendi gece lambami yaptim. Bence bunlar birer
icattir. Bu yiizden kendimi bilim insam olarak goriiyorum.”

Sekizinci sinifta olan ve kadin bilim insani ¢izen O17, Marie Curie’nin favori bilim insani oldugunu, ona
hayranlik duydugunu ve gelecekte onun gibi olmak istedigini sdylemistir. O17'nin agiklamalar1 ve

¢izimi su sekildedir:

O17: “Bilim insam denildiginde, zihnimde Marie Curie canland: ¢iinkii benim favori bilim
insammdir. Bu yiizden Marie Curie’yi cizdim. Onun ders kitaplarinda ve internette ki fotograflart
da bu sekildeydi. Kendisini bilim ugruna feda etmis. Bu yiizden ona hayranlik duyuyorum ve
gelecekte onun gibi kimyager olmak istiyorum.”

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 189-214.



Bilim Insani Cinsiyeti Algist ve Bilim Insam Olma Istegi| 205

Sekil 4. O17'nin kadin bilim insam (Marie Curie) ¢cizimi

Besinci sinifta olan ve kadin bilim insani gizen O3 ise, gizimini annesini diistinerek yaptigini ve gelecekte
annesi gibi olmak istedigini sdylemistir. Yani O3'tin kadin bilim insani gizmesine neden olan faktor
yakin ¢evrede ornekler (anne) olmasy; bilim insani olmak istemesinin nedeni de biyoloji boliimiinde
akademisyen olan annesini rnek almasi ve insanhiga faydali olmak istemesidir. O3'iin agiklamalar1 su
sekildedir:

O3: “Kadin bilim insam ¢izdim ¢iinkii ¢izimimdeki bilim insam tipki annem gibi GDO ile
miicadele ediyor. Annem tiniversitede genetik alaninda akademisyendir. Bu konuda uzman oldugu
icin genetigi degistirilmis meyve ve sebzeleri yememize izin vermiyor; zararli oldugunu soyliiyor.
Bu meyve ve sebzeleri yememeleri gerektigini akrabalarimiza, komsulanmiza da anlatiyor. Bence
annem, insanlig kurtarmak icin miicadele ediyor. Bu yiizden annemin bilim insam oldugunu
diistintiyorum ve ben de annem gibi, insanlara GDO’nun zararlarin anlatmak istiyorum.”

Yedinci sif 6grencisi olan O13, ekip halinde galisan kadin ve erkek bilim insani gizmistir. Ogrencinin
agiklamalar: incelendiginde, cizimindeki cinsiyet tercihine neden olan faktoriin geleneksel cinsiyet
kaliplarina tepki oldugu; bilim insani olmak istemesine neden olan faktoriin de faydali olma istegi
oldugu goriilmektedir. Ogrencinin agiklamalari su sekildedir:

O13: “Ben, ekip halinde calisan kadin ve erkek bilim insani ¢izdim. Ciinkii kadin ve erkek esittir.
Ustelik bilimde dnemli olan zekidir. Cizimimde, bunu vurqulamaya cahstim...Gelecekte ben de
bilim insam olmak istiyorum ciinkii insanliga faydal seyler yapmak istiyorum.”

Sekizinci sinif grencisi olan O15 de ekip halinde calisan kadin ve erkek bilim insan1 ¢izmistir. Ancak
¢izimindeki cinsiyet tercihine neden olan fakttr gorsel medyanin etkisidir. Bilim insami olmak
istemesine neden olan faktér ise bilim, fen ve teknoloji konularna ilgidir. Ogrencinin ¢izimi ve
agiklamalar1 su sekildedir:
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Sekil 5. O15in ekip halinde ¢calisan kadin ve erkek bilim insani (gelecekteki ben, hocam ve diger asistan) ¢cizimi

O15: “Ben balinalarla ilgili belgeselleri izlemeyi seviyorum. Balinalart da cok seviyorum.
Izledigim belgesellerde, cesitli cihazlarla balinalarin seslerini tespit ediyorlar ve bu seslerden,
balinalarin nereye gittigini anlamaya calisiyorlar. Ama kegke, balinalarin bu seslerini dilimize
ceviren bir makine olsaydi. O zaman balinalarin ne demek istedigini kolayca anlardik. Bu yiizden
boyle cizdim. Ashinda ilk basta sadece kendimi ¢izecektim ama filmlerde, kadin bilim insanlar
erkek profesorlerin asistani oluyorlar. Ben de asistan oldugum dénemi ¢izdim.”

Yedinci smif grencisi olan O12 ise, bilim insanmn cinsiyetini belirsiz ¢izmistir. Ogrencinin
agiklamalar1 incelendiginde, cizimindeki cinsiyet tercihini etkileyen faktoriin geleneksel cinsiyet
kaliplarina tepki oldugu anlagilmaktadir. Ogrencinin gelecekte bilim insani olmay1 istemesine etki eden
faktor ise olumlu benlik algisidir. Ogrencinin agiklamalari su sekildedir:

O12: “Cizimimdeki bilim insanimin cinsiyetini belirsiz cizdim ¢iinkii bilimde cinsiyetin degil,
zekdmn Snemli oldugunu diigiiniiyorum. Ustelik erkekler bilim yapabiliyorlarsa kadnlar da
yapabilirler. Gelecekte ben de bilim insani olmak istiyorum ¢iinkii icat yapabilecek kadar zekiyim.”

Bilim Insan1 Olmak Istemedigini Soyleyen Kiz Ogrencilerin Miilakat Bulgular

Bu boliimde, ¢izimindeki bilim insaninin cinsiyeti erkek, kadin, kadin ve erkek olan ve gelecekte bilim
insan1 olmak istemeyen 7 kiz 6grencinin (02, O4, 05, 06, 07, 014, O16) yar1 yapilandirilmis miilakat
bulgularina yer verilmistir. Ulasilan bulgular, agik uglu sorulardan elde edilen bulgulan
desteklemektedir. Ornegin sekizinci simifta olan O14’tin agiklamalari incelendiginde, gorsel medyamn
ve yazili kaynaklarin etkisi nedeniyle erkek bilim insamn ¢izdigi ve yine gorsel medyanin olumsuz etkisi
nedeniyle bilim insan1 olmak istemedigi goriilmektedir. O14’{in agiklamalar1 ve cizimi su sekildedir:

O14: “Cocuklugumdan beri televizyonda, filmlerde bilim insanlarim hep deney yaparken
goriiyorum. Ustelik okula basladigimdan beri ders kitaplarimda ve okudugum dergilerde de hep
deney yapan bilim insanlarim goriiyorum. Bu nedenle siz bilim insani ¢izmemizi istedigimizde,
zihnimde izledigim filmdeki gibi deney yapan bir bilim insam canland. . Gelecekte bilim insam
olmak istemiyorum ¢iinkii izledigim televizyon programlarmdaki bilim insanlar asosyal ve deli,
tuhaf deneyler yapryorlar. Ben dyle olmak istemiyorum.”

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 189-214.
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Sekil 6. O14’iin erkek bilim insan: ¢cizimi

Annesi biyoloji boliimiinde akademisyen olan ortaokul 5. siif 6grencisi O4 de erkek bilim insani
¢izmistir ve hem ¢izimi hem de bilim insan1 olma istegi hakkinda su agiklamalar1 yapmuistir:

O4: “Cevremde kadin bilim insani hi¢ gormedim. Annem bilim insani olsaydi, hi¢ kadin bilim
insani gormedim demezdim. Bence annem bir tiir yazar ¢iinkii siirekli bir seyler yaziyor. Annemi
birkag kez laboratuvarda gordiim ama 6gretmenimiz de laboratuvarda deney yapiyor, onliik
giyiyor. Ama ona d3retmen diyoruz. Bence birisine bilim insam diyebilmek i¢in icadinin olmas:
gerekir. Mesela televizyonda ve ders kitaplarimizda da bilim insanlarini hep icat yaparken
gasteriyorlar ve hepsi erkek. Ama ne annemin ne de 6§retmenimin icadi yoktur. Bu yiizden icat
yapmayanlart  bilim insam  olarak  gérmiiyorum...Ben gelecekte bilim insam olmay
diistinmiiyorum ¢iinkii icat yapabilecek kadar zeki oldugumu diistinmiiyorum.”

O4’tin aciklamalar1 incelendiginde, erkek bilim insani ¢izmesinin nedenlerinin yakin gevrede drnekler
olmamasinin ve hem gorsel medyanin hem de yazili kaynaklarin etkisi oldugu; bilim insani olmak
istememesine neden olan faktoriin de olumsuz benlik algisi (yeterince zeki oldugunu diistinmeme)
oldugu goriilmektedir. O4’{in yanitlari, annesi biyoloji boliimiinde akademisyen olan ve bilim insani
olmak istedigini soyleyen O1’in yanitlari ile karsilagtirildiginda ise, ilging bir durum ortaya gikmaktadir.
O1 annesini bilim insani olarak goriirken, O4 gérmemektedir ciinkii bilim insan1 olmay1 icat yapma ile
stnirlandirmistir ve bunda hem medyada hem de yazili kaynaklarda yer alan gorseller etkili olmustur.
Bu da, 6grencilerin dissal uyaranlari algilama bigimlerinin bilim insarm cinsiyetine ve bilim insam olma
istegine yonelik goriislerini etkiledigini gostermektedir.

Sekizinci sinifta olan O2 ise favori bilim insanimin Neil Armstrong olmasi nedeniyle erkek bilim insan
cizdigini ancak farkl ilgi alanlar1 faktorii nedeniyle bilim insani olmak istemedigini belirtmistir. O2 nin
agiklamalar1 favori bilim insani gibi olmak istedigi icin erkek bilim insani gizen O11’in yanitlariyla
karsilastirildiginda, ‘favori bilim insanim ¢izen 6grencinin bilim insani olmak istedigi’ yorumunun her zaman
yapilamayacag goriilmektedir. O2'nin agiklamalar1 ve gizimi su sekildedir:

O2: “Neil Armstrong benim favori bilim insanmdir. Siz bilim insani cizmemizi soylediginizde,
zihnimde hemen Neil Armstrong canlandi. Ama ben gelecekte onun gibi bilim insani olmay:
diistinmiiyorum ¢iinkii hukuk okumak istiyorum.”
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Sekil 7. O2'nin erkek bilim insani (Neil Armstrong) cizimi

Altina1 sinifta olan O6, kendi cinsiyetindeki birisini gizmek istedigi icin kadin bilim insani cizdigini
ancak farkli bir ilgi alanina ve fen derslerine kars: olumsuz tutumlara sahip olmasi nedeniyle gelecekte
bilim insam olmak istemedigini belirtmistir. O6'nin agiklamalari su sekildedir:

O6: “Ben gelecekte bilim insam olmak istemiyorum ciinkii fen konularim sevmiyorum ve fen
bilgisi derslerinde ok sikiliyorum. Kadin bilim insan: ¢izme nedenim kendimi boyle hayal ettigim
icin degil. Zaten ben moda tasarimcisi olmak istiyorum. Ama ¢izimimde kadin bilim insani ¢izdim
ctinkii kendi cinsiyetimdeki birini ¢izmek istedim.”

Sekizinci sinifta olan O16, kadmlarin da bilim insani olabilecegini, Marie Curie’ye hayranlik duydugu
icin kadm bilim insani cizdigini ancak bilim insani olmak istemedigini ifade etmistir. Ogrencinin
agiklamalar1 incelendiginde buna neden olan faktoriin ailesinin kendisini geleneksel cinsiyet kaliplar:
dogrultusunda yonlendirmesi oldugu gorilmiistiir. Bu da, bir 6grencinin kadinlarin bilim insam
olabilecegini diisiinmesinin, o 6grencinin gelecekte bilim insani olmak istedigi anlamina gelmedigini
gostermektedir. O16'mn agiklamalar1 su sekildedir:

O16: “Annem bana, eger caligsaydim sana iyi bir anne, babana da iyi bir es olamazdim demisti.
Hatta ¢alistigr icin babamla boganmak zorunda kalabileceklerini soylemisti... Marie Curie’ye
hayranhk duyuyorum ve kadinlarin da bilim insami olabilecegini diistintiyorum ama iyi bir anne
ve eg olamama riskini de goze alamiyorum. Bu yiizden bilim insam olmak istemiyorum.”

Altinc1 sinifta olan O7 ise ekip halinde calisan kadim ve erkek bilim insani ¢izmistir ancak bilim insan1
olmak istemedigini belirtmistir. Ogrencinin agiklamalar1 incelendiginde, cizimindeki bilim insanimn
cinsiyetini etkileyen faktoriin gorsel medyamn etkisi oldugu, bilim insam olmak istememesine neden
olan faktoriin de farkl ilgi alanlar1 oldugu goriilmektedir. O7'nin agiklamalar1 ve cizimi su sekildedir:

O7: “Kelebeklerle ilgili bir belgesel izlemistim. Orada erkek bilim insam, kadin asistanyla birlikte
inceleme yapiyordu. Siz bilim insam ¢izmemizi istediginizde, aklima izledigim belgesel
geldi...Gelecekte bilim insani olmak istemiyorum ¢tinkii ben cerrah olmak istiyorum.”

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 189-214.
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Sekil 8. O7'nin ekip halinde calisan kadin ve erkek bilim insam ¢izimi

Besinci siifta olan O5 de ekip halinde galisan kadin ve erkek bilim insam ¢izmistir ve gelecekte bilim
insan1 olmak istemedigini belirtmistir. Ogrencinin agiklamalar1 incelendiginde, geleneksel cinsiyet
kaliplarina tepki gosterdigi icin kadin ve erkek bilim insan ¢izdigi ancak farkl ilgi alanlar1 faktorii
nedeniyle bilim insam olmak istemedigi goriilmektedir. O5’in agiklamalar1 su sekildedir:

O5: “Ben gelecekte bilim insam olmay: diisiinmiiyorum. Polis veya sporcu olmak istiyorum. Ama
televizyonda ve ders kitaplarimizda da hep erkek bilim insanlarim gérmekten rahatsiz oluyorum.
Ben, kadwnlara haksizhik yapildigim diistintiyorum c¢iinkii kadinlar da erkekler gibi bilim insani
olabilir.”

O5’in yaniti, geleneksel cinsiyet kaliplarina tepki gosteren ve gelecekte bilim insami olmak isteyen
O12'nin yamitiyla kiyaslandiginda ise, geleneksel cinsiyet kaliplarina tepki gosteren her 6grencinin
gelecekte bilim insani olmak istedigi sonucuna ‘ulasilamayacag” goriilmektedir.

TARTISMA VE SONUC

Arastirmada kiz ogrencilerin cizimlerinde erkek bilim insami figiirlerinin 6n planda oldugu
goriilmektedir ve bu sonug konuyla ilgili literatiirti (Balgin ve Ergiin, 2018; Bernard ve Dudek, 2017;
Christidou, Bonoti ve Kontopoulou, 2016; Emvalotis ve Koutsianou; 2018; Karagam, 2015) genel olarak
desteklemektedir. Kiz 6grencilerin bilim insani ¢izimleri ile ilgili ortaya cikan bir diger sonug ise,
ogrencilerin ‘bilim insani’ denildiginde zihinlerinde canlanan resmi, kagida her zaman
yansitmadiklaridir. Ornegin kendisine verilen A4 kagidina sadece erkek bilim insani gizen bir kiz
ogrenci, acik uclu sorulara verdigi yanitta gorsel medyanin etkisi nedeniyle zihninde erkek bilim insani
canlandigini ifade etmistir. Ama aym kiz 6grenci miilakat esnasinda, zihninde Marie Curie’nin de
canlandi1giny; ancak onu ¢irkin buldugu i¢in ¢izmedigini séylemistir. Arastirmada ulasilan bu ve buna
benzer sonuglar, Bir Bilim Insani Ciz Testinin (Draw-A-Scientist-Test-DAST) 6grencilerin bilim
insanlarimin cinsiyetine yonelik algilar1 hakkinda degerlendirme yapilabilmesi i¢in tek basina yeterli
olmadigim gostermektedir.

Kiz ogrencilerin genellikle erkek bilim insani ¢izmelerine neden olan faktorler ele alindiginda, en 6n
plana cikan faktorlerin gorsel medya ile yazili kaynaklarin etkisi oldugu sonucuna ulagilmistir ve bu
sonug Song ve Kim (1999), Steinke ve digerleri (2007), Bang, Wong ve Jeffery (2014), Karagam ve Digilli
Baran (2017) tarafindan ulasilan sonuglar1 desteklemektedir. Gorsel medya araglar: ve yazili kaynaklar
ile sunulan 6geler milyonlarca izleyici ve okuyucu kitlesine ulasarak kisilerin beyni, bir dizi gorsel ve
sozel imajlarmn uzun siireli bombardimanina tutulmaktadrr. ilgili kategorilerin frekansinin bariz bir
sekilde yiiksek olmasi, ¢ocuklarin zihninin gorsel medya araglar1 ve yazili kaynaklar tarafindan ‘erkek
cinsiyeti ile 6zdeslesmis bilim” 6gesinin bombardimanina tutulmast ile agiklanabilir. Zira Karagam, Aydin
ve Digilli (2014) tarafindan fen ve teknoloji ders kitaplarinda sunulan bilim insanlariin analiz edildigi
arastirmada da erkek bilim insanlarinin 6n planda oldugu sonucuna ulasilmasi, bu ‘erkek bilim insani
bombardimanini” gozler oniine sermektedir. Kiz 6grencilerin erkek bilim insam ¢izmelerine neden olan
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bir diger faktor de geleneksel cinsiyet kaliplariin (kadinlar erkekler kadar zeki degildir vb.) etkisidir
ve bu sonug, konuyla ilgili diger arastirmacilarin (Avraamidou, 2013; Karacam ve Digilli Baran, 2017)
ulastig1 sonuglar1 desteklemektedir. Arastirmada, konuyla ilgili literattirden farkli olarak 6gretmenin
etkisi, bilim insanimin popiilaritesi, yakin ¢evrede bilim insan1 6érnegi olmamasi, sevgi-saygi-hayranlik,
favori bilim insaniyla benzerlik faktdrlerinin de erkek bilim insam ¢izimlerinde etkili oldugu sonucuna
ulasilmustir.

Kadin, ekip halinde ¢alisan kadin ve erkek bilim insani gizen kiz 6grencilerin bilim insanin cinsiyetine
yonelik algilariin kaynagi incelendiginde, en 6n plana ¢ikan faktoriin geleneksel cinsiyet kaliplarina
tepki (kadinlar da zekidir, kadin ve erkek esittir vb.) oldugu ve benzer sonuglara Karagam ve Digilli
Baran (2017) tarafindan da ulasildigy gortilmistiir. Kiz 6grencilerin kadin bilim insani ¢cizmesine neden
olan ikinci faktor ise gelecekte bilim insani olma istegidir. Yani gelecekte kendisini bilim insan1 olarak
goren kiz 6grenciler, bunu gizimlerine yansitmislardir. Ayrica ailesinde (anne faktorii) kadin bilim
insan1 olan bir kiz 6grenci de cizimindeki bilim insanimin cinsiyetini kadin olarak tercih etmistir ve bu
sonug, Steinke ve digerleri (2007) tarafindan ulasilan sonuglar: desteklemektedir. Arastirmada, konuyla
ilgili literatiirden farkl olarak cinsiyet faktorii, gorsel medyanin etkisi, 6gretmenin etkisi, sevgi-saygi-
hayranlik faktorlerinin de kadin bilim insan ¢izimlerinde etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Ancak
gorsel medyanin etkisi kategorisinin frekansi erkek bilim insan1 gizenlerde 206 iken, kadin bilim insar
¢izenlerde 3’tiir. Bu durum televizyon yayinlarinda (bulus-icat-deney temali programlar, ¢izgi filmler,
filmler) erkek bilim insanlarinin 6n planda olmast ile agiklanabilir.

Kiz 6grencilerin bilim insan1 olma isteklerine etki eden faktorler incelendiginde erkek, kadin, kadin ve
erkek bilim insami ¢izen Ogrencilerin tamaminda hem bilim insami olmak isteyenlerin hem de
istemeyenlerin mevcut oldugu goriilmektedir. Arastirmada farkl ilgi alanlari, olumsuz tutumlar (fen
bilgisi dersini sevmiyorum, fen konularini sevmiyorum, kitap okumay1 sevmiyorum) ve olumsuz
benlik algis1 (yeterince zeki degilim vb.) faktorleri 6n planda olmakla birlikte gérsel medyadan olumsuz
ornekler, giivenlik kaygilari, 6gretmenin bilim insanini sunus bicimi ve geleneksel cinsiyet kaliplar:
faktorlerinin 6grencinin ¢izdigi bilim insaninin cinsiyetinden bagimsiz olarak bilim insani olma istegine
olumsuz etki ettigi goriilmektedir. Bilim, fen ve teknoloji konularina ilgi ve faydali olma istegi faktorleri
on planda olmakla birlikte saygi ve taninma ihtiyaci, olumlu benlik algisi (bilim insanlar1 gibi zekiyim
vb.), favori bilim insanin1 6rnek alma, gorsel medyanin olumlu etkisi faktorlerinin ise 6grencinin ¢izdigi
bilim insani cinsiyeti ne olursa olsun bilim insani olma istegine olumlu etki ettigi goriilmektedir. Yani
‘gelecekte bilim insami olmus halini hayal ettigi icin kadin bilim insaw ¢izen kiz 6grenciler hari¢’, kadin bilim
insan1 ¢izen her kiz 6grencinin gelecekte bilim insani olmak istedigi, erkek bilim insani ¢izen her kiz
ogrencinin de kendisini bilim insani olarak gormedigi icin erkek bilim insami ¢izdigi anlami
¢ikartilamamaktadir. Mesela bir kiz 6grenci favori bilim insaninin Marie Curie oldugunu ve bu ytizden
kadm bilim insani ¢izdigini, kadinlarin da bilim insan1 olabileceklerini diistindtigiinti ama geleneksel
cinsiyet kaliplarindan olan ‘bilim insani olmak iyi bir es ve anne olmaya engeldir’ yargisi nedeniyle gelecekte
bilim insani olmak istemedigini belirtmistir. Bagka bir kiz 6grenci ise, geleneksel cinsiyet kaliplarina
tepki gostermis olmasina ragmen farkl ilgi alanlar1 nedeniyle (polis ya da sporcu olmak istedigi igin)
gelecekte bilim insani olmak istemedigini belirtmistir. Diger taraftan, erkek bilim insami ¢izen ve
gelecekte bilim insan1 olmak isteyen kiz 6grencilerin sayisi, erkek bilim insani ¢izen ama gelecekte bilim
insan1 olmak istemedigini soyleyen kiz 6grencilerin sayisindan fazladir. Bununla birlikte, favori bilim
insaninin cinsiyeti erkek oldugu icin erkek bilim insani ¢izen ve gelecekte favori bilim insan1 gibi olmak
isteyen kiz 6grenciler de mevcuttur. Bu nedenle arastirmada ortaya ¢ikan tiim bu sonuglar, literattirdeki
yalmzca bilim insam ¢izimlerinden yola ¢ikarak ortaya atilan ‘kiz 6§rencilerin kendilerini bilim insani olarak
gormedikleri ya da bilim insam olmak istemedikleri i¢in erkek bilim insam ¢izdikleri” iddiasim (Besley,
2015,akt.Emvalotis ve Koutsianou, 2018; Kaya, Dogan ve Ocal, 2008; Losh, Wilke ve Pop, 2008; Medina-
Jerez, Middleton ve Orihuela-Rabaza, 2011,akt.Bernard ve Dudek, 2017; Moeller, Krough ve
Lykkegaard, 2013; Rawson ve Cool, 2014; Wong, 2015)’giiriitiiyor goziikmektedir’ ¢tinkii bu arastirma
sirasinda elde edilen agik uclu soru ve miilakat verileri, yalnizca bilim insani ¢izimlerinin analizine
dayanarak boyle bir yoruma ulasilamayacagim gostermektedir. Bu arastirmada ulasilan sonuglarin
konu ile ilgili literattire 151k tutmasi beklenmektedir; ancak daha saglikli sonuglara ulasilabilmesi icin
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kiz 6grencilerin gelecekte bilim insani olmak isteyip istemediklerine yonelik goriislerinin kaynaginin
ele alindig1 boylamsal arastirmalara ve bu gortislerle bilim insani cinsiyeti algis1 arasinda iliski olup
olmadig1 hakkinda iliskisel arastirmalara ihtiyag vardir.
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The Factors Affecting the Girl Students’ Perceptions about the Gender of Scientist
and Their Willingness to Become a Scientist

Sema OZDES3, Oktay ASLAN*
Extended Abstract

The Ministry of Education has mentioned eight key competences in the science curriculum and has
stated that one of them is competence in science and technology. Therefore, the program emphasizes
the necessity of students to gain the ability to integrate science and technology in order to increase the
capacity of scientific research and technological development, socioeconomic development and
competitiveness of our country. Students need not only to understand what science is and how it works,
but also to have true perceptions about scientists for gaining this skill. There are many researches about
these perceptions in the Turkish and English literature and according to this studies, children generally
image scientists as male persons. But why? Although the children have different genders, ages and
cultures, why do they generally imagine scientists as male persons? We have to learn grounds of this
global stereotype because in the related literature, it is expressed that the negative stereotypes which
students have about scientists may form difficulties for students (especially for girls) to see themselves
scientists of future. In addition, in the related literature, an opinion has been put forward claiming that
the reason girl students have been imaging mostly male scientists is originated from their negative
thoughts about being a scientist in the future. But when the related literature was searched, it couldn’t
be reached any data about the factors affecting the willingness of girl students to be a scientist in the
future.

The aim of this study is to determine the factors affecting the willingness of girl students to be a scientist
in the future and their perceptions about the gender of scientist. Therefore, phenomenographic research
method, one of the qualitative research methods, was used in the research. Three hundred and seventy-
seven (377) girl students (5t class=85; 6t class= 109; 7th class= 82; 8t class= 101) from six secondary
schools in the central of Konya participated in the study in 2013-2014 academic years. DAST (Draw-a-
Scientist Test), open-ended questions and semi-structured interviews were used as data collecting
devices. In the research, purposive sampling was preferred and semi-structured interviews were
conducted with 17 (seventeen) volunteers. Interview questions are based on the students” drawings and
their answers to open-ended questions.

In this research, content analysis was used for data analysis. While the answers given by the students
to the open-ended questions were analysed, the coding were made according to the conceptions derived
from the specific expressions because in the related literature there is not enough conceptual structure
to guide the analysing of the collected data. When analysing the data, if the related code is in the
document, the value ‘1 is given for it; if not, the value is zero. These values show the frequency of the
related category in the document. After this, the codes were related with each other and the categories
were formed. Finally, taking the explored relations into consideration, the categories and their themes
were formed and these findings were shown in tables.

Multiple data sources were used to ensure the validity and reliability of the research. Confirmation was
obtained from the participants about the findings, and if there were misunderstandings, they were

3 Atatiirk University, sema.ozdes@atauni.edu.tr, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0002-7828-4686
4 Necmettin Erbakan University, oktayaslan@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0001-7938-1413

Ozdes, S., & Aslan, O. (2019). The factors affecting the girl students’ perceptions about the gender of scientist and their
willingness to become a scientist. Ondokuz Mayis University Journal of Education Faculty, 38(1), 190-214. DOL
https:/ /doi.org/10.7822 /omuefd.501944



mailto:sema.ozdes@atauni.edu.tr
https://orcid.org/0000-0002-7828-4686
mailto:oktayaslan@gmail.com
https://orcid.org/0000-0001-7938-1413
https://doi.org/10.7822/omuefd.501944

214 | Ozdes, Aslan

corrected according to the participants’ suggestions. In addition, the analyst triangle was used to check
the accuracy of the findings. In order to calculate the internal reliability of the study, the reliability
formula proposed by Miles and Huberman was used. There was a disagreement in the code of 61 of the
552 codes related to the gender preference in scientist drawings, and consistency of the codes between
researchers was calculated 89%. There was a disagreement in the code of 29 of the 225 codes related to
the reasons of girl students who wanted to be scientist, and consistency of the codes between researchers
was calculated 87%. There was a disagreement in the code of 18 of the 124 codes related to the reasons
of girl students who did not want to be a scientist, and consistency of the codes between researchers
was calculated 85%. Consistency calculations over 70% indicate that research can be considered reliable.
The aim of the research is not to make statistical generalization but to transfer the results to similar

situations.

According to the results, it is seen that male scientist drawings are top (F=302, 80%). Then, female
scientist (f=50, 13%), male and female scientist - teamwork (f=13, 6%) and sexless scientist (f=1, 1%) have
followed each other. The two most important factors that cause girl students to draw male scientists
are visual media (f=206) and written sources (f=194). Then, the effect of the teacher (f=25), the popularity
of scientist (f=24), love-respect-admiration (f=10), the traditional gender patterns (f=6), lack of a female
scientist in the close environment (f=5) and the similarities with favourite scientist (f=2) have followed
each other. According to the results, it is seen that the most basic factor that cause girl students to draw
female scientists are the reaction to traditional gender patterns (f=20) and to willingness to become a
scientist (f=14).

When the factors affecting the willingness of girl students to be a scientist are examined, it is seen that
there are both those who want to be a scientist and those who don’t want among all of the students
drawing male, female, male and female (teamwork) scientists. On the other hand, the number of girl
students who draw male scientist and want to be a scientist in the future is more than the number of
girl students who draw male scientist but don’t want to be a scientist in the future. According to the
results, it is seen that the most basic two factors causing the responses of girl students who have drawn
male scientist and wanted to be a scientist are interest in science and technology (f=68) and willingness
to be beneficial (f=39). Then, the need of respect and recognition (f=34), the positive ego conception
(f=15), positive effect of visual media (f=5) and willingness to be like a favourite scientist (f=5) have
followed each other. According to the results, it is seen that the most basic two factors causing the
responses of girl students who have drawn male scientist and not wanted to be a scientist are different
interest areas other than science (f= 42) and negative attitudes (f=30). Then, negative ego conception
(f=17), negative examples from visual media (f=15), security concerns (f=4) and the teacher’s way of
presenting scientists (f=1) have followed each other. However, ‘the findings obtained from this study
disprove’ the claim that the preference of the girls taking place in the literature to draw male scientist has
been caused by the apprehension that girl students cannot become scientists and so they do not want to
be scientists in the future.

The results of this research are expected to shed light on the literature about this subject. But
longitudinal and associational researches are needed in order to examine the source of the opinions of
whether or not girl students want to be a scientist in the future and if there has been a relation between
these opinions and girl students’ perceptions about the gender of scientist.

Key Words: Scientist perception, DAST, Gender of scientist, Career choice, Girl student
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Ozet: Bu caligmamn amaci, matematik 6§retmenlerinin matematiksel inanglarinin belirlenmesi ve
ogretmenlerin cinsiyetlerinin onlarin matematiksel inanglart iizerindeki etkisinin arastinlmasidir.
Calisma, nitel arashirma yontemlerinden c¢oklu durum calismas: kullanilarak yapilmistir.
Aragtirmamn katilimalan, kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemine gore secilmis dort kadin ve alt:
erkek matematik 6gretmeni olmak tizere toplam on 6gretmenden olusmustur. Arastirma verileri,
ilgili literatiire dayali olarak hazirlanan on adet agtk uclu sorudan olusan yazil goriis formu yoluyla
toplannugtir. Verilerin analizi ise anlamsal icerik analizi yontemi kullamlarak yaplnistir. Bu
kapsamda ¢alismada kullamlan kategoriler; -matematigin dogasi, matematigin 0grenimi ve
matematigin éSretimine yonelik inanglar icin olmak tizere- formel baglantili, sema baglantili, siire¢
baglantily ve uyqulama baglantili matematiksel inang kategorileridir. Calismamn bulgular: hem
kadin hem de erkek matematik 6gretmenlerinin matematigin dogasi, matematigin 6renimi ve
ogretimine yonelik inanglarmmn sema baglantily yonelim harig¢ diger tic matematiksel inang
kategorisinde toplandigim gdstermistir. Matematigin dogasina iliskin en fazla iliskilendirilen
yonelimin, formel baglantili yonelim oldugu belirlenmistir. Matematik 6gretimine yonelik inanglar
baglaminda, stire¢ baglantili ve uygulama baglantili yonelimlerin hem erkek hem de kadin
ogretmenlerle en fazla iliskilendirilen yonelimler olduklar: belirlenmistir. Formel ve stire¢ baglantili
yonelimler ise matematigi dSrenmeye iliskin inanglar icin en sik gozlenen yénelimler olmustur.
Erkek dgretmenlerin nemli bir kismimn matematigin 6gretimine ve 6grenimine iliskin inanglar
incelenen dért yonelim agisindan hicbir yonelimle acikca iliskilendirilememistir. Dahast erkek
ogretmenlerin matematigin dogasi, matematigi dSretme ve dgrenmeyle ilgili goriisleri de genel
olarak kisa ve dar kapsaml olmustur. Ayrica kadin ve erkek 6gretmenlerin matematiksel inanglar
karsilastinldiginda bazi benzerlikler ve farkliliklar oldugu da tespit edilmistir.

Anahtar Sozciikler: Matematiksel inang, Ogretmen inanglari, Cinsiyet perspektifi.

GIRIS
Matematik egitimi arastirmalarinda matematige yonelik inan¢ calismalari, 60’11 yillarin ikinci

yarisindan itibaren baslamis, 80’li yillarin ikinci yarisindan sonra ivime kazanarak giintimiize kadar
devam edegelmistir (Reosken, Pepin ve Toerner, 2011). Altmish yillarda yapilan arastirmalarda,

1 Bu arastrmanin bir bolimii 2. Uluslararast Avrasya Egitim Arastirmalar1 Kongresi'nde sozlii bildiri olarak
sunulmustur.
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genellikle 6grencilerin matematige yonelik tutumlar: ile matematiksel basarilar1 arasindaki iliskilere
odaklanilmistir. Bu arastirmalarin gogunda, matematik 6grenmede kisisel durumlar ve sosyal psikoloji
birbirlerinden ayr1 olarak ele alinmis ve veriler psikometrik yaklasim ile biiytik 8grenci gruplarma
Olgekler uygulanarak toplanmustir. Bu ilk arastirmalarda, tutumun basar1 tizerindeki etkisinin diistik
diizeyde oldugu belirlenmistir. Devam eden yillarda yapilan meta-analiz galismalari ile tutum ve basar1
arasindaki iliskinin belirlenmesinde daha ayirt edici bir perspektife ihtiya¢ oldugu anlasilmistir (Op’t
Eynde ve De Corte, 2003). Yetmisli yillardan itibaren ise bu galismalara alternatif olarak arastirmacilar,
konuyu bilissel perspektiften ele alarak 6grenenlerin matematiksel 6grenme ve problem ¢6zmelerini
karakterize eden siirecleri de anlamay1 amaclamuslardir. Bu paradigma degisimi, duyussal bir yap:
olarak goriilen tutumlari, bilissel bir yap1 olarak goriilen inanglardan ayirt etmeyi de beraberinde
getirmistir. Bunun sonucunda, egitim psikolojisindeki arastirmalarin agirlikli olarak bilissel yonelim
icerikli olmasindan dolay1, matematige yonelik tutum ¢alismalar1 arastirmacilarin ilgi odagi olmaktan
¢ikmis, Ogrencilerin ve Ogretmenlerin matematige yonelik inanglarinin belirlenmesine yonelik
calismalar daha fazla 6n plana ¢itkmaya baslamistir (Op’t Eynde ve De Corte, 2003).

Matematiksel Inang

Matematiksel inan¢ kavramina iliskin ilgili literattir incelendiginde, inan¢ kavraminin tizerinde
uzlasilmis bir taniminin olmadigl, inanglarin genellikle tutum ve deger gibi duyussal alanin diger
onemli boyutlariyla karistirildig: goriilmektedir (Leder, Pehkonen ve Toerner, 2002). Ancak, bu tig
duyussal boyut arasindaki bu karisikligin 6nemli diizeyde giderildigini gosteren calismalarin ve
tanimlamalarin literattirde yer aldigr da goriilmektedir (bkz, Goldin, 2002; Shrigley, Koballa ve
Simpson, 1988;). Thompson (1992) inanci kavramlara, anlamlara, 6nermelere, kurallara veya zihinsel
imgelere esit olarak kabul etmektedir. Diger taraftan Schoenfeld (1985) ise inancin, insanlarin
deneyimlerini ve anlamalarindaki zihinsel yapilarini, herhangi bir durumdaki algilarin ve bilislerini
gosterdigini belirtmektedir. Sigel (1985) de inanci, “deneyimlerin olusturdugu zihinsel yapilar” (s. 351)
olarak ifade etmektedir. Bu baglamda Sigel, inancin bireysel deneyimlerle olustuguna ve Thompson
(1992) ve Schoenfeld (1985) gibi inancin daha ¢ok bilissel boyutuna dikkat cekmektedir. Richardson
(2003:11) ise inancy, yukarida bahsedilen arastirmacilardan farklh bir perspektiften ele almis ve inanci
“dogru oldugu hissedilen, psikolojik olarak kisinin yasadigi cevre hakkindaki anlayislar1 ve
varsayimlar1” seklinde tamimlamaktadir. Furinghetti ve Pehkonen (2002) de, inanci dogrudan
tanimlamak yerine inang kavramini 6zellikleri tizerinden ifade etmeye calismis ve Richardson (2003)
gibi inancin daha ¢ok duyussal boyutuna dikkat cekmistir. Mcloed (1992) ise matematiksel inanglarin,
dogas1 geregi oncelikli olarak bilissel alana dahil olmasina ragmen inanglarin tstlendigi rol geregi,
inanglarin matematige yonelik tutum ve duygusal tepkiler gelistirmenin merkezinde yer aldiginm
belirtmis ve bu nedenle inanglarin ayni zamanda duyussal alana da dahil edilmesi gerektigini ifade
etmistir. Benzer sekilde, Ernest (1989) de Mcloed (1992) gibi matematiksel inancin iki boyutlu bir yap1y1
icerdigini belirtmis ve onu “bireyin matematige yonelik kavrayislari, degerleri, ideolojisi ve egilimleri”
(s.578) olarak tanimlamistir. Buna gore; inang kavraminin ilgili literatiirde, hem bilissel hem de duyussal
ogeler tizerinden tanimlanmaya ve ifade edilmeye calisildig1 anlasilmaktadir. Bu baglamda simdiki
calismada; matematiksel inan¢ kavrami -bu iki boyutu da igerecek sekilde- kisinin ge¢mis
deneyimlerine gore sekillenen zihinsel yapilar: ve psikolojik anlayislar: olarak ele alinmuistir.

Matematige yonelik inanglarm ise ilgili literatiirde matematikteki farkli durumlara gore farkh alt
boyutlarda ele alindig: goriilmektedir. Ornegin; Schoenfeld (1989), matematige yonelik inanglar ve bu
inanglarin matematiksel performansa etkisini incelemek igin gelistirdigi o6lgekte, inanglarla ilgili
boyutlar1 “Matematik 6grencilerce kesfedilmesi imkansiza yakin bir disiplindir ve en iyi ezberlenerek
ogrenilir.” ve “Matematik kullamsh ve eglencelidir, soyutlamalar1 anlamada yardimci olmaktadir”
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seklinde iki farkli boyutta ele almistir. McLeod (1992) ise matematige yonelik inanglar1 dort boyutta
incelemistir. Bunlar: “Matematigin dogas1 hakkindaki inanglar”, “Matematik 6grenmeyle ilgili
inanclar”, “Matematik 6grenmede 6gretmenlerin rolleri ile ilgili inanglar” ve “Sosyal baglam icindeki
inanglar” seklindedir. Kloosterman ve Stage (1992) da matematiksel problem ¢6zmeyle ilgili inanclars,
bes boyuttan olusan bir 6lcek araciyla belirlemistir. Bu 6lgegin boyutlar: ise “Zaman alan matematik
problemlerini ¢dzebilirim.”, “Adim adim islemleri uygulayarak basitce ¢oziilemeyen sdzel problemler
vardir.”, “Anlama kavrami matematikte onemlidir.”, “Matematikte sozel problemler o6nemlidir.”,
“Caba, matematiksel beceriyi arttirir.” seklindedir. Op’t Eynde ve De Corte (2003) nin matematik inang
sistemleriyle ilgili calismalarinda ise matematikle iliskili inanclar dort boyutta ele alnmustr:
“Ogrencilerin, dgretmenlerinin rolii ve islevselligi hakkindaki inanglari”, “Matematigin onemi ve
matematikte yeterlik hakkindaki inanglar”, “Sosyal bir etkinlik alani olarak matematik hakkindaki
inanglar” ve “Bir miikemmellik alan1 olarak matematik hakkindaki inanglardir”.

Matematik egitiminde inang galismalar1 incelendiginde ise inang ¢alismalarinin genelde matematik,
matematigi 6grenme ve problem ¢6zme hakkindaki inanglar, matematik ile ilgili olarak kisinin kendisi
kategori altinda toplandig gortilmektedir (Op’t Eynde, DeCorte ve Verschaffel, 2002). Matematiksel
inanglarin - yukarida belirtildigi tizere- farkli boyutlarda ele alinmasi, inang kavraminin hem bilissel
hem de duyussal bilesenler icermesinden kaynaklanmaktadir (Richadson, 2003). Bu baglamda,
matematigi 6grenme ve 6gretme ile problem ¢ozme hakkindaki inanglar, bilissel stireclerin etkisiyle
sekillenir. Bireylerin matematikte kendilerini nasil gordiikleri hakkindaki inanglar1 ve iginde
bulunduklar: toplumun matematige yonelik sosyal inanglarinin sekillenmesinde ise duyussal stireglerin
daha fazla etkili oldugu sdylenebilir.

Ogretmenlerin Matematiksel Inanglar,

Diger egitim disiplinleri ile birlikte, matematik egitiminde de 6gretmenlerin inanglar1 bir arastirma
konusu olmustur. Ogretmenlerin inanglari, siniftaki 6gretim uygulamalar1 ve ayni zamanda 6grenci
ogrenme ciktilar1 tizerinde ©nemli bir etkiye sahiptir ve inanglardaki (olasi) degisim, Ogretim
uygulamalarindaki degisikliklerin bir parcasi olarak diistintilmektedir (bkz. Ernest, 1989).

Matematiksel inancglar, dgretmenlerin planlama, karar verme ve simf i¢i uygulamalarinin birer
gostergesi olarak kabul edildigi icin (Handal, 2003; Irez, 2007), 6gretmenlerin inanglariyla ilgili yapilan
calismalar son yillarda genelde egitim 6zelde de matematik egitimi arastirmalarinda 6nemli bir yer
tutmaya baglamistir (Depaepe, De Corte ve Verschaffel, 2016). Ogretmenlerin matematik 6gretimiyle
ilgili inanglarmin ise genellikle matematigin Ogretiminin nasil yapilacagi, matematik 6gretimi
konusunda belirlenecek amaglarin ve 6gretim programlarinin nasil belirlenecegi, 6gretim stirecinde
kullanilacak yontemlerin ve araclarin nasil olmas: gerektigiyle ilgili inanglar tizerine yogunlastig
anlagilmaktadir. Ogretmenlerin matematigin 6grenilmesine yonelik inanglarmmn da, matematigi
ogrenmeyi nasil gordiikleri, ne tiir davranis ve zihinsel stireglerin 6grenciler igin gerekli oldugu ve ne
tiir 6grenme etkinliklerinin uygun olduguna yonelik inanclar tizerine odaklanmuistir (bkz. Ernest, 1989).
Ogretmenlerin matematikle ilgili inanglarin incelenmesi, gretmenlerin 6gretme stireglerini, sinif ici
etkinliklerini ve 6gretmeyi nasil 6grendiklerinin ortaya ¢ikarilmasi bakimmdan énemlidir (Philippou
ve Christou, 1999). Zira, simfta uygulanacak etkinliklerin secimi, sadece 6gretmenlerin alan bilgisine
degil ayn1 zamanda onlarin matematik ve matematik egitimine yonelik inanclarma da biiytik olctide
baglidir (Steinbring, 1998). Bu baglamda, 6gretmenlerin matematige yonelik inanglar1 tizerine yapilan
calismalar genel olarak iki baglik altinda toplanabilir: (2) Ogretmenlerin matematige yonelik inanglari
ile 6gretim pratikleri arasindaki iliskileri inceleyen ¢alismalar (bkz. Beswick, 2006; Hart, 2002; Raymond,
1997; Thompson, 1984), (b) Ogretmenlerin matematigin dogasina, matematigi 6grenme ve dgretmeye
yonelik inanglarim belirleyen betimsel ¢alismalar (bkz. Adnan ve Zakaria, 2010; Shahvarani ve Savizi
2007). Bu noktada; Ernest (1989:250), matematigin dogasimin anlasilmasi ve matematigin dogasina
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yonelik inang ¢alismalar: icin iyi bir referans kaynag olabilecek ti¢ farklh felsefi goriis sunmustur:
Islemsel goriis, Platonist goriis ve problem ¢ozmedir. Islemsel goriise gore matematik, gercekler, kurallar
ve beceriler toplulugudur. Bu gortise gore matematik, “birbiriyle ilgisiz ama faydaci kurallar ve
gercekler kiimesi” olarak da gortlebilir. Platonist goriis, platonik felsefeye atifta bulunur ve
matematigin statik ama birlesik bir beden olarak goriilmesi gerektigini one stirer. Bu gortise gore,
matematiksel nesneler gercektir ve insanlardan bagimsiz olarak vardir. Matematiksel ifadeler, nesnel
olarak dogru ya da yanlis olarak kabul edilir ve onlarin gercek degerleri de insandan bagimsiz olarak
goriiliir. Sonug olarak, bu goriise gore matematik bilgisi olusturulmamis, ancak kesfedilmistir. Ayrica,
matematik bilgisi duyusal deneyimlere de dayanmamaktadir. Ugiincti goriis problem ¢izme goriistidiir
ve bu goriise gore matematige “insan iiretiminin ve icadinin dinamik, stirekli genisleyen bir alani, bir
kiilttirel projesi” olarak bakilmaktadir (Ernest, 1989, s. 250). Bu gortise gore, matematiksel sonuglar ve
bulgular her zaman degisime ve gelisime agiktir. Matematigin dogasina iligskin bu ti¢ farkli goriis aym
zamanda Ogretmenlerin rolii ile matematigin 6gretimi ve 6greniminin nasil yapilmasi gerektigi
tizerinde de etkili olmustur. Ernest'e gore (1989), 6gretmenler islemsel goriiste bir egitmen, Platonist
goriste bir aciklayici, problem ¢ozmede ise kolaylastirici roltiinde goriilmektedir.

Beswick (2005) ise Ernest’in (1989) yukarida onerdigi matematigin dogasina iliskin ti¢ felsefi goriistiniin
gore; islemsel goriis, matematiksel bilginin pasif olarak alinmasi, 6grenilmesi ve farkli becerilerin
benimsenmesi olarak goriilmektedir. Bu goriise gore, matematik 6gretimi de performansa vurgu
yapilarak, icerik odakli olmalidir. Platonist goriis, matematigin 6grenilmesini, var olan bir bilgi yapisin
anlamak ve benimsemek olarak ele almaktadir. Benzer sekilde, matematigin 6gretimi de icerik odakl
olmali ve ayni zamanda aktif anlayis1 da vurgulamalidir. Problem ¢6zme goriisii ise matematigin
Ogrenilmesini ve siirecini bir kesif stireci olarak diisiinmektedir ve matematik 6gretiminde de
Ogretiminin odagina icerik yerine 6grenen kisinin yerlestirilmesini 6nermektedir.

Grigutsch, Ratz ve Torner (1998) matematik 6gretmenlerinin matematigin dogasi ve matematigin
Ogretimi ve 6grenimine yonelik inanglarini, 75 ifadeden olusan bir anket kullanarak belirlemisler ve bu
inanglar icin formel baglantili, sema baglantili, siire¢ baglantii ve uygulama baglantii olarak
isimlendirilen dort yonelim bulmuslardir. Viholainen, Asikainen ve Hirvonen (2014:162) de
calismalarinda, bu dort yonelimin genisletilmis tanimlamalarimi yapmislardir. Buna gore bu dort
yonelimin acgiklamas: asagidaki gibidir:

e Formel baglantili yonelim: Matematigin var olan statik bir bilgi sistemi olarak kabul edilmesini
ongoriir. Ogrenmenin amaci, bu sistemin yapisim anlamak ve bilmek igin dgrenmektir.
Matematiksel kavramlar, teoremler ve gosterimler onceden belirlenir ve bunlar 6grenme
siirecinde elde edilmelidir. Matematigin mevcut hali ile oldugu gibi tam olarak ifade edilmesi
onemlidir. Sonug olarak, detay ve kesin gosterimler vurgulanmaktadr.

o Sema baglantili yonelim: Matematigin farkli kurallar, formiiller ve hesaplama yontemleri
oldugunu kabul eder. Ogrenme siirecinde amag; kurallari, formiilleri, hesaplama yontemlerini
vb. ustalikla kullanmay1 basarmaktir. Bu yaklasimda kurallarmn, formiillerin ve ydntemlerin
kokenine veya olusturulmasina vurgu yapilmaz.

o Siire¢ baglantili yonelim: Bu yonelimde, matematik aktif bir olusturma stireci olarak goriiliir.
Ogrenmenin nemli hedefleri, akil yiiriitme ve yeni seyler olusturmada beceriler edinmektir.
Detaylar yerine daha genis fikirler ve biitiinsel bir anlay1s tizerinde durulmustur.

o Uygulama baglantili yonelim: Matematik, gerceklik ve gercek hayat olaylarini agiklayan bir
yontem olarak goriiliir. Matematigin orijini, gerceklik olgusuna dayamir ve matematigin degeri
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onun uygulanabilirliine baghdir. Matematik 6grenmede matematiksel bilgiyi farkli bir
baglamda kullanmas: ve modellemesi olgusu ile matematiksel kavramlar arasindaki bagin
anlasilmas: 6nemlidir. Bununla birlikte, matematik ve matematigin smirlarmin disindaki
diinya arasmnda kesin bir sinur ¢izmek oldukc¢a zordur. Sonug olarak matematiksel bilginin
uygulamasi ve matematik modelleme farkli baglamda olusturan: da igerir.

Matematigin dogasi, 6grenimi ve dgretimine iliskin yukarida tanimlamalar1 verilen dort yonelimden,
formel baglantili ve sema baglantili yonelimler matematigin statik yontinti, stire¢ baglantili ve
uygulama baglantili yonelimler ise matematigin dinamik yonitinii temsil eden inanglar kapsaminda
degerlendirilebilir. Ayrica bu yonelimlerden formel baglantili, sema baglantili ve siire¢ baglantili
(ve/veya uygulama baglantilt) yonelimlerin, sirasiyla Ernest’in (1989) simiflamasindaki Platonist gortis,
islemsel goriis ve problem ¢ozme goriisii ile de benzerlikler gosterdigi soylenebilir. Bu baglamda bu
calismanin yazarlari, matematigin dinamik yoniinii temsil eden inanglar lehinde bir pozisyonda yer

almaktadir.

Matematiksel Inanglar ve Cinsiyet Faktorii

Matematik egitimi arastirmalarinda, cinsiyet faktorii kirk yili askin bir stiredir yogunlukla ¢alisiimakta
bakildiginda da matematik, genelde bir erkek alani olarak gortilmustiir (bkz. Leder, Forgasz ve Taylor,
2006, LaLonde, Leedy ve Runk, 2003). Cinsiyet farkliliklarinin matematik testlerindeki performansi,
ders alma ve kariyer planlamasini etkiledigi uzun stiredir kabul edilmektedir (Philipp, 2007). Cinsiyet
ve cinsiyet farkliliklari ile ilgili arastirmalarda ele alinan konulardan biri de 6gretmenlerin cinsiyetinin,
ogrenci basaris1 tizerindeki etkisidir. Ornegin, Mwamwenda ve Mwamwenda (1989), kadin
Ogretmenlerin Ogrencilerinin matematik ve diger derslerdeki akademik basari puanlarmin, erkek
ogretmenlerin grencilerinin akademik basar1 puanlarindan istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha
yiiksek oldugunu belirlemistir. Warwich ve Jatoi (1994) da Pakistan'daki ilkdgretim okullarinda
yaptiklar1 ¢alismanin sonucunda, 6gretmen cinsiyetinin 6grencilerin matematik basarisi tizerinde
ogrenci cinsiyetinden ¢ok daha gticlii bir etkisinin oldugunu tespit etmistir. Ayrica, erkek 6gretmenlerin
Ogrenci basarisi {tizerindeki etkisinin kirsal bolgelerdeki okullarda daha fazla oldugunu da
belirlemislerdir. Li (1999) ise Ogretmen cinsiyetinin 6grencilerin inanglarini, davraniglarini ve
dolayisiyla 6grencilerinin akademik bagarilarini etkileyen bir faktsr oldugunu belirlemistir. Ogretmen
cinsiyetinin, ogrenci tutumlar1 ve inanglari {izerindeki etkisi ve cinsiyetin 6gretmen-6grenci
etkilesimlerinin belirlenmesi vb. ilgili literatiirde incelenen cinsiyetle ilgili diger konulardir (Li, 2004).
Ornegin, Mallam (1993), erkek 6gretmenlerin kiz 6grencilerinin matematige yonelik tutumlari ile kadin
ogretmenlerin kiz 6grencilerinin matematige yonelik tutumlar: arasinda kadin 6gretmenlerin kiz
ogrencileri lehine istatistiksel olarak anlaml bir farklilik oldugunu belirlemistir. Bu sonug, Lee ve
Lockheed’in (1990) kadin oOgretmenlerin kiz 6grencilerinin matematige yonelik tutumlarimin
akranlarina gore daha yiiksek oldugunu tespit eden ¢alismasiyla da uyumluluk gostermektedir.

Matematik ile ilgili gretmen inanglar1 konusundaki bilgimizle karsilastirildiginda, matematikle ilgili
ogretmen inanglarindaki cinsiyet farkliliklar1 hakkinda daha az sey bilindigi goriilmektedir. Zira, erkek
ve kadmn ogretmenlerin matematige yonelik inanclarindaki farkliliklarin/benzerliklerin tespitine
yonelik ¢alismalarin siirh sayida kaldigi gozlenmektedir (bkz. Li, 1999; Tate, 1997, Fennema, 1996;
Leder, 1992; Thompson, 1992; Oakes, 1990). Bu arastirmalarin sonuglar: da bazi farkliliklar olsa da- genel
anlamda cinsiyetin dgretmenlerin inanglar tizerinde istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik
olusturmadigim ortaya koymaktadir (bkz. Li, 2004).

Aragtirmanmin Onemi

Fennema (1990), 6gretmenlerin cinsiyetlerine dayali olarak inang¢ ve davramslarimin incelenmesinin,
ogretmenlerin ve 6grencilerin zihinsel etkinlikleri ve bu zihinsel etkinliklerin onlarin matematigi
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ogretme/ogrenmeye iliskin kararlarimi nasil etkiledigine yonelik anlayisimiza ¢nemli bir katki
saglayabilecegini ileri stirmektedir. Ayrica, 8gretmenlerin cinsiyetlerine gére inanglarinin arastirilmasi,
cinsiyetin 6gretmenlerin inanglar tizerindeki olasi etkilerine yonelik kavrayisimiza da 6nemli bir katki
yapabilir (Li, 1999). Bununla birlikte, yukarida ayrmtilariyla sunulmaya calisilan matematik egitiminde
inang, Ogretmen inanclar1 ve cinsiyet farkliklar1 konularinda yapilan calismalar, 6gretmenlerin
matematik hakkindaki inanglarinin 6grencilerinin matematige yonelik inanglar1 tizerinde etkili bir
faktor olduguna isaret etmektedir. Ancak matematikle ilgili 5gretmen inanglar1 konusundaki bilgiyle
karsilastirildiginda, 6gretmen inanclarinin cinsiyete gore farkliliklar: hakkinda daha az sey bilindigi ve
bu konunun belirsizligini korudugu da anlasiimaktadir (bkz. Li, 2004). Dolayisiyla, kadin ve erkek
matematik Ogretmenlerinin matematige yonelik inanglarinin olasi farkliliklarinin/benzerliklerinin
belirlenmesinin ilgili literatiire onemli katki saglayabilecegi dustintilmektedir. Ayrica simdiki
calismada elde edilen veriler, Ernest’in (1989) matematigin dogasi, matematigin 6grenimi ve 6gretimine
yonelik inang kategorileri altinda Grigutsch vd.nin (1998) d6rt matematiksel inang yonelimleri (formel
baglantili, sema baglantili, siire¢ baglantili ve uygulama baglantili) esas alinarak analiz edilmistir. Bu
anlamda simdiki ¢alisma, matematiksel inang literatiiriinde siklikla karsilagilan bu iki matematiksel
inang siniflamasini birlikte kullanarak, verileri analiz etmesiyle ilgili literatiire bu anlamda yeni bir bakis
agist kazandirabilir. Bununla birlikte, tilkemizde 6gretmenler ve Ogretmen adaylar1 ile yapilan
calismalarin simirli sayida oldugu ve bu calismalarin da genellikle nicel olctimler {izerinden
gerceklestirildigi de goriilmektedir (6rnegin: Baydar, 2000; Duatepe Paksu, 2008; Kayar, Haserve
Bostan, 2013; Piskin Tung ve Haser, 2012; Yazic1 ve Ertekin, 2010). Bu calismalarda, sadece cinsiyetin
ogretmenlerin/6gretmen adaylarinin matematige yonelik inanglar1 tizerinde istatistiksel olarak anlamli
bir etkisinin olup olmadig1 incelenmis, kadin ve erkek ogretmenlerin sahip olduklar1 matematiksel
inanglarimin benzerlikleri/farkliliklar1 derinlemesine -nicel ol¢timlerin smirlilifi nedeniyle- ele
almmamustir. Bu baglamda, matematik 6gretmenlerinin cinsiyetlerine gore matematiksel inanglarinin
belirlenmesini ve derinlemesine arastirilmasini amaglayan bu nitel ¢alismanin, bu anlamda da ilgili
alana bir katki yapabilecegi duistintilmektedir. Bu kapsamda bu galismanin problemleri sunlardir:

1. Kadin 6gretmenlerin matematige yonelik inanglar1 (matematigin dogasi, matematigi 6grenme

.....

ve 0gretme) nasildir?
3. Kadin ve erkek 6gretmenlerin matematige yonelik inanglarindaki (matematigin dogasi,

.....

YONTEM

Arastirma Deseni

Simurli bir sistemin derinlemesine betimlenmesi ve incelenmesi olarak tanimlanan durum ¢alismasiin
(Merriam, 2013) birden fazla durum icermesine ¢oklu durum ¢alismas: denmektedir (Gerring, 2007).
Mevcut ¢alismada, arastirmamn amacina uygun oldugu distiniilen bu nitel arastirma yontemi
kullanilmistir. Bu baglamda incelenen durumlar, 6gretmenlerin cinsiyetleri (kadin, erkek) ve
matematiksel inanglardir (matematigin dogasi, matematigin 6grenimi ve 6gretimine yonelik inanglarr).

Katilimcilar

Calismada, amagh 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi kullamlmistir. Bu
kapsamda caligma, 2014-2015 egitim-6gretim yil giiz yariyihinda I¢ Anadolu ve Marmara Bélgeleri'nde
yer alan iki ilde gérev yapan dordii kadin ve altis1 erkek matematik 6gretmeni olmak tizere toplam on
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matematik 6gretmeni ile gerceklestirilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerden dordii Ic Anadolu
Bolgesi'ndeki bir ortaokulda, besi Marmara Bolgesi'ndeki bir Anadolu lisesinde, biri de Ic Anadolu
Bolgesi'ndeki bir Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesinde matematik Ogretmeni olarak gorev
yapmaktadir. Ogretmenlerin, 6gretmenlik tecriibeleri ise 3 ile 34 y1l arasinda degismektedir.

Veri Toplama Aract ve Siireg

Calismada veri toplama araci olarak on adet acik uglu sorudan olusan bir goriis formu kullanilmustir.
Gortis formunun olusturulmasinda, Ernest (1989) ve Grigutsch vd'nin (1998) calismasinda kullanilan
sorular esas alinmistir. Calismada kullanilan agik uclu sorular Ek1’de verilmistir.

Gortis formu, calismanin katilmcilarindan tic 6gretmene gorev yaptiklart okullarinda birinci
arastirmaci tarafindan belli bir siire siur1 olmaksizin uygulanmustir. Ogretmenler goriis formunu
yanitlarken acik uclu sorulara iliskin kendilerine gore net olmayan konularda arastirmaciya sorular
yoneltmisler, arastirmaci da o¢gretmenleri yonlendirmemeye dikkat ederek ogretmenlerden gelen
sorular1 cevaplamustir. Gortis formu diger yedi 6gretmene ise calismaya goniillti katilimlar: konusunda
goriis birligi saglandiktan sonra e-mail yolu ile arastirmacilar tarafindan iletilmistir. Ogretmenlerin
yanitlar1 yine e-mail yolu ile alinmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, anlamsal igerik analizi yontemi kullanilmistir. Bu kapsamda Ernest’in (1989)
matematigin dogasi, matematigin 6grenimi ve o6gretimine yonelik inang kategorileri ile Grigutsch
vd'nin (1998) dort matematiksel inang yonelimleri teorik gerceve olarak alinmistir. Buna gore,
matematigin dogasina, ogretimine ve 9grenimine yonelik inanglarm her biri, formel baglantili, sema
baglantili, siire baglantili ve uygulama baglantili inang yonelimleri kapsaminda cinsiyet 6zelinde analiz
edilmistir. Ayrica, verilerin analizinde katilimcilarin isimleri sakli tutulmus, kadin 6gretmenler icin
K1,..., K4 kodlari, erkek 6gretmenler igin ise E1,...,E6 kodlar1 kullanilmistur.

Giivenirlik

Bu calismada elde edilen veriler, Ernest (1989) ve Grigutsch vd'nin (1998) matematiksel inanglara
yonelik olusturduklar: kategori ve gostergelere gore degerlendirilerek burada bir “teorik ticgenleme”ye
(Cohen, Manion ve Morrison, 2000; s.113) gidilmistir. Matematik 6gretmenlerinin acik uglu goriis
formuna verdikleri yazili ifadelerindeki ortak ifadelerin belirlenmesi i¢in, yazili metinler arastirmacilar
tarafindan 6nce bagimsiz olarak birkag¢ kez okunmus ve degerlendirilmistir. Daha sonra, kategori ve
gostergelere gore Ogretmenlerin goriisleri, arastirmacilar tarafindan birlikte degerlendirmistir. Bu
asamada, ogretmenlerin kullandiklar1 kelimeler tizerinde herhangi bir degisiklige gidilmemis ve bu
yazili metinler, 6gretmenlerin onayina tekrar sunulmustur. Bu sekilde, yazili verilerin giivenirliginin
saglanmasinda, “tiye kontrolii"nden (Creswell, 1998) yararlanilmistir. Bunun yaninda, arastirma
verilerinin giivenirligi icin “akran incelemesi”’den de yararlamilmistir (bkz. Lincoln ve Guba, 1985).
Ayrica, katilimcilarin kendi ifadelerine metin icinde genis bir sekilde yer verilmis ve bu sekilde,
bulgularin aktariminda derinlemesine bir betimleme ve zenginlie ulasilmaya calisilmistir (bkz.
Creswell, 2012).

BULGULAR
Arastirmamn bulgulari, arastirma problemlerinin sirasma gore sunulmustur.
Kadin 6gretmenlerin matematige yonelik inanclart

Kadin 6gretmenlerin matematiksel inanglarina yonelik bulgular, matematigin dogasina, 6gretimine ve
ogrenimine yonelik inanglar olmak tizere g alt baslik altinda verilmistir.

Matematigin dogasina yonelik inanclar
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Kadin katihmcilardan bir tanesinin (K2), matematigin dogasina iliskin sadece formel baglantili inanca,
diger ti¢ tanesinin (K1, K3 ve K4) ise ayn1 anda hem formel baglantil hem de uygulama baglantili inanca
sahip olduklar1 belirlenmistir. Bu baglamda K2 matematigi, “matematik soyuttur ve tiim diinyada kabul
gormiis teoremleri oldugu icin evrenseldir. Sorularin ¢oziimii yorumsuz oldugu icin aym zamanda kesindir. Bazi
bulgular: birkag formiille destekledigi icin tutarlidir” seklinde tanimlamaktadir. Burada, evrensellik diinya
genelinde var olan bir statik sisteme isaret ettiginden, kesinlik ve tutarlilik da formel baglantili
yonelimin tanimu geregi, bu ifadeler formel baglantili yonelimle iliskilendirilebilir. Diger taraftan, -
yukarida da belirtildigi tizere- ti¢ kadin matematik 6gretmeni ise matematigin dogas ile baglantili
olarak formel baglantili ve uygulama baglantili yonelimleri birlikte gostermistir. Ornegin, K1
matematigin giinliik hayattaki problemleri ¢6zmek icin kullanilan ve hayati kolaylastiran bir bilim
olduguna vurgu yapmis ve matematigi “Matematik giinliik hayatinizdaki problemleri ¢ézmek igin
kullandi§inuz, bireyde mantikli diistinmeyi gelistiren, sembollerin kullanmildigi, giinliik hayatimzi kolaylastiran
bir bilimdir” seklinde tanimlamistir. Uygulama baglantili yonelimde, matematigin giinliik hayatta
uygulanabilirligi oncelikli oldugu i¢in, K1 kodlu 6gretmenin yukaridaki ifadeleri, bu yonelim ile
iliskilendirilebilir. Aym 6gretmen, matematigi “matematik anlatirken, caligirken kullandigimiz sekiller
onlarin kabaca gosterimleridir, soyuttur. Soyut oldugu icin anlatmast ve anlamasi zor. Matematikte her ispat daha
onceki ispatlanmig onermelere, tanumlara dayanarak yapilir” seklinde de betimlemis ve matematikgilerin,
matematik yaparken kendilerini ve hayal gticlerini zorlayarak teoremler tirettiklerini de ifade etmistir.
Burada, matematigin sembol, teorem ve ispat kavramlariyla iliskilendirilmesi, soyut ve zor olarak ifade
edilmesi, formel baglantili yonelim kapsaminda degerlendirilebilir.

Ayrica kadin 6gretmenlerin ti¢li, matematigin nasil bir bilim oldugunu aciklarken “evrenseldir” veya
“evrensel bir dildir” ifadelerini kullanmislardir. Ornegin, K3 matematigi “bilim ve teknolojide oldugu
kadar giinliik yasamda da kullamlan, stmr tammayan, saglam, giivenilir, evrensel bir dildir. Matematik say,
bicim ve ¢cokluklarin 6zelliklerini, aralarindaki iligkileri akil yolu ile inceleyen bir bilim dalidir. Giinliik yasamda
da cocuklarin ileriki yasamlarinda gerekli ¢éziimlemeleri yapabilme, iletisim kurabilme, bagimsiz diisiinebilme ve
problem ¢ozebilme, akil yiirtitme gibi davramslart gelistiren bir alandir” seklinde tamimlamistir. Uygulama
baglantili yonelimin tamimina bakildiginda, matematiksel kavramlarin arasindaki iliskilerin
anlasilmasi, matematiksel bilginin farkli baglamlarda kullanilmasinin vurgulandig: goriilmektedir.
Dolayistyla, K3'tin matematigin 6grencilerin ileriki yasamlarinda karsilasacagi problemlerin
¢oztimiinde ve bilim ve teknoloji ile birlikte giinliik yasamda da kullanildigini ifade etmesi, uygulama
baglantili yonelimle iliskilendirilebilir. Diger taraftan, K3'tin matematigi bir iletisim arac1 ve kendi
kavramlari, gosterimleri ve kurallar: olan evrensel bir dil olarak gordiigii de anlagilmaktadir. Bu durum
ise formel baglantili yonelim ile iliskilendirilebilir. K3, bir bilim olarak matematigi tanimlarken problem
¢ozme ve akil yiriitme gibi stire¢ baglantili yonelim ile iliskilendirilebilecek kavramlara da ver
vermistir. Ancak ayni 6gretmenin diger cevaplarinda, bu kavramlara yer vermedigi belirlendigi icin bu
Ogretmenin, siire¢ baglantili yoneliminin zayif oldugu dustiniilmiis ve bu yonelim kapsaminda
degerlendirilmemistir.

Uygulama baglantili yonelimde matematik gerceklik ve gercek hayat olaylarim aciklayan bir yontem
olarak gortiliir. Matematigin orijini gerceklik olgusuna ve matematigin degeri onun uygulanabilirligine
bagldir. Bu baglamda, K4'tin matematigi tanumlarken uygulama baglantili yonelimin bu 6zellikleri
kapsaminda degerlendirilebilecek ifadeleri asagida verilmistir:

“ Matematik yapmanin anlamli ve 6zveri gerektiren bir siire¢ oldugunu diigtiniiyorum. Tiim matematik¢iler
esit sekilde matematik yapmamaktadir. En basit sekilde iyi gozlem yaptiklarini, sorguladiklarimi, analitik
diistinebildiklerini  fikirler ortaya koyabildiklerini wve ispat ettiklerini diisiintiyorum. Hepsinin de
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uygulanabilir olmas: gerekmektedir. Ornegin matematigi kullanarak evrenin kurallarim bulmaya ¢alismak
icin diferansiyel geometriyi kullanmak biiyiik bir uygulama alamdir.”

Matematik dgretimine yonelik inanglar

Kadin katihmcilardan ikisinin (K2 ve K4), matematigin 6gretimine iligkin siire¢ baglantili, bir tanesinin
(K1) formel baglantili, bir tanesinin de (K3) uygulama baglantili inan¢ yonelimine sahip olduklar:
belirlenmistir. Matematigin 6gretimine iliskin, matematiksel diistinme becerisinin kazandirilmasi,
problem ¢ozme yontemlerinin 6gretilmesi ve matematiksel kavramlarmn 6grenciler tarafindan
kesfedilmesine imkanlar saglanmasi, iki kadin 6gretmen tarafindan ifade edilmistir. Ornegin, K4
“Basaril1 bir matematik dersi yaptiginizi nasil anliyorsunuz?” sorusunu asagidaki sekilde cevaplamustir:

“Benim i¢in en dnemli 6l¢iit verdigim kazammlarin doniitlerini alabiliyor olmam ve 6grencilerimde gordiigiim
matematiksel diisiinme becerilerinin artisi ve dolayisiyla isteklerinin ve yeterliliklerinin artmasidir.”

Matematik 6gretiminde en etkili yollar1 K2, “dgrenci ile birlikte bazi seyleri sesli diistinerek zaman zaman
hatalar yapip tekrar ¢oziime baglayarak, mantikly diisiinmelerini saglamak gibi yollar” seklinde ifade ederken
K4 ise “dgrenciye alistrmalarla firsatlar sunarak konuyu kendisinin kesfetmesinin saglanmasi” seklinde
belirtmistir. Ayrica, K2 matematik 6gretiminin amaclardan birinin “¢éziim ydéntemleri gelistirmeyi
ogretmek” oldugunu da ifade etmistir. Stire¢ baglantili yonelimin tanimina bakildiginda, 6grencinin akil
yiriitme ve yeni seyler olusturma becerisi kazanmasi ve 6gretimin odaginda ogrencinin olmasi
hedeflendigi goz oniine alinarak, bu iki kadin 6gretmenin, matematik dgretimi hakkindaki inanglar1
stire¢ baglantili yonelim ile iliskilendirilebilir.

Diger taraftan; K3, iyi bir matematik 6gretiminin en 6nemli tig¢ 6zelliginden biri olarak giinlitk yasama
ait ornekler vermek oldugunu belirtmis ve matematik 6gretiminin oncelikli amaglardan birinin,
gelecekte matematik ve diger alanlarda egitim alacak 6grencilere gerekli matematiksel bilgi ve beceriyi
kazandirmasi gerektigini ifade etmistir. Bu baglamda, K3'tin matematik 6gretimine iliskin bu ifadeleri,
uygulama baglantili yonelimle iliskilendirilmistir.

Son olarak, K1'in matematik 0Ogretimine iliskin cevaplar1 ise formel baglantili yonelimle
iliskilendirilmistir. Zira, K1 iyi bir matematik 6gretiminin en 6nemli 6zelliklerini asagidaki bicimde
ifade etmistir:

“En bagsta 6grencilerin matematik hakkindaki onyargularindan kurtulmalar saglanmalidir. Konu 6Sretmen
tarafindan anlatilmaly, pekistirici Ornekler ¢éziilmeli ve d3rencilerin drnek ¢ozmeleri saglanmalidir.”

K1, ayrica “bir matematik 3retmeni, bir antrendr gibidir” benzetmesini de kullanmis ve “d¢retmen konuyu
anlatir ve uygulama yaptiny” seklindeki ifadesiyle de bir 6gretmenin sinuftaki rolinti “agiklayic1” olarak
vurgulamistir. K1'in bu ifadeleri, matematik 6gretiminin, mevcut matematik bilginin 6gretmen
tarafindan 6grencilere aktarilmasini ve 6grencinin bilgiyi pasif alict konumunda edinmesi durumunu
cagristirmaktadir. Buradan, K1'in bu ifadeleri formel baglantili yonelim ile iliskilendirilebilir.

Matematik 6§renimine yonelik inanglar

Kadmn katiimcilardan ikisinin (K1 ve K2), matematigin 6grenimine iliskin formel baglantili, bir
tanesinin (K4) siire¢ baglantili yonelime sahip oldugu, bir tanesinin (K3) ise dort yonelimden hicbirine
sahip olmadig: tespit edilmistir. Bu baglamda; 6gretmenlerin cevaplar1 derinlemesine incelendiginde
ornegin K1 6grenciler i¢in matematik 6grenmenin en iyi yolunun bol 6rnek ¢ozmek oldugunu ifade
etmistir. Ayrica, “Sizce matematik 6grenmede esas olan nedir?” sorusuna da asagidaki cevab1 vermistir:

“ Matematik hakkinda olumsuz diigiinceye sahip olmamali, dersi sevmeli, 6n dgrenmelerindeki eksiklikleri
gidermeli, tamm ve kavramlar iyi 6¢renmeli, bol alistirma ¢ozmeli.”

Benzer sekilde K2 de, matematik 6grenmenin en iyi yollarim “dnce bilgiyi kaynagimdan dikkatlice dinlemek,
sonra ¢Oziilmiis sorulari izlemek, yorumlar: dinlemek ve son olarak da bol bol uygulama yapmak” seklinde ifade
etmistir. Formel baglantili yonelim matematik 6grenmenin amacinin statik bir sistem olarak mevcut
olan matematigin kavramlarini, teoremlerini ve gosterimlerini énceden belirleyip bunlar: oldugu gibi



224 | Uysal, Dede

dgrenmeye vurgu yapmaktadir. Bu baglamda, K1 ve K2'nin matematigi 6grenmeyle ilgili bu goriisleri,
formel baglantili yonelim kapsaminda degerlendirilebilir.

.....

¢ozuim icinde aktif olarak yer alma seklinde ifade etmis ve matematigi 6grenmede esas olan durumun,
diistinme, kavrama ve uygulama yeteneginin gelismesi oldugunu belirtmistir. K4 bu ifadelerde,
matematigi 6grenmeyi aktif bir olusturma siireci olarak gérmekte, 6grenme stirecinde akil yiiriitme ve
problem co6zme becerilerinin kazanilmasi gerektigine vurgu yapmaktadir. Buna gore K4'tin bu
gorisleri, stire¢ baglantili yonelim ile iliskilendirilebilir. Son olarak, K3'tin “matematik 6grenmede ilk sey
dgrenmeyi gercekten istemek ve motive olmaktan geciyor. Istemek basarmamn yansidir.” seklindeki ifadeleri,
matematigi 6grenmeye yonelik inanglarla ilgili olarak dort yonelimden higbiri ile iliskilendirilmemistir.
Burada, bu doért inang yonelimin de genellikle bilissel 6geler icerdigi ve inanglari, bilissel perspektiften
ele aldig1 soylenebilir. K3'{in ifadeleri ise inanglarin, duyussal 6geler de (istek ve motivasyon) icerdigine
isaret etmesi bakimindan nem arz etmektedir. Ayrica bu durum, dgretmen inanglarmin, toplum ve
kiiltiirlere gore farkli boyutlar/yonelimler gosterebilecegine de isaret etmektedir.

Erkek ogretmenlerin matematige yonelik inanglart

Erkek 6gretmenlerin matematiksel inanglarina yonelik bulgular, matematigin dogasina, 6gretimine ve
dgrenimine yonelik inanglar olmak tizere {i¢ alt baslik altinda verilmistir.

Matematigin dogasina yonelik inanglar

Erkek katilimcilardan bir tanesinin (E1), matematigin dogasina iliskin sadece formel baglantili, ikisinin
hem formel baglantili hem de uygulama baglantili, bir tanesinin hem stire¢ baglantili hem de uygulama
baglantili, bir tanesinin ise ayni anda {ii¢ inang yonelimine de (formel baglantili, stire¢ baglantili ve
uygulama baglantili) sahip oldugu anlasilmistir. Bir katilimcinin cevaplar: (E6) ise matematigin
dogasina yonelik inanclarla ilgili olarak dort yonelimden higbiriyle dogrudan iliskilendirilmemistir. Bu
baglamda, katilimcilarin cevaplari ve bunlara iliskin agiklamalar asagida verilmistir.

Matematigin dogasma yonelik inang bakimindan, sadece E1 kodlu katilimcinin formel baglantili
yonelime sahip oldugu belirlenmistir. Bu baglamda E1’'in goriisleri asagida alintilanmistir:

“Matematik soyut goziiken bir sistem biitiiniidiir. Matematik yalindir. Fizik, kimya, biyoloji gibi ¢cok fazla ekstra
bilgiye gerek yoktur, sadedir. Matematik kesindir. Kurallar, sonuclar saga sola cekilemez bu yiizden adaletlidir,
mantiklidir. Stireklilik arz eder, dogrular: bugiin béyleydi yarin deismez, belki iistiine diger dogrular da bulunup
eklenir. Matematik¢iler matematigin kurallarim ve bilgilerini kullanarak yeni seyler kesfediyorlar veya kesfedileni
tekrar bulmaya (kesfetmeye) calistyorlar ve miithis zevk aliyorlar.”

Matematiksel bilginin, matematikgiler tarafindan kesfedilmesi ve degismezligi, formel baglantili
yonelimin ana 6gelerindendir. Bu kapsamda, E1'in bu iki ana 6geye yaptig1 vurgu, matematigin
dogasma iliskin inancimn formel baglantili yonelimle iliskilendirilmesinin bir gostergesi olarak
alinabilir. Diger taraftan, matematigin dogasina yonelik inan¢ bakimindan erkek 6gretmenlerden dort
tanesinin uygulama baglantili yonelim gosterdikleri anlasiimaktadir. Formel baglantili yonelim ile
birlikte g, stire¢ baglantih yonelim ile birlikte bir erkek 6gretmenin uygulama baglantili yonelime
iliskin agiklamalarinin oldugu goriilmektedir. Bu baglamda; 6rnegin E4 matematigi, “matematik farkl
disiplinlerin hemen her birinde uygulanabilir bir yapidir. Insanin giindelik islerini kolaylastirict bir yonii vardur
matematigin. Bir diisiinme sanati oldugundan hayata dair her seyin matematiksel modelini bulabiliriz” seklinde
betimleyerek, matematigin uygulanabilirligine ve giinliik yasam ile iliskisine vurgu yapmustir. E4'tin
bu ifadeleri, uygulama baglantili yonelimle iliskilendirilebilir.

Ayrica, erkek 6gretmenlerden ikisinin matematigin dogasina yonelik inanglarinin, siire¢ baglantili
yonelimle iligkili oldugu da belirlenmistir. Ornegin E5, matematigin “yaraticili§r arttirdigini, karsilagilan
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sorunlart ¢ozme becerisi kazandirdi§im” distindtigunti ifade etmis ve matematikcilerin matematik
yaparken “oyun oynamak amagl basladiklarim, sonunda ulastiklar:  ¢Oziimlerle hayati ne kadar
kolaylastirdiklarin fark ederek daha cok yaratict olmaya ¢alisip bugiiniin temellerini attiklarim” ifade etmistir.
E5’in bu ifadeleri, stireg baglantii yonelimin tanmiminda da yer alan matematigin yaraticilik yontine
isaret etmektedir. Son olarak, E6'nin “matematigin analitik zekay: gelistirdigini ve matematik¢ilerin de
insanliga faydali olacak isler yaptigim diisiiniiyorum” seklindeki ifadeleri, matematigin dogasina yonelik
inanglarla ilgili olarak dort yonelimden hi¢biriyle dogrudan iliskilendirilmemistir.

Matematigin 6gretimine iliskin inanglar

Verilerin analizi sonucunda; matematigin 6gretimine iliskin inan¢ yonelimleri bakimindan erkek
katilimcilardan bir tanesinin, sadece formel baglantily, iki tanesinin (E1 ve E4) hem stire¢ baglantili hem
de uygulama baglantili yonelimine sahip oldugu belirlenmistir. Katilimcilardan ti¢ tanesinin
gorislerinin ise incelenen dort inang yonelimden herhangi biriyle iliskilendirilmedigi tespit edilmistir.
Bu baglamda, E1 iyi bir matematik 6gretiminin 6nemli 6zelliklerinden birini “matematik dersinde secilecek
drneklerin ve problemlerin hayatla iliskilendirilmesi ve bunlanin formasyona uyqun hale getirilip derse

oldugunu belirtmistir. E1'in ifadeleri asagida yer verilmistir:

“Realistik matematik 63retimi bana akilcr geliyor. Fakat bu yolun sistemimize entegre edilmesi problemli.
Ciinkii 6gretmenlerin ve d3rencilerin alisageldigi 6gretme dgrenme sistemini degistirmek ve sinavlara (YGS,
LYS, TEOG) bunu pek miimkiin kilmiyor. Cocuk kendinin kesfedecegi, reel hayat ile iliskilendirebileceg,
kendini 6grenmenin icinde aktif bulacag: realistik matematik eitimi ¢ok etkili olacaktir. Fakat bunun aktif
hale getirilmesi ¢ok zaman alacaktir. Bu sistemin ilkokulda baslamasi ve 6grencinin buna ahstirnlmas:
gerekir.”

Benzer sekilde E4 de, iyi bir matematik 6gretiminin en 6nemli ti¢ 6zelligini asagidaki gibi ifade etmistir:
“1.Ezberden uzaklik: hazir kaliplan ezberleterek matematik d6Sretmeye calismak matematigin kesfedici
yoniinii yok etmektedir. 2. Yaparak yasayarak ogretim: matematik 6Sretiminde OSrenciyi aktif kilmak
etkinliklerin icinde aktif rol almalarim saglamak, o etkinligin kalicihiginm saglayacaktir. 3. Gergek hayatla
iliskilendirme: matematik problemleri hayatin bir parcasi olunca 6grencideki anlamlandirma siireci daha
kolay isliyor.”

Ayrica E4, matematik 6gretimi igin gerekli gorduigii amaclari da asagidaki sekilde ifade etmistir:

“ Hayatta dogru karar verme kabiliyeti kazanmak, sorunlarn ¢oziimii icin analitik diisiince ile ¢6ziimlemeli
yollar gelistirme ve yasamini kolaylastirma, Tiirkiye sartlarinda matematik yapamadan (YGS, LYS, TEOG
vb.) herhangi bir lise veya tiniversite kazanma sansimin olmamasi.”

Yukarida, goriislerinden detayli alintilar verilen E1 ve E4 kodlu 6gretmenlerin matematigin 6gretimine
yonelik diistinceleri incelendiginde, her ikisinin de 6grencilerin aktif oldugu, giinliik yasam ile
iliskilendirerek ve 6grencinin diistinme ve problem ¢6zme becerilerini gelistirmesine yardimci olacak
bir matematik 6gretiminin gerceklestirilmesini istedikleri anlasilmaktadir. Bu gortiisler ise stireg-
baglantii ve uygulama baglantili yonelim igerisinde degerlendirebilir. Diger taraftan, {i¢ erkek
ogretmenin (E2, E3 ve E5) goriislerinin incelenen dért inang yonelimlerden hicbiriyle dogrudan iliskili
olmadigl, bir erkek ogretmenin (E6) goriislerinin ise formel baglantili yonelim igerisinde
degerlendirilebilecegi belirlenmistir. Zira E6, matematik 6gretiminin amacim “konunun mantigin ve
dztinii 6grenciye kavratmak” olarak ifade etmistir. Diger taraftan, E5’in goriisleri ise asagida verilmistir:

“lyi bir matematik dersi yaptgum, égrencinin arasindan yaylan mutluluk enerjisinden, dgrencinin

gozlerindeki isiktan, derse katilimin ¢oklugundan anlarim.”

Yukaridaki alintidan, E5’in matematigin 6gretimine yonelik inang bilesenleri i¢cinde inanglarin duyussal
boyutuna atif yaptig goriilmektedir.

.....
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Verilerin incelenmesi sonucu, -matematigi 6grenmeye iliskin inanglar bakimindan- bir 6gretmenin (E1)
stire¢ baglantili ve uygulama baglantili, bir 6gretmenin (E4) ise formel baglantili ve stire¢ baglantili
yonelim gosterdigi anlagilmistir. Diger dort erkek dgretmenin ise matematigi dgrenmeye yonelik
inanglarimin dort yonelimden herhangi biriyle dogrudan iligkisi kurulamamustir. Gortisleri, uygulama
baglantili ve siire¢ baglantili yonelimlerle iliskilendirilen E1, matematigi 6grenmede esas olan 6geleri
asagidaki sekilde ifade etmistir:

“Hayatin icinde olanlan, problemleri, stkintilar: goriinen ile onun arasindaki gercegi sezebilecek muhakeme,
analiz etme giicti, problemleri anlama, stratejiler gelistirme, dogru sorular sorabilme ve ¢oziim dnerileri
gelistirme kabiliyeti kazanma ve kazandirma. Bilgiyi kuru bir sekilde beyinde duragan halinden kaldirip
kinetik hale getirmedir. Matematigi, YGS, LYS’ de fazla puan getiren bir ders olarak gérmemek lazim.”

Diger taraftan, goriisleri formel baglantili ve stire¢ baglantili yonelimlerle iliskilendirilen E4 ise

gorisleri ise asagida verilmistir:

“Matematik 6grenmede esas bence sonuca varmaya ¢alismaktan ziyade sonuca gétiirecek yollara odaklanma.
Problemin akisinda farkli bakis agilar: gelistirme. Yeni kesifler ortaya koymaya ¢alisma. Pratik yoldan sonuca
ulasma ya da cok kisa stirede hizli bir bigcimde sonuca gitme ¢abas: matematikte ezberci bir zihniyet
olusturmaktadir. Halbuki kesfedici bir yéntemle herkesin kendi matematigini olusturdugu tiretmeye dayali

bir matematik hem matematigin cirkin goriinen yéniintin ortadan kalkmasina hem de matematikteki
stireklilige bizleri gotiirecektir.”

Diger dort erkek 6gretmenin matematik 6grenmeye iliskin inanglarinin ise ilgili herhangi bir yonelimle
dogrudan iliskilendirilememistir. Bu 0©gretmenlerden bazilarimin asagida verilen gortsleri
incelendiginde; bu ¢gretmenlerin, sevmek (E2), 6z-giiven (E3), 1srar etme (E6) gibi duyussal boyut
bilesenlerine vurgu yaptiklar: anlasiimaktadar.

E2: (6grenciler icin matematik o6grenmenin en iyi yolar: igin) dncelikle Ggrencinin dersi sevmesi,
basarabilecegine inanmasi ve sik tekrar yapmast.

E3: (matematik 6grenmede esas olan) kendine giiven, basariya inang ve bagardikca bu basaridan haz duyma.
E6: (matematik 6grenmede esas olan) zorluklarla miicadele etmede basanli olmanin verdigi hazdr.
Kadin ve erkek ogretmenlerin matematige yonelik inanglarindaki benzerlikler ve farkliliklar

Kadin ve erkek 6gretmenlerin matematiksel inanglarina yonelik bulgularindaki benzerlik ve farkliliklar,
matematigin dogasina, 6gretimine ve 6grenimine yonelik inanglar olmak tizere ii¢ alt bashk altinda
verilmistir.

Matematigin dogasina iliskin inanglar

Matematigin dogasina iliskin en fazla iliskilendirilen y6nelimin, formel baglantili yonelim oldugu
belirlenmistir. Kadin 6gretmenlerin tamaminin, erkek 6gretmenlerin ise dort tanesinin matematigin
dogasina iliskin gortisleri formel baglantili yonelim gostermektedir. Bu yonelim tamiminda yer alan
degismezlik, kesinlik, var olan sistematik bir yapiya sahip olma, var olanin kesfi gibi kavramlarin hem
erkek hem de kadin 6gretmenler tarafindan kullanildig1 gortilmektedir. Bununla birlikte, matematigin
tutarli ve evrensel bir dil ve iletisim araci oldugu soyleminin kadin 6gretmenler tarafindan erkek
ogretmenlere gore daha fazla dile getirildigi de belirlenmistir. Erkek ¢gretmenlerden sadece ikisi
matematigi evrensel bir dil olarak tanimlamislar ancak bununla ilgili bir a¢iklama yapmamuslardir.
Matematigin tutarl bir bilim oldugu tiim kadin 6gretmenler tarafindan ifade edilirken sadece bir erkek
Ogretmen matematigin tutarh bir bilim oldugunu ifade etmistir.
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Hem kadin hem erkek 8gretmenlerin matematigin dogasina iliskin goriislerindeki ortak yonelimlerden
birisi de uygulama baglantili yonelimdir. Kadm 6gretmenlerden {icii, erkek 6gretmenlerin de dordii bu
yonelimi gostermistir. Ancak matematigin uygulanabilir ve giinliik yasant1 icin faydali oldugu vurgusu
kadin dgretmenlerin sadece biri tarafindan ifade edilirken, bu vurgu erkek 6gretmenlerin dordi
tarafindan yapilmustir. Stireg¢ baglantili  yonelimin iki erkek ogretmende goriildiigu, kadin
ogretmenlerin ise hicbiri ile bu yonelimin iliskilendirilmedigi de belirlenmistir. Matematigin yaratici
yontinin sadece bu iki erkek Ogretmen tarafindan ifade edilmesi de ilgi cekici bir bulgudur.
Matematigin dogasi ile ilgili kadin 6gretmenlerin tiimii en az bir yonelim ile iliskilendirilirken, erkek
ogretmenlerden biri, dort yonelimden herhangi biri ile dogrudan iliskilendirilmemistir.

Matematigin 6gretimine iliskin inanglar

Matematik O6gretimine yonelik inanglar baglaminda, stire¢ baglantih ve uygulama baglantilh
yonelimlerin hem erkek hem de kadin 6gretmenler ile en fazla iliskilendirilen yonelimler olduklar:
belirlenmistir. Coztim yontemleri gelistirmenin 6gretilmesi ve 6grencilerin bilginin olusumunda aktif
rol almas: gerekliligi, siire¢ baglantili yonelim ile iliskilendirilen iki kadin 6gretmenden biri tarafindan
ifade edilirken erkek 6gretmenlerin her ikisi de agiklamalarinda buna bu tiir ifadelere yer vermistir.
Uygulama baglantili yonelimle iliskilendirilen hem kadin hem de erkek 6gretmenler, matematigin
gunliik yasamla iliskilendirilerek ogretilmesini ifade ederken, matematigin diger alanlar i¢in gerekli
oldugu i¢in 6gretilmesi gerektigini ise bir kadin 6gretmen dile getirmistir. Matematigin dogasina iliskin
yonelimlere benzer sekilde, matematik 6gretimi igin kadin 6gretmenlerin ifadelerinin tiimii en az bir
yonelim ile iliskilendirilirken, erkek 6gretmenlerden tictiniin ifadeleri, dort yonelimden herhangi biri
ile dogrudan iligskilendirilmemistir. Bunun yaninda, bu {i¢ erkek oOgretmenden bir tanesinin,
matematigin 6gretimine yonelik inang bilesenleri icinde inanglarin duyussal boyutuna vurgu yaptigi da
gorulmiistir.

Matematigi 6grenmeye iliskin inanglar

Bu kategoride, en sik gozlenen yonelimler formel baglantili ve siireg baglantili yonelimlerdir. iki kadin
yonelimle iliskilendirilmistir. Bu ti¢ 6gretmenin aciklamalarinda, bu yonelimle ilgili vurguladiklar
ortak nokta, matematik 6grenmede bol alistirma ve 6rnek ¢c6zmenin 6nemi tizerine olmustur. Iki erkek
ve bir kadin 6gretmen olmak tizere toplam ii¢ 6gretmenin matematik 6grenmeyle iliskili yonelimleri ise
yer aldiklari, kendi matematiklerini tirettigi ve diisiinme becerilerinin gelistirilmesi vb. ifadeler hem
kadin hem de erkek ogretmenler tarafindan dile getirilmistir. Sadece bir erkek 6gretmenin matematik
ogrenme ile ilgili goriisleri uygulama baglantili yonelim ile iliskilendirilmistir.

Matematigi 6grenmeye yonelik inanglarin belirlenmesi icin teorik cerceve olarak kullamilan dort
yonelimden hicbiri ile dogrudan iliskilendirilemeyen erkek 6gretmenlerin sayis1 doért iken, kadin
ogretmenlerin sayisi birdir. Bu 6gretmenlerden sadece bir kadin 6gretmenin ve erkek dgretmenlerden
ise tgtintin ifadelerinin, inanglarin duyussal bilesenlerine (motivasyon, sabirli olma, 6z-giiven,
basaracagina inanmak vb.) de vurgu yaptig: belirlenmistir. Bu sonucun, ilging oldugu ve altinda yatan
nedenlerin ayrica arastirilmas1 gerektigi diistintilmektedir. Diger taraftan hem erkek hem de kadin
ogretmelerin hicbirinin matematigin dogasina, 6gretimine ve 6grenimine yonelik gortisleri, sema
baglantili yonelimle dogrudan iliskilendirilmemistir. Sema baglantili yonelimde kurallar, formiiller ve
hesaplamalar 6n planda olup matematik 6grenmedeki amacin bunlar1 kullanmakta ustalasmak oldugu
vurgusu vardir. Burada, matematigi 6grenmek icin ¢ok tekrar yapilmasi, bol soru ¢oziilmesi ve alistirma
yapilmasi gerekliligi bazi 6gretmenler tarafindan ifade edilse ve bunlar bir sekilde sema baglantilh
yonelimle iliskilendirilebilse de ogretmenler tarafindan bunlara iliskin yeterli aciklama
yapilmadigindan ve 6gretmenlerin agiklamalarinda kural, formiil, hesaplama gibi sema baglantilh
yonelimi agikca cagristiracak kelimeler kullamilmadig: icin ifadeleri, bu yonelimle dogrudan



228 | Uysal, Dede

iligkilendirilmemistir. Bulgularm tamamima genel olarak bakildiginda ise erkek Ogretmenlerin
6z ve dar kapsamli olarak dile getirdikleri, kadin o6gretmenlerin ise goriislerini genelde
gerekcelendikleri ve diistincelerini ayrint1 olarak ifade ettikleri belirlenmistir. Bu durumun nedenleri
de ayr1 bir arastirma konusu olarak ele alinabilir.

TARTISMA VE SONUC

Bu calismada; matematik 6gretmenlerinin matematiksel inanglari, Ernest’in (1989) matematigin dogas,
matematigin 6grenimi ve matematigin 6gretimine yonelik inang kategorileri altinda Grigutsch, vd’'nin
(1998) dort matematiksel inang yonelimleri (formel baglantili, sema baglantili, stire¢ baglantili ve
uygulama baglantili) temel alinarak cinsiyet perspektifinden incelenmistir.

Genel olarak, matematigin dogasina yonelik inanglarin, 6gretmenlerin mesleki yeterliklerinin bir
parcast oldugu kabul edilmektedir (bkz. Felbrich, Miiller& Blomeke, 2008; Kunter vd, 2013).
Ogretmenlerin inanglari, 6grenme gorevlerini ve simiftaki 6gretim etkinligi segimlerini etkiledigi igin
(Depaepe vd., 2016) 6gretmenlerin inanglarimin belirlenmesi 6nem arz etmektedir. Bu baglamda simdiki
calismada, kadin matematik 6gretmenlerin tiimiiniin, erkek 6gretmenlerin ise cogunun matematigin
dogasina iliskin inanglarimin genelde formel baglantili yonelim gosterdigi belirlenmistir. Zira bu
Ogretmenler matematigi tutarli, kesin, evrensel ve sistematik bir yap1 olarak gormiislerdir. Uygulama
baglantili yonelimin ise hem kadin hem erkek ogretmenlerin matematigin dogasma iliskin
gorislerindeki ortak yonelimlerden biri oldugu tespit edilmistir. Stire¢ baglantili yonelim ile sadece bir
erkek 6gretmenin matematigin dogasina iliskin inanglartyla iliskilendirilmistir. Sema baglantili yonelim
ise hem kadin hem de erkek 6gretmenlerin matematiksel inanglarinda agikca goriilmeyen tek yonelim
olmustur. Bu bulgular, literatiirdeki baz1 calismalarla bazi benzerlik ve farkliliklar gostermektedir.
Ornegin, Grigutsch vd. (1998) ve Felbrich vd.'nin (2008) calismalarinda, matematigin dogasina iliskin
formel baglantili yonelim en az ya da hi¢ goriinmeyen bir yonelimdir. Ancak, uygulama baglantil
yonelim her iki arastirmada da 6gretmenler, egitmenler ve 6grenciler icin matematigin dogasi ile ilgili
inanglarn iligskilendirilmesinde kullanilan ortak bir yonelim olarak goriilmektedir.

Grigutsch vd. (1998) 6gretmen inanglarini karakterize etmek icin matematigin dogas1 ve matematigin
Ogretimi ve 6grenimi ile ilgili gelistirdikleri 75 madden olugsan Likert tipi bir 6lgegi, 310 Alman ortaokul
matematik Ogretmenine uygulamislardir. Bu arastirmada, matematigin dogasma iliskin olarak
Ogretmenlerin uygulama baglantii ve siire¢ baglantili yonelim maddelerini onayladiklary, sema
baglantili yonelim maddelerini ise reddettikleri tespit edilmis, formel baglantili maddeler igin ise agik
bir tercih gozlenmemistir (akt. Felbrich vd. 2008).

Simdiki calismanin formel baglantili yonelime iliskin bulgusuna benzer sekilde, Felbrich vd. (2008)
Almanya’daki 6gretmen adaylar1 ve onlarin matematik, matematik pedagojisi ve genel pedagoji olmak
tizere ti¢ farkli alandan egitmenleri ile yaptiklari calismada, matematigin dogasi ile ilgili inanglarin
yapisim ve diizeyini arastirmiglardir. Ogretmen adaylarinin matematigin dogasina iliskin inanglarmin,
dengeli bicimde hem matematigin statik yontine (formel baglantili ve sema baglantili) hem de dinamik
yoniine (stireg baglantii ve uygulama baglantili) egilimli olduklarim da belirlemislerdir. Ancak,
ogretmen adaylarimun ti¢ farkli disiplinden gelen egiticilerinin matematigin dogas ile ilgili inanglarimin
ytiksek diizeyde uygulama baglantili ve stire¢ baglantili yonelim gosterdikleri, formel baglantili ve
sema baglantili yénelimin ise diisiik diizeyde kaldig1 sonucuna da ulagmiglardir. Ogretmen adaylarinin
matematigin dogasina iliskin formel baglantili yonelimin gosterdiginin belirlendigi baska bir arastirma
da Viholainen vd. (2014) yaptigi calismadir. Sozii edilen calismada, 18 Finli 6gretmen adayimn

.....
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sorular ve goriismeler yoluyla dort inang egilimine -simdiki galismadaki gibi- gore incelenmistir.
Ogrencilerin hem agik-uclu sorulara verdikleri cevaplardan hem de goriismelerdeki ifadelerinden
¢ogunun formel baglantili yonelim gosterdikleri belirlenmistir. Bu calismalarin sonuglarindan,
matematigin dogasiyla ilgili inanclarin uygulama baglantili, stire¢ baglantili, sema baglantili ve formel
baglantili gibi dort farkli yonelime ayrilabilecegi, inanclarin bu kavramsallastiriimasiin farkli yas
gruplarinin yani sira, bu durumun meslek yasamlarinda matematikle ugrasan farkl niifus gruplari icin
de gecerli olabilecegi goriinmektedir. Diger taraftan, bu inanclarmn yapisiyla ilgili olarak, sonuglarm
farkli popiilasyonlara gore degistigi de goriilmektedir (Felbrich vd., 2008). Bunun nedenleri arasinda,
arastirma gruplarmndaki bireylerin farkli matematik yasantisina sahip olmalari, egitsel ¢evrelerinin
farkliligy ve kiilttirel faktorler sayilabilir. Ayrica arastirmalar, bireylerin inanglarin statik ya da dinamik
olarak keskin bicimde tanimlamanin da kolay olmadigim ortaya koymustur. Ornegin, Roesken ve
Torner (2010) matematikgilerin inanglarini arastirdiklar:t calismalarinda, tiniversite matematik
ogretmenlerinin aynm1 anda hem statik hem de dinamik inanclara sahip olabilecegi sonucuna
varmislardir. Ayrica Beswick (2012), 6gretmenlerin inanglarinin, goz dniine aliman matematige bagh
olarak farklilik gosterebildigini de gozlemlemistir. Ornegin, 6gretmenlerin matematigi bir disiplin veya
bir okul dersi olarak diistindiiklerinde, farkli inanglara sahip olabildikleri sonucuna ulagmustur.

Ulkemizde matematiksel inanglar ile ilgili yapilan calismalarinin bilyiik ¢ogunlugunun 6gretmen
adaylar1 ile oldugu gortilmekle birlikte matematik 6gretmenleri ile ilgili az sayida calisma da mevcuttur.
Bu kapsamda; ornegin, Toluk Ugar ve Demirkol (2010)'un calismasinda 3 ilkogretim matematik
Ogretmeninin matematiksel inanglar1 ve Ogretim uygulamalar1 arasindaki iliski incelenmistir.
Raymond (1997) tarafindan gelistirilen geleneksel-geleneksel olmayan 6lgek kullanilmistir. Calismanin
sonuglari;, matematigin dogasina iliskin bir 6gretmenin inancinin geleneksel, iki 6gretmenin ise
geleneksel olmayana yakin oldugunu gostermistir. Ogretmen inanglarinin bu siniflamast formel
baglantili, stire¢ baglantili, sema baglantili ve uygulama baglantili yonelim siniflamasindan farkl: bir
siniflama olmasina ragmen -her iki smniflamaya iliskin agiklamalar incelendiginde- benzer tzellikler
icerdigi goriilmektedir. Ornegin, geleneksel inanglar formel baglantili yonelim ile geleneksel olmayan
inanglar ise stire¢ baglantili yonelim ile benzerlik gostermektedir. Dolayistyla, Toluk Ugar ve Demirkol
(2010Y'un calismasinin Ogretmenlerin matematigin dogasina iliskin inanglariyla ilgili bulgusunun
simdiki calismanin bulgulariyla kismen benzerlik gosterdigi soylenebilir. Duatepe Paksu (2008) da dort
farkli alandan toplam 324 6gretmenin matematigin nasil 6grenildigi, matematikte basarili olmak i¢in ne
yapilmasi gerektigi, matematigi kullanma ve matematik hakkindaki fikirlerini Aksu, Demir ve Stimer
(2002) tarafindan gelistirilen 20 maddelik bir matematik inanglar1 6lgegi kullanarak incelemistir.
Arastirmanin sonugclari, 6gretmenlerin bazi maddelerde Ernest'in simiflamasinda yer alan problem
¢6zme inancina sahip olsalar da genel olarak islemsel goriis inancina -simdiki ¢alismada sema baglantili
yonelimle iliskilendirilebilir- egilimli olduklarini ortaya koymustur. Simdiki ¢alismada ise hem kadin
hem de erkek 6gretmenlerin gortisleri, sema baglantili yonelimle agikga iliskilendirilememistir.

Matematigin 6gretimine yonelik inanglarla ilgili olarak, matematigin dinamik yoniinii temsil eden stireg
baglantii ve uygulama baglantili yonelimlerin hem erkek hem de kadin 6gretmenlerle en fazla
iliskilendirilen yonelimler oldugu belirlenmistir. Simdiki ¢alismamn bu bulgusu, Grigutsch, vd. (1998)
ve Felbrich vd. (2008)'in ¢alismalarinin bulgulariyla benzerlik gostermektedir. Her ne kadar iki
arastirma da simdiki calismadaki gibi cinsiyet faktoriine odaklanmamis olsa da Ogretmenlerin
gosterdikleri inang yonelimleri agisindan benzerlikler gostermektedir.

Matematigin 6grenimine yonelik inanglarla ilgili olarak, 6gretmenlerin inanglarinin en fazla formel
baglantili ve stire¢ baglantili yonelimlerde toplandig: belirlenmistir. Bu sonug ise Roesken ve Torner
(2010)’tin galismalarimin sonuglariyla - 8gretmenlerin ayni anda hem statik hem de dinamik inanglara
sahip olabilecegi- bir paralellik gostermektedir. Diger taraftan, formel baglantili yonelimle
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iliskilendirilen dgretmenlerin ifadelerinin bazilarinin Toluk Ugar ve Demirkol (2010) un bulgularinda
da yer aldig1 gortilmiuisttir.

Simdiki calismanin ilging bulgularmdan birisi de erkek 6gretmenlerin 6nemli bir kisminin matematigin
Ogretimine ve 6grenimine iliskin inanglarmin-incelenen dort yonelim agisindan- hicbir yonelimle acikca
ogrenmeyle ilgili goriisleri de genel olarak kisa ve dar kapsamli olmustur. Benzer sekilde, Viholainen
vd (2014) de, matematigin dogasina iliskin sorularm Ogretmen adaylarma zor geldigini, verilen
cevaplarin dar kapsamli oldugunu, bunun sebebi olarak ise muhtemelen daha ¢nce konu hakkinda
diisinmemis olmalarini ve matematigin dogasiin ve onun farkli yonlerinin okul diizeyinde,
matematigin 6gretimi baglaminda siklikla tartisilmadigini ifade etmistir. Burada bahsedilen nedenlerin
simdiki arastirmanin katilimcilar1 igin de gegerli olup olmadig1 -6zellikle erkek 6gretmenler igin- ayrica
incelenebilir. Bununla birlikte, matematigin 6gretimine ve 6grenimine iliskin inanglari-incelenen dort
yonelim acisindan- hicbir yonelimle acikga iliskilendirilmeyen oOgretmenlerin -ozellikle erkek
ogretmenlerin-6grenme ortamlarinda inanglarin duyussal bilesenlerine de dikkat gekmelerinin 6nemli
oldugu diustintilmektedir.

Daha once de belirtildigi tizere, matematikle ilgili 6gretmen inanglar1 konusundaki bilgiyle
karsilastirildiginda, matematiksel inanglardaki cinsiyet farkliliklar1 hakkinda daha az sey bilinmektedir.
Zira, erkek ve kadin 6gretmenlerin matematik hakkinda farkli inanglara sahip olup olmadiklarim
belirlemek i¢in az sayida arastirmanin yapildigr goriilmektedir. Bu arastirmalarda, -bazi kiigtik
farkliliklar olsa da- cinsiyetin genelde 6gretmenlerin inanglar1 tizerinde anlamli bir etkisinin olmadig:
belirlenmistir (bkz. Quing, 2004). Ancak tilkemizde bu konuyla ilgili yapilan ¢alismalarda bazi sonuclar
benzerlik gosterse de farkhiliklar oldugu da tespit edilmistir. Ornegin, Duatepe Paksu (2008)
Ogretmenlerin matematik 6grenme siirecine, matematigi kullanmaya ve matematigin dogasina yonelik
inanglarmin cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli bir bigimde degismedigini ortaya koymustur. Bu
soruca paralel olarak, Baydar (2000) da kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin matematigin dogasi ve
matematigin 6gretimi konusunda benzer inanglara sahip olduklarini bulmustur. Diger taraftan, Yazici
ve Ertekin (2010) ise Duatepe Paksu (2008) ile ayni 6l¢me aracini kullanarak 207 kadin, 83 erkek
Ogretmen adayi ile yaptig1 calismada, matematigi kullanmaya ve matematigin dogasina yonelik
inanglar kategorilerinde kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin inanglarinda istatistiksel olarak anlaml
bir farklilik olmadig1 ancak matematik 6grenme siirecine iliskin kategoride erkek 6gretmen adaylarinin,
kadin 6gretmen adaylarina gore daha fazla islemsel inanca sahip olduklar: sonucuna ulagmistir. Piskin
Tung ve Haser (2012) de, sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine iliskin inanglarin cinsiyet
ve sinif diizeyi degiskenlerine gore inceledikleri galismalarinda, kadin 6gretmen adaylarinin matematik
Ogretimine iliskin inan¢ puan ortalamasinin, erkek Ogretmen adaylarimin puan ortalamasidan
istatistiksel olarak anlamli bir sekilde ytiksek oldugunu belirlemistir.

ILERI ARASTIRMALAR ICIN ONERILER VE SINIRLILIKLAR

Bu ¢alismanin bulgulari, kadin ve erkek matematik 6gretmenlerinin matematiksel inanglarimin her ne
kadar benzer olduguna isaret etse de matematiksel inanglarin bazi alt kategorilerinde bazi farkliliklarin
oldugu belirlenmistir. Bu nedenle, matematiksel inanglar tizerinde cinsiyetin rolii hala incelenmeye agik
bir alan olarak durmaktadir. Ayrica, bu inanglarin nasil gelistigi, kisinin yasami boyunca degisip
degismeyecegi ve degisim icin gerekli kosullarin neler oldugu da hala cevaplanmasi gereken sorulardir.

Simdiki ¢alismanin bulgularindan da goriilecegi tizere, 6gretmenler genelde kendi inanglarimin
dolayisiyla bunlarin 6grencilerin 6grenme ¢iktilar: tizerindeki etkisinin tam olarak farkinda degildir.
Ancak, ogretmenlerin kendi inang ve davramslarinin farkinda olma ve bunlar1 6gretim pratiklerine
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yansitma imkénlar1 olursa, Ogretmen olarak kendi rollerini degerlendirebilme sansina sahip
olabileceklerine iliskin agiklamalar ilgili literatiirde not edilmektedir (bkz. Ghosh, 2004). Ogretmenlerin
inanclariin  6zellikle de epistemolojik inanglarmin degismesinin zor oldugu belirtilse de baz
arastirmalar, dgretmenlerin mevcut inanglarinn iyi tasarlanmis mitidahalelerin/islemlerin sonucunda
degisiklige ugrayabilecegine isaret etmektedir (Depaepe vd., 2016). Simdiki calismada hem erkek hem
de kadm ogretmenlerin genelde formel baglantili inang yonelimleri gosterdikleri belirlenmistir.
Grigutsch vd. (1998) ve Felbrich vd. (2008)'in ¢alismalarimin bulgularinda, -matematigin dogasina
iliskin inanclar bakimindan- cok az ya da hicbir 6gretmenin formel baglantili yonelime sahip olmadig:
belirlendigi distnildiigiinde, simdiki ¢alismanin sonuglariyla bahsedilen bu ¢alismalarin sonuglar:
arasindaki bu farkliligin altinda yatan kiiltiirel, toplumsal vb. nedenlerin arastirilmasi, sosyo-kiiltiirel
arastirmalar icin iyi bir baslangi¢ noktast olabilir.

Ayrica, 6gretmenlerin matematige yonelik bu tiir statik inanglardan dinamik inang tiirlerine gegisinin
miimkiin olup/olmayacagini test edebilecek iyi tasarlanmis deneysel islemleri iceren ileri arastirmalar
da yapilabilir. Bu baglamda, matematige yonelik bu tiir statik inanglarda degisime yol agabilecek
Ogretmen egitim programlariin (bkz. Dede ve Karakus, 2014) hazirlanmasi da ayr1 bir alternatif olarak
diistintilebilir. Ek olarak simdiki calismada, matematigin 6grenimine yonelik inanglarla ilgili olarak, her
iki 8gretmen grubunun da matematiksel inanclarinin en fazla formel baglantili ve stire¢ baglantili —yani
hem statik hem de dinamik inanglara sahip olma- oldugu da tespit edilmistir. Bu sonucun ilgili
literattirdeki bazi arastirma sonugclariyla da benzerlikler gosterdigi anlasilsa da (bkz. Roesken ve Torner,
2010), bu sonucu gerektiren faktorlerin ve bunlarin altinda yatan nedenlerin incelenmesini amaclayacak
ileri arastirmalar igin iyi bir arastirma problemi olarak burada agiga ¢iktig1 da diistintilmektedir.

Simdiki arastirmanin sonuglari, her iki 8gretmen grubunun goriislerinin, sema baglantili yonelimle
acikca iliskilendirilmedigini de ortaya koymustur. Ulkemizde yapilan farkli yapilan calismalarda
(6rnegin, Duatepe Paksu, 2008) ise bu anlamda farkli sonuglarin bulundugu da yukarida belirtilmisti.
Bu arastirmalar arasindaki bu farkliligin nedenlerinin belirlenmesi, ayr: bir arastirma konusu olarak
burada durmaktadir. Ornegin, Ulkemizde &zellikle 2005 yilindan itibaren giincellenen matematik
Ogretim programlarinin felsefesinde ve vizyonunda yapilan degisikliklerin, bu iki arastirmanin
sonuglarindaki farklihigin nedenlerinden biri olup/olmadigl incelenebilir. Zira 6gretmen egitimi
programlariin, matematiksel inanglar tizerinde etkili olduguna yonelik arastirmalar literatiirde not
edilmektedir (Dede ve Karakus, 2014).

Ayrica simdiki ¢alismada, -matematigin 6gretimine ve 6grenimine iliskin inanglar bakimindan- bazi
ogretmenlerin (6zellikle erkek 6gretmenlerin) 6grenme ortamlarinda inanglarin duyussal bilesenlerine
vurgu yaptiklar: da belirlenmistir. Bu anlamda bu sonucun, simdiki galismada verilerin analizinde
kullanilan ve Almanya’da Grigutsch vd. (1998) tarafindan matematik 6gretmenleriyle yapilan ¢alisma
bir sonucunda belirlenen bilissel boyutlar odakli doért inang yoneliminden farklilasmas: bakimindan
onemli oldugu diisiintilmektedir. Ulkemizdeki matematik 6gretmenlerinin, ozellikle ©gretim
ortamlarinda inanglarin duyussal boyutuna da vurgu yapmasinin altinda yatan faktorlerin (6rnegin,
kilttirel farklilik, 6grenci profili, 6gretim programlari etkisi vb.) arastirilmasi da burada onerilebilir.

Diger taraftan simdiki calisma, arastirmaya katilan on matematik 6gretmeninin kendilerine yoneltilen
matematigin dogasi, O6gretimi ve Ogrenimine iliskin sorulara verdigi cevaplar ve bunlarmn dort
matematiksel inang yonelimi teorik cercevesi ile analiz edilmesiyle smirli nitel bir ¢alismadir. Bu
nedenle burada elde edilen sonuglarin genellemesine yonelik bir iddia yoktur. Ancak bu calismamn
bulgularimin, daha biiyiikk 6rneklemlerle yapilacak nicel desenli ¢alismalar igin iyi bir zemin
olusturabilecegi de duistiniilmektedir. Ayrica bu calismamn katilimcilari, farkl 6gretim yaptiklar: sinf
diizeylerine (ortaokul ve lise) ve farkli 6gretim deneyimlerine sahip olmalaria ragmen, bu ¢alismada
katilimcilarin matematiksel inanglar1 sadece onlarin cinsiyetleri perspektifinden incelenmistir. Bu
baglamda, ©gretmenlerin matematiksel inanglarini onlarin 6gretim yaptiklari siuf diizeylerine
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(ortaokul ve lise) ve kidemlerine gore inceleyen nitel agirhikli calismalar da yapilabilir. Zira,
ogretmenlerin kidemleri ve 6gretim yaptiklar: siuf diizeyleri, onlarin duyussal egilimleri (6rnegin,
degerler) tizerinde 6nemli farkliliklara yol acabilmektedir (bkz., Dede, 2013; 2015).
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Mathematics Teachers” Mathematical Beliefs Based on Their Gender
Figen UYSAL, Yiiksel DEDES
Extended Abstract

When the relevant literature on the concept of mathematical belief is examined, it is seen that there is
no unified definition of the concept of belief, and that beliefs are often confused with other important
dimensions of the affective field such as attitude and value (Leder, Pehkonen & Toerner, 2002).
However, in the literature, it is observed that studies showing that the confusion between these three
affective dimensions has been substantially eliminated (bkz, Shrigley, Koballa & Simpson, 1988; Goldin,
2002).

Mcloed (1992) stated that although mathematical beliefs were primarily involved in the cognitive
domain by nature, beliefs were at the center of developing attitudes and emotional responses to
mathematics, and therefore beliefs should also be included in the affective field. Similarly, Ernest (1989)
- like Mcloed (1992) - stated that mathematical belief contained a two-dimensional structure, and he
defined mathematical belief as an individual's insights, values, ideology and tendencies towards
mathematics (p.578). In this context, the present study considers the concept of mathematical belief as
mental structures and psychological understandings, which are shaped according to one's past
experiences, including these two dimensions. Since mathematical beliefs are considered as an indicator
of teachers' planning, decision-making and classroom practices (Handal, 2003; Irez, 2007), the studies of
teachers' beliefs have started to play an important role in the area of mathematics education in recent
years (Depaepe, De Corte& Verschaffel, 2016).

Fennema (1990) suggested that insights into teachers' beliefs and behaviors related to gender may lead
to deeper understanding of gender differences in mathematics as we perceive more about the mental
life of teachers and students, and how this influences daily decisions about learning mathematics. In
addition, researching the beliefs of teachers according to their gender can also make a significant
contribution to our understanding of the possible effects of gender on teachers' beliefs (Li, 1999).

In this context, the aim of this study is to determine the mathematical beliefs of mathematics teachers
and to investigate the effect of the gender of teachers on their mathematical beliefs. The study was
conducted using multiple case studies from qualitative research methods. The participants of the study
consisted of a total of ten middle and high school teachers including four female and six male
mathematics teachers selected according to convenience sampling method. The research data were
collected through a written opinion form consisting of ten open-ended questions based on the relevant
literature.

The analysis of the data was made by using semantic content analysis method. In the analysis, Ernest's
(1989) nature of mathematics, belief categories for learning and teaching mathematics, and four
mathematical belief orientations of Grigutsch et al (1998) were taken as the theoretical framework.
Accordingly, each belief in the nature, teaching and learning of mathematics has been analyzed in terms
of gender within the context of formal-connected, schema-related, process-related and application-
related belief orientations.

4 Bilecik Seyh Edebali University, figen.uysal@bilecik.edu.tr, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0002-6550-3042
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The results of the study showed that both female and male mathematics teachers' mathematical beliefs
was gathered in three other categories except for the schema-related orientation. In addition, there are
some similarities and differences in the mathematical beliefs of female and male teachers.

It was found that all of the female mathematics teachers” and the male teachers' beliefs about the nature
of mathematics generally showed a formal-related orientation. Because these teachers saw mathematics
as a consistent, precise, universal and systematic structure. Application-related orientation was found
to be one of the common orientations of both female and male teachers in their views on the nature of
mathematics. With the process-related orientation, only one male teacher was associated with his beliefs
about the nature of mathematics. The schema-related orientation was the only orientation that was
clearly not seen in the mathematical beliefs of both female and male teachers.

Regarding the beliefs about teaching mathematics, it has been determined that process-related and
application-related orientations representing the dynamic aspect of mathematics are the most related
orientations to both male and female teachers. Regarding the beliefs about the learning of mathematics,
it was determined that the beliefs of teachers gathered in the most formal-connected and process-related
orientations. One of the interesting findings of the present study is that a significant number of male
teachers do not have a clear relationship with their beliefs about teaching and learning of mathematics
- in terms of the four orientations studied. In addition, male teachers' views on the nature of
mathematics, mathematics teaching and learning have generally been short and narrow.

Although the findings of this study indicate that mathematical beliefs of female and male mathematics
teachers are similar, it is found that there are some differences in some sub-categories of mathematical
beliefs. Therefore, the role of gender on mathematical beliefs still remains open to scrutiny. Moreover,
how these beliefs develop, whether the person will change during his or her life and what are the
conditions for change are still questions to be answered.

As it can be seen from the findings of the present study, teachers are often not fully aware of their beliefs
and their impact on the learning outcomes of students. However, if teachers have the opportunity to be
aware of their own beliefs and behaviors and reflect them on teaching practices, explanations that they
can have a chance to evaluate their own roles as teachers are noted in the relevant literature (see Ghosh,
2004). Although it is stated that teachers 'beliefs, especially their epistemological beliefs, are difficult to
change, some studies indicate that teachers' existing beliefs may change as a result of well-designed
interventions / processes (Depaepe et al., 2016).

Key Words: Mathematical beliefs, Mathematics teachers’ beliefs, Gender perspective
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Ek 1. Yazili Goriis Formunda Kullanilan Agik Uglu Sorular

A-Matematigin Dogasina Yonelik Sorular

1. Biittin olarak ele alindiginda matematigin ne oldugu ile ilgili neler diistiniiyorsunuz?
2. Matematikciler matematik yaparken onlarin ne yaptigi ile diistinceleriniz nelerdir?

3. “Matematik .......... dir. “ ctimlesini tamamlamak isterseniz hangi kelime ya da kelimeleri secersiniz?
Secimlerinizi agilar misiniz?

B-Matematik Ogretimine Yénelik Sorular

4. Sizce iyi matematik 6gretiminin en 6nemli ti¢ 6zelligi nedir? Nicin?
5. Basarili bir matematik dersi yaptiginizi nasil anliyorsunuz?

6. Matematik 8gretmek icin en etkili yol veya yollar nedir? Nigin?

7. Matematik 6gretimi icin gerekli gordiigiintiz ti¢ farkli amaci belirtiniz. (Cevabinizi 6grencinin yast,
sinifi, yetenekler vb. gibi etkenleri dikkate alarak verebilirsiniz).

8. “Bir matematik dgretmeni .......... gibidir. “ ctimlesini tamamlamak isterseniz hangi kelime ya da
kelimeleri secersiniz? Segimlerinizi acilar misiniz?

C-Matematik Ogrenmeye Yonelik Sorular

-----

10. Sizce matematik 6grenmede esas olan nedir?
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Ozet: Bu arastirmada, simf 6gretmeni adaylarma uygulanan STEM proje tabanli dgrenme
etkinlikleri sonunda 6Sretmen adaylarimun direttikleri matematik projeleri incelenmistir.
Gergeklestirilen ¢alismada sunf egitimi birinci stnif progranunda yer alan Temel Matematik I dersi
kapsanunda, kati cisimlerin alan ve hacimleri, trigonometri ve koordinat sistemi konularini iceren 4
farkly STEM etkinligi yiiriitiilmiistiir. STEM etkinlikleri “bina modelleme”, “teodolit tasarimi”,
“simitilasyon tasarim” ve “oyun tasarimi” seklinde olup, bu etkinliklerin her birinin sonunda sinif
ogretmeni adaylarina bir proje olmak tizere toplam 4 proje ddevi verilmistir. Arastirmaya suif
egitimi birinci simifta 6§renim goren 23 dgretmen adayt katlmistir. Ogretmen adaylart STEM
etkinliklerinde isbirlikli 6grenme gruplanyla calisnuslar, projeleri de grup ddevleri seklinde
yapmuslardir. Calismada simf 6gretmeni adaylarimn olusturmus oldugu 5 grubun, 4 farkli STEM
etkinligine paralel olarak gerceklestirdigi 20 farkl proje rubrik kullamlarak degerlendirilmistir.
Aragtirma kapsaminda gelistirilen rubrik; Qenel, egitsel ve tasarim dzellikleri olmak tizere 3
boyuttan ve toplam 13 maddeden olusmaktadir. Bir proje tiim élcekten aldig toplam puana gore
degerlendirilmistir. Rubrikten alinabilecek maksimum puan 26 olup bu puan ti¢ es puan araligina
boliinmiistiir. Buna gore bir proje, rubrikten toplam 0-8,66 arasi puan almis ise “yetersiz”, 8,67-
17,33 arasi puan almsg ise “orta” ve 17,34-26 arast puan alnusg ise “yeterli” olarak kabul edilmistir.
Yapilan degerlendirmeler sonucunda 6gretmen adaylarimin cogunlukla “yeterli” diizeyde projeler
gerceklestirdikleri goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Matematik egitimi, Proje tabanl 6grenme, Sinif 6gretmeni adaylar,, STEM
GIRIS

STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics); fen, teknoloji, mithendislik ve matematik
disiplinleri arasinda iliskilendirmelere vurgu yaparak bu alanlarin bir biitiin olarak 6gretilmesini temel
alan bir yaklasimdir. Bu yaklasim, bu disiplinleri ayr1 ayr1 6gretmek yerine gercek yasam durumlarinda
birbirine bagli bir 6grenme paradigmasinda birlestirmeyi esas almaktadir (Hom, 2014). STEM, fen ve

1 Bu ¢alisma ikinci yazarin danismanliginda birinci yazarin doktora tezinden tiretilmistir.
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matematik kavramlarin teknoloji ve miihendislik egitiminin kavramlari ile biittinlestiren teknoloji ve
miithendislik tasarimi temelli 6grenmeyi ifade etmekte (Sanders, 2012), bu disiplinleri gercek diinya
problemleri ve konular: arasindaki baglantilara dayali olarak bir sinifta birlestirmeye dayanmaktadir
(Stohlmann, Moore ve Roehrig, 2012). STEM, bagmsiz konular olarak bir veya iki konuya vurgu
yaparak, bir STEM disiplinini diger ti¢tintin i¢ine entegre ederek veya dort disiplini birbirine
karistirarak dort farkl sekilde 6gretilebilir (Dugger, 2010) ve her zaman doért disiplininin hepsini birden
kapsamak zorunda degildir (Stohlmann ve digerleri, 2012).

STEM egitiminin fen, teknoloji, mithendislik ve matematik disiplinlerinin tamaminin vurgulandig:
entegre programlar yoluyla dgretimi okullarin ve 6gretim programlarimin yapisi nedeniyle miimkiin
olmadig icin, bu egitim 6gretim programlarinda yer alan fen ve matematik derslerine teknoloji ve
mithendislik dahil edilerek gerceklestirilmektedir (Bybee, 2010). Bu siirecte 6nemli olan ii¢ tema;
teknoloji ve matematigin tanimlari, icerikleri ve bu standartlarin temel akademik konularla opsiyonel
olarak degil temel bilesenler olarak goriilebilmeleri igin egitime entegre edilmeleridir (National
Research Council [NRC], 2010). Bu entegrasyon, ¢grencilerin teknolojik okuryazarliklarinin da
gelisimini saglayacak olan miihendislik tasarim stirecinin egitime dahil edilerek, matematik, fen ve
diger icerik alanlarinda kullanilmasidir. Bireylere problemlere disiplinleraras1 bakis acisiyla bakmaysi,
bilgi, beceri ve okuryazarlik kazandirmayi hedefleyen, o6grencilerin 21. yiizyil gelisimlerine
hazirlanmasini ve 21. ytiizyil becerilerinin kazandirilmasini saglayan biitiinlestirici STEM egitimi tiim
diizeydeki ogrencilerin fen, teknoloji, mithendislik ve matematik disiplinlerinde uzmanlasmalarina
firsatlar saglamasi agisindan dnemlidir (Meyrick, 2011).

STEM egitiminin ortaya ¢tkmasinda bircok sebep etkilidir. ABD de yapilan bir arastirmaya gore,
tilkedeki sekizinci sif 6grencilerinin yaklasik % 75 bu smifi bitirdiklerinde matematikte yeterli
degildir (Schmidt, 2011). Bunun yani sira ABD uluslararas1 degerlendirmelerde yiiksek performans
gosteren {ilkelerin gerisinde kalmaktadir (Organization for Economic Co-Operation and Development
[OECD], 2010; 2014; 2016). ABD’de 6grencilerin bugtiniin ve gelecegin ekonomilerine hazir olmadigini
gosteren arastirmalar ABD'nin STEM egitimine odaklanmasina neden olmustur (NRC, 2011). Ayrica
diger tilkelerin STEM alanlarinda gelismesine ragmen, ABD’de bu alanlara 6grenci ilgisinin ve
performansinin alarm verecek oranda azalmasi (Raju ve Clayson, 2010); fen, teknoloji mithendislik ve
matematik alanlarinda tiniversite egitimi 6ncesi daha kapsaml: ve koordineli bir egitim yaklasimina
ihtiya¢ duyulmasina sebep olmustur. Boylece derin teknik bilgi ve personel becerilerine sahip bir isgticii
ve 21. ytizyilin zorlu gorevlerine uygun yetistirilmis STEM okuryazar: vatandaglar yetistirebilmek icin
STEM egitim yaklasimu gelistirilmistir (Bybee, 2010). Bu nedenle STEM egitimi ABD’de bilimsel ve
ekonomik gelisim i¢in anahtar olarak goriilmektedir (Mong ve Ertmer, 2013). Bu durumu Akgiindiiz ve
digerleri (2015) soyle agiklamaktadir; ABD'nin uluslararasi simnavlarda istenilen diizeyde basar:
gosterememesi, ABD’de Cin’in bilimsel ve teknolojik giictiniin tehdit olarak algilanmasi, miihendis ve
is¢ilerin istenilen kalitede yetismemesi, is diinyasinin egitime kars1 ilgisini artirmis ve bu konuda bir¢ok
rapor yaymlanmistir. Bu raporlarin olusturdugu bask: neticesinde egitimde yeni yontem arayislarma
gidilmis ve mithendislik egitimi okullarda, daha ¢ok ders dis1 saatlerde okul dis1 programlar seklinde
uygulanmaya baslanmistir. Miithendisligin okullarda uygulanmasiyla matematik, fen ve teknoloji
egitimi icin ¢ok iyi bir ortam olusacag: diistintilmiis, bu sebeple STEM denilen bir akim popiiler olmaya
baslamustir (Akgiindiiz ve digerleri, 2015). STEM egitiminin 6nciileri, fen ve matematik konularimin
teknoloji ve miithendislik kavramlariyla biittinlestirildiginde daha etkili olacagina ve 6grencilerin STEM
mesleklerine daha iyi hazirlanacaklarina; boylece ABD'nin uluslararasi sinavlarda tekrar {iist siralara
yiikselebilecegine inanmaktadir (Brown, Brown, Reardon ve Merrill, 2011). ABD’de ogrencilerin
istihdaminin saglanmasi ve toplumda yetkili, yetenekli vatandaslar olarak yer almalar icin liseden
mezun olan biitiin 6grencilerin STEM okuryazarliginda yeterli diizeye sahip olmasi, STEM egitiminin
vizyonu olarak belirlenmistir (NRC, 2009). ABD’de STEM egitimi, iilke ekonomisi i¢in ¢ok tnemli
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goriildtigiinden {iilke genelinde bircok tniversite ve okul biinyesinde ¢ok sayida STEM merkezi
kurulmus, ayrica STEM okullar1 acilmistir (Milli Egitim Bakanlig: [MEB], 2016).

ABD disinda diinyada birgok iilkede STEM egitimi uygulanmaktadir. Ingiltere matematikte giiglii bir
profile sahiptir. Ulkede STEM alanlarinda yiiksek basariya odaklanilmaktadir ve her okul ve
tiniversitede fen 6gretmen ve 6gretim elemanlarinin kalitesinin artirilmasy; fen alaninda ¢alisan 6grenci,
lise sonrasi ve yiiksekogrenimde bu alanlara yonelen 6grenci ve bu alanlardaki kalifiye 6grenci oranimin
artirilmas1 hedeflenmektedir. STEM ve bilgi islem alanlarinda uzmanlasmis ¢ok sayida okul
bulunmaktadir. Finlandiya’da, Kore ve Almanya oldugu gibi miihendislikle ilgili yiiksektgrenim goren
ogrenci oran1 6nemli derecede yiiksektir. STEM egitimine dezavantajli ve disiik basar1 gosteren
ogrencilerin katilimim artirmak icin tilkede yenilikci politikalar izlenmektedir. Singapur’da aileler
STEM’e biiyiik 6nem vermekte ve ailelerin pozitif tutumlari o6grencilerin STEM katilimim
etkilemektedir. Japonya’da son yirmi yildir STEM alanlarinda zorunlu saatlerin ve standartlarin
diismesiyle birlikte 6grencilerin PISA basaris1 da diismiistiir. Bu nedenle Japonya, 6grencilerin STEM
alanlarina katilimlarinda ve performanslarindaki diistise odaklanmaktadir. Diger bazi iilkelerde
oldugu gibi Japonya, daha basarili 6grencilerin fen ve matematik alanlarinda kalmalar1 gerektigine
inanmaktadir ve tilkede STEM egitimi, alaninda uzman kalifiye 6gretmenler tarafindan verilmektedir.
Ulkede 6gretmenlerin kalitesinin gelistirilmesine biiyiik vurgu vardir (Marginson, Tytler, Freeman ve
Roberts, 2013). Giiney Kore, STEM egitimine gtizel sanatlar1 da ekleyerek “STEAM” (Science,
Technology, Engineering, Arts and Mathematics) egitimine odaklanmistir. STEAM egitimi, 2011
yilindan itibaren yeni gelistirilen bir programdir ve 6grencilerin fenin igerigini anlamalarinin yani sira
hayal giicti ve yaraticilik yeteneklerinin gelisimini de vurgulamaktadir. Giiney Kore, 6grencilerin
ilgisini artirmak, fen ve teknolojiyi anlamalarimi saglamak igin STEAM okuryazarligini artirmayi
hedeflemekte ve 6grencilerin STEAM basarisinin Kore'nin global ekonomi basarisini belirleyecegine
inanmaktadir (Kim ve Chae, 2016). Cin'de de STEM alanlarina biiyiik onem verilmektedir. Okul bitene
kadar matematik zorunludur. Uzun dénem planlama yaklasimlar1 baskindir ve fen, teknoloji, arastirma
ve STEM'in 6nemi konusunda hiikiimet ve sosyal toplumda derin bir fikir birligi vardir. Ulkede fen
icerikli tiniversiteleri zirveye ¢ikarmak icin giiclti programlar bulunmaktadir (Marginson ve digerleri,
2013). Tiirkiye’de ise Tiirk Sanayici Is Adamlar1 Dernegi (TUSIAD, 2017) STEM becerilerine sahip
isgtictine olan ihtiyacin artacak olmasi nedeniyle STEM alanlarimin desteklenmesi gerektigini
belirtmektedir. STEM egitimi ile ilgili gerceklestirilecek reformlar, Tiirkiye'nin ekonomik gelismesinde
onemli rol oynayacaktir (Corlu, Capraro ve Capraro, 2014). Bu amacla MEB, 2015 - 2019 Stratejik
Planinda STEM'in giiclendirilmesine yonelik ifadelere yer verirken, Haziran 2016’da STEM ile ilgili bir
eylem raporu hazirlamistir. Buna gore bu alanda o6ncelikle yapilmasi gerekenler; STEM egitim
merkezlerinin kurulmasi, kurulan STEM merkezleri ile iiniversiteler arasinda isbirligi yapilmasi,
ogretmenlerin STEM alaninda yetistirilmesi, 6gretim programlarmin STEM egitimini igine alacak
sekilde giincellenmesi ve bu alana yonelik ders materyallerinin hazirlanmasi seklinde belirlenmistir
(MEB, 2016).

STEM egitimi uygulamalarinda, geleneksel 6grenme yontemleri yerine giinlitk hayat ornekleri
tizerinden arastirmaya dayali, proje tabanl 6grenme yontemleri kullanilmaktadir (Breiner ve digerleri,
2012). Proje tabanli 6grenme Ogrencilerin sorularim arastirdigi, hipotez kurdugu ve agikladigi,
fikirlerini tartistig1, yeni fikirler sundugu, gercek hayat problemleriyle ugrastig1 ve kendi anlamalarim
aktif olarak yapilandirdiklar: simf ortamidir (Krajcik ve Blumenfeld, 2006). Proje tabanli 6grenmede,
ogrenciler bir ilgi alani segerler ve bilginin olabildigince ¢ok farklh gesitlerini kullanarak arastirma
konusunda igbirlikli ¢alisirlar, okulda 6grendiklerini kullanarak bir gercek diinya triinii yaratirlar
(Diffily, 2002). Bu o6grenme ortaminda Ogrenciler kendi 6grenmelerini kurgulayip yonlendirir,
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yaraticiliklarini gelistirir, sorunlar1 isbirligi icinde ¢ozerler. Proje tabanh 6grenme, yasamin smifa
tasindigy, teknoloji tabanli bir 6grenme ortamudir ve dgrencilerin akademik basarilarinin yani sira
duygusal ve sosyal gelisimlerini de destekler (Erdem, 2002). Ayrica 6grencilerin proje konusuyla ilgili
olarak ilgilerini gelistirebilecekleri birgok firsatlar sunar ve 6grencilerin projenin calismak istedikleri
bolumleriyle ilgili segimler yapmasina firsat verir (Diffily, 2001, 2002). Proje tabanli 6grenme bes temel
ozellik igerir ve stireg ¢oziilecek dinamik bir soruyla baslar. Ogrenciler sorgulama ve problem ¢zme
stirecine katilarak bu temel soruyu arastirirlar ve soruyu arastirirken disiplindeki énemli fikirleri
ogrenirler. Ogrenci, dgretmen ve toplumsal iiyeler bu temel soruya yamit bulmak igin isbirlikli
aktivitelerle mesgul olurlar. Ogrenciler sorgulama siireclerinde yetenekleri olgiisiinde 6grenme
teknolojilerini kullanirlar ve temel soruya cevap veren somut tiriinler yaratirlar (Krajcik ve Blumenfeld,
2006).

STEM proje tabanl 6grenmeye yonelik literatiirde calismalar mevcuttur. Bu ¢alismalarda STEM proje
tabanli 6grenmenin okullarda diisiik basarili 6grencilere daha faydali oldugu ve diger 6grencilerle
aralarindaki basar1 farkini azalttig1 (Han, Capraro ve Capraro, 2014); STEM proje tabanlt 6grenme
aktivitelerine katilimin 6grencilerin miihendislige karsi tutumlarimi anlamli olarak degistirdigi ve
problem ¢ozme ve bilgi entegrasyon yeteneklerini gelistirdigi (Tseng, Chang, Lou ve Chen, 2013);
STEM’e kars1 motivasyon ve STEM Kkariyerlerine ilgide artis sagladigi (Mohr-Schroeder ve digerleri
2014) belirlenmistir. Ayrica bir calismada 3D bask: teknolojisi kullanilarak olusturulan proje tabanl
ogrenme etkinliklerinin sinif 6gretmeni adaylarinin fen 6gretimi kaygilarimi azalttii, teknolojik ve
mithendislik tasarimi yeterliliklerini ve fene ilgilerini artirdigt bulunmustur (Novak ve Wisdom, 2018).
Bu konuda yapilan farkli bir calismada ise Cevik (2018) proje tabanli STEM egitiminin meslek lisesi
ogrencilerinin akademik basarisini anlaml diizeyde artirdigini ve mesleki ilgilerini olumlu yonde
etkiledigini tespit etmistir.

Arastirmalar, STEM girisimlerine ve faaliyetlerine erken yasta maruz kalmanm, ilkogretim
ogrencilerinin algilarini ve egilimlerini olumlu yonde etkiledigini gostermistir (DeJarnette, 2012).
Ogrencilerin fen, teknoloji, mithendislik ve matematik alanlarindaki temel bilgileri ilkégretim cagimda
olusur. Oysa bir paradoks olarak birgok ilkdgretim 6gretmeni, 6grencinin STEM’ in 6gretilmesi icin
gerekli temel bilgi, giiven ve etkinligini simirlamaktadir (Nadelson ve digerleri, 2013). Yine bununla
ilgili olarak Bencze (2010), ilkokul ve ortaokul 6gretmenlerinin genellikle fen ve teknoloji 6gretimi igin
0z yeterlilikten yoksun olduklarini ve 6zellikle gocuklar: 6grenci odakly, acik uglu bilimsel calisma veya
teknolojik tasarim projeleri gerceklestirmeye tesvik etme konusunda endiseli olduklarini belirtmistir.
Ayrica Bencze (2010) 6gretmen egiticilerinin, gelecekteki ilkogretim 6gretmenlerine, teknolojik tasarim
projeleri yiirtitmelerini saglayacak ve tesvik edecek uzmanlik ve motivasyon gelistirmeleri konusunda
onlara yardimci olmalar1 gerektigini ifade etmistir. Bu ise sinuf 6gretmeni adaylarina verilecek proje
tabanli STEM egitiminin 6nemini ortaya koymaktadir. Bu calismada, STEM etkinlikleri sonrasinda
ogretmen adaylarimin gelistirdikleri STEM projeleri degerlendirilmistir. Buna gore arastirma
problemini “Simf 6gretmeni adaylarmin gelistirdikleri STEM tabanli matematik projelerinin niteligi
nasildir? ” seklinde ifade etmek miimkiindiir.

YONTEM

Bu calisma, karma yontemle yapilan tez ¢alismasinin ontest sontest kontrol gruplu deneysel desene
gore tasarlanan kismina aittir. Calismada sadece deney grubunun uygulama siireci sonunda tirettikleri
matematik projelerinin niteligi incelenmistir. Kontrol grubuna STEM proje tabanh 6grenme etkinlikleri
uygulanmadig} igin stire¢ sonunda da bu gruptan proje iiretmeleri istenmemistir. Calisma kapsaminda
sinif egitimi birinci simfta yer alan Temel Matematik II dersinde dort STEM etkinligi yapilmis ve
etkinlikler sonunda 6gretmen adaylarina proje 6devleri verilmistir. Calisma kapsaminda bu projeler
analiz edilerek, 6gretmen adaylarimin STEM projesi hazirlama beceri diizeyleri betimsel istatistiklerle
degerlendirilmistir.
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Calisma grubu

Arastirma 2016-2017 egitim y1l1 bahar doneminde Orta Karadeniz Bolgesindeki bir tiniversitenin egitim
fakiiltesinde gergeklestirilmistir. 18"i kiz, 5'i erkek olmak tizere simif egitimi birinci sinifta grenim géren
toplam 23 siif 6gretmeni adayi, bu arastirmanin ¢calisma grubunu olusturmaktadar.

Veri Toplama Araglart

Aragtirmanin verileri calisma grubunun gergeklestirdigi proje 6devlerinden olusmaktadir. Ogretmen
adaylarma STEM uygulamalar1 kapsaminda 4 etkinlik gerceklestirilmis ve her bir etkinligin sonunda
derste islenen etkinligin devamu niteliginde proje odevleri verilmistir. Bu projelerle 6gretmen
adaylarmin hem o matematik konusunu daha iyi kavramalar1 hem de STEM projesi hazirlama becerisi
edinmeleri hedeflenmistir. Bu projelerin degerlendirilmesi amaciyla arastirmacilar tarafindan dereceli
puanlama anahtari (rubrik) gelistirilmistir. Proje 8devleri dersin hedefleri kapsaminda tasarim temelli
etkinliklerden olusmaktadir. Bu nedenle rubrik gelistirilirken 6ncelikle tasarim temelli etkinliklerin
degerlendirilmesinde kullanilan 6l¢me araglari igin mevcut literatiir incelenmistir ve ders planlarinin
kazammlar1 ve tasarim ilkeleri dogrultusunda yeni bir rubrik gelistirilmistir. Tasarim ilkeleri
belirlenirken MEB (2017) tarafindan yayinlanan Teknoloji Tasarim dersi kilavuz kitabinda yer alan
tasarim ilkeleri dikkate alinmis ve gorev siiresi 5-10 y1l arasi olan teknoloji tasarim 6gretmenlerinden
uzman goriisii alinmistir. Dersin hedefleri kapsaminda projelerde aranilacak nitelikler belirlenerek
gerekli puanlama asamalar1 olusturulmustur. Gelistirilen dereceli puanlama anahtar1 genel, egitsel ve
tasarim ozellikleri olmak tizere 3 boyuttan olusmaktadir. Genel 6zellikler boyutunda 4, egitsel 6zellikler
boyutunda 6 ve tasarim 6zellikleri boyutunda 3 olmak tizere rubrik toplam 13 maddeden olusmaktadr.
Ayrica rubrikte yetersiz (0 puan), orta (1 puan) ve yeterli (2 puan) olmak {izere ti¢ dereceli puanlama
kullanilmistir. Gelistirilen dereceli puanlama anahtar1 uzman goriistine sunularak diizeltilmistir. Bir
proje tim olgekten aldig toplam puana gore degerlendirilmistir. Rubrikten alinabilecek maksimum
puan 26 olup bu puan ii¢ es puan araligina boltinmiistiir. Buna gore bir proje, rubrikten toplam 0-8,66
aras1 puan almus ise “yetersiz”, 8,67-17,33 aras1 puan almis ise “orta” ve 17,34-26 arast puan almuis ise
“yeterli” olarak kabul edilmistir. Projeler bu toplam puanlara goére siniflandirilmistir.

Uygulama Siireci

Calismadaki STEM etkinlikleri simif egitimi birinci siif miifredatinda yer alan Temel Matematik II
derslerinde gerceklestirilmistir. STEM etkinliklerinin gelistirildigi matematik konulari;, “kat1 cisimlerin
alan ve hacimleri”, “trigonometri” ve “koordinat sistemi”dir. Oncelikle derslerde ilgili matematik
konusu anlatilmis ve ardindan STEM etkinliginde kullanilacak bilgisayar programlart (Google
Sketchup, Algodoo ve Scratch) tamitilmistir. Daha sonra konuyla ilgili STEM etkinlikleri
gerceklestirilmis ve gretmen adaylarindan verilen proje 6devlerini yapmalari istenmistir. Ogretmen
adaylar1 STEM etkinliklerinde isbirlikli 6grenme gruplariyla calismislar, projeleri de grup odevleri
seklinde yapmislardir. Uygulamalar kapsaminda gergeklestirilen STEM etkinlikleri sonunda, 6gretmen
adaylarmin olusturdugu 5 gruba verilen 4 farkli proje 6devi Tablo 1'de sunulmustur. Buna gore

ogretmen adaylar1 toplam 20 adet proje 6devi gergeklestirmislerdir.

Tablo 1.
Calismada Gergeklestirilen STEM Etkinlikleri ve Proje Konular
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No Etkinlik

Matematik Konusu

STEM Etkinligi ve Proje Odevi

1 Bina modelleme

Kati1 cisimlerin alan
ve hacimleri

Maliyeti diistik bir bina modeli tasarlama ve
Google Sketchup programi ile modelleme

Okulun bahgesine bir bekg¢i kuliibesi tasarlama,
metraj hesab1 yapma ve Google Sketchup programu
ile modelleme

Olgiilemeyecek  kadar  biiyiik  yiikseklikleri
bulundugu noktadan yatayla yaptig1 ac1 dlgiistinii
kullanarak hesaplayan bir 6l¢me araci gelistirme

Teodolit . .
2 Trigonometri . .
tasarimi Teodolit modeli tasarlama ve yapma
Gelistirilen teodolit modeli ile farkli binalarin
yiiksekligini hesaplama
Egik diizlemde cisme etki eden kuvvetleri
hesaplama, buna gore egik diizlemin agilarina gore
cismin hareketlerini belirleme,
Simiilasyon . ' A.Igo.doo programi .ﬂ? egi.1.< dﬁzlemir.l agll.arl.r.1a gore
3 Trigonometri cismin hareketlerini gosteren bir simiilasyon
tasarimi

tasarlama

Egik diizlemin agcilariyla ilgili bir problem
tasarlama ve Algodoo programinda simiilasyon
hazirlama

4 Oyun tasarimi

Koordinat sistemi

Haritasin tizerine koordinat sistemi yerlestirilmis
bir denizde bir geminin ugradigi noktalar
kullanarak guinliik katettigi mesafeyi hesaplama,
iki nokta arasi uzakligi hesaplayan algoritma
yazma,

Scratch programini kullanarak koordinat sistemi
ile ilgili bir oyun tasarlama

Koordinat sistemiyle ilgili farkli bir oyun
algoritmasi yazma ve Scratch ile programlama

Verilerin Analizi

Calismada 6gretmen adaylarinin hazirladiklar1 projeler betimsel istatistiklerle analiz edilerek, STEM

projesi hazirlama beceri diizeyleri ortaya ¢ikarilmistir. Projeler arastirmacilar tarafindan gelistirilen

dereceli puanlama anahtar1 (rubrik) dikkate almarak puanlanmustir. Projelerin puanlanmasinda

guvenirligi saglamak amaciyla iki farkli arastirmaci puanlama yapmis ve puanlayicilar arasindaki

uyum, sinif i¢i korelasyon katsayisi kullanilarak hesaplanmuistir. Projelerin puanlari iki arastirmacinin

verdikleri puanlarin ortalamalar: alinarak belirlenmis ve bu ortalamalara gore nitelikleri bakimindan

siniflandirilmistir. Puanlayicilar arasindaki uyumu gosteren simf igi korelasyon katsayis1 Tablo 2'de

sunulmustur.
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Tablo 2.
Tasarim Temelli Projeler Icin Puanlayicilar Arasindaki Simif Ici Korelasyon Katsayist
N X ss Iy
Puanlayici 1 20 19,30 7,35 0,949*
Puanlayici 2 20 16,85 7,80

*p< 0,05

Puanlayicilarin gruplara verdikleri puanlarin ortalamalari ise sirayla Puanlayici 1 igin X=19,30, ss=7,35
ve Puanlayict 2 igin X=16,85 ss=7,80'dir. Tablo 2'de puanlayicilarin, projeler igin yaptiklari
degerlendirmeler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir uyumun oldugu gortilmektedir (p< 0,05). Struf
ici korelasyon katsayis1 0,949 olarak bulunmustur. Bu deger, puanlayicilar arasindaki uyumun ve
sonuglarin giivenirlik diizeyinin ytiiksek oldugunu gostermektedir.

BULGULAR
Ogretmen adaylarimn gelistirdikleri STEM projelerinin nitelikleri

Ogretmen adaylarinin, yapilan puanlama sonucu STEM etkinlikleri sonunda gelistirdikleri tasarim
temelli projelerinin nitelikleri Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3.

Ogretmen Adaylarimin Gelistirdikleri STEM Projelerinin Nitelikleri
Projelerin Nitelikleri Puan Aralig: f %
Yetersiz 0-8,66 2 10
Yeterli 8,67-17,33 6 30
Nitelikli 17,34-26,00 12 60
Toplam 20 100

Tablo 3’de goruldiigi tizere 6gretmen adaylarimin STEM egitimi konusunda gelistirdikleri toplam 20
projenin % 60’1 yeterli (f=12) diizeyde bulunmustur. Projelerin % 30'unun (f=6) orta diizeyde oldugu
goriilmiisttir. % 10 (f=2) oraninda proje ise yetersiz bulunmustur. Bu durumda 6gretmen adaylarinn
cogunlukla yeterli diizeyde STEM projesi gergeklestirdikleri sonucu ¢ikarilabilir.

Ogretmen adaylarimn gelistirdikleri STEM projelerinden ornekler
Bu bolimde 6gretmen adaylariin hazirlamis oldugu STEM projelerinden bazi érnekler sunulmustur.

Kati1 cisimlerin alan hacimleri konusundaki “Bina Modelleme” adli STEM etkinligi yapildiktan sonra
ogretmen adaylaria verilen proje 6devi su sekildedir;

“Okulun bahgesine 3x3x3 m dl¢iilerinde ve 20 cm duvar kalmhg, 1x1 m él¢iilerinde ii¢ pencere, 1x2 m
ol¢iilerinde bir kapidan olugan kiictik bir bekci kuliibesi tasarlayarak ¢iziniz. Kuliibeyi Google Sketchup programi
ile modelleyiniz ve metraj hesabi (1 m3 beton 147,5 TL, 2016 y1l1 i¢in) yaparak proje olarak sununuz (hesaplamada
taban ve tavan alam thmal edilecektir).”
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Sekil 1. Bina modelleme etkinligine ait bekgi kuliibesi projesi

Sekil 1'de 6gretmen adaylarimin olusturdugu gruplardan birinin okul bahgesine bekgi kuliibesi
yapilmasi konusunda hazirladiklar1 proje 6devi goriilmektedir. Bu proje 6devinde 6gretmen adaylar1
istenilen tiim hesaplamalari eksiksiz ve dogru bir sekilde yapmuslardir. Tiim ¢izimleri de dogru sekilde
gerceklestirmislerdir. Sekil 2'de ise aymi grubun Google Sketchup programmi kullanarak
gerceklestirdikleri bina modelleme iglemi goriilmektedir. Istenilen tiim gorevler dogru sekilde yerine
getirildigi i¢in bu proje “yeterli” olarak degerlendirilmistir.

w  Help

SO L EB b 2LE O

Sekil 2. Bekgi kuliibesi projesinin Google Sketchup programinda modellenmesi

Koordinat sistemi konusu islendikten sonra ise “Oyun Tasarmm” isimli STEM etkinligi
gerceklestirilmistir. Bu etkinligin ardindan verilen proje 6devi ise soyledir;

“Koordinat sistemiyle ilgili yeni bir oyun algoritmas: gelistiriniz, Scratch progranunda oyunu tasarlayiniz ve
proje ddevi olarak sununuz.”
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Sekil 3. Oyun tasarimu etkinligine ait bir proje

Sekil 3'de oOgretmen adaylarinin olusturdugu gruplardan birinin oyun tasarimi konusunda
gerceklestirdikleri bir proje gortilmektedir. Bu projede istenen herhangi iki nokta aras1 uzakligi ve egimi
hesaplayan bir algoritma yazmislar ve oyun tasarlamislardir. Oyunda oncelikle oyuncudan istedigi
koordinatlar: girmesi istenmektedir. “Uzaklik” tusuna basildiginda iki nokta aras1 uzaklig1 hesaplayan
ve “egim” tusuna basildiginda girilen iki nokta arasindaki egimi hesaplayan bir oyun tasarlanmuistir.
Oyun dogru olarak calistig1 ve proje rubrikte belirtilen olgtitleri karsiladig: icin bu proje de “yeterli”
olarak degerlendirilmistir.

Ogretmen adaylarina trigonometri konusu anlatildiktan sonra ise “simiilasyon tasarimi” etkinligine
gecilmistir. Bu etkinlikte 6gretmen adaylarina verilen proje 6devi asagidaki sekildedir;

“Egik diizlemin agilanyla ilgili bir problem tasarlayimiz ve Algodoo programumi kullanarak bir simiilasyon
hazirlayimz.”

Sekil 4. Simiilasyon tasarimi etkinligine ait bir proje
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Sekil 4'te ogretmen adaylarinin olusturdugu isbirlikli 6grenme gruplarmdan biri tarafindan,
trigonometri konusuyla ilgili Algodoo programinda hazirlanmais bir simiilasyon goriilmektedir. Sekilde
cisimlerin farkli egim acisina sahip diizlemlerdeki duruslar1 goriilmekte, simiilasyon baslatildiginda
cisimler aym anda asagl yonde hareket etmektedir. Boylece cisimlerin asag inis stireleri
karsilastirilabilmektedir. Proje degerlendirildiginde genel 6zellikleri itibariyle calismanin hedeflerini
karsiladigi, fakat gorsel tasarim agisindan bazi eksikliklerinin oldugu ve simiilasyon baslatildiginda
cisimlerin hareketinde bazi aksakliklarin yasandigi tespit edilmistir. Bu nedenle bu proje “orta”
diizeyde bir proje olarak kabul edilmistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

STEM giintimiizde diinyada bircok tilkede uygulanan gtincel bir egitim yaklasimidir. Bu galisma smf
Ogretmeni adaylarina uygulanan STEM egitimi etkinlikleri kapsaminda gerceklestirdikleri projeleri
incelemek amaciyla yapilmistir. Ogretmen adaylarimin  yaptiklari STEM  proje  6devlerinin
degerlendirilmesi sonucunda, 6gretmen adaylariin biiyiik oranda yeterli diizeyde STEM projeleri
gerceklestirebildikleri sonucuna ulasilmistir. Calisma sonucunda 6gretmen adaylarinin STEM egitimi
konusunda proje gelistirme becerisi kazandiklar1 gortlmustiir. Siniflarinda STEM egitimi vermeleri
beklenen 6gretmen adaylarinin yeterli diizeyde STEM projesi yapabilme becerisine sahip olmalar1
oldukca onemli bir konudur. Nitekim Milli Egitim Bakanligi'min 2016’da STEM ile ilgili eylem
raporunda; ogretmenlerin STEM alaninda yetistirilmesi, 6gretim programlarinin STEM egitimini igine
alacak sekilde giincellenmesi ve bu alana yonelik ders materyallerinin hazirlanmasi, 6ncelikli yapilmast
gerekenler iginde yer alan basliklar olmustur (MEB, 2016).

Connors-Kellgren ve digerleri (2016) STEM egitiminde projelerin; yaraticilik, deney ve Kkiiltiirel
sorumluluk, isgiicti gelisimi ve STEM girisimlerine katilimda gelisim sagladigini ifade etmistir. Ayrica
bir ¢alismada STEM proje tabanli 6grenmenin, dgrencilerin matematik basarisini etkiledigi, ilk yilda
ogrenciler en diisiik puanlari alirken, proje tabanli calistiklar: ti¢ y1l boyunca ytiksek bagsarili 6grencilere
gore istatistiksel olarak anlamli derecede daha fazla ilerleme gosterdikleri bulunmustur (Han ve
digerleri, 2014). Farkli bir calismada ise STEM proje tabanli 6grenmenin, 6grencilerin STEM ilgi ve
motivasyonlarinda ve STEM Kkariyerlerine ilgide bir artis sagladigi tespit edilmistir (Mohr-Schroeder ve
digerleri, 2014). Tseng ve digerleri (2013) STEM'i proje tabanli 6grenme ile birlestirmenin etki diizeyini
artirdigini, anlamli 6grenmeyi sagladigini ve 6grencilerin STEM kariyerlerine ilgilerini etkiledigini
ifade etmistir. Ogrenciler STEM ile proje tabanli 6grenmenin birlestirilmesine pozitif bakmaktadir. Bu
nedenle arastirmanin bu sonuglarinin 6gretmen adaylarimin gelecekte bu yontemi uygulayabilmeleri
agisindan 6nemli oldugu diistintilmektedir.

Calisma sonucunda egitim fakiiltelerinde 6gretmen adaylarina STEM proje tabanli 6grenme egitimi
verilmesi ve STEM proje hazirlama becerisinin kazandirilmasi énerilebilir. Ogretmen adaylara bu
becerilerin  kazandirilmasi, onlarin 6gretmen olduklarinda STEM egitimini okullarda
uygulayabilmelerini ve nitelikli projeler tiretmelerini saglayacaktir. Bu ise dgrencilerin 6grenmeleri
desteyen bir ortamin olusmasini saglayabilir ve STEM alanlarina ve mesleklerine ilgilerini pozitif yonde
arttirabilir. Ayrica farkl egitim kademelerinde de STEM proje tabanli 6grenme uygulamalarmna yonelik
benzer arastirmalarin yapilmasinin alana katk: saglayacag: ongoriilmektedir.
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An Investigation of Mathematics Projects Developed by Prospective
Primary School Teachers in STEM Project-Based Learning Environment

Ozlem OZCAKIR SUMEN¢, Hamza CALISICP
Extended Abstract

STEM education is an approach based on teaching the science, technology, engineering and
mathematics as a whole, with an emphasis on associations between these fields. This approach ground
on combining these disciplines in an interconnected learning paradigm in real life situations (Hom,
2014). STEM can be taught in four different ways, as independent subjects, emphasizing one or two
subjects, integrating a STEM discipline into the other three and mixing together four disciplines
(Dugger, 2010) and does not always have to cover all four disciplines (Stohlmann et al., 2012). Many
reasons are effective in the emergence of STEM education. Studies in the United States showing that
students are not ready for todays and future economies have led the United States to focus on STEM
education (NRC, 2011). STEM education is seen as the key to scientific and economic development in
the United States (Mong & Ertmer, 2013). Except the USA, STEM training is available in many countries
around the world.

In STEM education, project-based learning methods are used on daily life examples instead of
traditional learning methods (Breiner et al., 2012). There are studies about STEM project-based learning
in the literature. In these studies, STEM project-based learning was found to be more beneficial for low-
achievement students in schools and decrease the difference between the achievements of students
(Han, Capraro, & Capraro, 2014); participation in STEM project-based learning activities significantly
alter students' attitudes towards engineering and improve their problem solving and knowledge
integration skills (Tseng, Chang, Lou, & Chen, 2013); increase motivation towards STEM and interest in
STEM careers (Mohr Schroeder et al. 2014). In the scope of the study, STEM education including
problem-based learning, cooperative learning, engineering design processes and project-based learning
approach was applied in an experimental study. After the applied STEM activities, prospective teachers
were given project assignments related to STEM activities. In this study, STEM projects developed by
prospective teachers were evaluated.

This study belongs to the part of the thesis study which is designed according to experimental design
with pretest-posttest control group. In the study, the quality of the mathematics projects produced by
the experimental group at the end of the application was examined. As part of the study, four STEM
activities were conducted in the Basic Mathematics course in the first grade of Primary School Teaching
department. Project assignments were given to prospective teachers at the end of the activities. These
projects were analyzed and STEM project preparation skills of prospective teachers were evaluated. The
research was conducted in the spring semester of 2016-2017 academic year at education faculty of a
university in the Black Sea Region. The participants of the study consisted of 23 teacher candidates, 18
of whom were female and 5 were male in the study group.

The data of the study consisted of the project assignments given to prospective teachers after each STEM
activity in the study group. Project assignments were given to the prospective teachers at the end of
each four activities carried out within the scope of STEM applications. In order to evaluate these

4 Ondokuz Mayis University, ozlem.ozcakir@omu.edu.tr, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0002-5140-4510
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projects, the grading key (rubric) was developed by the researchers. The rubric consists of three
dimensions: general, educational and design. It consists of thirteen items in total, four of which are in
the general characteristics dimension, six of the educational characteristics and three in the design
characteristics dimension. In addition, three-grade scoring was used in the rubric inadequate (0 points),
adequate (1 point) and qualified (2 points). The minimum score of the rubric is 0 and the maximum
score is 26. The rubric has been revised to the expert opinion. A project was evaluated according to the
total score received from all scale. The total score was divided into three equal scores between 0-6.66
points-inadequate, between 8.67-17.33 points-moderately and 17.34-26 points-adequate. Projects are
classified according to these total scores.

STEM activities in the study were carried out in the Basic Mathematics II course in the first grade
curriculum of Primary School Teaching department. Mathematical topics of the STEM activities are

v

“fields and volumes of rigid bodies”, “trigonometry” and “coordinate system”. Project assignments are
“building modelling”, “theodolite design”, “simulation design” and “game design”. After explaining
the relevant mathematics subjects in the courses, the STEM activity was conducted on the subject and
then prospective teachers were asked to do the project assignments. Prospective teachers worked with
cooperative learning groups in STEM activities and made projects as group assignments. At the end of
the STEM activities, 4 different project assignments given to 5 groups. According to this, prospective
teachers completed 20 projects at total. In order to ensure reliability in the scoring of the projects, one
expert (design teacher) and one researcher graded and the consistent between the evaluators was
calculated using the intraclass correlation coefficient. The coefficient of correlation was found to be
0,949. This value indicates a high agreement between the evaluators. The scores of the projects were
determined by taking the average of the points given by two evaluators and classified according to their
averages.

At the end of the study, 60% of the total 20 projects developed by prospective teachers on STEM
education were found to be adequate. It was found that 30% of the projects were moderately and 10 %
of the projects were inadequate. In this case, it was concluded that prospective teachers mostly carried
out STEM projects at a “adequate” level. In addition, some examples of STEM projects prepared by
prospective teachers were presented in this study.

Today, STEM is a current approach to education in many countries around the world. As a result of the
research, it was seen that prospective teachers were able to perform STEM projects on a high level and
they have the ability to develop project development skills in STEM education. It is very important that
the prospective teachers who are expected to give STEM education in their class have the ability to make
a qualified STEM project. In STEM education, projects provide creativity, experimentation and cultural
responsibility, labor development and participation in STEM initiatives (Connors-Kellgren et al., 2016).
In addition, STEM project-based learning affects students' mathematics achievement. In the first year,
although the students received the lowest scores; when they work project-based along the three years,
they showed statistically higher growth than high-performing students (Han et al., 2014). At the end of
the study, it can be suggested that to give STEM project-based learning education and gain STEM project
preparation to prospective teachers in the faculties of education. It will enable the trainees to gain these
skills, to apply STEM education in schools when they become teachers and to support students' learning
with qualified projects and to be positively affected by their interest in STEM fields and professions.

Key Words: Mathematics education, Project-based learning, Prospective primary school teachers, STEM.
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Ozet: Giiniimiizde Tiirkcenin ikinci ve yabanct dil olarak 6retimi yurt ici ve yurt disindaki resmi veya dzel
kurumlar biinyesinde, bu siire¢ icin hazirlanmis olan Tiirkce dgretim setleri araciligryla yapilmaktadir. Farkl
kurumlarda ve farkl dil 6gretim setleriyle Tiirkce 6grenen bireylere, ortalama 920 saat siiren 6gretim stirecinin
akabinde yapilan sinav sonucuna gore CI sertifikasi verilmektedir. Ancak kurumlar arasinda herhangi bir
uygulama birliginin olmamasi, diizenlenen sertifika sinavlarim kurumlarin kendisi tarafindan hazirlanmas
ve her kurumun farkl dil 6gretim setiyle Tiirkce 6gretim siirecini yiiriitmiis olmasi, 6gretim stirecinin sonunda
Tiirkce 6grenenlerin farkly dil diizeyinde olabileceklerini diisiindiirmektedir. Bu diisiinceden hareketle bu
arastirmamn amac, farkly kurumlarda ve farkli dil 6gretim setleriyle Tiirkce 6grenmis olan yabanct uyruklu
ogrencilerin Tiirkcedeki okuma yeterlik diizeylerini belirlemek, bu diizeylerin es degerligini karsilastirmak ve
Tiirkcedeki okuma yeterlik diizeylerinin cesitli degiskenlerden etkilenip etkilenmedigini ortaya ¢ikarmaktir.
Aragtirmamn drneklemini, C1 diizeyini 8 farkli kurumda ve 4 farkli Tiirkce 6gretim setiyle tamamlanug olan
120 yabanc: uyruklu égrenci olusturmaktadir. Verilerin toplanmasinda Yunus Emre Enstitiisii tarafindan
gelistirilen Tiirkgenin uluslararast gegerlilige sahip standart bir dlgme aract niteligindeki Tiirkce Yeterlik
Sinavt (TYS) kullamlmistir. Arastirmada elde edilen sonuclara gore; orneklemdeki 6grenenlerin okudugunu
anlama diizeylerinin B1 ile C2 arasinda degisim gosterdigi ve grubun ortalama okudugunu anlama seviyesinin
B2 diizeyinde oldugu tespit edilmistir. Arastirmamn diger sonuclar, Tiirkce 6grenenlerin okudugunu anlama
seviyelerinin, dil rendikleri kurum ve dgretim siirecinde kullanilan Tiirkce ogretim seti nedeniyle anlamli
sekilde farklilastigin gostermektedir.

Anahtar Sézciikler: Okudugunu anlama, Dil yeterligi, Eg degerlik, Tiirkce ogretim seti, Tiirkce dgretim
merkezi, Ikinci dil olarak Tiirkge ogretimi

GIRIS

Diinyanin en giiclii ve etkili dillerini belirlemek amaciyla dillerin cografya, ekonomi, iletisim, bilgi,
medya ve diplomasi iist bashklarinda olusturdugu etki dikkate almarak Kai L. Chan (2016, s. 8)
tarafindan yapilan arastirmaya gore Tiirkce diinyanin en etkili dilleri arasinda 18. sirada yer almaktadr.
British Council tarafindan farkl yillarda yaptirilan iki arastirmaya gore ise Ttirkge 6grenilmesi gereken
yabanci diller arasmmda 2013 yilinda gelecegin en onemli 9. dili, 2017 yilinda ise 14. dili olarak
gosterilmistir (Tinsley ve Board, 2013, 2017). Sirurl: istatistiki formuiillere dayandig: icin bu verilerin,
bulundugu sira itibariyla Tiirkcenin gercek etki, 6nem ve giiciinii yansittigini séylemek zor olsa da s6zii
edilen siralamalar Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenmeyi diistinen veya diisiinecek olan insanlarin
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Ttrkgeyle ilgili muhtemel bakis acilarii gostermesi bakimindan onemlidir. Bu noktada, Tiirkcenin
rekabet ettigi diger dillerle yarisabilmesi icin Tiirkce 6gretimi sahasinda var olan sorunlarin giderilmesi,
eksiklerin tamamlanmasi, Tiirk¢cenin uluslararasi arenada tanitimina daha ¢ok 6nem verilmesi ve her
seyden onemlisi 6zellikle yabanci/ikinci dil 6gretimi alaninda baskin olan Avrupa dilleri ile verilen
egitim, bu egitimin kalitesi ve egitim ¢iktilar1 konularinda standardin yakalanmas1 gerekmektedir. Su
an icin Turkce 6gretiminin bu asamadan uzak oldugu diistintilmektedir.

Halihazirda Tirkce, yabanci dil ve ikinci dil olarak birbiriyle organik bagi olmayan kurumlar
tarafindan, herhangi bir baglayiciligi olmayan ve birbirinden bagimsiz miifredatlar dogrultusunda,
hazirlanis ve yayn stirecinde herhangi bir resmi denetime tabi tutulmamis 6gretim setleriyle ve 6gretici
niteligi konusundaki kendine has sorunlariyla birlikte 6gretilmeye galisiimaktadir. Bu asamada, sozii

edilen sorunlara kisaca deginmenin yararl olacagina inamlmaktadir.

Oncelikle, yurt iginde Tiirkgenin yabanci uyruklu dgrencilere ve Tiirkiye’de ikamet eden miiltecilere
ikinci dil olarak dgretimi stirecinde, birbirinden bagmmsiz ve ¢ogu zaman habersiz olan {iniversiteler
blinyesindeki Tiirkce ogretim merkezleri, belediyeler, halk egitim merkezleri, AB projeleri
kapsamindaki organizasyonlar, vakiflar ve 6zel kurslar rol almaktadir. Bu kuruluslarin biinyesindeki
kurslarda benimsenen yabanci dil 6gretim yaklasimi, uygulanan yontemler, kullanilan materyaller,
takip edilen miifredat ve buralarda calisan 6greticilerin niteligi ve tecrtibesi konularinda bir standardin
oldugunu soylemek gtigtiir. Erdil'in (2018, s. 111) belirttigine gore; halihazirda Tiirkce 6gretimi,
yalnizca yurt icindeki devlet ve vakif tiniversitelerinde bile 19 farkli isim ve stattideki merkez, enstitii
veya bolumiin catis1 altinda yapilmaktadir. Bu stirecte etkin olan resmi ya da 6zel tiim kuruluslar
birbirine baglayan belki de tek unsur Tiirkce 6gretiminde kullanilan dil 6gretim setleridir.

Turkce ogretiminde kullamilmak {izere hazirlanan baslica setler arasinda Yedi Iklim Tiirkce, CIT
Cocuklar I¢in Tiirkce, Haydi Tiirkge Ogrenelim, Tiirkce Ogreniyorum, Yeni Hitit Yabancilar Icin
Tiirkce, Gazi Universitesi TOMER Yabancilar icin Tiirkce, Istanbul Yabancilar icin Tiirkce, Izmir
Yabancilar Icin Tiirkee, Altay Tiirkce Ogreniyorum, Yabanci Dilim Tiirkce, Yabancilar Icin Tiirkce
Metinler Okuyorum-Ogreniyorum, Kesit Egitim Tiirkceye Yolculuk, Tiirkce Yasamak isimli setler
sayilabilir. 2018 yil1 itibariyle Tiirkiye'deki tiniversitelerde yapilan Tiirkce 6gretiminde birbirinden
farkl1 9 Tiirkge 6gretim seti kullanilmaktadir (Erdil, 2018, s. 108). Bu setlerin disinda da hem ikinci dil
hem yabanc1 dil 6gretimi icin hazirlanmis olan setler bulunmaktadir ancak sozii edilen setlerin bir kism
yalnizca temel seviyeyi kapsadigi icin bir kismi ise giincelligini yitirerek artik tedaviilde olmadiklar:
i¢in yukaridaki listeye dahil edilmemistir.

Tiirkce 6gretiminde ise kosulan bu kitaplarin hazirlanma stiregleri irdelendiginde de birgok sorun
oldugu rahatlikla soylenebilir. Ttirkgenin ikinci dil ve yabanci dil olarak 6gretimi icin ortak bir 6gretim
programimin olmamasi, kitaplarda yer alan metinlerin ve bu metinlerdeki sodzciiklerin rastgele
secilmesi, dilbilgisi 6gretimi yontemi ve konu siralamasina iliskin goriis ve uygulama birliginin
olmamasi ve her seyden 6nemlisi bu kitaplarin herhangi bir denetime tabi tutulmadan kullamima
sokulmasi bu sorunlarin baslicalar: arasinda gosterilebilir.

Tirkce 6gretiminde kullanilan ders kitaplar1 {izerinde yapilan arastirmalarda da kitaplarin tasarim
bakimindan istenilen seviyede olmadig1 ve piyasadaki kitaplarin mevcut ihtiyaci karsilamadig: (Giin,
Akkaya ve Kara, 2014, s. 14), bu kitaplardaki okuma metinlerinde anlatim bozukluklarina ve diger dil
bilgisi hatalarina rastlandigy (Toprak, 2011, s. 11-24), kitaplarin s6z varlig1 unsurlar1 agisindan zengin
bir icerige sahip olmadig1 ve setler arasinda s6z varligi unsurlarmin sayist bakimindan bir uyum
bulunmadig (Arslan ve Durukan, 2014, s. 247; Demir, 2012, s. 293), sozciik 6gretimi igin ders veya
calisma kitaplarinda yeterli etkinligin olmadig1 (Hasekioglu, 2009, s. 287), 6gretim etkinliklerde yer alan
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orneklerin sayisinn yetersiz oldugu, ikili ve grup calismalara yeterince yer verilmedigi, etkinliklerin
yapilma siiresinin belirtilmedigi (Basar, 2016, s. 74), kiilttir aktarimi konusunda eksiklerinin bulundugu,
Turk kilttrtinti tam olarak yansitamadiklar: ve 6gretim ilkelerine uygunluk bakimmindan sorunlu
olduklar: (Demir, 2012, s. 298-300), ders kitaplarimin farkli amaglarla Ttirkce 6grenmek isteyen bireylere
hitap etmedigi ve kitaplarin tek tipte hazirlandig (Isi, 2012, s. 138), 6gretim setlerindeki dil bilgisi konu
siralamasinda ve konu dagilimda belli bir standardin olmadig: ve ortak bir izlencenin takip edilmedigi,
var olan konu siralamasinin da bilimsel arastirmalara dayandirilmadan belirlendigi (Memis, 2018, s. 5-
6), yapim eklerinin 6gretimine yeterince yer verilmedigi (Memis, 2018, s. 466), yabanci dil ve ikinci dil
ayrimina dikkat edilmedigi icin 6gretim siirecinde ayni materyallerin kullanildig1 (Durmus, 2018, s. 188)
seklinde ders kitaplarinin bircok sorunla dolu oldugu ortaya konulmustur. Hélihazirda Tiirkcenin
ikinci dil ve yabanci dil olarak 6gretimi stirecinin sozii edilen sorunlari tasiyan ders kitaplari tizerinden
ve biiylik oranda bu kitaplara bagh ve bagimli olarak yiiriitiilmesi de Tiirkce 6gretiminin kalitesini
olumsuz yonde etkilemektedir. Bu noktada, ikinci dil ve yabanci dil olarak Tiirkce 6grenen bireylerin
dil diizeyleri ve dil basarilarinin, Tiirk¢e 6gretimi stirecinde rol alan kurumlar ve bu kurumlar
tarafindan gesitli gerekgelerle tercih edilen 6gretim setleri ile ilgili yukarida sozii edilen sorunlar
nedeniyle hem dogrudan hem de dolayl: olarak etkilendigi diistintilmektedir.

Bu diustincenin dogrulugunu tespit edebilmek igin ikinci dil olarak Tiirkce 6grenen bireylerin dil
becerisi diizeylerinin belirlenmesi ve karsilastirilmasi gerekmektedir. Bu noktada, tarafsiz 6lgtilebilirlik
bakimindan daha elverisli olmasi, farkli kurumlarda yapilacak simava en uygun dil becerisi olmasi ve
ozellikle yabanci dil egitiminde ve hedef dil kullarularak gerceklestirilen biitiin 6grenmelerde motor
beceri gorevi tistlenmesi gerekcelerine dayanarak temel dil becerileri arasindan Tiirkge 6grenenlerin
okudugunu anlama becerilerinin es degerliginin arastirilmasina karar verilmistir.

Sonug olarak yukarida sunulan alan yazin bilgisi ve sozii edilen gerekcelerden hareketle bu
arastirmanin amaci, farkli kurumlarda ve farkli dil 6gretim setleriyle Tiirkce 6grenmis olan yabanci
uyruklu 6grencilerin Tiirkcedeki okuma yeterlik diizeylerini belirlemek, bu diizeylerin es degerligini
karsilastirmak ve Tirkcedeki okuma yeterlik diizeylerinin gesitli degiskenler tarafindan etkilenip
etkilenmedigini ortaya c¢ikarmak olarak belirlenmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki arastirma
sorularina cevap aranmustir:

1. C1 diizeyini tamamlamis yabanci uyruklu 6grencilerin Tiirkcedeki okuma yeterlik diizeyleri nedir?
2. Ogrenenlerin okuma yeterlik diizeyi tizerinde Tiirkce 6grendikleri kurumun bir etkisi var midir?

3. Ogrenenlerin okuma yeterlik diizeyi tizerinde kullandiklar: Tiirkge 6gretim setinin etkisi var midir?
YONTEM
Arastirma Modeli

Turkeeyi farkh Tiirkce 6gretim merkezlerinde ve farkli dil 8gretim setleriyle 6grenerek C1 diizeyini
tamamlamis olan yabanci uyruklu ogrenenlerin Tiirkce okuma yeterliklerinin es degerliginin
belirlenmesi amaciyla yiiriitiilen bu arastirma karsilastrma yapmaya imkan veren arastirma
desenlerinden tarama modelinde gergeklestirilmistir. Ctinkii tarama modeli, ge¢miste veya halen var
olan bir durumu, var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirmalara uygun bir modeldir
(Karasar, 2013, s. 77).

Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin evrenini Tiirkiye’deki Tiirkge 6gretim merkezlerinde ikinci dil olarak Tiirkge 6grenen
bireyler olugturmaktadir. Orneklem segiminde kolay ulagilabilir durum 6rneklemesi yontemi esas
alinmis ve arastirmacinin ulasabildigi C1 diizeyini, farkli kurumlarda ve farkl dil 6gretim setleriyle
tamamlamus 65 (%54,17) kiz, 551 (%45,83) erkek, toplam 120 yabanci uyruklu 6grenci bu arastirmanin
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orneklemi olarak secilmistir. Her bir kurumdan ornekleme dahil edilen 6grenen sayisi, esit bir
karsilagtirma yapmak amactyla 15 olarak belirlenmistir. Orneklemde yer alan &grenenlerin Tiirkge
ogrendigi merkez sayisi 8 ile Tiirkce 6grendikleri dil 6gretim seti sayisi ise 4 ile sinirlandirilmistir. Bu
setler, ikinci ve yabanci dil olarak Tiirkce dgretimi siirecinde yaygin olarak tercih edilen dil 6gretim
setleri arasindan segilmistir. Ogrenenlerin dil bagarisim etkileyen bircok sebep bulundugu, ayrica
Ttrkce 6gretim kurslari ile Tiirkge 6gretim setlerinin ticari bir yoniintin de oldugu gz 6niine alinarak
yanhis anlasilma ve degerlendirmelerin 6niine gegmek ve Ogretim merkezleri ile 6gretim setleri
konusunda yonlendirme yapildig1 algisi olusturmamak icin Tiirkge 6gretim merkezlerinin ve Ttirkce
ogretim setlerinin isimleri gizli tutulmustur.

Veri Toplama Aract

Ikinci dil olarak Tiirke 6grenen ve C1 diizeyini tamamlamis bireylerin okuma yeterliklerini belirlemek
ve ortaya gikan sonuglar1 karsilagtirmak i¢in Yunus Emre Enstitiisii tarafindan Avrupa Dilleri Ogretimi
Ortak Cerceve Metni'ne gore Tiirkce 6grenenlerin dil yeterliklerini 6lgmek {izere uzman bir ekipge
gelistirilen ve Tiirkgenin uluslararas1 gegerlilige sahip standart bir 6lgme araci niteligindeki Tiirkge
Yeterlik Smavi (TYS) kullamilmustir. TYS'de dort temel dil becerisini 6lgmek tizere 80 soru
bulunmaktadir. Sorularin becerilere dagilimi okuma 40, dinleme 30, yazma 2 ve konusma 8 soru
seklindedir. Smav stiresi okuma igin 60, dinleme igin 45, yazma igin 60 ve konusma igin 15 dakika olmak
tizere toplam 180 dakikadir. Bu sinavdan elde edilen puanlar, her bir beceri tiirtinden alinabilecek en
yiiksek puan 25 olmak tizere, 55-70 puan aras1 B2 diizeyi, 71-88 puan arasi C1 diizeyi ve 89-100 puan
arast C2 diizeyi seklinde degerlendirilmektedir. Bu degerlendirme dil becerilerine dagitilarak
yapildiginda, her bir beceri tiirtinden alinan puanlarin dil diizeyi karsiliklar1 13,75-17,5 puan arast B2
diizeyi, 17,75-22 puan aras1 C1 diizeyi ve 22,25-25 aras1 C2 diizeyi seklindedir. Bu aragtirmada TYS nin
okuma boliimii kullanildigr icin bir okuma sorusunun puan karsilig1 0,625 olarak degerlendirilmis ve
sinav siiresi olarak ogrenenlere 60 dakika verilmistir. Veri toplama aracinin bu arastirma kapsaminda
kullanilabilmesi i¢in Yunus Emre Enstitiistinden gerekli izin alinmustir.

Verilerin Toplanmast1

Bu arastirmanin verileri, Ttirkiye'de 8 farkli kurumda 4 farkli 6gretim setiyle ikinci dil olarak Tiirkge
Ogrenmis olan yabancit uyruklu 6grenenlerden 2017-2019 yillar igerisinde toplanmustir. Verilerin
toplanabilmesi igin oncelikle ilgili kurumlarla irtibata gecilmis ve arastirmaya katilabilecek olan
ogrenen gruplar1 belirlenmistir. Daha sonra kararlastirilan tarihte ilgili kurumlardan bir okutmanin
gozetiminde TYS'nin okuma bolimii 6grenenlere uygulanmis ve sinav evraki gerekli hassasiyet
gozetilerek arastirmaciya ulastirilmistir.

Verilerin Analizi

Veri toplama arac1 vasitasiyla elde edilen veriler kodlanip bilgisayar ortamina aktarilmis ve SPSS paket
programi kullamilarak analiz edilmistir. Verilerin analizinde kullamilacak istatistik testlerini belirlemek
icin oncelikle verilerin normal dagilim gosterip gostermedigine bakilmustir. Bunun i¢in, 6rneklem
biiytikligtu dikkate almarak Kolmogorov-Smirnov testinden yararlamlmistir. Kolmogorov-Smirnov
testine gore yapilan normallik hesaplamasinda hesaplanan p degerinin a=,05"den biiyiik ¢ikmasi, bu
manidarlik diizeyinde puanlarin normal dagilimdan geldiginin kamti olarak degerlendirilmektedir
(Mertler ve Vannatta, 2005). Bu arastirma verileri {izerinde gerceklestirilen normal dagilim analizleri
sonucunda, Ol¢gme aracindan elde edilen puanlarin dil 6grenilen merkezlere ve dil 6gretiminde
kullanilan 6gretim setlerine gore normal dagilim gostermedigi tespit edilmis; bu nedenle verilerin
analizinde parametrik olmayan testlerin kullanilmasina karar verilmistir.
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Bu dogrultuda okudugunu anlama diizeyinin belirlenmesinde betimsel istatistikten yararlanilmustir.
Okudugunu anlama puanlarmin Tiirkce 6grenilen kuruma ve dil 6gretimi stirecinde kullanilan dil
Ogretim setine gore anlamh sekilde farklilasip farklilasmadigim tespit etmek i¢in Kruskal Wallis testi
tercih edilmistir. Kruskal Wallis testi iliskisiz iki veya daha ¢ok 6rneklem ortalamasinin birbirlerinden
anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigini test etmeye yarar. Analiz, k tane 6rneklemin bir bagiml
degiskene ait puanlarm karsilastirma esasma dayamr. Bu test, puanlarin grup degiskenine gore
olusturulan her bir alt grupta normal dagilim ve varyans esitligi varsayimlarini gerektirmedigi i¢in tek
yonlii varyans analizinin alternatifi olarak kullanilabilir (Buytikozturk, 2017, s. 168).

Orneklemdeki 6grenenlerin TYS den elde ettikleri puanlar tizerinde dil 6gretim seti degiskeninin yol
actig1 anlamli farklilasmanin hangi dil 6gretim setleri arasinda ortaya giktigini belirlemek i¢in ise Mann
Whitney U Testi ise kosulmustur. Mann-Whitney U testi, iki iliskisiz 6rneklemden elde edilen puanlarin
degisken bakimindan evrende benzer dagilimlara sahip olup olmadigin (Buyiikoztiirk, 2017, s. 165)
belirlemek icin kullanilir. Bu test, bagimsiz 6rneklemler igin t-testinin parametrik olmayan alternatifidir
ve parametrik testlerden farkli olarak iki grubun ortalamalarmi kiyaslamak yerine ortancalar: kiyaslar
(Pallant, 2016, s. 249).

BULGULAR

Turkgeyi farkli kurumlarda, farkhi dil 6gretim setleriyle 6grenmis ve C1 diizeyini tamamlamis olan
yabanci uyruklu 6grencilerin Tiirkgedeki okuma yeterlik diizeylerini tespit etmek, bu diizeylerin es
degerligini karsilastirmak ve oOgrenenlerin okuma yeterlik diizeylerinin dil 6grenilen kurum ve
ogretimde kullanilan dil 6gretim seti tarafindan etkilenip etkilenmedigini ortaya ¢ikarmak amaciyla
gerceklestirilen bu arastirmada ulasilan bulgular arastirma sorularina gore sirasiyla su sekildedir:

“C1 diizeyini tamamlamg yabanct uyruklu éSrencilerin Tiirkcedeki okuma yeterlik diizeyleri nedir?” sorusu
cercevesinde, arastirmanmin ornekleminde yer alan 6grenenlerin Tiirkce Yeterlik Sinavindan elde
ettikleri puanlar ve bu sinava gore bulunduklar1 diizey Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1.
Okudugunu Anlama Puanlarina [liskin Betimsel Sonuclar
N X Puan Okudugunu Anlama Diizeyi
120 27,76 17,35 B2

Tablo 1'deki verilere gore; drneklemde bulunan C1 diizeyini tamamlamis 120 6grencinin 40 soruluk
okudugunu anlama testinden elde ettigi ortalama net 27,76 ve ortalama puan 17,35 seklindedir. Bu
puan, TYS nin degerlendirme ¢izelgesine gore B2 diizeyine karsilik gelmektedir. Katilimcilarin puanlar:
detayl olarak incelendiginde okudugunu anlama seviyelerine gore; C2'diizeyinde 2, C1 diizeyinde 61,
B2 diizeyinde 45 ve Bl diizeyinde 12 6grenenin bulundugu belirlenmistir.

“Ogrenenlerin okuma yeterlik diizeyi iizerinde Tiirkce 6§rendikleri kurumun bir etkisi var midir?” arastirma
sorusu dogrultusunda TYS'den elde edilen puanlar Kruskal Wallis Testi ve betimsel istatistik
yardimiyla analiz edilmis ve sonuglar Tablo 2’de gosterilmistir:
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Tablo 2.
Dil Ogrenilen Kurumlara Gére Okudugunu Anlama Puanlarina Iliskin Betimsel Analiz ve Kruskal Wallis Testi
Sonuglan

Kurum N X Puan SO O.A.D. x2 sd p*
A TOMER 15 30,73 19,21 83,40 C1
B TOMER 15 29,33 18,33 72,40 C1
C TOMER 15 28,67 17,92 69,43 C1
D TOMER 15 28,27 17,67 65,03 B2
E TOMER 15 27,73 17,33 62,20 B2 20,686 7 /004
F TOMER 15 26,47 16,54 49,53 B2
G TOMER 15 25,73 16,08 42,57 B2
H TOMER 15 25,13 15,71 39,43 B2

*p<,05 diizeyinde anlamli ~ » O.A.D: Okudugunu Anlama Diizeyi

Tablo 2'ye gore; 8 farkli kurumdan 15’er kisi olarak drnekleme dahil edilen 6grenenlerin okudugunu
anlama testinden elde ettigi puanlar 30,73 ile 25,13 puan arasinda degismektedir. Bu puanlar TYS nin
degerlendirme olgiitlerine gore degerlendirildiginde, kurumlardan 3’tinde Tiirkce 6grenmis yabanci
uyruklu dgrencilerin okudugunu anlama bakimindan ortalama C1 diizeyinde, diger 5 kurumdaki
Ogrenenlerin ise ortalama B2 seviyesinde oldugu goriilmektedir.

Tablo 2'deki Kruskal Wallis testi analiz sonucu gore; Tiirkceyi farkli kurumlarda 6grenmis olan
ogrenenlerin okudugunu anlama bakimindan farkli basar1 puanlari elde ettikleri ve dil seviyesi
bakimindan farklh diizeylerde bulunduklari, bu farkliligin da istatistiksel olarak anlamli oldugu tespit
edilmistir (x2(7)=20,686; p=,004).

Ogrenenlerin 6lgme aracindan elde ettigi okuma puanlari, “Ogrenenlerin okuma yeterlik diizeyi iizerinde
kullandiklart Tiirkge 6gretim setinin etkisi var nudir?” arastirma sorusu cergevesinde analiz edilmis ve
ortaya ¢ikan sonuglar Sekil 1'de ve Tablo 3'te sunulmustur:

1877 Okudugunu Anlama Puanlari

19 17,79
18 16,93
OSET1
17 A 15,89 SET
O SET 2
16 -
ESET3
15 -
ESET4
14 T T T 1
SET1 SET 2 SET 3 SET 4

Sekil 1. Dil Ogretim Setlerine Gére Okudugunu Anlama Puanlarina {liskin Betimsel Analiz Sonuglari

Sekil 1'deki verilere gore; Tiirkceyi Set 1 ile 6grenenlerin okudugunu anlama ortalama basar:
puanlarmin 18,77 puan, Set 2 ile 8grenenlerin 17,79 puan, Set 3 ile 8grenenlerin 16,93 puan ve Set 4 ile
ogrenenlerin 15,89 puan oldugu goriilmektedir. Bu puanlar, TYS degerlendirme olctitlerine gore Set 1
ve Set 2 ile dil 6grenenler icin C1 diizeyine, Set 3 ve Set 4 ile dil 6grenenler igin B2 diizeyine karsilik
gelmektedir.
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Tablo 3.
Dil Ogretim Setlerine Gére Okudugunu Anlama Puanlarina Iliskin Kruskal Wallis Testi Sonu
OgretimSeti N X Puan SO O.A.D. x2 sd p*
Set 1 30 30,03 18,77 77,90 C1
Set 2 30 28,46 17,79 67,23 C1
Set 3 30 27,10 16,93 55,87 B2 18,744 3 000
Set 4 30 25,43 15,89 41,00 B2

*p<,05 diizeyinde anlamli ~ » O.A.D: Okudugunu Anlama Diizeyi

Bu puanlar tizerinde gergeklestirilen Kruskal Wallis testi sonucuna gore; farkli dil 6gretim setleriyle
Ttirkce 6grenen yabanci uyruklu 6grencilerin okudugunu anlama bakimindan farkh diizeyde olduklar:
ve bu diizey farkinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilifa isaret ettigi belirlenmistir (x2(3)=18,744;
p=,000). Baska bir anlatimla, dil gretimi stirecinde kullanilan 6gretim setinin, 6grenenlerin okudugunu
anlama basaris1 tizerinde etkili oldugu anlasilmistir. Dil 6gretim setlerine bagli olarak ortaya ¢ikan
okudugunu anlama diizeyi farkinin hangi dil 6gretim setleri arasinda ortaya ¢iktigin1 saptamak igin
Mann-Whitney U testi yardimaiyla ikili karsilastirmalar gerceklestirilmistir. Elde edilen analiz sonuglar:
Tablo 4'te gosterilmistir:

Tablo 4.
Ogretim Setlerine Gore Ogrenenler Arasindaki Okudugunu Anlama Puan Farkina Iliskin Mann-Whitney U
Sonuclar
Ogéreettilm N Kargilagtirilan Ogretim Seti N U z p*
SET 2 30 367,000 -1,234 217
SET 1 30 SET 3 30 288,000 -2,407 ,016
SET 4 30 173,000 -4,112 ,000
SET 3 30 362,500 -1,300 194
SET2 30 SET 4 30 252,500 -2,931 ,003
SET 3 30 SET 4 30 339,500 -1,640 ,101

*p<,05 diizeyinde anlamh

Tablo 4'te yer alan Mann-Whitney U testi analiz sonuglarma gore; SET 1 ile Tuirkce 6grenmis olan
ogrenenlerin SET 3 (p=,016) ve SET 4 (p=,000) ile Tiirkge 6grenmis olan 6grenenlerden; SET 2 ile Tiirkce
ogrenmis olan dgrenenlerin de SET 4 (p=,003) ile Tiirk¢e 8grenmis olan 6grenenlerden okudugunu
anlama bakimindan istatistiksel olarak daha ytiiksek puanlar elde ettikleri anlasilmaktadir. Buna gore;
SET 1 ile Turkge 6grenenler ile SET 3 ve SET 4 ile Tiirkce dgrenenler arasinda ve SET 2 ile Tiirkce
ogrenenler ile SET 4 ile Tiirkge 6grenenler arasinda okudugunu anlama bakimindan anlamli bir farklilik
saptanurken, SET 1 ve SET 2 ile Tuirkce 6grenenler arasinda, SET 2 ve SET 3 ile Tiirkce 6grenenler
arasinda ve SET 3 ve SET 4 ile Tiirkce 6grenenler arasinda okudugunu anlama bakimindan istatistiksel
olarak anlaml bir farklilasma olmadig1 sdylenebilir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Farkli kurumlarda farkli dil 6gretim setleriyle Tiirkge 6grenmis olan yabanci uyruklu 6grencilerin
Turkcedeki okuma yeterlik diizeylerini belirlemek, bu diizeylerin es degerligini karsilastirmak ve
Tuirkcedeki okuma yeterlik diizeyinin dil 6grenilen kurum ile 6gretim stirecinde kullamlan Tiirkce
ogretim seti degiskenleri tarafindan etkilenip etkilenmedigini ortaya ¢ikarmak amaciyla ytrtitiilen
tarama modelindeki bu arastirmada elde edilen sonuglar su sekildedir:

Arastirmaya katilan ve Tirkcede C1 seviyesini tamamlamis 120 yabanci uyruklu 6grencinin
okudugunu anlama testinden elde ettigi puanlarin tamamui bir arada degerlendirildiginde, grenenlerin
okudugunu anlama seviyeleri bakimindan ortalama B2 diizeyinde olduklar1 anlagilmigtir. Ogrenenlerin
aldigi maksimum ve minimum puanlar incelendiginde ise 6rneklemdeki 6grenciler arasinda C2
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seviyesinde bulunanlar oldugu gibi B1 seviyesinde bulunanlarin da oldugu gortlmistiir. C1 diizeyinin
gerektirdigi ortalama 920 saatlik dil egitimini tamamlayarak C1 sertifikas1 almis 6grenenlerin
okudugunu anlama seviyelerinin bu denli genis bir yelpazeye yayilmasi ve ¢rneklemi olusturan
ogrenenlerin neredeyse yarisinin okudugunu anlama diizeyi bakimindan C1 seviyesinin altinda olmasi,
dil dgretiminin niteligi, basarisi, ciddiyeti ve es degerligi noktasinda ¢nemli bir probleme isaret
etmektedir. Ortaya ¢ikan sonug, 6grenenlerin okudugunu anlama becerisi bakimindan istenen diizeyin
oldukca uzagimnda olduklarim gostermekte ve farkli kurumlar tarafindan yapilan sertifika smavlari ile
verilen C1 diizeyini gosterir Tiirkce sertifikasii tartismaya agik héle getirmektedir. Esasen, Tiirkce
Ogrenimini tamamlayarak farkli boltimlerde lisans veya lisanstistii egitime baslayan yabanci uyruklu
ogrencilerin biiytik boltimiiniin, 6grenimlerinin 6zellikle ilk yillarinda akademik basar1 yoniinden
yetersiz kaldiklari, sonraki yillarda ise ayni gruptan 6nemli sayidaki 6grencinin dil yeterligi sorununu
asamamasina bagl olarak egitimini tamamlayabilmek i¢in 6gretim tiyelerinin inisiyatif almasina ihtiyag
duyduklar1 uzun zamandir bilinmektedir. Oysa uluslararasi 6grencilerin egitim aldig1 batili tilkelerdeki
universitelerde, dil yetersizligi gibi bir sorunu olan kisinin lisans veya lisanstistii egitme baslamasi
miimkiin degildir. Boyle bir sorunun olusmamasi igin 1ngi1izce, Almanca ve Fransizcada dil smavlar1
olabildigince objektif yapilmakta ve sonuclar 6grenenlerin gercek dil diizeylerini yansitabilmektedir.
Turkgedeki dil yeterliklerini 6lgmede kullanilan sinavlarin ise su an igin bu nitelikten uzak oldugunu
ileri stirmek ozellikle yukarida bahsedilen problemler dikkate alindiginda yanlis olmaz. Zaten
Tiirkgenin yabanci dil ve ikinci dil olarak ogretimi sahasinda ¢alisanlarin ortak bir kanaati olarak ve
Durmus’un (2013, s. 215) belirttigi tizere, Tiirk¢enin yabancilara 6gretimi alaminda olgtinlii Ttirkge
yeterlik ve diizey belirleme sinavlar1 bakimindan 6nemli bir bosluk s6z konusudur. Boyle bir sinavi
hazirlayabilecek nitelikte, 6zelde akademik Slgme ve degerlendirme yeterliliginde ve organizasyon
kabiliyetinde kurumsal bir yapinin gerekliligi ortadadir (Durmus, 2013, s. 215). Bu sorunun ¢ozimii
noktasinda dil yeterliklerinin isabetli ve bilimsel yontemlere uygun olarak olctilebilmesi i¢in Yunus
Emre Enstitiisii tarafindan cgesitli calismalar yriitiilmektedir. Ancak bu calismalardan istenen
sonuglarin alinabilmesi i¢in sinav gelistirme stirecine, Tiirkgenin yabanci dil ve ikinci dil olarak 6gretimi
alaninda akademik birikime ve uygulama tecriibesine sahip daha ¢ok akademisyenin dahil edilmesi ve
hazirlanan sinavlarin Tiirkiye’deki tiim Tiirkce 6gretim merkezleri tarafindan yaygin ve ortak bicimde
kullanilmasinin saglanmasi gerekmektedir. Bu ise, Tuirkiye sartlar1 dustuniildtigiinde, ancak hazirlanan
ve hazirlanacak olan smavlarin, YOK ve OSYM gibi devlet kurumlarinin destegini almastyla ve tabii
kanun ve yonetmelik giivencesiyle miimkiin olabilecektir.

Arastirmada ulasilan bir baska sonug, katilimcilarin okudugunu anlama diizeyi, dolayisiyla dil
diizeyleri tizerinde Tiirkce 6grendikleri dil 8gretim merkezinin bir etkisinin oldugu seklindedir. Bagka
bir ifadeyle, 6grenenler dil 6gretim merkezinde gordiikleri egitimin bir neticesi olarak Tiirkceyi farkl
diizeylerde 6grenmislerdir. Bu sonug, dil 6gretim merkezlerinin niteligi ve sundugu 6gretim imkanlars,
buralarda tercih edilen 6gretim yontemleri, 6gretim siirecini ytiiriiten 6greticilerin niteligi ve yetkinligi,
kurumlarin 6gretim siirecine dahil ettigi ilave 6gretim materyalleri ve etkinlikleri, kur bitirme ve
sertifika smavlar1 gibi konularda onemli sorunlar oldugunu gostermektedir. Bu sorunlar, genel
itibar1yla Tiirk¢enin yabanc dil ve ikinci dil olarak 6gretimi stirecinde tiim bilesenleriyle es degerligin
ve uygulama birliginin saglanamamis olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu sorunun ¢éztimii i¢in Tiirkge
ogretimi yapilan kurumlarin akredite olacagi bir akreditasyon mercii olusturulmali ve gerekli
yeterlikleri saglayamayan ve akredite olmayan kurumlarin 6grenenlere verdigi dil sertifikalar
tiniversitelerce taninmamalidir.

Bu ¢alisma kapsaminda elde edilen diger bir sonuca gore; Tiirkce 6gretiminde kullanilan dil 6gretim
setleri, 6grenenlerin okudugunu anlama basarisi tizerinde onemli bir etki olusturmaktadir. Daha
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agiklayici bir anlatimla, 6grenenlerin Tiirkce 6grenmek icin takip ettikleri dil 6gretim setinin igerigi ve
niteligi 6grenenlerin okudugunu anlama diizeylerini etkilemis, kullamilan Tiirkge 6gretim setine bagh
olarak ogrenenlerin okuma becerileri olumlu ve olumsuz yonde degisim gostermistir. Ulasilan bu
sonug, Tiirkcenin yabanci dil ve ikinci dil olarak 6gretiminde kullanilan setlerin, dgretim stireci
tizerinde yarattif1 etki ve bu stirece yaptig1 katki bakimindan birbirine denk olmadigina isaret
etmektedir. Bu noktada, Tiirkce 6gretimi stirecinde ise kosulan setlerin, 6grenci ihtiyaglari, 6gretim
hedefleri, dil becerilerine yonelik kazanimlar ve Diller Icin Avrupa Ortak Oneriler Cergevesi metni
dikkate almarak gozden gecirilmesi ve Tiirkge 6gretim setlerindeki eksikliklerin tespit edilerek
giderilmesi gerektigi rahatlikla ifade edilebilir.

Okudugunu anlama basarisinda, Tiirkgce 6gretiminde kullarulan &gretim setine gore ortaya cikan
SET1>SET2>SET3i>SET4 swralamasinda, ilgili setlerdeki okuma metinlerinin ihtiva ettigi kelime
sayisimn da bir etkisinin oldugu diistintilmektedir. Zira bu setlerin sahip oldugu toplam kelime sayis1
siralamasi da, ortaya cikan sonucla dogru orantili olarak SET1>SET2>SET3i>SET4 seklindedir. Bu
agidan ogrenim siireci boyunca daha fazla kelime goren veya kelimeyle muhatap olan dgrenenlerin
okudugunu anlama bakimindan daha basarili oldugu sdylenebilir. Bu sonucun ortaya ¢ikmasinda,
ogrenenlerin dil 6gretim setlerinin icerdigi sozciik sayisina bagli olarak daha fazla anlasilabilir dil
girdisi almasimin ve buna bagh olarak dile hdkimiyetlerinin daha iyi olmasmin etkili oldugunu
soylemek miimkiindiir.

Farkl1 dil 6gretim setleriyle Tiirkge 6grenenlerin, 6gretim siireci sonunda okudugunu anlama basarisi
bakimindan es diizeyde olmamalari, yabanci dil ve ikinci dil olarak Tiirkge 6gretiminde kullanilan
kitaplarin gozden gecirilmesi gerektigini isaret etmektedir. Dil 6gretim setleri, kazanim, metin tiirti ve
niteligi, dil becerilerine yonelik etkinlikler, dil bilgisi icerigi ve konu siralamasi, kelime sayis1 ve siklig
gibi degiskenler acisindan mutlaka yeniden ele alinmali, setler arasinda var olan uyumsuzluk ve
agikliklarin giderilmesi igin gesitli onlemler alinmalidir. Zira ayni ders saati boyunca Tiirkce 6grenen
bireylerin farkli seviyelerde dil becerilerine sahip olmalari egitimin kalitesi konusunda soru isaretlerine
yol agmakta, 6grenciler ve 6greticiler agisindan zaman kaybina neden olmaktadir.

Halihazirda Tirkgenin yabanci dil ve ikinci dil olarak ogretimi siirecinde kullanilan dil 6gretim
setlerinin hazirlanmasinda, gozden gecirilmesinde ve degerlendirilmesinde herhangi bir denetim
mekanizmasi1 bulunmamaktadir. Zaten boyle bir mekanizmanmin bulunmayisi bashi basmna bu
arastirmada ortaya ¢ikarilan sorunlarin ve sonuglarin nedenlerine 1sik tutmaktadir. Tiirkce 6gretim
setleri 6zelindeki sozii edilen sorunlarin ¢oziilmesi veya en aza indirilmesi i¢in yabanci dil ve ikinci dil
olarak Tiirkce 6gretiminde kullanilacak kitaplara, ana dili egitimindeki uygulamaya benzer sekilde,
Talim Terbiye Kurulu niteliginde bir kurul denetimi getirilmeli ve ilgili setlerin hem hazirlanmas: hem
de degerlendirilmesi siirecinde dikkate alinacak bilimsel 6l¢titler olusturulmalidir. Eger boyle bir resmi
kurulun olusturulmas: konusunda, kat1 kurallarin ve biirokratik bariyerlerin yabanci ve ikinci dil
ogretiminin yeniliklere ve denemelere acik dogasiyla uyusmayacag: gibi endiseler tasiniyorsa, o halde
resmi bir denetim kurulu yerine, en azindan Talim Terbiye Kurulunun cesitli islevlerini yerine
getirecek, daha o6zerk, daha yonlendirici, egitim rolleri tistlenen, akreditasyonu prestij saglayan ve
basvurulmasi 6zendirici olan kurumsal bir yapt muhakkak ikame edilmelidir. Ciinkii Tiirkcenin
yabanci dil veya ikinci dil olarak 6gretiminde kullanilan dil 6gretim setleri 6zelinde var olan bu
denetimsizlik, bu haliyle 6grenenlerin tutum ve memnuniyetini, Tuirkce algisini, dil 6gretiminin
basarisini ve lisans ve lisanstistii egitimin kalitesini olumsuz yonde etkilemektedir.

Arastirma kapsaminda ortaya c¢ikarilan tiim bu sonuglarin, yalmzca Tiirkce 6gretiminde kullanilan
setlerin igerigine ve niteliine aynmi zamanda Tiirkce 6gretimi yapilan kurumlarin zelliklerine
baglanmas ise eksik bir ¢ikarim olacaktir. Bu sonuglar degerlendirilirken 6grenenlerin basarisinda,
kullarilan dil 6gretim seti ve Tiirkge 6gretimi yapilan kurumunun yani sira 6gretici nitelikleri, bireysel
dil yetenekleri, grenenlerin ilgi, istek, ihtiya¢c ve motivasyon durumlari, dil 6grenim tecriibeleri, zeka,
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Turkiye’'de gecirilen siire, 6grenenlerin Tiirkce konusan arkadaslarmin olup olmamasi gibi bircok
faktoriin de etkisinin bulunabilecegi akilda tutulmalidur.

Son olarak, Tirkgeyi yabanci dil veya ikinci dil olarak 6grenenlerin dil becerilerindeki basarilarim
arttirmak i¢in egitim stirecine dil 6grenme stratejisi egitiminin de eklenmesi gerektigi soylenebilir.
Boylelikle hem dil Ogretim setlerinden hem de &gretici niteliklerinden kaynaklanabilecek
olumsuzluklar en aza indirilebilir. Bu arastirma dil becerilerinden okuma ile smurl tutuldugu icin
ulagilan sonuglara gore; Tiirkgenin ikinci dil olarak 6gretimi stirecinin okuma egitimi uygulamalarinda
kullanilan yontem, teknik, strateji ve materyallerin gozden gecirilmesine ihtiyag oldugu ve okudugunu
anlama basarisinin istenen diizeye ¢ikarilabilmesi igin yukaridaki onerilerin dikkate alarak gerekli
adimlarin atilmasi gerektigi ifade edilebilir.
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Equivalence of Reading Comprehension Sufficiency of Learners of Turkish
as a Second Language

Muhammet Rasit MEMIS?
Extended Abstract

Nowadays, teaching Turkish as a second and foreign language is being practiced within official or
private organizations in Turkey and abroad through Turkish teaching set which are prepared for this
process. Individuals, who learn Turkish with different language teaching sets and under different
organizations, are being given a certificate of C1 according to the exam results which is conducted after
920 hours of instruction. However, the absence of implementation unity among organizations,
preparation of the certificate exams by the institutions themselves and conducting of Turkish Teaching
process with different language teaching sets in each institution suggest that Turkish learners may have
different language levels at the end of the teaching process. From this point of view, the aim of this
study is to determine the reading proficiency levels of learners, who have learned Turkish in different
language centers and with different language teaching sets, to compare equivalence of these levels and
to reveal whether reading proficiency levels in Turkish are affected by some other variables. The sample
of the study consists of 120 foreign students who have completed C1 level in 8 different institutions and
with 4 different Turkish teaching sets. The Turkish Proficiency Exam (TPE) which is a standard
measurement tool of Turkish with international validity was used for data collection.

When whole points obtained from reading comprehension test of 120 foreign students who attended to
the research and completed C1 level are evaluated all together, it was found out that learners are at B2
level averagely in terms of reading comprehension levels. When the maximum and minimum scores of
the learners are examined, it was seen that among these foreign students in the sample, there are those
at the level of C2 as well as learners at the level of B1. Having a wide range of reading comprehension
levels of learners who received C1 certificate after completing 920 hours of language education that C1
level requires and being below C1 level of nearly half of the learners in the sample in terms of reading
comprehension levels indicate that there are important problems on qualification, achievement,
seriousness and equivalency of language teaching.

The result show that learners are very far from the desired level in point of reading comprehension and
the findings bring the certification exams which is held by different institutions and the certificate that
shows C1 level of Turkish into question. In order to solve this problem, Yunus Emre Institute has been
conducting various studies for measuring language competencies properly and scientifically. However,
in order to obtain desired results from these studies, inclusion of more academicians who have academic
knowledge and implementation experience in the field of teaching Turkish as a second and foreign
language to the process of exam development and ensuring the use of emerging products by all the
Centers of Turkish Teaching commonly and jointly are required. When considering the conditions of
Turkey, this can be only possible if the exams which are already prepared or will be prepared, receive
support from governmental organizations such as YOK and OSYM and if these exams are secured by
laws and regulations.

2 Ondokuz Mayis University, muhammet.memis@omu.edu.tr, ORCID: https:// orcid.org/0000-0001-6037-3958

Memis, M. R. (2019). Equivalence of reading comprehension sufficiency of learners of Turkish as a second language.
Ondokuz Mayis University Journal of Education Faculty, 38(1), 253-265. DOL: https://doi.org/10.7822/ omuefd.521301

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 253-265.


https://orcid.org/0000-0001-6037-3958
https://doi.org/10.7822/omuefd.521301

Okudugunu Anlama Yeterliklerinin Eg Degerligi | 265

Another result of the study is that the center of language teaching where participants learned Turkish
has an effect on the level of reading comprehension of the learners, thus it can be said that center of
Turkish teaching affects language levels of Turkish learners. In other words, due to the education that
learners took in the centers of language teaching, they have learnt Turkish at different levels. This result
shows that there are significant problems on the subjects of the quality and facilities of language
teaching centers, the teaching methods preferred in these centers, the competence and quality of the
teachers who carry out the teaching process, the additional teaching materials and activities included
by centers to the teaching process and the exams of level completion and certificate. In general terms,
these issues arise from the fact that there couldn’t be provided equivalence and implementation unity
with all the components in the process of Turkish teaching as a second and foreign language. In order
to solve this problem, an accreditation authority should be established which centers of Turkish
teaching are obligated to accredit and the language certificates which are given by non-accredited
institutes which can’t provide the required qualifications shouldn’t be recognized by universities.

According to another result obtained from this research; the teaching sets used in Turkish teaching
create a significant influence on the achievement of the reading comprehension of the learners. With a
more explanatory statement, the content and the quality of the language teaching sets that learners have
followed to learn Turkish, influenced the reading comprehension levels of learners and depending on
the Turkish teaching sets used in teaching process, the reading skills of the learners changed positively
and negatively.

This result indicates that the course books that are being used in Turkish teaching as a second and
foreign language are not equivalent to each other in terms of the effect and contribution on the teaching
process. At this point, it can be easily stated that the teaching sets which are employed in the process of
teaching Turkish, should be reviewed by taking learners needs, instructional objectives, outcomes
towards language skills and Common European Framework of Reference for Languages into
consideration, and the deficiencies in the Turkish teaching sets should be spotted and corrected.

Key Words: Reading comprehension, Language sufficiency, Equivalence, Turkish teaching set, Center of Turkish
teaching, Teaching Turkish as second language
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Ozet: Bu cahigmada ilkogretim matematik Ggretmen adaylarnmn matematiksel diigiinme
stireglerinin incelenmesi amaglannugstir. Nitel arastirma yaklasimiyla gerceklestirilen calisma bir
durum calismasidir. Cahsma grubunu bir devlet iiniversitesinin [lkdgretim Matematik
Ogretmenligi programi ikinci simifinda G§renim goren 7 Ogretmen adayi olusturmaktadir.
Katilimcilarin segiminde farkl akademik basar: seviyesinde olma ve goniillii olma él¢iitlerine dikkat
edilmistir. Veri toplama aract olarak 6gretmen adaylanm matematiksel diisiinme siireclerinden
gecmeye tesvik edecek sekilde diizenlenmis acik uclu bir problem kullanilmistir. Problemin ¢éziimii
kiagit iizerinde yapildiktan sonra her bir dretmen adayiyla birebir miilakat yapilmistir. Bu
miilakatlarda adaylardan cevaplarim  gerekcelendirmeleri istenmistir. Ogretmen adaylarinin
problemin ¢éziimiine iliskin verdigi cevaplar betimsel analiz ile incelenmis ve Mason, Burton ve
Stacey’ in ifade ettigi matematiksel diisiinme siireclerine gore analiz edilmistir. Bu siirecler 6rnek
durumlar dizerinde ¢calisma, genelleme yapma, varsayimda bulunma ve dogrulama ve ikna etmedir.
Calisma sonucunda matematiksel diisiinme stireclerinde 0gretmen adaylarimin eksiklikleri oldugu
ortaya cikmistir. Ozel durumlar iizerinde calisma siirecinde 6gretmen adaylarimn taman sadece
problemde wverilen 6zel durumlarla stmirli kalmiglardir. Adaylarin coSu inceledikleri drnek
durumlardan hareketle problemin icerdigi Oriintiiyii ortaya koymaya yonelik genelleme
yapmuglardir. Bu genellemelerden bir yarquya varmak amaciyla varsayimda bulunmuslar, hatta bazi
adaylar birden ¢ok varsayim ortaya atmiglardir. Bununla birlikte adaylarin hicbirisi matematiksel
diistinme stirecinin son basamag: olan varsayimlann dogrulamasim yapamamuslardir. Bu sonuglar
dogrultusunda ilgili alanda arastirma yapacak arastirmacilara bazi dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Matematiksel diisiinme, Matematiksel diisiinme siirecleri, Og“retmen adaylar,
Matematik egitimi
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GIRIS

Birey, yasamin her alaninda problemlerle karsilasir, bunlarin nedenlerini arastirarak problemlere
¢ozim getirmeye galisir ve bu asamada ¢dztime yardimci olabilecek farkli araclardan yararlanir. Siklikla
kullanilan araglardan biri matematik ve matematigin islemleridir. Ozellikle olaylara farkli yonlerden
bakma, degisik bakis acilar1 gelistirme ve bunlar1 ifade etme noktasinda etkili yollar sunmasi ile
matematiksel diisinme (NCTM, 2000), sadece matematikgilere 6zgii bir diistinme bicimi degil, her
kesimden bireyin kullanabilecegi bir diistinme bi¢imidir (Alkan ve Bukova-Giizel, 2005).

Giunlik hayatta matematigi anlama ve kullanma ihtiyacinin artmasiyla pek ¢ok alanda matematiksel
distinme ve problem ¢ozmeye daha fazla ihtiya¢c duyulmaktadir (NCTM, 2000). Bu ihtiyaglar:
karsilamak icin bireyler bilerek veya bilmeyerek matematiksel diistinmeyi kullanmaktadir (Arslan ve
Yildiz, 2010). Bu denli yaygin kullanilan matematiksel distinmeye matematik 6gretiminde de vurgu
yapilmaktadir. Ogrencilere matematiksel diisiinme becerisi kazandirmak NCTM’ in (1991: 21)
matematik Ogretimi standartlar1 arasinda yer almaktadir. Ayni zamanda, iilkemizdeki ortaokul
matematik Ogretim programinda da matematiksel diistinmeye yer verilmis ve Ogrencilere
kazandirilmas1 hedeflenen beceriler arasina girmistir (MEB, 2013, 2017). Bu becerinin kazandirilmasi
i¢cin ogretmenlerden 6grencilerin matematiksel dustinmelerini motive eden bir 6gretim tasarlamasy,
matematiksel diistinmesi ile ilgilenmesi ve bunu gelistirmesi beklenmektedir (Alkan ve Bukova-Giizel,
2005; Bukova-Giizel, 2008; Fernandez, Llinares ve Valls, 2013; Fraivillig, Murphy ve Fuson, 1999; Moss,
2009). Bu beklentiyi karsilamak igin 6gretmenlerin matematiksel diistinme stiregleri hakkinda bilgi
sahibi olmalar1 gerektigi genis olciide kabul gormektedir (Alkan ve Bukova-Giizel, 2005; Celik, Giiler,
Biilbiil ve Ozmen, 2015; Dunlap, 2001; Fraivillig vd., 1999; Tataroglu-Tasdan ve Celik, 2016). Yapilan
arastirmalarda, 6gretmenlerin tiniversite yillarinda matematiksel diistinme stirecini yasayabilecekleri
ortamlarda 6grenim gormeleri ve bu siireci 6grenme ortamina nasil tastyabilecegi konusunda bilgi
sahibi olmalarinin 6nemli oldugu vurgulanmaktadir (Akkan ve Bukova-Giizel 2005; Bukova-
Giizel,2008; Celik, Giiler, Biilbiil ve Ozmen, 2015; Stacey, 2006, Hughes, 2006;Wongsopawiro,2012).
Ogretmen adaylarinin 6grencilerin matematiksel diisiinmelerini gelistirmek igin oncelikle bunun
onemine ve gerekliligine inanmasi gerektigi, her kademedeki 6gretmen adayimin matematiksel
distinmeyi anlama, anlamlandirma ve gerekliligini 6ztimseme konusunda yardima ihtiyaci oldugu
belirtilmistir (Alkan ve Tataroglu-Tasdan, 2011). Bu eksikligin kaynagini tespit etmek ve gidermek icin
matematiksel diistinme stireclerini inceleyen calismalarin gerekliligi ortaya ¢ikmustir. Ancak alan
yazinda matematiksel diisiinme siireglerine odaklanan ¢ok az sayida galisma oldugu goriilmiistiir. Alan
yazindaki eksiklikler ve 6gretim programinda bu beceriye iliskin yapilan vurgu goz 6niine alinarak bu
calismada 6gretmen adaylarinin matematiksel diistinme siireclerine odaklanilmuistir.

Kuramsal Cerceve

Literatiirde matematiksel diistinmeye iliskin farkli arastrmacilarin farkli tammlamalar yaptig
goriilmektedir. Tanumlarin bir kismi matematiksel diistinmeyi matematiksel kavramlarin gelisimi ile
iliskilendirerek ele alirken (Tall, 1995), diger kismi ise diistinmenin bir problem durumu ile basladigim
temel alarak, problem ¢oztimiinde kullamlabilecek tahmin etme, genelleme ve dogrulama gibi karmasik
siirecler ile iliskilendirmistir (Burton, 1984; Mason, Burton ve Stacey, 2010; Polya, 1945; Schoenfeld,
1992). Matematiksel diistinmeyi siireg olarak ele alan tamimlarin, matematiksel distinmeyi gelistirici
ogrenme ortamlarimn tasarlanmasinda 6nemli bir role sahip oldugu dustiniilmektedir. Temel olmasi
ve ayrintili bir sekilde matematiksel diistinme stirecini agiklamasi agisindan bu ¢alismada Burton'un
(1984) matematiksel diistinme tamimlamas: kullanilmistir. Burton’a gore matematiksel diisiinme,
bireylerin cevrelerini anlamak ve kontrol altinda tutmak amaciyla kullandig1 bir aragtir. Bu durum
matematiksel diistinmenin, dogas1 geregi matematigin icerdigi problemlerin yam sira diger tiim
alanlarda ve giinliik yasamda kullarilabilecek bir diistinme bicimi oldugunu gostermektedir. (Burton,
1984; Yildirim ve Yavuzsoy Kose, 2018). Matematiksel diistinmeyi diger diistinme bicimlerinden ayirt
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eden ve matematiksel olmasini saglayan 6zelikler islemler, stirecler ve dinamiklerdir. Burton” un (1984)
matematiksel diistinme catisimt dikkate alarak Mason, Burton ve Stacey (2010), matematiksel
diistinmenin icerdigi temel stirecleri 6zel durumlar tizerinde ¢alisma, genelleme, varsayimda bulunma
ve dogrulama ve ikna etme olarak ifade etmis ve su sekilde tanimlamislardir:

Sekil 1. Matematiksel Diistinme Stireci

Ozel Durumlar

Dogrulama Uzerinde Calisma
ve Ikna Etme

Varsayimda Genelleme
Bulunma yapma

{om

*Ozel Durumlar Uzerinde Calisma: Verilen problem durumunu incelemek ve daha iyi anlamak igin
belirli 6rnek durumlar tizerinde ¢calismay1 icermektedir. Bir genellemeye ulasmay1 saglayacak kanitlar
arastirma ve bir araya getirme islemidir. Bu nedenle, 6rnek durumlarin nasil secildigi problemin
¢ozumi icin onemlidir. Bu stirecte rastgele, sistematik ve ustaca 6rnek secimi yapilmas: gerektigini
vurgulanmaktadir. Problem durumunu daha iyi anlamak, verilen durumun dogru olup olmadigini test
etmek i¢in rastgele segimler yol gosterici olurken bir iliski veya oriintii aramak, genellemeye zemin
olusturmak ve varsayimlar elde etmek igin ise sistematik secimler yapilmalidir. Elde edilen varsayimin
dogrulugunu test etmek icin ustaca ornekler segilerek karsit olabilecek veya varsayimi destekleyici
ornekler iizerinde calisilabilir.

*Genelleme: Incelenen drnek durumlardan hareketle problemin icerdigi 6riintiiyii ortaya koymak igin
bazi temel iliskilere ait sezgileri agik bir sekilde ifade etmeye calismaktir. Ozel durumlar {izerinde
calisma stireci bir genellemeye ulasmay1 saglayacak kanitlar1 toplamak ve bir araya getirmek icin
kullanilir. Genelleme kisiyi “Dogru olmasi muhtemel goriilen sey nedir (bir varsayim)?”,”Nigin
dogrudur? (destekleme)”, “ Nerelerde dogrudur yani sorunun ¢ok daha genel bir formu (baska bir soru)
var midir?” seklinde daha ileri seviyede sorulara gotiiren bir stirectir. Bu stiregte birey gerektiginde yeni
ornek durumlar inceleyebilir. Dolayisiyla genellestirme ile 6zellestirme siireglerinin i ice gerceklestigi

sOylenebilir.

*Varsayimda Bulunma: Ornek durumlardaki iligkileri inceleyerek bir yargiya ulagsma stirecidir. Bu
siirecte esas Ortintiiye temel tegkil eden algilar kesfedilir, ifade edilir. Varsayimlar, 6zellestirme ve
genelleme stireclerinde kendiliginden ortaya c¢ikmaktadirlar. Elde edilen ifadeler kendi igerisinde
mantikli goriinmesine ragmen dogru olup olmadig matematiksel agidan incelenmelidir. Mason vd.
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(2010), varsayimlari ifade etme ve test etmenin, gerektiginde degistirmenin matematiksel diistinmenin
bel kemigini olusturdugunu belirtmis ve varsayimda bulunma stirecini déngiisel olarak agiklamistur.

\/

Varsayim nigin
dogrudur? Varsayimm kontrol
etmek

Varsayim nasil
ey D

Varsayima
gilvenmek

Sekil 2. Varsayimda Bulunma Stireci

Bir varsayim ortaya atildiginda, ncelikle ustaca ¢rneklem secimi yapilarak varsayimin dogru olup
olmadig1 incelenir. Ardindan varsayim dogru ise stire¢ dogrulugunun gosterilmesi ile devam eder.
Varsayim yanlis ise yeniden diizenlenir veya yeni bir varsayim ortaya atilarak dongti tekrarlanir.

*Dogrulama ve fkna Etme: Varsayimin dogrulugunun veya yanlishgimn gosterilmesidir. Diistinen kisi
once kendini ikna etmeli, sonra baskalarini ikna etmelidir. Bu siireg, genellemenin 6znellikten nesnellige
gecis stirecidir. Matematigin kullandig1 en etkili ikna araci bir dizi aksiyomdan cikarim yaparak
genelleme ile ilgili yargtya varmamzi saglayan ispattir. Ispat siirecinde bireyler varsayimlarinin neden
dogru veya neden yanlis oldugunu aciklamak icin bir¢ok yontem kullanabilirler. Bu stireg, bireylerin
yapilan genellemenin dogrulanmasi veya ciiriitiilmesi ile sona erer.

Mason vd. (2010) matematiksel diistinmeyi yukarida agiklanan stireglerin ardisik isledigi sarmal bir
yap1 olarak ele almaktadir. Bir dongii tamamladiginda, yeni stirecin baslangicini ortaya koymaktadir.
Ayrica birey siireg icerisinde takildiginda basa donerek ¢oziimlerini inceleyebilir, gerekirse yeni 6rnek
durumlar tizerinde calisarak genelleme yapabilir ve yeni varsayim ortaya atarak problemi ¢ozebilir.
Buradan anlasildig: {izere, matematiksel diisiinme stirecinde problem ¢6zme temel etkinliktir (Arslan
ve Yildiz, 2010). Ancak problemin matematiksel diisiinmeyi gelistirmesi yukarida bahsedilen bilesenleri
icermesine baghdir. Ogrencilerin matematiksel diistinmelerinin gelistirilmesi igin bu tiir problemlerin
gelistirilmesini ve 6grenme siirecinde etkin bir sekilde kullanilmasi saglayabilecek 6gretmenlerin
gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Calismanin Amact

Matematiksel diistinme stireci 6grencilerin bir problem durumu ile karsilasmasiyla baslar (Yildirim,
2013). Mason vd. (2010) egitimsel bir bakis acis1 ile matematiksel diistinmeyi 6zel durumlar tizerinde
¢alisma, genelleme, varsayimda bulunma ve dogrulama ve ikna etme seklinde ardisik siireglerin isledigi
sarmal bir yap1 olarak ele almaktadir. Ogretmen adaylarmin bu sarmal yapinin farkinda olmasi ve
matematiksel diistinme stireclerine iliskin deneyim sahibi olmasi, meslek hayatlarinda bu stiregleri goz
ontine alarak kaliteli bir egitim ortami olusturmalarina katki saglayacaktir (Cogkun, 2012). Ogretmen
adaylarmin bu beceriye ne kadar sahip olduklar1 ve matematiksel diisiinme stirecini nasil
gerceklestirdiklerinin belirlenmesinin ¢nemli oldugu duistniilmektedir. Bu ¢alisma ile ilkogretim
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matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel diistinme siireglerinin ayrintili bir sekilde incelenmesi
amaclanmustir.

YONTEM
Arastirmanin Modeli

Ogretmen adaylarinin matematiksel diigiinme siireclerinin incelenmesi amaciyla yapilan bu calismada
bir olay veya durum {izerine yogunlasma ve ayrintilariyla inceleme imkani sunan (Cepni, 2014) nitel
arastirma yaklasimlarindan durum calismas: kullanilmistir. Durum ¢alismasi arastirmasinda gercgek
yasamin i¢indeki bir durum veya ¢oklu durumlar detayli olarak derinlemesine incelenir (Creswell,
2007). Bu dogrultuda mevcut ¢alismada, dgretmen adaylarmin matematiksel diistinme stireglerini
derinlemesine incelemek ve olaylar1 biittinctil bir sekilde yorumlamak amaciyla durum calismasi
kullanilmastir.

Calisma Grubu

Bu calisma, bir devlet iiniversitesinin ilkogretim Matematik Ogretmenligi programu ikinci simfinda
Ogrenim goren 4 kiz ve 3 erkek olmak tizere toplam 7 6gretmen adayi ile yurutiilmustiir. Calisma
grubunun seciminde amagli 6rnekleme yontemlerinden o6lgiit 6rnekleme yontemi kullanilmistir.
Katilimcilarin belirlenmesinde “temel matematik bilgisine sahip olma” , “calismaya katilma konusunda
goniillii olma” ve “farkl bagari seviyesinden olma” gibi 6lgiitler dikkate alinmigtir. Ogrencilerin basar1
seviyeleri belirlenirken tiniversite birinci sinif GANO' lar1 dikkate alinmistir. GANO' su 3,5-3 araliginda

2 kisi, 3-2,5 araliginda 3 kisi ve 2,5-2 araliginda 2 kisi segilmistir.
Veri Toplama Araglart

Calismanin verileri, 6gretmen adaylarini matematiksel diisiinme siireglerinden gecmeye tesvik edecek
sekilde diizenlenmis, asal say1 kavramu ile iliskilendirilmis acik uglu bir problem ile toplanmistir. Bu
problem Mason vd.nin “Thinking Mathematically (2010)” adli kitabindan segilmistir. Ogretmen
adaylarmin matematiksel diisiinme stirecinin her bir asamasini nasil yasadigimi detaylandirmak
amaciyla tek bir problem durumu tizerinde calisilmistir. Arastirmada kullamilan problem asagida
verilmistir.

Ozelligini Bul

{1,2,3,4} kiimesini ele alalum. Bu kiimedeki elemanlardan herhangi ikisinin ¢arpimi mod 5" e (5 ile

boliimiinden elde edilen kalan) gore yine bu kiimenin bir elemamdir. Kiimedeki her bir elemam 6 ile

carptiginmuzda mod 15 (15 ile boliimiinden elde edilen kalan) e gdre elde edilen kalan kiimesi icin bir

sey soylenebilir mi? Benzer sekilde 8 ile carptigimizda mod 20’ye gore elde edilen kalan kiimesi icin
ne soylenebilir?

{1,3,5,7} kiimesini ele alalim. Bu kiimedeki elemanlardan herhangi ikisinin carpumi mod 8’ e gire
yine bu kiimenin bir elemanidir. Kiimedeki her bir elemam 3 ile carptigimmzda mod 24’e gére veya 5
ile carptigumizda mod 40°a gore elde edilen kalan kiimesini inceleyelim. Her bir durum dikkate
alinarak bir genellemeye gitmek miimkiin miidiir? Nicin? Bu genelleme 2 ile ¢arpip mod 8’e gére
kalan simiflar yazarken nigin gegersiz olur?

Veri Toplama Siireci

Bu calismada veriler iki asamada toplanmustir. Ik asamada Ogretmen adaylarma problem yazili olarak
verilmistir. Adaylar problem tizerinde bireysel olarak calismislardir. Bu calisma ortalama bir saat
stirmiistiir. Ikinci asamada ise kagit iizerinde calismasini tamamlayan her bir aday ile yaptiklart
problem ¢oztimiine iliskin matematiksel diisiinme stireclerini belirlemek amaciyla klinik miilakat
yapilmustir. Klinik miilakatlarda 8gretmen adaylarmin probleme iliskin ¢oziimlerini agiklarken sesli
diisiinmeleri ve diistincelerini detayl bir sekilde agiklamalar: istenmistir. Ayrica 6gretmen adaylarimn
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diisinme stireclerini ortaya koymak icin verilen problemi ¢6zerken gectikleri asamalara nasil
ulastiklari, ni¢in bdyle bir yol izledikleri, yaptiklar1 islemlerin dogru oldugundan nasil emin olduklar1
gibi sorular yoneltilmistir. Bu kapsamda her bir miilakat yaklasik 30 dakika strmustir. Klinik
miilakatlardan elde edilen veriler yazili hale getirilerek 6gretmen adaylarmin kagit tizerindeki
cevaplarimni anlamlandirmak amaciyla kullanilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz teknigi kullanilmistir. Elde edilen veriler, 6gretmen adaylarinin
problemin ¢oziimiine iliskin kagit tizerindeki ¢ozitimleri incelenerek Mason vd.nin (2010) matematiksel
distinme stirecleri (6zel durumlar tizerinde c¢alisma, genelleme yapma, varsayimda bulunma ve
dogrulama) dikkate alinarak analiz edilmistir. Bu kategorizasyon stireci iki asamada tamamlanmuistir.
Ik asamada, adaylarin cevaplar:t detayli olarak incelenmis ve 6zel durumlar tizerinde calisma,
genelleme yapma, varsayimda bulunma ve dogrulama ve ikna etme stireglerine gore siniflandirilmistir.
Bu islem ti¢ arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak yapilmustir. Ikinci asamada ise arastirmacilar bir
araya gelerek bu siniflandirmalar: karsilastirmis ve farkliliklarin oldugu durumlar tizerinde tartisarak
fikir birligine varmuslardir. Diger taraftan klinik miilakattan elde edilen veriler ilk olarak yazili hale
getirilmistir. Daha sonra bu veriler her bir adayin problem ¢dztimiinde deneyimledigi matematiksel
dustinme stireclerini detaylandirmak ve kagit {izerindeki cevabini anlamlandirmak amaciyla
kullanilmustir.

BULGULAR

Bu bolumde elde edilen bulgular matematiksel diistinme stiregleri olan 6zel durumlar tizerinde ¢alisma,
varsayimda bulunma, genelleme ve dogrulama ve ikna etme basliklar1 altinda sunulmustur.

Ozel Durumlar Uzerinde Calisma Siirecine Iligkin Bulgular

Bu asamada ogretmen adaylarinin problemde verilen bilgileri farkli 6rnek durumlar {iizerinde
incelemeleri ve genelleme yapmaya alt yap1 olusturacak bilgilere ulagsmalar1 beklenmektedir. Ogretmen
adaylarina verilen "Ozelligi Bul" problemi ¢6ziime yardimci olabilecek belirli érnek durumlar
icermektedir.

Ogretmen adaylarimin hepsi problem durumunu anlamak amaciyla ilk olarak problemin igeriginde
verilen 6rnekleri ele alip incelemistir. Bu 6gretmen adaylarindan biri olan O2'nin ¢oziimii Sekil 3’ te yer

almaktadir.
vhof 5 = S,216¢8
/X G = ¢ — od 32 = Ay Il = ~ed i) = 6
2% g= & — ned(5)7 3 Zx gl e U s (0 =,
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Sekil 3. O2'nin Ornek Durumlar1

O2 kendisi ile yapilan miilakatta, problemde verilen 6rneklerin problemde ne istendigini anlamasina
yardimc1 oldugunu ifade etmistir.
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Bes 6gretmen aday1 problem igerigindeki 6rnekler yardimi ile problem durumunu anlamanin &tesinde,
problemin ¢oziimiine yardimci olabilecek baz: iliskileri de (aralarinda asal olma, tam kat1 olma gibi)
fark etmiglerdir. Bu adaylardan biri olan O1” in cevabi Sekil 4’ te yer almaktadir.

3 L0 o
(3 baZ, &3] ~p 362,388 23""&‘\22&;(;‘“;@;#,“4@“‘
f -
- spolim. =
- § e PO . - 162 & rod 20
§8'5,~\[2L,|32'§,)w 58115/“/“;%:2(”\("1‘ By =R
[~ = ~ C‘ :

y - l < ” { (= - - i <
At £ mpdS  iken 23, N, Nt C mvmod 15

Sekil 4. O1” in Aralarinda Asal Olma Durumu

. [ = \ SR LEE AN = e ™
v g kuanesinin e\emarlarinin e/

Sekil 4 incelendiginde; O1 in {1,2,3,4} kiimesinin elemanlari ile carpilan 6 ile 5’ in ve 8 ile 5’ in aralarinda
asal oldugu seklinde bir iligki ifade ettigi anlagilmaktadir. O6 ise (Bkz. Sekil 5) problemde verilen
kiimenin elemanlari ile mod 15 ve mod 20" ye gore elde edilen kalan kiimelerinin elemanlar: arasinda
birbirinin tam kat1 olma seklinde bir iliski oldugunu fark etmistir.
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Sekil 5. O6'nin Ornek Durumlar1

Kendisi ile yapilan miilakatta O6 “Sonra seyi fark ettim, benim burada mod 5" ti mod 15. 3 katim aldigim
zaman aym sekilde kalan kiimedeki seylerin de hepsini 3 ile carptigim gordiim. Kalan kiimesindeki elemanlart 3
ile carptim" seklinde diistincelerini ifade etmistir.

Ogretmen adaylarimn ¢oztimleri tizerinde yapilan analizler, 6zel durumlar {izerinde galisma olarak
nitelendirilebilecek tiim cevaplarin problemde verilen o6rnek durumlarla sirli oldugunu
gostermektedir. Problemde verilen 6rnek durumlar tizerindeki incelemeler 6gretmen adaylarimin
problemi anlama ve icerikle ilgili bazi iliskileri fark etmelerine yardimci olmustur. Bunun disinda
ogretmen adaylari, sezinledikleri iliskilerin dogrulugunu test etmek veya bu iliski ile ters diisebilecek
baska ornek durumlar ele alip incelemeyi denememislerdir.

Genelleme Siirecine Iliskin Bulgular

Bu asamada 6gretmen adaylarimin bir 6nceki asamada ele aldiklar: 6rnek durumlardan hareketle bazi
temel iliskilere ait sezgileri agik olarak ifade etmeleri ve gerektigi takdirde sistematik 6rnek secerek
ulastig1 oriinttintin farkli durumlar igin gecerli olup olmadigim belirlemeleri beklenmektedir.

Ogretmen adaylarmin hepsi ele aldiklari ornekler dogrultusunda en az bir genellemede
bulunmuslardir. Bir 6gretmen aday: aralarinda asal olma durumuna odaklanirken, alt1 6gretmen aday1
ise carpimsal bir iliskiye odaklanmustir. Bu 6gretmen adaylarini ‘mod ile kalan kiimesi aym say1 ile
carpildiginda kalan kiimesinin degismedigi’ ve ‘mod bir say1 ile carpildiginda kalan kiimesinin de aym
sayl1 ile carpilmasi’ seklinde carpimsal bir iliskiyi ifade eden genellemede bulunduklar: goriilmiistiir.
Bu adaylardan biri olan O5” in probleme iliskin genellemesi Sekil 6" da verilmistir.
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Sekil 6. O5'in Genellemesi

Sekil 6 incelendiginde, O5" in 5 modiiliiniin kalan smifimin 6 ve 8 sayilar1 ile capildigi durumlari
inceleyerek, kesfettigi carpimsal iliskiyi modiil bir say1 ile garpildiginda kalan kiimesinin de aymn1 say1
ile carpilmasi seklinde sozel olarak genelledigi goriilmiistiir. Aym genellemeye ulasan diger 6gretmen
aday1 O2 (Bkz. Sekil 7) ise bu ifadeyi matematiksel olarak ifade etmistir.
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Sekil 7. O2'nin Genellemesi

7

“...mod 8’de mesela {1,3,5,7} kalan swnifina baktim, 3 ile carptigumz zaman
mod 8 de 24 oluyor. Yani 3 ile carparsak modu 24 oluyor yani 3 katina ¢ikiyor 5 ile carparsak da yine 5 yani,

O2 kendisi ile yapilan miilakatta

dogru orantili 5 5 artiyor. Bundan da mesela z/8 deyse zn/8n oluyor. Mod 8" de kalan kiimesinde c ise c.n oluyor
8n’de” seklinde diisiincelerini ifade etmistir.

Bir 6gretmen aday ise ilk olarak mod ile ¢arpilan saymin aralarinda asal oldugu ve bu iliskiye bagli
olarak mod ve kalan kiimesinin elemanlari ile garpilan say1 arasinda kesfettigi ¢arpimsal bir iliskiyi
genellemistir. Bu 6gretmen adayimn probleme iliskin genellemesi Sekil 8 de verilmistir.
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Sekil 8. O1'in Genellemesi
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Kendisi ile yapilan miilakatta O1 "...ondan sonra aralarmda asal oldugunu fark ettim. Diigiine diisiine, baka
baka hani 5 ile 6 mesela aralarinda asal. ... Hepsine mesela 2" ye de bakinca 8 ile 3, 8 ile 5, 6 ile 5, 3 ile 5. Bu
ikililerin aralavinda asal oldugunu kesfettim. Sonra oranlarina baktin mesela modlarin oram ile icindeki
elemanlarin oran ayni oluyor mesela 15/20 ya da 6/8 gibi... Ugiinciide de sayilarin kiime icindeki sayilarin mesela
ikincisi birincinin ii¢ kati, tigtinctisii ikincisinin, dordiinciisti onu fark ettim. Onu yazdim aralarinda belli bir kat
var, belli bir oran var. Ondan sonra ikinci soruyu denemeye, tamamen ona yogunlasmaya basladvm. Onda da
denilenleri yaptim. 3 ile carptim iste mod 24" e gore degerlerini buldum. 5 ile ¢arpip mod 40” a gore onda yine 8
ile 3 aralaninda asal, 8 ile 5 onu gordiim. Sonra iki ile neden olmadi§r sorulunca 2 ile ¢arptim ve bu ti¢ ozellige
gore denedim." seklinde carpimsal iliski ile aralarinda asal olmanin kalan simifinin son durumunu
etkiledigini ifade etmistir.

Yapilan ¢oziimler incelendiginde, 6gretmen adaylarimmn tiimii ele aldiklar: 6rnek durumlar tizerinde
kesfettikleri iliskileri yazili ve sozlii olarak ifade etmislerdir. Ancak ulastiklar1 orunttiniin farkh
durumlarda gecerli olup olmadigm kontrol etmek icin bagka 6rnek durumlar secerek deneme
yapmadiklar goriilmiistiir. Yapilan miilakatlarda bu durumun farkinda oldugunu belirten O1, “ Aslinda
daha fazla 6rnekle her zaman bir yanls ¢ikabilir ama genel olarak hepsini kapsayacak ifade bulabilirsek, o zaman
kamitlayabiliriz.” seklinde agiklama yapmistir. Adaylarin genel olarak verilen 6rnekleri deneyerek
genellemeye ulastiklar1 soylenebilir.

Varsayimda Bulunma Siirecine Iliskin Bulgular

Bu asamada 6grencilerden ilk olarak érnek durumlarda kesfedilen iliskileri inceleyerek varsayimlar
ortaya atmalari, ardindan ortaya koyduklar1 varsayimlarin dogru olup olmadigini test etmeleri,
gerektiginde ise degistirmeleri beklenmektedir.

Bir ogretmen aday: tek bir 6rnek durum {iizerinden varsayimda bulunurken alt1 6gretmen adayi
inceledikleri tim 6rnek durumlar1 kapsayacak sekilde bir varsayimda bulunmustur. Bu 6gretmen
adaylarindan biri olan O6'nin varsayimi Sekil 9" da yer almaktadir.
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Sekil 9. O6'nin Varsayimi

O6 kendisi ile yapilan miilakatta varsayimini “...Simdi ashinda modu uyguladigim zaman ¢oziim kiimesi de
ayni oranda artip azaliyor. Modun katini aliyorsun o zaman ¢ziim kiimesindeki elemanlarin da katim aliyorsun.”
seklinde ifade etmistir. Boylece onceki asamalarda kesfettigi carpimsal iliskiye dair varsayimda
bulundugu goriilmektedir. Benzer sekilde O2 ise verilen 6rnekler dogrultusunda garpilan say1 ile mod
arasindaki iliskiyi ifade eden tek sayilar ve ¢ift sayilar olmak tizere iki ayr1 varsayimda bulunmustur
(Bkz. Sekil 10 ve Sekil 11).
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Sekil 10. O2'nin Birinci Varsayimi
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Sekil 11. O2'nin Ikinci Varsayimi

Sekiller incelendiginde O2'nin modiiliin tek say1 ve cift say1 olmast durumlarinda kalan siniflarinim
farkli olduguna dikkat gekerek her iki durum igin ayr1 ayr1 varsayimlarda bulundugu goriilmiistiir.
Kendisi ile yapilan miilakatlarda, verilen 6rneklerde birinin tek say1 (5) digerinin ¢ift say1 (8) oldugunu
fark ettigini ve inceledigi drneklerde kalan siiflarinmn her iki durumda farklilik gosterdigini, bundan
dolay1 bu sekilde varsayimda bulundugunu agiklamistir.

O1 ise kalan kiimesini carptig1 say1 ile mod degerinin aralarinda asal olma iligkisini temel alarak
varsayimda bulunmustur. O1” in varsayim Sekil 12° de verilmistir.
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Sekil 12. O1'in Varsayimi
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Ob5, kalan kiimesi ile modun ayni say1 ile carpildiktan sonra elde ettigi sayilar1 kiigiikten biiyiige dogru
siralamis ve bu siralamay1 g6z 6niinde bulundurarak varsayimda bulunmustur. O5’in varsayimi Sekil
13’ te verilmistir.

\ baj|.
Med faincekr =ag, (A
(=2 n -~ .
J ( >a ) Kalan Limes: %qlJQJ,QJIQ%% olsan
mod. Vg1 . R
‘giadekt :Ocdn.j; L € Sov'ﬁ'j‘a C\U‘PG‘.SQlL .
X . a, = P mod (N ) = 2.\«
X o = c‘ aNneod (n \L_) = au.
o d (n.k ) = a\ .k
¥ o1 = < e ‘\,'\“'-) = an.\lc
L’__ Y. AQu = + ]
\qu Lacal
pl_ﬂ e L2 Lk 'Dldqgu
2amonlagda .
Y¥.a, = @ oA (l\~t> = ov-
X .02 = Q Ao oo (n.\L') = ai1.%
¥Y.03= 2 ™"od (n.e) = an .
oaw w4 Moa ln.le ) = ou.
- -
P Loy L st L ae o |duf‘-4
Fonen lerd o,

Sekil 13. O5'in Varsayimi

Kendisi ile yapilan miilakatlarda O5 verilen 6érnek durumlari inceledikten sonra su sekilde bir
¢ikarimda bulundugunu ifade etmistir: “...p,q degeri su carpimn (mod(n.k)) ortasindaysa sununla (a,) k min
carpimi bunu a,.k sonra 4. terimle k nin ¢arpimi bunun degerini mod degerini veriyor. Sonra birinci terimle k nin
carpuma iigtincii terimi, ikinci terimle k nin carpimi da birinci terimi veriyor dedim. Ikisinde de cikt1...Eger p,q,z,t
dedim, su ¢ikan sonu¢lar sundan (mod(n.k)) kii¢iik oldugu zaman normal katlarini aliyor dedim terim smyilariyla.”
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Verilen problemde birden ¢ok 6érnek durum yer almasina ragmen O3 tek bir 6rnek duruma bagh bir
varsayim ortaya koymustur (Bkz. Sekil 14).
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Sekil 14. O3'iin Varsaymmi

Sekil 14 incelendiginde O3' iin sadece 8 modiiliine iliskin varsayimda bulundugu, diger 6rnek

durumlari ele almadig1 gortlmiistiir.

Varsayimda bulunma siireci varsayimi ortaya atmamn yani sina varsayimi test etme ve gerektigi
durumda varsayimi degistirme dongiistinii icermektedir. Ogretmen adaylarinin probleme iliskin
¢ozumleri incelendiginde, genel olarak varsayimlarimi test etmek amaciyla dogrulama yapmaya
meyletmedikleri goriilmiistiir. Sadece O7 genelleme asamasinda elde ettigi varsayimi dogrulamaya
calismistir. O7'nin varsayimda bulunma siireci Sekil 15 ve Sekil 16'da yer almaktadir.
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Sekil 15. O7'nin Varsayimi
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Sekil 16. O7'nin Varsayimini1 Dogrulamasi

Kendisi ile yapilan miilakatta O7 varsayimi ortaya attiktan sonra verilen 6rnek durumlar1 deneyerek
dogrulugundan emin oldugunu belirtmistir.
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Ogretmen adaylar1 varsayimlar: dogrulama agsamasinda matematiksel dili kullanmadan kisiye 6zgii
ctimlelerle diistincelerini ifade etmislerdir. Miilakatlarda 6gretmen adaylar1 bulduklar1 varsayimlarin
dogrulugundan emin olmadiklarmi, sinurli 6rnekler {izerinde ¢alistiklarini ve bu 6rnekler tizerinde
islemler yaptiklarin su sekilde ifade etmislerdir:

O3:“Matematikte birkag Grnek iizerinde seye ulagilmaz kesin mi hani kural dogrudur denilmez ama birkag drnek
iizerinden boyle bir gikarimda bulundum. Kesin emin degilim aslinda.”

O4: “Dogru oldugundan emin miyim derseniz emin degilim, ¢iinkii binlerce tam sayi var yani biri belki bozabilir
de yani en sonuncusundan emin degilim de su ikisinden eminim.” (Mod40" a gore kalanvea.r/2, b.xr/2, c.r/2,
d.r/2 yi gosteriyor.)

O5: “Oyle sonug ¢iktr emin oldum ben de. Bu kadar bilgi belki benim icin yeterli olmayabilir bagka bir sey denesem
olmayabilirdi bunu tam bilmiyorum ama ben boyle bir sonug ¢ikardim.”

Dogrulama ve Ikna Etme Siirecine Iligkin Bulgular

Matematiksel diistinme siireci, bireylerin elde ettikleri varsaymmlarin dogrulugunun ispatlamasi ile
sone ermektedir. Ancak hicbir 6gretmen adayir bu asamay1 gerceklestirememistir. Yapilan
miilakatlarda, 6gretmen adaylarimin besi sonucun dogru oldugunu gostermek icin ispat yapilmasi
gerektigini, iki Ogretmen aday1 ise ele aldiklari orneklere gore varsayimin dogruluguna karar
verdiklerini belirtmislerdir.

Ispati gerekli goren ogretmen adaylar1 ulastiklar1 sonugtan emin olamadiklarina, diger taraftan ispat
yapmak icin ugrasmak istemediklerine dair gortis bildirmislerdir. Bu durum “...aslinda daha fazla 6rnekle
her zaman bir yanhs gikabilir ama genel olarak hepsini kapsayacak bir ifade bulabilirsek o zaman kamtlayabiliriz.”
(O1), “Matematik birkag drnek iizerinde seye ulasilmaz kesin mi hani kural do§rudur denilmez ama birkag drnek
tizerinden boyle bir ¢ikannmda bulundum. Kesin emin degilim ashinda. Ben iki 6rnek iizerinden diisiindiim. Bagska
bir drnek bir eliski cikabilir.” (O3) ve “Ispat yapmak daha cok sey olurdu da ugrasmadim. Gergekligi ispat
saglard: yani bir matematiksel seyde ispatlar her zaman dogru sonucu, her zaman dedigim ¢ok kiictikken olmalar:
diginda yapilan hatalar disinda ispatlar matematikte dogrulart bize saglar.” (O7) seklindeki 6grenci
ifadelerinde acikca goriilmektedir. Verdikleri cevaplarin dogrulugundan kendilerinin de tam anlamiyla
tatmin olmadiklar1 agikca goriilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada 6gretmen adaylarinin verilen bir problemi ¢6zerken kullandiklari matematiksel diistinme
stregleri Mason vd.nin (2010) modeline goére analiz edilmistir. Buna gore, dgretmen adaylarinin
problemde verilen 6rnek durumlarin Gtesinde bir inceleme yapma egilimi gostermedigi goriilmiistiir.
Yapilan miilakatlarda, varsayimlarin veya genellemelerin dogrulugu ile ilgili sorularda daha fazla
ornek incelenmesi gerektigini ifade etmelerine ragmen farkli érnek durumlarim incelememislerdir.
Benzer sekilde Alkan ve Bukova-Giizel (2005) ise drnekleme ve problemi gelistirmenin 6gretmen
adaylarmin guigliik cektigi asamalar oldugunu vurgulamaktadirlar. Bu durum 6grencilerin problem
¢bzme siirecinde problemi anlamak yerine sonuca odaklanmalarindan kaynaklaniyor olabilir.

Ogretmen adaylarinin hemen hemen hepsi 6rnek durumlardan hareketle en az bir genellemeye
(vetersiz olsa bile) ulasmis ve bunu varsaymm olarak ifade etmislerdir. Bu durumun 6gretmen
adaylarmin farkli 6rnek durumlar tizerinde g¢alismadiklarindan kaynaklanmiyor olabilecegi
distiniilmektedir. Ogretmen adaylarimin siirli 6rnek durumlar tizerinde galismalarina ragmen bu
cercevede genelleme yaparak varsayimda bulunduklar goriilmektedir. Lane ve Harkness (2012), daha
fazla ornek durumlar tizerinde galismanin istenilen oriintiilerin daha iyi fark edilmesine yardimci
oldugunu, dolayisiyla genelleme ve varsayinda bulunma asamalarmin daha saglikli sekilde
gerceklestigini ortaya koymuslardir. Ote yandan 6rnek durumlar olmaksizin yapilan genellemelerin ve
varsayimlarmn hatali oldugu sonucuna varmislardir. Alkan ve Bukova-Giizel (2005) ise 6gretmen
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adaylarimin, genelleme asamasinda sikinti cektikleri i¢in, dogal olarak soyutlamada da basarisiz
olduklarmi ortaya koymustur. Diger yandan sadece bir 6gretmen aday1, ulastig1 varsayimin dogru olup
olmadigini test etmeye yonelik ¢aba harcamistir. Ogretmen adaylarinin 6rnek durumlardan elde
ettikleri varsaymmlarimn test etme noktasinda ¢ekingen kaldiklar1 ve kisiye 6zgii ifadelerle desteklemeye
calistiklar1 gorulmistiir. Yapilan miilakatlarda daha fazla ornek incelenmesi gerektigini ifade
etmelerine ragmen boyle bir girisimde bulunmamusglardir. Arslan ve Yildiz (2010) calismasinda ise
ogrencilerin dogrulama stirecinde varsaymmin nicin dogru oldugunu arastirmak yerine, degiskene
deger vererek veya istenilen durum igin sekil cizerek 6zellestirme yapmaya ¢alistiklarini ifade etmistir.
Buradan hareketle 6gretmen adaylarimin 6rnek durumlardan yola ciktilar igin varsayimlarin dogru
olarak dtistindiikleri ve test etme asamasini ihmal ettiklerini soyleyebiliriz.

Ogretmen adaylarimn elde ettikleri varsayimlarin dogrulugunu gostermek icin dogrulama ve ikna etme
asamasini gerceklestirmedikleri goriilmiistiir. Bes 6gretmen aday: ulastiklari iliskiyi dogrulamak icin
ispatlanmasi gerektigini, ancak kendilerinin bu ispat1 yapamadigin belirtirken, iki gretmen adayi ise
iliskinin dogrulanmasi igin farkli 6rnek durumlari incelemenin yeterli olacagini ifade etmistir. Yapilan
miilakatlarda ispat yapmak istemedikleri, daha fazla o6rnek durum incelemedikleri igin de
varsayimlarin dogruluklarindan emin olmadiklarini belirtmislerdir. Benzer sekilde, Arslan ve Yildiz
(2010) ogrencilerin genellemelerin dogrulugunu ispatlamada matematiksel olarak yeterli olmayan
yollar izlediklerini ortaya koymuslardir. Alkan ve Bukova-Giizel (2005) de 6gretmen adaylarinin ispat
etme asamasinda biiytik sikintilar1 oldugunu ifade etmislerdir.

Ozetle, bu calismada 6gretmen adaylarinin verilen érnek bir durum araciligiyla matematiksel diigsiinme
stirecleri incelenmis, adaylarin bu stiregleri tam olarak gerceklestiremedikleri goriilmiistiir. Adaylarin
matematiksel diisiinmesinin gelisimine yardimci olacak 6grenme ortamlarimin olusturulmas: ve bu
ortamlarda genelleme yapma, varsayimda bulunma ve ispatlama becerilerini gelistirecek etkinliklerin
tasarlanmasi ve uygulanmasi gerektigi diistintilmektedir. Bu ortamlarda yapilacak olan 6gretimin
etkililigi de arastirilabilir.

Mevcut ¢calismada veriler, sayilarla ilgili tek bir problem durumu tizerinden ve sadece lisans ikinci sif
ogrencileri ile smirli oldugundan benzer calismalarin farkli kademedeki ve matematigin diger
konularim igeren farkli problem durumlari ile yapilmasi 6nerilmektedir. Sonug olarak, giinliik hayatin
her alaninda gerekli olan ve 6gretim programlarinda vurgulanan matematiksel diistinmeyi 6ziimsemis
ve gerceklestirmis nitelikli 6gretmenler yetistirilmesinin benzer nitelikte 6grenciler yetistirmekte
onemli bir rol oynayacag1 dngoriilmektedir.
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Investigation of Mathematical Thinking Processes of Pre-service
Mathematics Teachers

Neslihan UZUNE, Beyda TOPAN7, Adem DEMIR 8, Derya CELIK®
Extended Abstract

The individual encounters problems in every aspect of life, tries to find solutions to the problems and
tries to solve the problems by using different tools to help the solution at this stage. One of these tools
is mathematical thinking which uses mathematics and mathematical steps. Mathematical thinking,
which offers effective ways to look at events from different perspectives, develop and express different
perspectives (NCTM, 2000), is used ,knowingly or unknowingly, by individuals in order to solve
problems they face in everyday life. It is emphasized that mathematical thinking, which is a thinking
skill that takes place in individuals' experiences, should be included in mathematics teaching. In the
literature, it is seen that different researchers related to mathematical thinking have different definitions.
In this study, Burton's (1984) definition of mathematical thinking was used in terms of explaining the
process of mathematical thinking. According to Burton, mathematical thinking uses certain methods
(mathematical operations) to understand and control individuals' environment. Taking into account the
mathematical thinking framework of Burton (1984), Mason, Burton and Stacey (2010) described the
basic processes involved in mathematical thinking as specializing, generalizing, conjecturing, and
verifying/convincing. Mason et al. (2010) considers mathematical thinking as a sequential-helical
structure of the processes described above. When a cycle completes, it reveals the beginning of the new
process. In addition, when an individual is inserted in the process, he can turn to the top by examining
his solutions and, if necessary, he can make generalization by working on new cases and solve the
problem by introducing a new hypothesis.

In the researches, it is emphasized that it is important for teachers to be educated in environments where
they can live mathematical thinking process and to have information about how they can carry this
process to learning environment. To improve the mathematical thinking of students, pre-service
teachers need to believe in the importance and the necessity of the students. The necessity of studies
examining the mathematical thinking processes in order to identify and eliminate the source of this
deficiency has emerged. The aim of this study is to investigate the mathematical thinking processes of
pre-service elementary mathematics teachers in detail.

In this study, a case study of qualitative research methods was used to examine the mathematical
thinking processes of pre-service teachers in detail and interpret the events in a holistic way. This study
was carried out with 7 sophomores (3 male and 4 female) who were selected in primary mathematics
teaching program in a public university. Participants were selected by criterion sampling method. In
choosing them, the criteria such as “having basic mathematical knowledge”, “volunteering to
participate” and “level of academic achievement” were taken into consideration. The data of the study
were arranged with the help of an open-ended problem associated with the concept of prime numbers
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mathematics teachers. Ondokuz Mayis University Journal of Education Faculty, 38(1), 266-282. DOI:
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(Mason et al., 2010), which was designed to encourage prospective teachers to undergo mathematical
thinking processes. In order to elucidate how pre-service teachers live each process, a single problem
situation has been studied. They worked individually on the problem. Clinical interview was conducted
with each candidate after completing his solution, in order to determine the mathematical thinking
processes related to the problem each candidate who completed their work on paper. In clinical
interviews, prospective teachers were asked to explain their thoughts about the problem and to explain
their thoughts in detail. Also pre-service teachers were asked questions about how they reached the
stages they had passed while solving the problem, why they followed such a path; how they were sure
they were correct. It was analysed by taking the mathematical thinking processes (specializing,
generalization, conjecturing and convincing) on the results of Mason's work (2010).

In the light of the data obtained from the research, mathematical thinking processes of pre-service
teachers were examined through an exemplary situation. It has been observed that pre-service teachers
do not have a tendency to carry out an examination beyond the case studies. In the interviews, although
they stated that more questions should be examined in the questions about the accuracy of the
assumptions or generalizations, they did not examine the different case studies. Similarly, Alkan and
Bukova-Guzel (2005) emphasized that the specializing and developing problem are the stages where
teacher candidates have difficulty. This may be due to students focusing on the problem rather than
understanding the problem in the problem-solving process. Although pre-service teachers work on
limited sample cases, they make generalization and conjecturing in this context. Lane and Harkness
(2012) have shown that working on more case studies helps to better understand the desired patterns,
so that generalization and conjectures are healthier. However, they concluded that generalizations and
conjectures made without examples were inaccurate. On the other hand, only one pre-service teacher
made an effort to check whether the conjecture was correct. It has been observed that pre-service
teachers are hesitant to test their conjectures from sample situations and try to support them with
specific expressions. Although they stated that more samples should be examined in the interviews,
they did not make such an attempt. It was observed that pre-service teachers did not perform the
verifying / convincing stage to show the truth of their conjecture. Five pre-service teachers stated that
they need to be proved to verify the relationship they have reached, but they cannot do this. Alkan and
Bukova-Guzel (2005) stated that the teacher candidates have great problems in the stage of proof.

It is suggested that the learning environments which will help the development of the mathematical
thinking of the pre-service teachers and in these environments, the activities that will develop the
generalization, conjecturing and convincing skills in these environments should be designed and
implemented. In addition, it is envisaged that the training of qualified teachers who have embraced and
emphasized the mathematical thinking emphasized in all areas of daily life will play an important role
in educating similar students.

Key Words: Mathematical thinking, Mathematical thinking process, Pre-service teachers, Mathematics education
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Ozet: Insan yasaminda oldukca belirgin bir etkiye sahip olan ve kalici izler birakan okul éncesi
yillar, bireyin gelecek yasamini sekillendirmektedir. Okul dncesi dénemde ¢ocuk, iginde yasadig
aile, toplum ve dogaya iliskin deneyimler ve gozlemler yoluyla 6grenmelerini gerceklestirmektedir.
Cocuklar, icinde yasadiklari diinyay: kesfetme yolunda giiclii bir istege ve motivasyona sahiptirler.
Merak duygulart 63renme motivasyonlarnimn kaynagum olusturmaktadir. Okul Oncesi dénem
cocuklarinin dogal afetlere iliskin bilgi ve farkindalik diizeylerinin incelendigi bu calismada kesitsel
tarama yontemi kullamlmistir. Calisma grubu amagh 6rnekleme yontemi ve benzesik drnekleme
teknigi ile olusturulmustur. Aragtirmaya resmi bir anaokulunda egitimlerini stirdiiren ti¢, dort ve
bes yas gruplarindan 110 ¢ocuk katilmistir. Arastirma verileri cocuklarin dogal afetlere iliskin bilgi
ve farkindaliklarm yansitan ¢oklu durumlart icerecek sekilde toplanmistir. Bunun icin en sik
karsilagilan dogal afetlerden deprem, sel, yangin, heyelan ve ¢ gorsellerinin oldugu fotograf
kartlar: hazirlanmstir. Cocuklarla bireysel goriismeler yapilarak fotograf kartlarindaki dogal afet
olayi tamma durumlar: belirlenmis ve cocuklarin yamitlari veri formuna kaydedilmistir. Fotograf
kartlarindaki dogal afet olayini tantyan her yas grubundan bes cocuga dogal afet olayinin sebebi ve
boyle bir olayla karsilastiginda ne yapilmasi gerektigi sorulmustur. Arastirma verilerinin analizinde
icerik analizi yontemi kullamlmistir. Arastirma sonuglarina gore; tiim yas gruplaninda ¢ocuklar
tarafindan en ¢ok bilinen doga olayi yangin, en az bilinen doga olay1 ise ¢1§ olmustur. Cocuklarin
yaslarmin biiyiimesiyle birlikte dogal afetler hakkindaki bilgi ve farkindalik diizeylerinde artis
oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Okul 6ncesi donem, Okul oncesi egitim, Dogal afet, Farkindalik
GIRIS
Okul 6ncesi donem, dogumdan sonra gelisimin en hizli oldugu dénemdir. Bu donemde gelisimin hizl
olmasi nedeniyle 6grenme de fazladir ve ¢ocuklar 6grenme stirecinde oldukga aktif bir role sahiptir.
Jean Piaget, cocuklarin 6grenme stirecindeki aktif roliinii ifade etmek igin ¢ocuklar1 diinyay: kesfetmeye

calisan kiictik bilim adamlarma benzetmektedir (Sapsaglam ve Bozdogan, 2017). Cocuklarin diinyay1
kesfetme sertivenleri ise ncelikle icinde bulunduklar1 cevrede baslamakta ve gerceklesmektedir.

Cocuklar i¢inde bulunduklar1 ¢evrede deneyim, davramnis, iletisim ve etkilesim gibi farkli yollarla
ogrenmelerini gerceklestirirler (Bronfenbrenner, 1979; Bruner, 1996). Okul 6ncesi donemde gocuklarin,
icinde yasadiklar1 ¢evrede gerceklesen olaylar: anlama istekleri ¢ok fazladir (Demiral, 1986). Okul

1 Y1ldiz Teknik Universitesi, ozkan@yildiz.edu.tr, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0002-9965-5191
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oncesi donem ¢ocugun aktif oldugu ve 6grenme becerilerini edindigi ve temel kavramlar1 kazandig: bir
donemdir (Kandir ve Organ, 2011). Cocuklar giinliik deneyimleri yoluyla cevreyi kesfetmeye baslar ve
duyular1 araciligiyla bu kesifleri gesitlendirir (Brunton ve Thompton, 2010) ve yasadiklar1 diinyay:
tanumaya ve 6grenmeye baslarlar. Cocuklarin cevrelerinde yasanan doga olaylarini ve dogal afetleri
ogrenmeleri de bu doneme denk gelir.

Birlesmis Milletler, dogal afetleri, toplumun sosyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel yasamini aksatan, can
ve mal kayiplarina neden olan ve bas edilemeyen doga olaylar1 olarak tanumlamaktadir (Meteroloji
Genel Mudurlugii, 2016). Dogal Afetler, insanlar ve canlilar {izerinde fiziksel, ekonomik ve sosyal
kayiplara yol agan ve yasamu kesintiye ugratan doga olaylaridir (Turan ve Kartal, 2011).

Diinya genelinde yasanan dogal afetler 2000-2009 yillar1 arasinda 632 milyar dolar hasara ve 226,232
kisinin oliimiine yol agmistir. Dogal afetlerden 2050 yilinda iki milyar insanin etkilenecegi tahmin
edilmektedir (Adikari ve Yoshitani, 2009). Son yillarda dogal afetlerin sayisinda ciddi artislar s6z
konusudur. 2009 yilinda meydana gelen dogal afetlerde hayatini kaybedenlerin, son 30 yi1lda meydana
gelen dogal afetlerde hayatini kaybedenlerin ortalamasindan dort kat daha fazla oldugu belirlenmistir
(Munich Re, 2010).

Afetler, insanlar tizerinde fiziki ve psikolojik yonden hasarlar birakabilmektedir. Dogal afetler dogum
oncesi donemde bile olumsuzluklara yol agmaktadir. Yapilan baz: calismalar dogal afetlerin diisiik
dogum agirliklarina ve gelisimsel problemlere yol actigini gostermektedir (Simeonova, 2009; Torche,
2011). Cocuklar afetlerin zararlarini anlayabilecek olgunlukta olmadiklar1 icin afetlerden daha ¢ok
etkilenmektedirler (Berument, Sayil ve Uganok, 1999; Erkan, 2010). Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinda,
dogal afet sonrasi entirezis, davranis bozuklugu, uyku bozuklugu gibi problemler daha sik gozlenir
(Deering, 2000). Osofsky, Kronenberg, Brennan ve Hansel (2009) tarafindan yapilan bir ¢calismada
Katrina kasirgasini yasayan 7000 ¢cocuk incelenmis ve ¢ocuklarin yaklasik olarak yarisinda bazi ruhsal
problemler oldugu gozlenmistir. Dogal afetler tilkemizde de yogun bicimde goriilmektedir.

Dogal afetlerin {iilkemizde ¢ok sik yasanmasi nedeniyle ¢ocuklarin dogal afetlere karsi
bilgilendirilmeleri gerekmektedir (Erdogan, 2009). Dogal afetlerin yogun yasandigi bolgelerde
ogrenciler oncelikli olmak {tizere biling olusturulmas: gerekmektedir (Yildiz, 2000). Depremler ile ilgili
farkindalig1 artirmada en etkili yol okullarda verilen egitimdir (Altay, 2008). Okul 6ncesi dénem
cocuklarma yonelik simif ortaminda yapilacak gesitli etkinliklerle depremler ile ilgili bilgilendirme
calismalar1 cocuklarin yaparak ve yasayarak 6grenmelerini saglamaktadir (Fetihi ve Giilay, 2011).

Konu ile ilgili literatiir incelendiginde; dort ve besinci sinif 6grencilerinin deprem egitimi programinin
onemi hakkindaki gortisleri (Kirikkaya, Cakin, fmali ve Bozkurt, 2011), cocuk merkezli afet yonetimi
(Limoncu ve Atmaca, 2018), deprem yasayan ve yasamayan okul oncesi ¢ocuklarin davranissal
/duygusal sorunlarimin karsilastirmali olarak incelenmesi (Erkan, 2010), ilkogretim 5. siuf
ogrencilerinin dogal afetler konusu ile ilgili kavram yamlgilar1 (Turan ve Kartal, 2012), Deprem Bilinci
Artirma Programi’'nin (DEBAP) 6 yas ¢ocuklar: {izerindeki etkisi (Fetihi ve Giilay, 2011), Katrina
kasirgasinin ¢ocuklar ve ebeveynleri tizerindeki etkisi (Osofsky, Kronenberg, Brennan ve Hansel, 2009;
Scheeringa ve Zeanah, 2008) gibi ¢alismalarin yapildig: goriilmistiir.

Bu arastirmamn amaci, okul 6ncesi dénem ¢ocuklarmin dogal afetlere iliskin bilgi ve farkindahk
diizeylerinin incelemesidir. Arastirmamn sonuglarimin ¢ocuklara verilecek afet egitimlerine iliskin yol
gostermesi ve alana saglayacagi katkilar agisindan 6nemli oldugu diistintilmektedir.
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YONTEM

Arastirmada mevcut durumun oldugu gibi sunulmasi amaclandig1 igin kesitsel tarama modeli
kullanilmistir. Kesitsel tarama modeli, gegmiste ya da halen var olan bir durumu oldugu gibi ortaya
¢ikarmayi saglar ve arastirma verileri tek seferde toplanir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz
ve Demirel, 2012). Kesitsel tarama deseninin tercih edilmesinin nedeni yas degiskeninin dogal afet
farkindalig1 tizerindeki etkisinin belirlenmesi ve ¢rneklemden elde edilecek verilerin tek seferde
toplanmis olmasidir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini tig, dort ve bes yas grubu okul éncesi donem ¢ocuklar: olustururken, galisma
orneklemini 2016-2017 egitim-6gretim yil1 gtiz doneminde Tokat il merkezinde bulunan bagimsiz bir
anaokulunda egitimlerini stirdiiren ti¢ yas grubundan 20 ¢ocuk, dort yas grubundan 40 gocuk ve bes
yas grubundan 50 ¢ocuk olmak {izere toplamda 110 gocuk katilmistir. Calisma grubunda yer alan
cocuklarin tamami normal gelisim gosteren ve daha once dogal afetlere iliskin 6zel bir egitim almamais
¢ocuklardan olusmustur. Calisma grubunun olusturulmasinda amagli 6rnekleme ydnteminin bir
teknigi olan benzesik ornekleme teknigi (Patton, 1987) kullanilmistir.

Calisma grubunda yer alan ¢ocuklarin yas gruplarina ve cinsiyetlerine gore dagilimi su sekildedir. Ug
yas grubu; kiz (n: 12 / % 60), erkek (n: 8 / % 40); dort yas grubu kiz (n: 15 / % 37,5), erkek (n: 25 / %
62,5); bes yas grubu kiz (n: 28 / % 56), erkek (n: 22 / % 44)..

Veri Toplama Araglart

Arastirma verileri cocuklarin dogal afetlere iliskin farkindaliklarini yansitan ¢oklu durumlar icerecek
sekilde toplanmistir. Bunun i¢in en sik karsilasilan dogal afetlerden deprem, sel, yangin, heyelan ve ¢1§
gorsellerinin oldugu 40X40 cm ebadinda fotograf kartlar1 hazirlanmistir. Cocuklarla yapilan
goriismelerde yari yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Gortisme formu ilgili literattir
taranarak ve mevcut calismalar (Erkan, 2010; Fetihi ve Giilay, 2011; Turan ve Kartal, 2012; Yildirim ve
Simsek, 2006) incelenerek olusturulmustur.

Veri Toplama Siireci

Calisma grubunda yer alan ¢ocuklar 6gretmenleri nezaretinde goriisme odasina bireysel olarak davet
edilmis, cocuklara dogal afet olaylarina ait fotograf kartlar1 gosterilmis ve kartlardaki dogal afet olayini
tanima durumlar: arastirmaci tarafindan veri formuna kaydedilmistir. Kartlardaki dogal afet olayiru
taniyan ve rastlantisal olarak belirlenen her yas grubundan bes ¢ocuga dogal afet olayinin sebebi ve
boyle bir dogal afet olayi ile karsilastiginda ne yapacagi sorulmus ve cevaplar1 yar1 yapilandirilmis
goriisme formuna kaydedilmistir. Cocuklarla bireysel olarak yapilan gortismeler yaklasik 10 dakika
surmisttir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde igerik analizi yontemi kullamlmustir. Icerik analizi, metin icinde
tanimlanan belirli karakterlerden sistematik ve tarafsiz sonuclar ¢ikarmak icin kullanilan bir arastirma
teknigidir (Stone ve ark. 1966: 213). Igerik analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri
belirli kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir
bicimde organize ederek yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2006).

Gecerlik, Giivenirlik ve Etik

Arastirma verilerinin toplanmasina baslanmadan 6nce il milli egitim miidiirligtinden calisma izni
alinmistir. Gortisme formundaki sorular hazirlanmadan once ilgili literatiir taranmistir. Arastirma
stirecindeki tim islemler planli bir sekilde gergeklestirilmis ve kayit altina alinmistir. Gegerlik ve
guivenirligi artirmak icin icerik analizi yapilirken arastirmaci tarafindan kategoriler ve kodlar
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olusturulmus ve elde edilen veriler arastirmaci ve bir dis uzman tarafindan birbirinden bagimsiz olarak
analiz edilerek kodlanmistir. Daha sonra Miles ve Huberman (1994) 1 Uzlasma Ytizdesi= [Gortis birligi
saglanan konu/terim sayis1 + (Gortis birligi + Gortis ayriligr) X 100] formiilii kullanilarak kodlayicilar
arasindaki tutarlilik incelenmistir. Kodlayicilar arasmndaki uzlasma ytizdesi, % 90 olarak tespit
edilmistir.

BULGULAR
Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular bu béltimde tablolar, sekiller ve aciklamalar1 seklinde
verilmistir.

Tablo 1.
Ug Dért ve Bes Yas Grubu Cocuklarinin Dogal Afetlere Tliskin Cevaplar:

Uc¢ Yas Grubu Dért Yas Grubu Bes Yas Grubu

Dogal Biliyor  Bilmiyor Dogal Biliyor = Bilmiyor Dogal Biliyor  Bilmiyor
Afet Afet Afet
Olayr f % f % Olayn ¢ % f % Olay f§f % f %

Yangin 14 70 14 70 Yangin 30 75 10 25 Yangin 47 94 23 26
Deprem 2 100 2 10  Deprem 9 225 31 775 Deprem 22 44 28 56
Sel 0 0 o0 0 Sel 1 25 39 975 Sel 9 18 41 82
Heyelan 0 0 0 0 Heyelan 3 7,5 37 92,5 Heyelan 8 16 42 84

C1g 0 0 0 0 C1g 1 25 39 975 QCig 4 8 46 92

Tablo 1'deki bulgular incelendiginde; i¢ yas grubunda yer alan ¢ocuklarin dogal afetlerden sirasiyla
yangin (n=14 % 70) ve deprem (n=2 % 10) dogal afetini bildikleri ve diger dogal afetlerden sel, heyelan
ve ¢1g hakkinda ise herhangi bir bilgiye sahip olmadiklar1 anlagilmaktadir.

Dort yas grubunda yer alan ¢ocuklarin sirasiyla yangin (n=30 % 75), deprem (n=9 % 22.5), heyelan (n=3
% 7,5), c1g (n=1 % 2,5), sel (n=1 % 2,5) dogal afetlerini bildikleri gortilmektedir. Dort yas grubunda
hakkinda en fazla bilgi sahibi olunan dogal afet “yangin” olmustur. Buna karsin, dort yas grubundaki
cocuklarin sel, heyelan ve ¢1g gibi dogal afetlere iliskin bilgi diizeyleri son derece diisiiktiir. Bununla
birlikte ¢ocuklarin yaslariin yiikselmesine bagh olarak dort yas grubundaki ¢ocuklarin dogal afetlere
iliskin bilgi diizeylerinde de artis oldugu goriilmektedir.

Bes yas grubunda yer alan ¢ocuklarin sirasiyla yangin (n=47 % 94), deprem (n=22 % 44), sel (n=9 % 18),
heyelan (n=8 % 16), c1g (n=4 % 8) dogal afetlerini bildikleri goriilmektedir. Diger yas gruplarimndaki
¢ocuklar gibi en ¢ok “yangin” hakkinda bilgi sahibi olduklar1 goriilmekle birlikte, dogal afetlerden; sel,
heyelan ve 1§ cocuklar tarafindan diisiik diizeyde bilinmektedir. Ug yas ve dort yas cocuklarinda
oldugu gibi bes yas grubunda da hakkinda en fazla bilgi sahibi olunan dogal afet “yangin” olmustur.
Cocuklarin yaslarimmin yiikselmesine bagl olarak dogal afetlere iliskin bilgi diizeylerinde de artis oldugu
goriilmektedir. Bes yas grubundaki gocuklar {i¢ yas ve dort yas grubundaki ¢ocuklara gore dogal
afetlere iliskin daha fazla bilgi ve farkindalik diizeyine sahiptirler.

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 283-295.
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Dogal Afetlerin Nedenleri

Bilinmeyen Nedenler

Sekil 1. Cocuklarin Dogal Afetlere Yol Acan Nedenlere Mliskin Goriislerinin Incelenmesi

insan Kaynakli Nedenler

Doga Kaynakli Nedenler

Calisma grubunda yer alan gocuklarin dogal afetlerin nedenlerine iliskin goriisleri incelendiginde tig
onemli tema ortaya ¢ikmaktadir. Bunlardan ilki bilinmeyen nedenlerdir ve daha ¢ok ti¢ yas grubu
cocuklarinin cevaplari bu yéndedir. Diger bir tema insan kaynakli nedenlerdir. Ugtincii tema ise doga

kaynakli nedenlerdir. Her {i¢ tema icinde 6rnek betimsel ifadeler asagida verilmistir.

Tablo 2.

Dogal Afetlere Yol Acan Nedenlere Iliskin Betimsel Ifadeler

Dogal Afetlere Yol Acan Nedenler

Dogal Uc¢ Yas Daort Yas Bes Yas
Afet
Cam bardaklar ytiztinden = Ates birakildig1 igin (5.1.),
Bilmiyorum (4.1.), Simsek ytizinden Piknik atesi sondiirtilmedigi
(3.1./3.3./3.5.), Ates (4.2.), Hirsizlar bomba igin (5.2.), Insanlar ates yaktig
Yangin yakinca olur (3.2.), att1g1 icin (4.3.), Kampa i¢in (5.3.), Cakmakla
Birileri ates yaktig1icin  gidenler atesi oynadigimiz igin (5.4.), Birileri
(3.4.), sondurmedigi icin (4.4.), atesi sondiirmeyi unuttugu
Bilmiyorum (4.5.) icin (5.5.)
g Yer sarsilir o yuz"dein olur Catlaklar ytiztinden (5.1.),
Bilmiyorum (4.1.), Savaslar ytiziinden Cocuklar cok kostugu icin
(3.1./3.2./33./35.), olur (4.2.), Evlerin GO ROSTHUEH 16
Deprem CL - (5.2)), Yer sarsildigi igin (5.3.),
Evleri saglam yikilmasi igin olur (4.3.), Ny o
- . . Yagmur yagdig icin (5.4.),
yapmadiklari i¢in (3.4.)  Evlerin kirilmasi igin olur Bilmiyorum (5.5.)
(4.4.), Bilmiyorum (4.5) Y o
Irmaklarin yolu kirilinca Cok yagmur yagdig igin
Sel Bilmiyorum (4.1.), Cok yagmur (5.1./5.2./5.3.), Bilmiyorum
(3.1./3.2./33./3.4./35.) yagdiginda (4.2./4.3./44.), (5.4.), Cevremize iyi
Bilmiyorum (4.5.) bakmadigimiz icin (5.5.)
Birileri taslar1 kestigi igin
Bilmivorum Bilmiyorum (5.1.), Kepgeler yiiztinden
Heyelan (31 /}3’ 2/33./3.4./35) (4.1./4.2./44./45.), Guzel (5.2.), Bilmiyorum (5.3./5.4.),
T T T tutunamuyor yikiliyor (4.3.)  Cevremize iyi bakmadigimiz
icin (5.5.)
Bilmiyorum Kar asag1 dogru yikildig icin
Ciz Bilmiyorum (4.1./4.4./4.5.), Ses (5.1.), Cok kar yagdigi i¢in
5 (3.1./3.2./3.3./3.4./3.5.) nedeniyle olur (4.2.), Cok (5.2./5.3./5.4.), Bilmiyorum
kar yagdig igin (4.3.) (5.5.)

Tablo 2’'de yer alan bulgular incelendiginde; cocuklarin yaslarinin biiytimesiyle birlikte dogal afetlerin
sebeplerine iliskin bilgi dtizeylerinin de arttig1 goriilmektedir. Bununla birlikte ¢ocuklarin en fazla
yangin ve depremin nedenleri hakkinda en az ise heyelan ve ¢i1§ olusumu hakkinda bilgi sahibi
olduklar1 goriilmektedir. Cocuklarin yangin ve depremin nedenlerine iliskin cevaplarmin biiyiik
cogunlugu mantikli ve gercekgi cevaplardir.
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Dogal Afet Aninda Yapilmasi Gerekenler

Bireysel Olarak Coztim

Ne Yapacagim Bilememe Dis Destek Alma

Uretme

Sekil 2. Cocuklarm Dogal Afet Aninda Yapilmasi Gerekenlere iliskin Goriiglerinin Incelenmesi

Calisma grubunda yer alan cocuklarin dogal afet aninda yapilmasi gerekenlere iliskin gortisleri
incelendiginde ii¢ 6nemli tema ortaya ¢ikmaktadir. Bunlardan ilki ne yapacagini bilememedir ve daha
¢ok ti¢ yas grubu ¢ocuklarinin cevaplar1 bu yondedir. Diger bir tema bireysel olarak ¢oztim tiretmedir.
Ucgtincii tema ise dig destek almadir. Her ti¢ tema icinde 6rnek betimsel ifadeler agsagida verilmistir.

Tablo 3. . ‘
Dogal Afet Aminda Yapilmas: Gerekenlere Iliskin Betimsel Ifadeler
Dogal Afetlerle Karsilasildiginda Yapilmasi Gerekenler

Dogal Uc¢ Yas Déort Yas Bes Yas

Afet
Itfaiyeyi cagiririz Itfaiyeyi cagiririm (4.1.),

Yangn (3.1./3.3./3.5.), Kacar1iz ~ Sondurtrdium (4.2.), Kacariz (5.1.), Itfaiyeye haber
(3.2.), Bilmiyorum Kacarim (4.3.), Bilmiyorum veririz (5.2./5.3./5.4./5.5.)
(3.4.), (4.4.), Sondururdim (4.5.)

Kag¢mamiz gerekir
(4.1./4.5.), Evden kacgariz

Bilmiyorum L Evden kacariz (5.1./5.3.),
Deprem (3.1./3.2./3.4./3.5), (4.2.), Evleri sa.glam Hemen disar1 ¢ikariz (5.2.),
Uziiliirtim (3.3.) yapmak gerekir (4.3.) Bilmiyorum (5.4./5.5.)
o Evleri tamir etmek gerekir e
(44,
Ucaga binip giderdim Disar1 ¢itkmamamiz lazim
cag P& sari ¢
g (4.1.), Eve girerdim (4.2.), (5.1./5.2.), Su gegirmeyen bot
Sel ?311{11 /1}:);021.1;?3 /3.4./35) Bilmiyorum (4.3.), Set giyeriz (5.3.), Semsiyeyle
T el T yapardim (4.4.), Sular: ylrtr gideriz (5.4.),
denize koyardim (4.5) Bilmiyorum (5.5.)
Topraklar1 yitmeye ¢alisirim
Bilmiyorum Bilmiyorum (5.1.), Yurtiyerek uzaklasirdim
Heyelan
(3.1./3.2./3.3./34./35.) (4.1./4.2./43./44./45)), (5.2.), Bilmiyorum
(5.3./5.4./5.5.)
C1 Bilmiyorum Bilmiyorum Bilmiyorum
5 (3.1./3.2./33./34./35.) (4.1./4.2./43./44./45)) (5.1./5.2./5.3./5.4./5.5.)

Tablo 3'de yer alan bulgular incelendiginde; cocuklarin yaslarinin biiytimesiyle birlikte dogal afetlerle
karsilasildiginda yapilmasi gerekenlere iliskin bilgi diizeylerinin de arttig1 goriilmektedir. Cocuklarin
en fazla yangin ile ilgili cevap verdikleri ve cevaplarmmn ¢zellikle bes yas grubunda dogru oldugu
goriilmektedir. Ug ve dért yas grubundaki cocuklarin ¢i§ ve heyelan ile karsilasildiginda yapilmast
gerekenler hakkinda herhangi bir bilgilerinin olmadig goriilmektedir. Bu bulguya benzer sekilde bes
yas grubu ¢ocuklarimn da ¢1g anminda yapilmas: gerekenlere iliskin herhangi bir bilgilerinin olmadi
anlasilmaktadir. Bu durum arastirma agisindan énemli bir bulgudur.

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 283-295.
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Dogal Afetler

= Yangin = Deprem =Sel = Cig = Heyelan

Grafik 1. Arastirmaya Katilan Cocuklarin Dogal Afetleri Bilme Diizeyleri

Grafik 1'de arastirmaya katilan tiim yas gruplarindaki ¢ocuklarin dogal afetleri bilme diizeyleri yer
almaktadir. Buna gore yangin dogal afetini bilen ¢cocuk sayis1 (n=91, % 61), deprem dogal afetini bilen
cocuk sayis1 (n=33, % 22), heyelan dogal afetini bilen ¢ocuk sayis1 (n=11, % 7), sel dogal afetini bilen
cocuk sayis1 (n=10, % 7), c1g dogal afetini bilen cocuk sayis1 (n=5, % 3) seklindedir. Arastirmaya katilan
¢ocuklarmn en ¢ok yangin dogal afeti hakkinda en az ise q1g dogal afeti hakkinda bilgi sahibi olduklar1
gorilmustir.

TARTISMA VE SONUC

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarimin dogal afetlere iliskin bilgi ve farkindalik diizeylerinin incelendigi bu
calismada Kkesitsel tarama yontemi kullamlmustir. Cocuklarda dogal afet farkindaligina yonelik
literatiirtin yetersizligi nedeniyle, tartisma simrh sayida kaynakla yapilabilmistir.

Arastirma sonugclarina gore, ti¢, dort ve bes yas grubundaki ¢ocuklarin en fazla yangin dogal afetini
bildikleri goriilmiistiir. Bu durumun, yangmn dogal afetinin giinlitk yasamda en sik karsilasilan ve
medyada en sik yer alan dogal afet olay1 olmas ile ilgili oldugu s6ylenebilir. Ozsahin’e (2013) gire 1970-
2012 yillar arasinda Tiirkiye’de 1978 orman yangini, 252 deprem, 237 sel, 220 ¢1§ yasanmustir. Belirtilen
arastirma dogal afetler icerisinde yanginin, en sik yasanan ve sahitlik edilen dogal afet oldugu tezini
desteklemektedir.

Yangin dogal afetinin ardindan c¢ocuklarin en fazla bilgi sahibi oldugu dogal afet depremdir.
Turkiye’nin deprem kusaginda yer almasi, deprem ile ilgili yazili ve gorsel medya haberleri ve egitim
kurumlarinda yapilan egitim etkinlikleri ve bilinglendirme calismalar1 deprem hakkinda bilgi ve
farkindalik diizeyinin artmasim saglamaktadir. Gerek Milli Egitim Bakanlig1 ve gerekse AFAD gibi pek
cok kurulus tarafindan okullarda dogal afet farkindalig: egitimleri ve projeler diizenlenmektedir (Afet
ve Acil Durum Yonetimi Bagskanligi ( /AFAD! |, 2018; Milli Egitim Bakanlig1 [ MEB! |, 2017). Diizenlenen
egitim programlari daha ¢ok deprem ve depremden korunma yollarma yoneliktir. Dolayisiyla
diizenlenen egitim programlarin ve proje etkinliklerin ¢ocuklarin bilgi ve farkindalik diizeyini artirdig:
sOylenebilir.
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Arastirmaya katilan ¢ocuklarin sel, heyelan ve ¢1g dogal afetleri hakkinda yeterli diizeyde bilgi sahibi
olmadiklar1 gortilmiisttir. Cografi bolgelerin farkli iklim ve jeolojik 6zellikleri nedeniyle bazi dogal
afetlerin ¢ocuklarin yasadig ¢evrede daha az meydana gelmesi nedeniyle bu durumun ortaya ¢iktig
diistiniilmektedir. Turan ve Kartal (2012) tarafindan ilkogretim 6grencileri ile yapilan arastirmada
benzer bulgulara ulasilmis ve cocuklarin yasadiklar: bolgelerde meydana gelmeyen dogal afetler
konusunda bilgi sahibi olmadiklar1 goriilmiistiir. Cocuklarin 6grenmeleri yakindan uzaga, kolaydan
zora dogru gerceklesmektedir. Dolayisiyla cocuklar yasadiklari cevredeki olay ve durumlar1 daha énce
ogrenmektedirler. Bronfenbrenner (1979), ilk ¢ocukluk yillarinda yakin ¢evrenin gelisim ve 6grenme
tizerinde etkili oldugunu belirtmektedir.

Dogal afetlerin nedenlerine iliskin betimsel ifadeler incelendiginde, ¢ocuklarin en fazla yangin ve
depremin nedenleri hakkinda en az ise heyelan ve ¢1g dogal afetinin nedenleri hakkinda bilgi sahibi
olduklar1 goriilmustiir. Cocuklarin yangmn ve depremin nedenlerine iliskin cevaplarmin biiytik
¢ogunlugu mantikh ve gergekgi cevaplardir. Cocuklarin dogal afet aninda yapilmasi gerekenlere dair
gorisleri incelendiginde; cocuklarin en fazla yangin ile ilgili cevap verdikleri ve cevaplarimin 6zellikle
bes yas grubunda dogru oldugu goriilmiistiir. Ug ve dort yas grubundaki ¢ocuklarin ¢1g ve heyelan
aninda yapilmasi gerekenler hakkinda ise herhangi bir bilgilerinin olmadig1 goriilmiistiir. Bu bulguya
benzer sekilde bes yas grubu c¢ocuklarinin da ¢i1g aninda yapilmas: gerekenlere iliskin herhangi bir
bilgilerinin olmadig1 goruilmiistiir. Cocuklarin yaslariin biiytimesiyle birlikte sozel ifadelerinin daha
fazla detay igerdigi ve ifadelerin dogrulugunun arttig1 goriilmistiir. Bu durumun, gocuklarin yaslarinin
artmasina bagl olarak bilissel gelisimlerinin ve dil yeterliklerinin de artmas ile ilgi oldugu sdylenebilir
(Oktay, 2004; Senemoglu, 2007).

Arastirmalar, Tiirkiye’de gocuk merkezli afet yonetimine yonelik calismalarin bulunmadigini (Limoncu
ve Atmaca, 2018), cocuklarin dogal afetler konusunda kavram yanilgilarinin bulundugunu (Turan ve
Kartal, 2012), okul 6ncesi donem ¢ocuklarina uygulanan dogal afet egitim programlarinin ¢ocuklarin
bilgi ve biling diizeyini artirdigini (Fetihi ve Giilay, 2011) gostermektedir. Arastirma sonuglarindan ve
ilgili literatiir desteginden hareketle asagidaki 6nerilerde bulunulmustur.

*Okul 6ncesi egitim kademesinden baslanarak tiim egitim kademelerindeki ¢ocuklara yonelik
dogal afet egitim programlar1 uygulanabilir.

*Dogal afet olaylarma iliskin toplumsal farkindaligi artirmaya yonelik kamu spotlar:
hazirlanarak bunlarin medyada yer almasi saglanabilir.

* Cocuklarin ilkokulu olarak goriilen aile kurumu, dogal afetler ve dogal afetlere karsi alinmasi
gereken tedbirler konusunda anne baba egitimleri yoluyla bilinglendirilebilir ve desteklenebilir.
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Natural Disaster Awareness in Preschool Children
Ozkan SAPSAGLAM?
Extended Abstract

Preschool period is the period in which the development is the fastest after birth. Due to the rapid
development in this period, learning is intense, and children have a very active role in the learning
process. In order to express their active role in the learning process, Jean Piaget likens children to small
scientists who try to explore the world (Sapsaglam & Bozdogan, 2017).

Children learn through different ways such as experience, behaviour, communication and interaction
in their environment (Bronfenbrenner, 1979; Bruner, 1996). The preschool period is the one in which the
child is active, and s/he acquires learning skills and also basic concepts (Kandir & Orcan, 2011). They
begin to recognize and learn the world they are now part of. Their learning of the natural events in their
environment also coincides with this period.

The United Nations defines natural disasters as natural events that disrupt socio-economic and socio-
cultural life of society, that cause loss of life and property, and that cannot be managed (General
Directorate of Meteorology, 2016). Between 2000 and 2009, natural disasters in the world caused damage
costing 632 billion dollars and 226,232 deaths. It is estimated that two billion people will be affected by
natural disasters in 2050 (Adikari & Yoshitani, 2009). Disasters can cause physical and psychological
damage to people. Natural disasters cause negativity even in the prenatal period. Some studies show
that natural disasters cause low birth weights and developmental problems in children (Simeonova,
2009; Torche, 2011). Children are affected more by disasters since they are not mature enough to
understand their damages (Berument, Sayil & Uganok, 1999; Erkan, 2010).

Cross-sectional screening model was used in this study which aims to investigate pre-school children’s
level of knowledge and awareness of natural disasters. The cross-sectional screening model allows to
reveal a situation that has existed in the past or the present and data collected at one step (Biiytikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2012).

A total of 110 children; 20, 40 and 50 children from the age groups of three, four and five respectively
participated in the study. The homogeneous sampling technique (Patton, 1987) of purposive sampling
method was used to form the study groups.

Research data were collected to include multiple situations that reflect children's awareness of natural
disasters. To this and, 40x40 cm photo cards on which are earthquake, flood, fire, landslide and
avalanche images were prepared. The children were called to the interview room individually and the
degrees of their recognition of the natural disaster in the photo cards were determined. Children's
responses were recorded in the data form. Five children from each age group who recognized the
natural disaster event on the cards were asked the reason of natural disaster event. They are also asked
what to do when they encounter such an event. Their answers were recorded in the interview form.

Content analysis techniques were used in the analysis of the data. Content analysis is a research
technique that is used to derive systematic and objective results from specific characters defined in the
text (Stone et al. 1966: 213).

According to findings, it was seen that children in the three, four- and five-years old groups know fire
as a natural disaster most. It can be said that this situation is related to the fact that fire is the most
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commonly occurring natural disaster, and it is frequently available in the media. According to Ozsahin
(2013), there were 1978 forest fires, 252 earthquakes, 237 floods, 220 avalanches in Turkey between the
years 1970 to 2012.

After the fire, the natural disaster about which children have the most information is earthquake. The
fact that Turkey is in an earthquake zone, written and visual media news about the earthquake and
educational activities and awareness raising activities carried out in educational institutions increase
the level of knowledge and awareness about the earthquake. Natural disaster awareness trainings and
projects are organized in schools by many institutions such as the Ministry of National Education and
AFAD (Disaster and Emergency Management Presidency (AFAD), 2018; Ministry of National
Education (MEB), 2017). Although they are mostly carried out at primary and secondary education
level, it can be said that educational activities increase the level of knowledge and awareness of children.

It was observed that the children who participated in the study did not have sufficient knowledge about
flood, landslide and avalanche. It is thought that children don’t know much of these natural disasters
as some natural disasters occur less in the environment due to the different climatic and geological
characteristics of the geographical regions where children live. Turan & Kartal (2012) conducted a study
with primary school students, and they found that children were not aware of natural disasters that did
not occur in the regions where they live.

When the descriptive expressions about the causes of natural disasters are examined, it is seen that
children have the most information about the causes of fire and earthquake and the least regarding the
reasons of landslide and avalanche. The majority of children's answers to the causes of fire and
earthquake are logical and realistic responses. Descriptive statements of the children about the things
that should be done at the time of a natural disaster revealed that the children answered the most about
the fire and their answers were correct especially in the five-age group. It was observed that children in
the age group of three and four did not have any information about what to do in the case of avalanches
and landslides. Similar to this, children of five years of age did not have any information about what
should be done in an avalanche. It was observed that verbal expressions included more details and the
accuracy of expressions increased with the rise of children's ages. It can be said that this situation is
related to the increase in cognitive development and language proficiency of children due to their
increasing age (Oktay, 2004; Senemoglu, 2007).

Key Words: Preschool period, Preschool education, Natural disaster, Awareness
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Ozet: Ogretmenler 9grenme yasantilarim egitim programlarma gére diizenlemek durumundadirlar. Bu
nedenle egitim programi gretmenler tarafindan dogru algilanmal ve dogru uygulanmahdir. Egitim programs;
hedef, icerik, 6grenme- dSretme siirecleri ve degerlendirme olarak déort ana boyutta ele alinmaktadir. EGitim
programi okuryazarligt da bu dért boyutu anlama, yorumlama, dort boyutun birbiri ile olan iliskini analiz
etme, senteze varma, uygulama ve uyarlama olarak tanimlanabilir. Oretmen egitiminde niteligin artirilmas
cabasimn devam ettigi giintimiizde 6gretmen adaylarimin sahip olmasi gereken becerilerden biri de egitim
programi okuryazarligidir. Bu arastirmada da oSretmen adaylarmmn egitim programi okuryazarligimin
incelenmesi amaglanmistir. Aragtirmanin yontemi betimsel tarama yéntemine dayanmaktadir. Arastirma
Ordu Universitesi Egitim Fakiiltesi Stmf Egitimi, Fen Bilgisi Egitimi, Matematik Egitimi ve Okul Oncesi
Egitimi Anabilim dallarinda 6grenim goren 3. ve 4. stmf 6gretmen adaylar: tizerinde yiiriitiillmiistiir. Veriler
Bolat (2017) tarafindan gelistirilen Egitim Programi Okuryazarhg Olgegi (EPOO) ile toplannustir.
Aragtirma bulgularindan elde edilen sonuca gére dgretmen adaylanmn egitim programi okuryazarlik
diizeylerinin yeterli oldugu tespit edilmistir. Ayrica arastirmadan elde edilen bulgulara gore Ogretmen
adaylarumn 6grenim gordiikleri sinif diizeyine gore egitim programi okuryazarlik diizeyleri 4. siniflarin lehine
anlamly farkhilik gdstermektedir. Ogretmen adaylanmn e§itim programi okuryazarlik diizeyi 0§renim
gordiikleri anabilim dalina gore incelendiginde ise Sinif EGitimi Anabilim Dalinda 6§renim goren dSretmen
adaylarimn Matematik Egitimi ve Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dallarinda 6grenim géren dgretmen
adaylarina gore egitim programu okuryazarlik diizeyinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmigtir.

Anahtar Sézciikler: Eitim programu, Egitim programi okuryazarligi, Ogretmen adaylarn
GIRIS
Nitelikli bir egitimin bireylerin ve uluslarin basaris1 icin gittikce onem kazandigi tiim egitim
kaynaklarinda belirtilmektedir. Bireyler toplumda var olabilmek ve basarili olmak icin nitelikli bir
egitime ihtiya¢ duymaktadir. Nitelikli bir egitimin 6n kosullarindan biri de nitelikli 5gretmenlerdir.

Nitelikli bir 6gretmenden beklenen 6zellikler oldukga genis bir konudur ancak 6gretmenden beklenen
oncelikli yeterlilik alaninin pedagojik alan bilgisi oldugunu sdylemek miimkiindiir. Pedagojik alan bilgisi,

1 Bu calismanin bir kismu I. Uluslararas: Ogrenme, Ogretim ve Egitim Arastirmalar1 Kongresi'nde sozlii bildiri
olarak sunulmustur.
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dgretmenlerin belirli icerikleri, belirli grencilere nasil 6gretecekleri konusunda sahip olduklar1 6zel bir
bilgi ttirtidtir (Shulman, 1987). Pedagojik alan bilgisi 6gretmenlerin 6grenme ortamindaki baglamsal,
kiiltiirel ve sosyal smnirlamalar icinde ¢alisirken, birden fazla 6gretim stratejisi, sunum ve degerlendirme
yontemi kullanarak bir grup 6grencinin belirli bir konuyu anlamasina nasil yardimci olacaklarinin
bilgisini icerir (Park ve Oliver, 2008). Pedagojik alan bilgisi bilesenleri genel olarak incelendiginde;
“Konu alan bilgisi”, “Ogrenciyi anlama bilgisi”, “Ogretim stratejileri bilgisi” ve “Program bilgisi”
olarak dort boyutta ele alinmaktadir (Grossman, 1990; Shulman, 1987). Konu alan: bilgisi, gretmenin,
konu alanina iliskin kavramlar:1 tanimlamalari, tanimlar1 6rneklendirmeleri, tanimlar1 ve uzamsal
yeteneklerini islemsel ve kavramsal bilgi yontinden incelenmesi olarak ifade edilmektedir (Grossman,
1990; Shulman, 1987). Ogretim stratejileri bilgisi, 6grencilerin kolay ve zor anladiklari konularin
belirlenmesi, 6gretmenlerin ogretecekleri konu alani hakkinda hangi yontem ve tekniklerin etkili
olacagini belirlemeleri ve 6grencileri anlama bilgisi ise; dgrenciler tarafindan bir konu alanma iliskin
bilgilerinin anlamli olarak 6grenilmesi i¢in, 6gretmenin grencilerin 6nceki bilgilerini dikkate alarak,
konu alanmin 6gretimi {izerinde diistinmelerini ve konu alaninin sunulmasinda uygun arag-gereg ve
Ogretim yontemlerini segmeleri gerektigini ifade etmektedir (Grossman, 1990; Park ve Oliver, 2008;
Shulman, 1987). Program bilgisi ise, verilen icerigin 6gretiminde uygun diger programlar ve program
materyallerinin se¢imi ile ilgilidir. Program bilgisi, bir konuya ait kavramlarin 6grenci tarafindan nasil
anlamlandirildig1 ve 6grencideki kavram gelisimi stirecini igermektedir (Shulman, 1986).

Pedagojik alan bilgisine iliskin yapilan arastirmalarin yani sira Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan
yayimlanan Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri (2017) incelendiginde de 6gretmen yeterliklerinin
“Mesleki Beceri (6gretimi planlama, 6grenme ortamlari olusturma, 6grenme-dgretme siirecini yonetme,
izleme ve degerlendirme yeterlikleri), Mesleki Bilgi (alan bilgisi, alan egitimi bilgisi, mevzuat bilgisi);
ve Tutum ve Degerler (6grenciye yaklasim, milli, manevi ve evrensel degerler, iletisim ve isbirligi,
kisisel ve mesleki gelisim yeterlikleri) “ olarak tamimlandig1 goriilmektedir. Dolayisiyla Milli Egitim
Bakanlig: tarafindan tanimlanan 6gretmen yeterliklerinde de pedagojik alan bilgisinin mesleki bilgi ve
beceri olarak ifade edildigi goriilmektedir.

MEB'’in 6gretmenlik meslegi genel yeterlilik alanlarini belirleme calismalar1 ve 6gretmenlik meslegi
yeterlilikleri alaninda yapilan bilimsel galismalar temelde nitelikli bir egitim-6gretim arayisindan
kaynaklanir. Bir 6gretmen icin hedeflenen nitelikli egitim-6gretimin nasil gerceklesecegine iliskin en
onemli rehberlerden biri de egitim programidir. Egitim programy, Ralph Tyler ve Hilda Taba'nin bakis
agisiyla istenen hedeflere veya amagclara ulasmak igin stratejiler iceren bir eylem plani veya yazili belge
olarak; Saylor, Alexander ve Lewis’e (Akt. Oliva, 1997) gore ise bireylerin egitim almas: igin bir dizi
ogrenme firsati saglama plani olarak tanimlanir. Dewey, Caswell ve Cample da deneyimler 6n plana
¢ikar ve egitim programi c¢ocuklarin o6gretmenlerinin rehberliginde elde ettikleri tim
deneyimler/yasantilar olarak tanimlanir. Hiimanisttik egitim programcilarinda ise okul 6zel bir gevre
olarak goriiltir ve egitim programi ¢ocuklarin bu 6zel cevrede elde ettikleri bireysel deneyimleri igerir.
Aym zamanda egitim programina; kendine has bilesenleri, arastirma konular1 olan, 6zel alan bilgisi
isteyen (matematik, tarih vb. gibi) bir calisma alani olarak da bakilir (Akt. Ornstein ve Hunkins, 1993).

Egitim programlari egitim- 6gretim siirecinin haritasidir; ¢iinkii egitimde ne hedeflendigi, bu hedeflerin
hangi icerikle gerceklestirilecegi, bu hedeflere nasil ulasilacag ve hedeflere ulasilma diizeyinin nasil
olgtilecegini egitim programlari belirler. Egitim - 6gretim faaliyetlerini ytirtitecek olan 6gretmenlerin en
onemli kilavuzu egitim programlaridir. Ogretmenler belirli konulara, iceriklere, becerilere, hedeflere ve
programin igerigini olusturan tiim unsurlara hakim olmaldir (Posner, 1995). Ciinkii d6gretmenler
ogrenme yasantilarim egitim programlarina gore diizenlemek durumundadir. Bu nedenle egitim
programi dgretmenler tarafindan dogru anlasiimali ve dogru uygulanmalidir. Bu durum da 6gretmen
ve ogretmen adaylarmin iyi birer egitim programi okuryazari olmasi gerekliligini dogurmaktadir.
Keskin ve Korkmaz (2017) program okuryazarligini, egitim programi hakkinda bilgi, bu bilgilerin
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yorumlanmasi ve egitim programlarini var olan kosullara gore uyarlama olarak tanimlanmaktadir.
Egitim programu hedef, icerik, 6grenme- dgretme siirecleri ve degerlendirme olarak dort ana boyutta
ele almmaktadir (Demirel, 2004; Sonmez; 2001). Egitim programi okuryazarligi da bu dort boyutu
anlama, yorumlama, dort boyutun birbiri ile olan iliskini analiz etme, senteze varma, uygulama ve
uyarlayabilme olarak tanimlanabilir. Program okuryazarligi egitim programmmn hedef, icerik,
ogrenme-ogretme siirecleri ve degerlendirme boyutlarina iligkin becerileri gerektirir. Ornegin “Verilen
hedef davranisin hangi hedef boyutuna iliskin oldugunu ayirt edebilme, 8grenci seviyesine uygun
hedef yazabilme, icerigin hedeflerle olan iliskisini tespit edebilme, hedeflere uygun icerik
olusturabilme, 6grenme-6gretme siireclerini tasarlayabilme, hedefe uygun dlgme ve degerlendirme
yapabilme” (Bolat, 2017) program okuryazarlifi becerileri arasindadwr. Nitekim MEB (2017)
ogretmenlik meslegi genel yeterlikleri 6gretmen alan egitimi bilgisi yeterlik gostergeleri incelendiginde
de egitim programi okuryazarligina atifta bulundugu soylenebilir:

1. Alaninin 6gretim programini tiim dgeleriyle agiklar.

2. Almin 8gretim programini diger ilgili 6gretim programlari ile iliskilendirir.

3. Ogrencilerin 6zelliklerine iliskin bilgisini 6gretim siiregleri ile iligkilendirir.

4. Alaninda kullanilabilecek farkli strateji, yontem ve teknikleri karsilastirir.

5. Alaninda kullanilabilecek 6lgme ve degerlendirme yontemlerini karsilastirir (MEB, 2017).

Ogretmen egitiminde niteligin artirilmasi cabasimin devam ettigi giintimiizde dgretmen adaylarinin
sahip olmasi gereken becerilerden birinin de egitim programi okuryazarligi oldugu soylenebilir. Ulusal
ve uluslararast alan yazinda program okuryazarligi kavrami daha genis bir kapsama sahip olan
“program bilgisi” kavraminin igerisinde karsimiza ¢ikmaktadir. Program bilgisi, bir konunun ya da
kavramin 6gretimi ile ilgili uygun programlar ve program materyallerinin kullanilmas: olarak ifade
edilmektedir (Grossman, 1990). Bu noktada program materyalleri ¢ok cesitli bicimlerde olabilir.
Ornegin Amerika Birlesik Devletleri'nde program materyalleri semsiyesi altinda; gerceve programlar
veya devlet standartlar1 (genellikle 6grencilerin 6grenmesi gerekenleri belirten), tam bir 6gretim yil1
veya tek bir tiniteye odaklanan 6gretim programlari, ders kitaplari, 6gretmen tarafindan olusturulan
materyaller ayrica egitim programi ve egitime odaklanan profesyonel yayinlar gibi diger kaynaklar yer
alir (Elbow, 1998). Program materyalleri, neyin nasil 6gretilecegini belirler, gretmenler bu program
materyallerini ders planlamalarini ve uygulamalarini yonlendirmek igin kullanirlar (Ball ve Cohen,
1996; Remillard, 2005; Shulman, 1986, Akt, Beyer ve Davis, 2012). Ogretmenlerin ihtiya¢ duyduklar:
teorik bilgiler; degerlendirme stratejileri, grup calismalarinin organize edilmesi ve 6grenci 6zelliklerinin
tanimlanmas: igin kullanilan teknikler gibi sayilabilecek pek ¢ok konunun yani sira program
materyalleri bilgisidir (Darling-Hammond, 2000). Uluslararasi alan yazinda program materyal bilgisi
alaninda yapilmis ¢alismalara (Beyer ve Davis, 2012; Davis ve Krajcik, 2005; Drake ve Sherin, 2006;
Grossman ve Thompson, 2008; Remillard, 2000; Schneider ve Krajcik, 2002) rastlanirken; Tiirkiye'de
ogretmen/ogretmen adaylarmin program materyal bilgisi 6zelinde herhangi bir calisma
bulunmamaktadir. Bu nedenle program materyal bilgisi baglaminda oncelikle 6gretmen ve 6gretmen
adaylarmin egitim programi okuryazarhigmin incelenmesi gerekliligi 6n plana ¢ikmaktadir. Tiirkiye'de
bu alanda yapilan ¢alismalarin (Erdem ve Egmir, 2018; Keskin ve Korkmaz, 2017; Stiral ve Dedebeali,
2018) kasitl oldugu belirlenmistir. Bu nedenle 6gretmen adaylarimn egitim programi okuryazarliginin
incelenmesinin alana katki saglayacag: dustiniilmektedir. Bu diistinceden hareketle bu arastirmada
asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1. Ogretmen adaylarinin egitim programi okuryazarlik diizeyi nedir?

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2019, 38(1), 296-309.



Egitim Programi Okuryazarligt | 299

2. Ogretmen adaylarinin egitim programi okuryazarligi egitim gordiikleri anabilim dalina gére anlamlt
diizeyde farkhilik gostermekte midir?

3. Ogretmen adaylarinin egitim programi okuryazarligr egitim gordiikleri siuf diizeyine gore anlaml
diizeyde farklhilik gostermekte midir?

YONTEM

Arastrmada ogretmen adaylarimin egitim programu okuryazarli§i diizeylerinin belirlenmesi ve
ogretmen adaylarmmin egitim programi okuryazarlik diizeylerinin egitim gordiikleri siuf diizeyi ve
ogrenim gordiikleri anabilim dallarmma gore incelenmesi amaglanmistir. Bu nedenle arastirmanin
yontemi nicel arastirma yontemlerinden tarama yontemine dayanmaktadir.

Evren-Orneklem

Aragtirmanin evreni 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Ordu Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim
Faktltesi Smif Egitimi, Fen Bilgisi Egitimi, Matematik Egitimi ve Okul Oncesi Egitimi Anabilim
dallarinda 6grenim goren 386 3. ve 4. Smifta 6grenim goren 6gretmen adayindan olusmaktadir.

Arastirmanin 6rneklemi belirlenirken 6lgiit 6rnekleme temele alinmistir. Bu dogrultuda alan bilgisi ve
meslek bilgisi derslerini biiyiik Slgiide tamamlamis, meslek bilgisi ve alan bilgisine hakim olabilecegi
diistiniilen; Ordu Universitesi Egitim Fakiiltesi Simf Egitimi, Fen Bilgisi Egitimi, Matematik Egitimi ve
Okul Oncesi Egitimi Anabilim dallarinda 6grenim goren ve aragtirmaya goniillii olarak katilan 3. ve 4.
sinifta 6grenim goren 345 dgretmen adayr drneklem olarak belirlenmistir. Orneklemde 3. sinifta
Ogrenim goren 149 6gretmen adayi, 4. sinifta 6grenim goren 196 6gretmen aday1 yer almaktadir.

Veri Toplama Araglart

Arastirmada veri toplama araci olarak Bolat (2017) tarafindan gelistirilen Egitim Programi
Okuryazarligi Olgegi (EPOO) kullanilmistir. Olgek 29 maddeden olusmaktadir. Olgek iizerinde yapilan
Acimlayicr Faktor Analizi (AFA) sonucunda 6lcegin iki faktorden olustugu ve toplam varyansm %
43.54’tinii acikladig tespit edilmistir. Olgek “okuma” ve “yazma” olarak iki boyuttan olugsmaktadir.
Okuma boyutu 15; yazma boyutu 14 maddeden olusmaktadir. Alt faktdrlerin Cronbach’s Alpha
ictutarlilik katsayilar1 “okuma” faktorii igin .89 ve “yazma” faktorii igin .91 olarak hesaplanmustir.
Olgegin tamaminin Cronbach’s Alpha i¢ tutarlik katsayisi ise. 94'diir. Bu arastirmada da Cronbach’s
Alpha igtutarlilik katsayisi .95 olarak hesaplanmaistr.

Verilerin Analizi

Arastirmada verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini test etmek amaciyla Kolmogorov-
Smirnov testi uygulanmis ve bu teste ait veriler Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1.
Program Okuryazarlik Olgeginden Elde Edilen Puanlara Migkin Kolmogorov-Smirnov Testi Sonuglar:
Degerler Program Okuryazarlik Puan
N 345
Parametreler X 402
SS .56
Kolmogorov-Smirnov Z ,82
P 51

Tabloda goriildiigii tizere, egitim programu okuryazarlik puanlarimn normal dagilim gosterip
gostermedigine iliskin yapilan tek 6rneklem Kolmogorov-Smirnov testi sonuglarina gore verilerin
normal dagilim gosterdigi goriilmektedir (Z=,82; p>.05).
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Verilerin analizinde ortalama puan, standart sapma ve ayrica yapilan normallik testi sonucunda
verilerin normal dagilim gosterdigi tespit edildiginden bagimsiz gruplar t-testi ve tek yonlii varyans
analizi yapilmistir. Arastirmada etki biiytikliikleri hesaplanirken bagimsiz gruplar t-testi igin Cohen d
formiilt;; tek yonlii varyans analizi icin Cohen f formiilti kullanilmustir. Bu arastirmada etki buiytikligit
degerlerinin yorumlanmasinda Cohen d degeri icin .20 ve alt1 kii¢lik-diistik; .20-.80 aras1 orta; .80 ve
ustl icin genis-buiylik diizey; Cohen f degeri icin .10 kiictik; .25 orta; .40 genis diizey etki buytiklugii
degerleri temele alinmistir.

BULGULAR

Egitim fakiiltesinde 6grenim goren 6gretmen adaylarmin egitim programi okuryazarlik diizeylerine
iliskin veriler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Ogretmen Adaylarimn Egitim Programi Okuryazarlik Diizeyine Iliskin Veriler
Okuma Yazma
N boyutu SS boyutu SS — SS
— _ X
X X
345 4.06 54 3.71 .550 4.02 .02

Egitim fakiiltesinde 6grenim goren Ogretmen adaylarimin egitim programi okuryazarlik diizeyleri
incelendiginde x = 4.02 ortalama puan ile egitim programi okuryazarlik diizeylerinin yeterli diizeyde
oldugu tespit edilmistir. Ayrica olgekte egitim programi okuryazarligi okuma ve yazma olarak iki
boyutta ele almmmaktadir. Tablo 3'te gorildugii gibi, 6gretmen adaylarimin egitim programi
okuryazarliklar: okuma boyutu (x = 4.06) yazma boyutundan (x = 3.71) daha ytiksektir.

Egitim fakiiltesinde 6grenim goren 6gretmen adaylarmin egitim programi okuryazarlik diizeyleri
Ogrenim goriilen sinif diizeyenine gore incelenmis ve Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Ogretmen Adaylarimin Sumf Diizeyine Gore Egitim Programi Okuryazarlik Diizeylerine Iliskin Veriler
Grup N X SS df t p Cohen d
3. siruf 149 3.97 .540 317.86  -2.557 011 28
Okuma
4. sinf 196 412 .537
3. siruf 149 3.89 .562 329.39  -2.156 .032 23
Yazma 4smf 196 403 604
Program 3. stmif 149 3.94 522 323.56  -2.488 .013 27
okuryazarlik 4. sif 196 4.08 .538

Tablo 3'te goriildiigii gibi yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonucunda, egitim fakiiltesinde 6grenim
goren Ogretmen adaylarmmin egitim programi okuryazarlik diizeylerinin 4.simifta 6grenim goéren
ogretmen adaylarinin lehine farklilastig: tespit edilmistir (t=-2.488, p<.05). Bu bulgunun yam sira egitim
programi okuryazarlik okuma (t=-2.557, p<.05) ve yazma (t=-2.156, p<.05)boyutlarina ait diizeylerin de
4.smifta 8grenim goren dgretmen adaylarimin lehine farklilastigr gortilmektedir. Bu bulgulara ait etki
biiyiikligti degerleri (Cohen d) incelendiginde, 6gretmen adaylarmmn o6grenim gordiikleri simuf
diizeyinin egitim programi okuryazarlik diizeyleri tizerinde orta diizeyde etkili oldugu goriilmektedir.
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Egitim fakiiltesinde 6grenim goren dgretmen adaylarmn 6grenim gordiiklerin anabilim dalina gore
egitim programi okuryazarlik diizeyleri 6grenim goriilen anabilim dalina gore alt boyutlar temel
almarak incelenmis ve okuma boyutuna ait bulgular Tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4.
Ogretmen Adaylarimn Ogrenim Gordiikleri Anabilim Dalina Gére Egitim Programi Okuryazarh§r Okuma
Boyutuna [liskin Bulgular

Varyans K. KT Sd KO F p Cohen f
Gruplar arasi 3.79 3 1.26 4.41 .005 .038
Okuma & olar igi 97.54 341 28
Boyutu o lam 101.33 344

Tablo 4 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri anabilim dalina gore egitim programi
okuryazarlik okuma boyutuna iliskin diizeyleri anlaml farklilik gostermektedir (F =4.41, p<.05).
Anlamli farkliigin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla Scheffe testi uygulanmis ve
sonuglar Tablo 5'de verilmistir.

Tablo 5.
Egitim Programi Okuryazarligi Okuma Boyutunun Anabilim Dallarina Gére Karsilastirmasini Gdsteren Scheffe
Testi Sonuglar

Anabilim dali Ortalamalar fark: p
Matematik Egitimi -.032 .986
Fen Bilgisi Egitimi Okul Oncesi Egitimi .057 938
Smuf Egitimi -.219 .100
Fen Bilgisi Egitimi .032 .986
Matematik Egitimi Okul Oncesi Egitimi .089 728
Sinif Egitimi -.189 110
Fen Bilgisi Egitimi -.057 .938
Okul Oncesi Egitimi =~ Matematik Egitimi -.089 728
Sinif Egitimi -.276* .009
Fen Bilgisi Egitimi 219 .100
Simif Egitimi Matematik Egitimi .186 110
Okul Oncesi Egitimi 276* .009

Tablo 5’'de yer alan Scheffe testi sonuglarina gére Sinif Egitimi ile Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dalinda
Ogrenim goren Ogretmen adaylarimin egitim programi okuryazarligi okuma boyutuna iliskin yeterlilik
diizeyleri arasinda anlaml bir farklihk oldugu goriilmektedir. Bu bulgudan hareketle, Siuf Egitimi
Anabilim Dalinda 6grenim goren ogretmen adaylarinin, Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dalinda
Ogrenim goren 6gretmen adaylarina gore egitim programi okuryazarligi okuma boyutuna ait yeterlilik
diizeylerinin daha yiiksek oldugu soylenebilir.

Egitim fakiiltesinde 6grenim goren 6gretmen adaylarmin 6grenim gordiiklerin anabilim dalina gore
egitim programi okuryazarlik yazma boyutuna iliskin bulgular Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Ogretmen Adaylarimn Ogrenim Gordiikleri Anabilim Dalina Gére Egitim Programi Okuryazarh§ Yazma
Boyutuna [liskin Bulgular
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Varyans K. KT Sd KO F p Cohen f
Gruplar arasi 5.74 3 1.96 5.74 .001 .050
Yazma -
Bovut Gruplar ici 113.84 341 334
Y Toplam 119.59 344

Tablo 6 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri anabilim dalina goére egitim program
okuryazarlik yazma boyutuna iliskin diizeyleri anlamli farklilik gostermektedir (F =5.74, p<.05).
Anlamli farklihigin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla Scheffe testi uygulanmis ve
sonuglar Tablo 7'de verilmistir.

Tablo 7.

Egitim Program Okuryazarligr Yazma Boyutunun Anabilim Dallarima Gore Karsilastirmasin Gdsteren Scheffe
Testi Sonuclart

Anabilim dal1 Ortalamalar farki p
Fen Egitimi Matematik Egitimi .030 991
Okul Oncesi Egitimi .084 858
Sinif Egitimi -.243 .085
Matematik Egitimi Fen Egitimi -.030 991
Okul Oncesi Egitimi .054 938
Smuf Egitimi -.273* 012
Okul Oncesi Egitimi Fen Egitimi -.084 .858
Matematik Egitimi -.054 .938
Smuf Egitimi -.328* .003
Sinif Egitimi Fen Egitimi .243 .085
Matematik Egitimi .273% 012
Okul Oncesi Egitimi .328* .003

Tablo 7'de yer alan Scheffe testi sonuglarina gore Sinif Egitimi ile Okul Oncesi Egitimi ve Matematik
Egitimi Anabilim Dallarinda 6grenim goéren o6gretmen adaylarimin egitim programi okuryazarligi
yazma boyutuna iliskin yeterlilik diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir. Bu
bulgudan hareketle, Stmf Egitimi Anabilim Dalinda 6grenim goren 6gretmen adaylarmim, Okul Oncesi
Egitimi ve Matematik Egitimi Anabilim Dalinda ¢grenim goren 6gretmen adaylarina gore egitim
programi okuryazarligl yazma boyutuna ait yeterlilik diizeylerinin daha yiiksek oldugu soylenebilir.

Egitim fakiiltesinde 6grenim goren 6gretmen adaylarmin 6grenim gordiiklerin anabilim dalina gore
egitim programi okuryazarlik diizeylerine iliskin bulgular Tablo 8 de sunulmustur.

Tablo 8.

Ogretmen Adaylarmin Ogrenim Gordiikleri Anabilim Dalina Gére Egitim Programi Okuryazarlik Diizeylerine
[liskin Bulgular

Varyans K. KT Sd KO F p Cohen f
Program Gruplar aras1 4.63 3 1.54. 5.60 .001 .049
Okuryazarlik Gruplar ici 94.05 341 27
Toplam 98.68 344

Tablo 8 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri anabilim dalina gore egitim programu
okuryazarlik diizeyleri anlamh farklhilik gostermektedir (F =5.60, p<.05). Anlamli farkliigin hangi
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gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla Scheffe testi uygulanmis ve sonuglar Tablo 9'da
verilmistir.

Tablo 9.
Anabilim Dallarina Gore Egitim Program Okuryazarlik Diizeylerinin Karsilastirmasini Gosteren Scheffe Testi
Sonuclan

Anabilim dal1 Ortalamalar farki p
Fen Egitimi Matematik Egitimi -.002 1.000
Okul Oncesi Egitimi .070 .887
Siuf Egitimi -.230 066
Matematik Egitimi Fen Egitimi .002 1.000
Okul Oncesi Egitimi 072 828
Sinuf Egitimi -.228* .025
Okul Oncesi Egitimi Fen Egitimi -.070 .887
Matematik Egitimi -.072 .828
Sinuf Egitimi -.301* .003
Sinif Egitimi Fen Egitimi .230 .066
Matematik Egitimi .228* .025
Okul Oncesi Egitimi 301* .003

Tablo 9'da yer alan Scheffe testi sonuglarina gére Sinif Egitimi ile Okul Oncesi Egitimi ve Matematik
Egitimi Anabilim Dallarinda 6grenim goren ogretmen adaylarimin egitim programi okuryazarlik
diizeyleri arasinda anlamh bir farklilik oldugu goriilmektedir. Bu bulgudan hareketle, Sinif Egitimi
Anabilim Dalinda 6grenim goren dgretmen adaylarinm, Okul Oncesi Egitimi ve Matematik Egitimi
Anabilim Dallarinda 6grenim goren Ogretmen adaylarina gore egitim programi okuryazarlik
diizeylerinin daha ytiksek oldugu soylenebilir.

Ogretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri anabilim dalina gore egitim programi okuryazarlik
diizeylerine iliskin bulgulara ait etki biuytikligiti (Cohen f) degerleri incelendiginde, 6gretmen
adaylarmin 6grenim gordiikleri anabilim dalinin egitim programi okuryazarlik diizeyleri tizerinde
dustik diizeyde etkili oldugu goriilmektedir.

TARTISMA VE SONUC

Ogretmen adaylarinin egitim programi okuryazarhigmn incelendigi bu arastirmada, arastirma
bulgularindan elde edilen sonuca gore 6gretmen adaylarinin egitim programi okuryazarlik diizeyi
yeterli diizeydedir. Arastrma bulgular1 Erdem ve Egmir (2018) ve Stiral ve Dedebali'nin (2018)
arastirma sonuglar1 ile paralellik gostermektedir. Ogretmen adaylari egitim programlarinin
uygulayicilar olacagindan arastirmadan elde edilen bu sonu¢ olumlu bir durumdur. Posner (1995)
belirttigi gibi resmi bir egitim programi, Ogretmenler tarafindan uygulan programa cevrilmedikce
anlamsizdir. Ancak bir yonetmenin senaryoya hayat vermesi gibi bir 6gretmenin resmi egitim
programina hayat verebilmesi i¢in bircok etkene dikkat etmesi gerekir. Okulun bulundugu kiilttirel
gevre, okulun fiziksel imkanlari, ekonomik nedenler, egitim politikalari, ihtiya¢ duyulan zaman,
ogretmelerin alan bilgisi ve 6grenci zellikleri resmi programin uygulamasina etki eden unsurlardir
(Posner, 1995). Ogretmen adaylarinin heniiz yeterli diizeyde egitim programim uygulama firsat1 elde
etmedikleri halde kendilerini program okuryazari olarak gormeleri olumlu bir sonugtur. Bu ¢alisma
aym Ogretmen adaylarmmn goreve basladiktan sonra tekrar edilmesi ile zenginlestirilebilir; ¢tinkii
Brown’a (2009) gore dgretmenlerin pedagojik tasarim kapasitesi bu tasarim hayata gegctikce gelisir.
Ogretmenler, dgrenciler igin giiclii 6grenme firsatlar: tasarlamak igin belirli sartlara gore etkilesimde
bulunurken bu sartlara gore hareket etme yeteneklerini gelistirirler (Cohen ve Ball, 1999; Remillard,
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2005). Bu nedenle, dgretmenler pedagojik tasarim kapasitelerini gticlendirirken, kendi anlayislarin,
ogretim hedeflerini ve smuf ihtiyaclarini goz ontinde bulundurarak, belirli egitim programi
ozelliklerinin getirilerini ve kisitlamalarini nasil analiz edip nasil uyarlayacaklarim da 6grenirler (Beyer
ve Davis, 2009).

Arastirmada 6gretmen adaylarimin egitim programu okuryazarliklari iki boyutta incelenmistir.
Ogretmen adaylarimin egitim programi okuryazarliklarimn “yazma” boyutu “okuma” boyutuna gore
daha distiktiir. Erdem ve Egmir (2018) belirttigi gibi “okuma” boyutu daha ¢ok egitim programinn
ogeleri anlama ve yorumlama becerilerini icerirken, “yazma” boyutu daha ¢ok uygulamaya doniik
becerileri icermektedir. Bu arastirma 3. ve 4. smifta egitim goren Ogretmen adaylari tizerinde
yiritilmistiir. Siuf Egitimi Anabilim Dali ve Okul Oncesi 3. smifta 6grenim goren 6gretmen adaylari
disindaki ogretmen adaylar1 okul deneyimi dersi almamaktadir ve dolayisi ile heniiz egitim
programlarimin uygulanmasina yonelik bir deneyim elde etmedikleri diistintilebilir. 4. sinifta 6grenim
goren 6gretmen adaylar1 ise 6gretmenlik uygulamasi dersleri ile nispeten de olsa egitim programlarin
uygulanmasma  yonelik deneyimler elde etmektedir. Ogretmen adaylariin  program
okuryazarliklarinda yazma boyutunun daha diisik olusunun nedeni uygulamaya doniik
deneyimlerinin yetersizligi olabilir. Ogretmen adaylar1 egitim programi okuryazarliklarini uygulamaya
dontik deneyimlerinden ¢ok yazili resmi programu temel alarak degerlendirmislerdir. Darling-
Hammond (2017) da belirttigi gibi 6gretmen egitiminde 6gretmen adaylarina 6gretim tiyelerinin
rehberliginde uygulamaya doniik 6gretim olanaklarimn sunulmasi oldukca dnemlidir. Klinik egitim
programlart (okul uygulamalarina doniik programlar) Ogretmen adaylarina sinif deneyenimi
kazandirsa da bu uygulamalar sirasinda {iniversitelerin 6gretmen adaylarina sundugu rehberlik
genellikle teorik ve soyut kalmaktadir. Giuiglii 6gretmen egitimi programlarinda klinik egitim
programiin yam sira didaktik bir egitim programi vardir. Bu programlar 6gretmen adaylarma
profesyonel ¢gretim standartlarina gore diizenlenen 6gretim planlarini analiz ederek uygulamay:
ogretir. Uygulamalarina iliskin ogretici dontitler vererek de rehberlik eder (Darling-Hammond 2017).
Bu durumda 6gretmen egitiminde {iniversite ve okul isbirligine dayali uygulamaya doniik 6gretim
imkanlarmin artirtilmasinin 6gretmen adaylarimin program okuryazarliginin gelismesini saglayacag:
sOylenebilir.

Arastirma bulgularindan elde edilen bir diger sonug ise 6gretmen adaylarmin egitim program
okuryazarlik diizeyinin 4. siuflarin lehine farkhilastifidir. 3. sif ve 4. sif ders programlar
incelendiginde, 4. siiflarin egitim programlarina doniik spesifik bir ders (program gelistirme ve
degerlendirme gibi) almamalarina ragmen 4. smifta 6grenim goren Ogretmen adaylarinin egitim
programi okuryazarlik diizeyi daha yiiksektir. Bunun nedeni egitim fakiiltesinde alinan 6zel 6gretim
yontemleri gibi diger teorik derslerin program okuryazarlig: tizerindeki etkisi olabilir. Ayrica 4. sinifta
ogrenim goren Ogretmen adaylarmmn o6gretmenlik uygulamasi dersleri ile birlikte ders planlari
hazirlayip uygulama okullarinda mikro o6gretimler gergeklestiriyor olmalar1 egitim program
okuryazarlik diizeylerine olumlu katkilar saglamis olabilir. Ogretmenlik uygulamasi dersinde
ogretmen adaylar1 yazili resmi programin nasil uygulandigimi uygulama 6gretmenlerinden
gozlemleme firsati elde ettikleri gibi, egitim programlarina yonelik ders kitaplari, 6l¢me araglari, ders
arag-geregleri gibi egitim programi materyalleri ile de etkilesime geg¢mektedir. Egitim programi
materyalleri, 8grenciler icin oldugu kadar 6gretmenler igin tasarlanmali ve 6gretmen egitimi icin bir
alan olarak kullamilmalidir; ctinkii 6gretmenlerin mesleklerinin baslarinda karsilastiklar: egitim
programi materyalleri sinif uygulamalari icin giiclii bir etkiye sahiptir (Grossman ve Thompson, 2008).
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Arastirmada ayrica 6gretmen adaylarinin egitim programu okuryazarlik diizeyleri 6grenim gordtikleri
anabilim dallarina gore de incelenmistir. Elde edilen bulgulara gore Siuf Egitimi Anabilim Dalinda
Ogrenim goren Ogretmen adaylarmin hem genel egitim programi okuryazarlik diizeyleri, hem de
“yazma” boyutunda egitim programi okuryazarlik diizeyleri Okul Oncesi ve Matematik Egitimi
Anabilim dallarinda 6grenim goren 6gretmen adaylarina gore daha ytiksektir. Ayrica yine Siuf Egitimi
Anabilim Dalinda ¢grenim goren 6gretmen adaylarmin egitim programi okuryazarligi “okuma”
boyutuna ait yeterlilik diizeyi Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dalinda 6grenim goren 6gretmen
adaylarma gore daha yiiksektir. Ancak Siiral ve Dedebali (2018) arastirmasinda Sosyal Bilgiler
Anabilim Dali 6gretmen adaylariin Okul Oncesi Anabilim Dali 6gretmen adaylarina gore egitim
programu okuryazarlik diizeylerinin daha ytiksek oldugu sonucunu elde etmistir. Benzer sekilde Erdem
ve Egmir (2018) ise Tiirkce 6gretmenligi bolimii 6gretmen adaylarmin egitim programi okuryazarlik
diizeylerinin Matematik (formasyon) bolumi 6gretmen adaylarindan yiiksek oldugu sonucunu elde
etmistir. Bu durumda boliimler arasi program okuryazarligimn farklilasmasinin nedeni hakkinda net
bir fikre sahip olmanin miimkiin olmadig1 diistiniilebilir. Ogretmen adaylarimn egitim programi
okuryazarhik ditizeyleri farkli {iniversitelerin farkli boluimlerinde/anabilim dallarinda nitel
arastirmalarla desteklenerek derinlemesine irdelenebilir.

Egitim programi okuryazarligi 6gretmen yeterliliginin farkli boyutlarindan biridir (Bolat, 2017) ve
ogretmen egitimde 6nemli bir yere sahiptir. Ogretmen adaylarinin egitim programlarini dogru anlayip
yorumlamalari, egitim programlarimi dogru uygulamalari, sartlara gore uyarlayabilmeleri, onlar
gelecekte bagarili bir 6gretmen olmaya gotiirecek 6nemli unsurlardan biridir. Ogretmen egitiminde
kalite arayislarimin stirdtigii giintimiizde 6gretmen adaylarinin egitim programi okuryazarliklarinin
gelistirilecegi oOgretim uygulamalarma agirlik verilmelidir. Aslinda dgretmenler sadece baska
yerlerdeki uzmanlar tarafindan gelistirilen egitim programlarinin "alicilar1" olarak kabul edilmemelidir
(Carl, 2005), ogretmenler ayni zamanda program gelistirme calismalarinda bizzat yer almalidir
(Demirel, 2004; Carl, 2005; Oliva, 1997). Ozdemir'in (2012) calismasinda ogretmen adaylarmin
olusturduklar1 metaforlardan yola ¢ikarak 6gretmen adaylarinin genel olarak egitim programini egitim-
Ogretim stirecinde bir rehber olarak algiladiklari tespit edilmistir. Ancak Ogretmen adaylarimin
kendilerini program gelistirme calismalarin bir parcasi olarak algiladiklarma iliskin bir sonuca
rastlanmamustir. Oysa program gelistirme stireklilik gerektiren bir dongiidiir ve bu dongiide de
ogretmen kilit bir role sahiptir. Dolaysiyla egitim fakiiltelerinde Program Gelistirme ve Program
Degerlendirme derslerinin zorunlu hale getirilmesinin ve hizmet i¢i 6gretmen egitimlerinde bu konuya
agirlik verilmesinin hem program gelistirmenin siirekliliginin saglanmas:i hem de 6gretmenlerin
program okuryazarliginin gelismesi i¢in 6nem arz etmektedir.
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Curriculum Literacy Efficiency of Preservice Teachers

Seher CETINKAYA4, Sanem TABAKS
Extended Abstract

The increasing importance of quality education for success of individuals and nations is stated in all
educational resources. Individuals require qualified education to participate in society and to be
successful. One of the preconditions for qualified education is qualified teachers. Currently, while
efforts to increase the quality of teacher education continue, curriculum literacy can be said to be one of
the skills that preservice teachers must have. Curriculum literacy may be defined as understanding and
interpreting the four dimensions (objective, content, learning-teaching processes (educational
situations), measurements and assessments) analyzing the relationship between the four dimensions,
and synthesizing, applying and adapting them.

The curriculum is the map of the education-teaching process because it determines what is targeted by
education, what content will be used to achieve these targets, how these targets will be reached and
how to measure the level of achieving the targets. One of the most important guides for teachers who
will organize education-teaching activities is the curriculum. As a result, the curriculum must be
correctly understood and accurately applied by teachers.

In the international literature, the curriculum concept is encountered within the broader scope concept
of “knowledge of curriculum”. Knowledge of the curriculum is expressed as using appropriate
programs and program material in teaching a topic or concept (Grossman, 1990). At this point, program
material may have a variety of forms. For example, resources like framework programs or state
standards (generally stating what students should learn), curricula focusing on a full teaching year or
single unit, lesson books, material created by the teacher in addition to professional publications
focusing on curricula and education are included under the scope of program material in the United
States of America (Dirsek, 1998). Program materials determine what will be taught and how and
teachers use this curriculum material to direct their lesson planning and application (Ball & Cohen, 1996;
Remillard, 2005; Shulman, 1986, Cited: Beyer & Davis, 2012). Theoretical knowledge required by
teachers is curriculum material knowledge in addition to many topics that can be listed like assessment
strategies, organizing group work and knowing student characteristics (Darling-Hammond, 2000).
While studies about curriculum material knowledge in the international literature are found (Beyer &
Davis, 2012; Davis & Krajcik, 2005; Drake & Sherin, 2006; Grossman & Thompson, 2008; Remillard, 2000;
Schneider & Krajcik, 2002), there is no study specifically about program knowledge of
teachers/preservice teachers in Turkey. As a result, in the context of program knowledge, firstly the
need to investigate the curriculum literacy of teachers and preservice teachers is at the fore. In Turkey,
studies in this area were found to be limited (Erdem & Egmir, 2018; Keskin & Korkmaz, 2017; Siiral &
Dedebali, 2018). As a result, it was considered that investigating the curriculum literacy of preservice
teachers will contribute to the field. Based on this idea, the answers to the following questions were
sought in this research:
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1. What is the level of curriculum literacy among preservice teachers?
Do curriculum literacy levels of preservice teachers significantly differ according to the
department faculty of education?
3. Does the curriculum literacy of preservice teachers significantly differ according to grade
level?
The research method is based on the survey model from the quantitative research methods. In this
research, the curriculum literacy levels of preservice teachers were investigated according to grade level
and department faculty of education.

The sample of research was consisted of 345 3rd and 4th year students attending the Elementary
Education, Science Education, Mathematics Education and Preschool Education departments in the
Faculty of Education in Ordu University. The sample included 149 3rd year and 196 4th year students.

Data were collected with the Curriculum Literacy Scale (CLS) developed by Bolat (2017). The scale
comprises 29 items. The scale was found to form two factors based on exploratory factor analysis (EFA)
and was identified to explain 43.45% of total variance. The scale comprises two subdimensions of
“reading” and “writing”. The reading dimension comprises 15 items, while the writing dimension
includes 14 items. The Cronbach alpha internal consistency coefficients are 0.89 for the “reading” factor
and 0.91 for the “writing” factor. The Cronbach alpha internal consistency coefficient for the whole scale
was .94. In this research the Cronbach alpha internal consistency coefficient was calculated as .95.

During the data collection, the aim of the research was explained to students, they were given
information about the scale and students who volunteered were given the scale and returned it one
week later.

Mean, standard deviation, Independent t-test and One Way ANOVA were used in data analysis
process. Effect size was calculated with the formula Cohen d and Cohen f.

According to result, the curriculum literacy levels of preservice teachers were concluded to be sufficient.
When curriculum literacy of preservice teachers is investigated according to the dimensions of the scale,
means for the “reading” dimension related to understanding and interpreting the curriculum were high,
while means for the “writing” dimension about applying and adapting the curriculum were lower. The
curriculum literacy of preservice teachers showed significant differences according to grade level in
favor of those in 4th year. When the curriculum literacy levels of preservice teachers are investigated
according to branch, the preservice teachers attending the Elementary Education department were
concluded to have higher levels of curriculum literacy compared to preservice teachers attending the
Mathematics Education and Preschool Education departments.

Curriculum literacy is one of the important dimensions of teacher efficiency (Bolat, 2017). An important
dimension that will allow preservice teachers to become successful teachers in the future is accurate
comprehension and understanding of the curriculum, correct implementation of the curriculum and the
ability to adapt according to conditions. While the search for quality in teacher education continues,
teacher educators should be given weight to teaching applications which will develop the curriculum
literacy of preservice teachers.

Key Words: Curriculum, Curriculum literacy, Preservice teachers
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