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EDITOR NOTU

Dergimizin 2015 yili birinci sayist (34/1), yayimlanmis bulunuyor. Onceki sayilarimiz gibi bu
sayida da dergiye gonderilen calismalar, yayin ilkelerimiz dogrultusunda degerlendirilerek
hakemlere gonderilmis; hakemlerce yayimmi uygun goriilenler, stirecin bitimini izleyen ilk
sayida yayimlanmustir.

Dergimiz diizenli bicimde yilda en az iki say1 olarak ¢ikarilmakta olup, daha 6nce higbir yerde
yayimlanmamis olmak kaydiyla sadece egitim icerikli akademik arastirma calismalarina yer
verilmistir.

Dergide APA kaynak gosterme sistemi esas alinmis; ancak sistemin genel esaslarina aykiri
olmamak kaydiyla, yayimlanan calismalarda, yazarlarin alanlariyla ilgili baz1 6zel hassasiyetleri
dikkate almalarina da izin verilmistir.

Derginin beklentileri karsilamasi dilegiyle, yayim stirecine katki saglayan yaym kurulu
tiyelerimize, makalelerin degerlendirme siirecine katkida bulunan hakemlerimize, makalelerini
bizimle paylasan ve yayim siirecini sabir ve anlayisla takip eden yazarlarimiza ve biittin bu
stireci anlamli kilan okurlarimiza tesekkiir ederiz.

Prof. Dr. Mustafa BASER



EDITOR’S NOTE

The firts issue of our journal in 2015 (34/1) has been published. Studies sent to the Journal were
reviewed in line with our publication principles and sent to the referees. At the end of the
process, approved studies published in this issue.

Starting from this issue only educational academic research studies have been included in the
journal which is published at least two issues in a year.

In the journal APA referencing system was used. On the other hand, provided that they are not
against the general rules of the system, writers allowed to regard the special concerns about
their fields in the published studies.

Hoping that the journal meets the expectations, We would like to thank editorial board who
made major contribution in the publication process, referees who contributed in the appraisal
process, writers who shared their articles with us and followed the publication process
patiently, our assistant editor, and worthy readers who made the whole process valuable.

Prof. Dr. Mustafa BASER
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68-72 Aylik Okul Oncesine ve Ilkokula Devam Eden
Cocuklarin Okula Uyum ve Ogretmenleriyle
Iliskilerinin Karsilastirilmasi

Hiilya Giilay Ogelman', Zarife Seger, Aysun Giindogan®, Dursun Bademci®

Arastirmanmin amaci, 68-72 aylik okul oncesi egitime ve ilkokula devam eden cocuklarin okula
uyum ve Ogretmenleriyle iliskilerinin karsilastirnilmasidir. Arastirmanmin drneklem grubunu,
Denizli il merkezinde ilkokul 1. simif ve okul éncesi egitime devam eden 68-72 aylik 64 ¢ocuk
olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araclant olarak Okula Uyum Ogretmen
Degerlendirme Olgegi ve Ogrenci-Ogretmen Iliski Olgegi  kullamilmistir. Sonugclara gore
cocuklarin okula uyum degiskenlerinde (isbirlikli katilim, kendi kendini yonetme, okuldan
kaginma, okulu sevme) sumf tiirii agisindan anlaml diizeyde farkhilik bulunmamaktadir.
Ogretmen-gocuk iliskileri acismdan ise iki grup arasinda farkhilhik bulunmaktadir. Soyle ki,
dgretmene yakinlik, baghlik ve genel 6gretmen-cocuk iliskisi acisindan anasinifina devam eden
cocuklarin ilkokul 1. simifa devam eden akranlarina gére daha yiiksek puanlar aldiklar
belirlenmistir. Ogretmenle catisma degiskeninde ise 1. sinifa devam eden cocuklar, diger gruptaki
akranlarina gore daha yiiksek puanlar almuglardir.

Anahtar Sozciikler: Okula uyum, 6grenci-63retmen iliskisi, ilkokul, okul éncesi egitim.

Giris

Bir tilkenin gelismesinin temelinde egitim yer almaktadir. Gelismis tilkeler egitilmis insan
kaynaklarina 6nem vererek, en biiyiik yatirimi da insan egitimine yaptiklar1 gortilmektedir (Yildiz ve
Akbaba, 2013). Ulkemizde 4+4+4 adiyla bilinen yeni egitim sistemi 11/4/2012 tarih ve 28261 sayili
Resmi Gazetede yayimlanarak yiirtrlige girmistir. 2012-2013 egitim ve d6gretim y1li i¢in, 30 Eyliil 2012
tarihi itibariyle 66 ayim tamamlayan tiim ¢ocuklarin e-okul sistemi {izerinden ilkokul birinci smifa
kayitlar1 yapilmis, 60-66 ay arasindaki cocuklardan gelisim yontinden hazir olduklar1 anlasilanlarin ise
anne-babasiin yazili istegi ile ilkokul birinci siifa kayitlar1 yapilmistir. Okula baslama yas: ilgili

i Pamukkale Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Hkb'gretim Boliimii, Okul Oncesi Egitimi, hgulay@pau.edu.tr

ii Necmettin Erbakan Universitesi, Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi, ilkégretim Bslimii, Okul Oncesi Egitimi,
zarifesecer@hotmail.com

iii {stiklal Fitnat-Ahmet Engin ilkokulu, Pamukkale/Denizli, aysungundogan@yahoo.com

iv Bingol Universitesi, dbademci@bingol.edu.tr
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kanun maddesi ile 60-66 ay arasi veli istegine bagli, 66-72 ay arast zorunlu olacak sekilde 72 aydan
asagiya cekilmistir (MEB, 2012). Giiven (2012)e gore 12 yillik zorunlu egitime yonelik bu
diizenlemeler okul hazirbulunuslugu kavrami goz oniine alinmadan yapilan bir uygulamadir.

Okul hazirbulunuslugu, cocuklarin bilissel, fiziksel, sosyal-duygusal kapasiteleri ve birbirleriyle
iliskilerini iceren gelisimsel boyutlarin yayilimidir (Snow, 2006). Baska bir deyisle bir cocugun okula
basladig1 zamana kadarki yagsaminin bir sonucudur. Bu tanima gore ¢ocugun okul hazir bulunuslugu
cocuk ve gevresel sartlarla iliskilidir. Cocugun sagligi, mizaci, gelisimi, cinsiyeti, kronolojik yas ve
davranis1 gocukla ilgili unsurlar1 olustururken; aile ile ilgili degiskenler ev/okul gevresi ve kiiltiirel
farkliliklar ¢cocugun okula hazir bulunuslugunu etkileyen digsal unsurlar: olusturmaktadir (McBryde,
Ziviani ve Cuskelly, 2004).

Olgunlasma Teorisi'ne gore birinci smifa baslayan kiictik cocuklar 6rgiin egitimden yararlanmak icin
gelisimsel olarak hazir olmayabilirler (Gesell, 1940’dan akt. Morrison, Griffith ve Alberts, 1997). Bu
nedenden otiirti bir¢ok arastirmaci kiigtik ¢ocuklarin daha biiyiik arkadaslarina gore daha zayif
akademik basar1 gosterecekleri, daha diistik 6z saygl ve sosyal olarak basarisiz olacaklarimi
tartismaktadir. Diger taraftan okula baslama yasinin okul hazirbulunusluk tizerindeki etkisine iliskin
farkli bulgular ortaya konulmustur. Stipek (2003) ve Morrison, Griffith ve Alberts (1997) yasin
akademik basarinin 6nemli bir belirleyicisi olmadigini belirtmektedir. Yine Wesson ve Salmon (2001)
duygu yikli olaylar1 anlatmada bes ve sekiz yasindaki cocuklar arasinda fark olmadigim
belirtmektedirler. Anaokulunda ve daha sonraki temel egitimde daha buiyiik ve daha kiictik yastaki
cocuklarin sosyal uyumlarimin karsilastirildigr calismalarda da (Bickel, Zigmond ve Strayhorn, 1991;
May ve Welch, 1985) yastan kaynaklanan bir farklilik bulunmamistir. Ancak bu bulgu, 6gretmen
degerlendirmesine dayalidir. Bazi arastirmalarda da anaokulunda ve birinci simifta akran
degerlendirmesine gore yas ile akran kabulii arasinda iliski olmadigl; 6gretmen degerlendirmesinde
ise popiilerlik ve olumlu sosyal davranislarin yasla iliskili olabildigi ortaya koyulmustur (Spitzer,
Cupp ve Parke, 1995). Ancak sosyal becerileri diisiik diizeyde olan kiiciik ¢cocuklarda okula uyum
sorunlar1 goriilebilmektedir (Giilay, 2011). Ar1 (2014) farkli yas grubundaki gocuklar arasinda da
benzer yas grubundaki ¢ocuklara gore arkadaslik iliskileri acgisindan sorunlar ortaya cikabildigini
belirtmektedir. Sosyal gelisimin yani sira ¢ocuklarin ¢izim yetenekleri gibi kticlik kas becerilerinin
gelisiminin de yasa bagli olarak farklilik gosterebilecegi belirtilmektedir. Bart, Hajami ve Bar-Haim
(2007) ve Grissmer, Grimm, Aiyer, Murrah ve Steele (2010) anaokulunda 6zellikle kiiciik kas becerileri
ile birinci sinifta okul uyumu arasinda dogrusal bir iliski icinde oldugunu belirtmektedir. Yangin
(2007) calismasinda, okul 6ncesi egitim kurumlarinda bile hala kalemi ve kagidi dogru tutamayan,
gozle kagit arasinda uygun mesafe birakamayan alt1 yas ¢ocuklarinin bulunabildigini ifade etmistir.
Ayrica uzun siireli hafizada yer alan esnek, ayrintili ve segici bir sekilde arama yetenegi ¢ocuklukta
oldukca geg gelisebilmektedir (Schneider ve Bjorklund, 1998’ den akt. Wesson ve Salmon, 2001). Kiigiik
kas becerileri, el-goz uyumu, somut diistinme, dikkatini bir noktaya odaklama ve bunu siirdiirme
becerileri alt1 yasindan ¢nce yeterince gelisememektedir (Ttirk Tabipleri Birligi, 2012). Bu nedenle alt1
yasin altindaki ¢ocuklar dikkatlerini yogunlastimada zorluk yasayabilir, buna bagli olarak cabuk
yorulup sikilabilirler. Bu faktorler dogrultusunda 6grenmede sorun yasayabilir ve 6grendiklerini de
cabuk unutabilirler (Ari, 2014). Boylece cocugun ilkokuldaki basarisi olumsuz etkilenebilmektedir.
Ayrica cocuk kendini basarisiz olarak algilayabilir ve benlik saygisi azalabilir (Kiligel, 1992).
Cocuklarin yasayabilecekleri bu tiir basarisizliklar okula uyum problemlerine neden olabilmektedir.
Butin bunlarin yani sira kronolojik yas, tek basina okula hazir bulunuslugu etkilememektedir.
Nitelikli okul 6ncesi egitim kurumlari, duyarli ve uyarici anne-babalar ve olumlu akran iligkileri
cocugun okul basarisinda belirleyici faktorler arasindadir (Rimm-Kaufman, 2004). Okul 6ncesi donem
olarak belirtilen 0-6 yas arasindaki ¢cocuklarin temel ihtiyaclar1 arasinda diger cocuklarla birlikte olma
ve oyun, hareket, yetiskin destegi, yaraticihigin gelistirilmesi, 6zgiirliikk, sevgi, giiven, bakim yer
almaktadir. Okul oncesi egitim kurumlari, kiicitk ¢ocuklarin oyun ihtiyacini akranlariyla farklh
sekillerde gerceklesmesini saglamaktadir (Oktay, 2000). Bunun yan sira okul 6ncesi egitim kurumlari,
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okul oncesi egitim programi sayesinde gocuklarin tiim gelisim alanlarini desteklemenin yani sira
ilkokula da hazirlamaktadir (Yavuzer, 2000).

Ogretmen ve velilerin okula hazirbulunusluk algilamalari da 6nemlidir. 4+4+4 egitim sistemi
uygulamasinda 60-66 aylik cocuklarin ilkokula baglamalar: veli istegine birakilmistir. Kronolojik yas,
uyum saglama, iyi gelismis sosyal beceriler ve tamamlayincaya kadar bir etkinlie devam etme
yetenegi Ogretmen ve anne-babalarin okula hazir bulunusluk algilarini etkilemektedir (McBryde,
Ziviani ve Cuskelly, 2004). Okul 6ncesi 6gretmenleri okula hazir olusta cocugun sosyal olarak yeterli
olmasinin énemini vurgularken (Piotrkowski, Botsko ve Mathews, 2000; Lin, Lawrence ve Gorrell,
2003), birinci siif 6gretmenleri fiziksel olgunlugun 6nemini ortaya koymuslardir (Kutluca-Canbulat
ve Yildizbas, 2014).

Bazi arastirmalar (Dockett ve Perry, 2009; Weininger, 1974) okula erken yasta baslamanin degil, okula
hazirbulunuslugun 6neminden bahsetmektedir. Arastirmalar, okulda basarili olan ¢ocuklarin zihinsel,
duyussal, bedensel ve sosyal olarak her yonden okula hazir olarak basladiklari, okulda basarisiz olan
ve okulu birakan gocuklarin ise daha c¢ok okula hazir olmadan baslayan cocuklar oldugunu
gostermektedir (Chan, 2012; Entwisle ve Alexander, 1998; Hammond, 1985; Magnuson, Meyers, Ruhm
ve Waldfogel, 2004; Pagani, Fitzpatrick, Archambault ve Janusz, 2010). Ancak Tiirkiye’de 6 yas
cocuklarmin ilkokul birinci smifa alinmasinin sonuglarina iliskin higbir arastirma yapilmadan
uygulamalar yiirtirlige konmaktadir. Nitekim 1983-1984 yil1 Eyliil ayinda 6 yasma girmis cocuklar 1.
sinifa kaydedilmistir. Bu karar, ilkokul programi, arag-gerecler, 6gretmen egitimi, destek etkinlikler
vb. planlanmadan yapildig1 icin uygulama basarisiz olmustur. Bu uygulamanin bir baska olumsuz
sonucu da, ilkokul 6gretmenlerinin 6 yas ¢ocugu icin egitilmemis olmasinin basariy1 diistirmesidir. Bu
nedenle okula hazirbulunusluk okul 6ncesi egitim dahil her egitim kademesinde goz 6niine alinmasi
gereken onemli bir etmendir (Harman ve Celiker, 2012). Bir ¢ok tilkede ¢ocuklarin okula hazir olup
olmadiklarini ortaya komak igin gesitli testler yapilmakta (May ve Kundert, 1997), cocugu okula
hazirlayan ve uyumu kolaylastiran farkli programlar uygulanmakta (La Paro, Pianta ve Cox, 2000) ve
gocugun zihinsel, duyussal, bedensel ve sosyal yonden olgunlasmis olmasima 6nem verilmektedir.
Cocuklar1 okula hazirlamak icin her tiirli imkan saglanarak, her bir ¢ocugun hazir bulunusluk
diizeyinin esit olmasia dikkat edilmektedir. Ttirkiye’de ise ilkokula baslarken sadece kronolojik yasa
bakilmakta, cocugun okula ¢ok yonlii hazir olup olmadig1 goz dntine alinmamaktadir. Cocugun okula
hazir olup olmadig1 goz 6ntine alinmadan yapilan uygulamalar basarisiz olmaktadir. Bu uygulamalar,
gocuga duygusal olarak zarar verdigi gibi, ayn1 zamanda ¢ocuk basarisizlik duygusunu yasadiktan
sonra yapilan calismalar da en basta alinacak tnlemler kadar etkin olamayabilmektedir (Erkan ve
Kirca, 2010).

Egitim sistemindeki yenilenmeden sonra yapilan arastirma sonuglar1 60-72 ay arasi gocuklarmn okul
oncesi egitim kurumuna devam etmesinin énemini bir kez daha ortaya ¢ikarmistir. Ornegin, Giindiiz
ve Caliskan (2013) 60-66, 66-72, 72-84 aylik cocuklarin okul olgunluk ve okuma yazma becerilerini
kazanma diizeylerini a¢isindan gruplar arasinda fark olup olmadigini incelemek amaciyla yaptiklar
aragtirmada Metropolitan Olgunluk Testi Degerlendirme Olgegi'ni kullanmuglardir. Sonucta, 60-66 ay
yas grubundaki cocuklarin “ortanin alti” diizeyde okul olgunluguna sahip oldugu, yas grubu
yiikseldikce okul olgunlugu diizeyinin de arttig1 ortaya ¢ikmustir. Yine ilk okuma yazma becerileri
acisindan da yas grubu yiikseldikce yiiksek puanlar elde edilmistir. Bunun yanisira 60-66 ve 66-72
aylik cocuklarda kiiciik kas becerilerinde yetersizlikler, yavas 6grenme, cabuk yorulma, kurallara
uymada sorunlar gozlendigi belirtilmistir. Ozeng ve Cekirdekgi (2013)'nin yaptig1 aragtirmada 1. sif
ogretmenleri ilkokula baslayan 60-69 ay araligindaki ¢ocuklarin zihinsel, fiziksel, sosyal ve 6z-bakim
becerileri agisindan sorunlar yasadiklarini ve bunun yani sira okul ve sinifin fiziki ortaminin da bu yas
grubundaki c¢ocuklara uygun olmamasmin c¢ocuklarin sorun yasamasma neden oldugunu
belirtmislerdir. Kutluca-Canbulat ve Yildizbas (2014) da benzer bulgulara ulasmistir. Boz ve Yildirim
(2014) 4+4+4 egitim sisteminde birinci smif 6gretmenlerinin en ¢ok 60-65 aylik 6grencilerle sorun
yasadiklarini, bu sorunlarin da gocuklarin kiiciik kas becerileri, 6z bakim becerilerindeki yetersizlikler
ve bunun yam sira smif yonetimiyle ilgili zorluklarla karsilastiklari belirttiklerini ortaya
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koymuslardir. Ayrica arastirmada 6gretmenler kiiciik yastaki 6grencilerin okula uyumda daha fazla
sorunla karsilagtigini belirtmislerdir.

Turkiye'de yeni egitim sistemi ile birlikte okula baslama yasimn kiigiilmesine yonelik ¢alismalar
yeterli diizeyde degildir. Yeni diizenlemelerin, ¢ocuklar, egitimciler ve aileler agisindan farkh
degiskenler tizerindeki etkilerini degerlendirmek o6nem tasimaktadir. Boylece diizenlemelerin
uygulamada ne olgiide ise yaradigi, katkilari, degistirilmesi, diizenlenmesi gereken noktalar tespit
edilmis olacaktir. Buradan yola ¢ikarak calismanin amaci, 68-72 aylik okul oncesi egitime ve ilkokula
devam eden ¢ocuklarin okula uyum ve 6gretmenleriyle iliskilerinin karsilastirilmasidir. Arastirmanin
alt amaclar1 sunlardur:

- 68-72 aylik gocuklarin okula uyum diizeyleri (okulu sevme, igbirlikli katilim, okulu sevme,
okuldan kacinma) devam ettikleri sinif degiskenine gore farklilik gostermekte midir?

- 68-72 aylik cocuklarin o6retmen-cocuk iliskileri (yakinlik, baghlik, catisma, genel
ogretmen-cocuk iliskisi) devam ettikleri sinif degiskenine gore farklilik géstermekte
midir?

Yontem

Arastirmada iliskisel tarama yontemi kullanilmustir. fliskisel tarama yontemi, aym yas grubunda olup
farkli egitim kademelerine devam eden cocuklarin okula uyumlarmin ve &gretmenleriyle olan
iliskilerinin karsilastirilmasina olanak saglamaktadir.

Orneklem Grubu

Arastirmaya Denizli il merkezinde Milli Egitim Bakanligi'na bagl ilkokullara ve anasimiflarina devam
eden 64 cocuk katilmistir. Cocuklardan 34'ti(% 53,1) ilkokul 1. sirufa, 30"u (% 46,9) da ilkokullara bagl
anasiniflarina devam etmektedir. Anasinifina devam eden ¢ocuklarin 1171 (%36,7) kiz, 19'u (%63,3)
erkektir. flkokul 1. sinifa devam eden cocuklarin 21'i (% 61,8) kiz, 13" (%38,2) erkektir. Cocuklarin
tamami 68-72 ay arasimndadir ve normal gelisim ozelligi gostermektedir. Arastirmada, iki ilkokulun
bilinyesindeki {i¢ adet ilkokul 1. sinif, iki anasinifi yer almaktadir.

Veri Toplama Araglar

Aragtirmada Kisisel Bilgi Formu, Okula Uyum Ogretmen Degerlendirme Olgegi ve Ogrenci-Ogretmen
Miski Olgegi olmak tizere ii¢ veri toplama aract kullanilmistur.

Kigisel Bilgi Formu: Arastirmacilar tarafindan gelistirilmis formda, cinsiyet, yas, anne-baba egitim
durumu vb. demografik 6zelliklerle ilgili maddeler bulunmaktadir.

Okula Uyum Ogretmen Degerlendirme Olgegi: Okula Uyum Olgegi Ladd, Kochenfender ve Coleman
(1996) tarafindan gelistirilen ve okulu sevme, isbirlikli katilim, okuldan kaginma ve kendi kendini
yonetme olmak tizere 4 alt 6lgek ve 27 maddeden olusan bir 6lgektir. Okulu sevme alt 6lgegi, cocugun
okulu ne kadar sevdigine iliskin 6gretmenin algisini lgmektedir. Isbirlikli katilim alt 6lcegi, cocugun
Ogretmenin otoritesini, siif kurallarin1 ve sorumluluklarini kabul etme derecesini 6lgmektedir.
Okuldan kacinma alt olcegi, cocugun smif ortamindan ka¢inma durumunu ol¢gmektedir. Kendi
kendini yonetme alt o©lcegi cocugun smif i¢indeki bagimsiz ve benmerkezci davramslarmi
olgmektedir. Olgekteki her madde “Uygun Degil”, “Uygun” ve “Tamamen Uygun” ifadeleriyle
degerlendirilmektedir (Birch ve Ladd, 1997). Olgegi Tiirkge'ye uyarlama calismalari sirasinda iki
madde olgekten cgikarilmistir. Olgegin Tiirkge versiyonu 25 maddelidir. Uyarlama galismalarinda
cronbach alpha katsayilar1 okulu sevme alt dlcegi icin .81, isbirlikli katilim i¢in .84, okuldan kaginma
icin .73, kendi kendini yonetme alt 6lcegin ise .67 olarak belirlenmistir (Onder ve Giilay, 2010). Bu
calisma kapsaminda da cronbach alpha degerleri su sekildedir: Okulu sevme alt 6lgegi igin .78,
isbirlikli katilim icin .80, okuldan kac¢inma i¢in .74, kendi kendini yonetme alt 6lcegin ise .69.
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Ogrenci-Ogretmen Iliski Olgegi: Pianta (1991-2001) tarafindan gelistirilen grencinin 6gretmeniyle ilgili
iliskisini ortaya koymay1 amaglayan bir clgme aracidir. 4-8 yas grubundaki ¢ocuklar icin 6gretmen
tarafindan doldurulan ve 28 madde ve 3 alt 6lgekten bir 6lgme aracidir. Catisma alt lcegi (12 madde),
ogrenci ve ogretmen arasindaki olumsuz etkilesimleri, catismay1 6lgmektedir. Yakinlik alt olcegi (11
madde), 6grenci-6gretmen arasindaki yakin ve olumlu iliskiyi igerir. Baglilik alt 6lcegi (5 madde),
Ogretmen ile cocuk arasindaki baghilig1 slgmektedir.Yiiksek puanlar, etkili 6grenci-ogretmen iliskisini
ifade etmektedir. Olgek maddeleri, kesinlikle gegerli degil, gecerli degil, kararsiz, gegerli ve kesinlikle
gecerli olmak tizere 5 ifade ile degerlendirilmektedir (Pianta, 2001). Olgegin Tiirkce versiyonu da 28
maddeden olusmaktadir. Uyarlama calismalarinda cronbach alpha katsayilari gatisma alt ¢lgegi icin
.86, yakinlik alt olcegi icin .80, baglilik alt tlcegi icin .65 bulunmustur (Giilay Ogelman ve Seven, 2014).
Calisma kapsaminda, gatisma alt 6lgeginin cronbach alpha degeri .90, yakinlik alt 6l¢eginin cronbach
alpha degeri .84, baghlik alt 6lgeginin cronbach alpha degeri ise .68 olarak belirlenmistir.

Uygulama

Arastirmanin baslangicinda Denizli il merkezindeki ilkokul 1. siniflarin ve anasiniflarinin
listesi dogrultusunda kura yontemi ile 10 okul (5 ilkokul 1. sinif, 5 anasinifi) belirlenmistir.
Arastirma ile ilgili gerekli izin yazilar1 alindiktan sonra okullar ziyaret edilmistir. Ziyaret
sirasinda 1. smiflardan ikisi ve anasiniflarindan 3’0 arastirmaya katilmak istemedigini
belirtmistir. Arastirmay1 kabul eden tg¢ ilkokul 1. sinif ve iki anasinifi subesi ile calisma
gerceklestirilmistir. Ogretmenler veri toplama stireci éncesinde arastirmanin amaci, élcme
araclari hakkinda detayli bicimde bilgilendirilmislerdir.

Veri Analizi

68-72 aylik okul o6ncesi egitime ve ilkokula devam eden cocuklarin okula uyum ve
dgretmenleriyle iliskilerinin karsilastirllmas1 amaciyla yapilan bu calismada iliskisiz
Orneklemler icin T testi kullanilmistir.
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Bulgular

Tablo 1. 68-72 aylik cocuklarin okula uyum degiskenlerine (isbirlikli katilimi, okuldan ka¢inma, kendi

kendini yonetme, okulu sevme) gore T testi sonuglari

Isbirlikli katilim puanlarina gére T testi sonuglari

Sinuf tiirii N . S sd

t p
Anasimifi 30 12.30 3.50 62 -523 .603
Ilkokul 1. siuf 34 12.82 4.39
Okuldan kaginma puanlarina gore T testi sonuglar:
Sinuf tiirii N ; S sd t p
Anasmifi 30 9.37 1.50 62 1593 116
Ilkokul 1. siuf 34 8.71 1.78
Kendi kendini yonetme puanlarina gore T testi sonuglari
Sinif tiirii N ; S sd t p
Anasmifi 30 9.70 2.47
. 62 1.550 126
Ilkokul 1. siruf 34 8.59 3.17
Okulu sevme puanlarina gore T testi sonuglar1
Sinf tiirii N ; S sd t p
Anasimifi 30 6.97 1.30 62 -436 .664
[lkokul 1. stuf 34 7.12 1.45

Tablo 1'de 68-72 aylik cocuklarin okula uyum degiskenlerinden sinif katilim puanlarinda(t = -.523, p >
.001), okuldan ka¢inma puanlarinda (t = 1.593, p > .001), kendi kendini yonetme puanlarinda (t =
1.550, p > .001) ve okulu sevme puanlarinda (t = -.436, p > .001) sinif tiirtine gore anlaml1 bir farklilik

olmadig goriilmektedir.
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Tablo 2. 68-72 aylik cocuklarin 6gretmen-gocuk iliskileri degiskenlerine (yakinlik, bagllik, catisma ve
genel 6gretmen-cocuk iliskisi) gore T testi sonuglar:

Ogretmene yakinlik puanlarina gore T testi sonuglar

Simuf tiirii N ; S od t p
Anasmifi 30 41.76 7.72 62 -.2415 .001
ilkokul 1. siif 34 38.50 6.15

Ogretmene baghlik puanlarma gore T testi sonuglart

Simiuf tiirii N . S «d t P
Anasmifi 30 12.38 2.80 62 -3.511 .001
ilkokul 1. siif 34 10.07 218

Ogretmenle catisma puanlarma gore T testi sonuglar

Sinif tiirii N . S «d t P

Anasinift 30 90.63 5.77 62 -2.294 .025
flkokul 1. siuf 34 9491 8.66

Genel 6gretmen-cocuk iliskisi puanlarina gore T testi sonuglar1

Sinif tiirii N ; S «d t p

Anasmifi 30 120. 24 9.47 62 .984 .002
flkokul 1. sinuf 34 105.43 9.33

Tablo 2'de goriildiigi tizere 68-72 aylik ¢cocuklarin okula uyum degiskenlerinden 6gretmene yakinlik
puanlarinda smif tiirtine gore anlamh bir farklihik oldugu goriilmektedir (t = -.2415, p < .001).

Anasmifina devam eden 68-72 aylik ¢ocuklarin (7 = 41.76), ilkokul 1. sinifa devam eden akranlarina (
; = 38.50), gore ogretmenlerine yakinlik diizeylerinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Tabloda, 68-72 aylik cocuklarin o6gretmen-cocuk iliskisi degiskenlerinden ogretmene baglilik
puanlarinda smif tiirtine gore anlamh bir farklihik oldugu goriilmektedir (t = -3.511, p < .001).

Anasmiflarina devam eden 68-72 aylik ¢ocuklarin (x = 12.38), ilkokul 1. sinifa devam eden akranlarina
(; =10.07), gore 6gretmenlerine baghlik diizeylerinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

68-72 aylik ¢ocuklarin 6gretmen-gocuk iliskisi degiskenlerinden 6gretmenle catisma puanlarinda smif
tiirtine gore anlaml bir farklilik oldugu goriilmektedir (t = -2.294, p < .005). Ilkokul 1. smifa devam

eden 68-72 aylik cocuklarin (x = 94.91), anasiniflarina devam eden akranlarma (x = 90.63), gore
ogretmenleriyle catisma diizeyleri daha yiiksek bulunmustur.

Ayrica, 68-72 aylik cocuklarin genel 6gretmen-cocuk iliskisi puanlarinda smnif tiirtine gore anlamli bir

farklilik oldugu goriilmektedir (t = .984, p < .001). Anasinifina devam eden 68-72 aylik cocuklarin (% =

120.24), ilkokul 1. simifa devam eden akranlarina (; = 105.43), gore Ogretmenleriyle catisma
diizeylerinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir.
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Tartisma

Anasmifina ve ilkokul 1. siifa devam eden 68-72 aylik ¢ocuklarin okula uyum ve 6gretmenleriyle
iliskilerinin karsilastirildig1 bu ¢alismanin sonuglarina goére g¢ocuklarin okula uyum degiskenlerinde
(isbirlikli katilim, kendi kendini yonetme, okuldan kaginma, okulu sevme) sinif tiirii agisindan anlamli
diizeyde farklilik bulunmamaktadir. Ogretmen-gocuk iligkileri agisindan ise iki grup arasinda farklilik
bulunmaktadir. $oyle ki, 6gretmene yakinlik, baglilik ve genel 6gretmen-cocuk iliskisi agisindan
anasinifina devam eden ¢ocuklarin ilkokul 1. stnifa devam eden akranlarina gore daha yiiksek puanlar
aldiklar1 belirlenmistir. Ogretmenle catisma degiskeninde ise 1. siifa devam eden ¢ocuklar, diger
gruptaki akranlarina gore daha ytiksek puanlar almislardir.

Okula uyum agisindan gruplar arasinda farkliligin bulunmamasi, gerek anasmifinda gerek 1. siruftaki
genel diizenin (program, smuf atmosferi, okulun genel yapisi vb.) cocuklarin uyum saglamalari
tizerinde olumsuz bir katkisinin olmadig: seklinde yorumlanabilir. Birinci sinif 8grencileri i¢in okulun
acildig gtinden itibaren baslayarak ti¢ ay stiren uyum ve hazirlik calismalari ile haftalik bes saat oyun
ve fiziki etkinlikler dersi programa eklenmistir. Bu uygulamalar birinci simf ¢ocuklarinin okula
uyumlarimi kolaylastirmis olabilir. Mantzicopoulos (2005) kapsamli hizmetlerin oldugu (gelisime
uygun 6gretim uygulamalari, aile destek hizmetleri ve aile katilimi) okul cevrelerindeki anaokulu
cocuklarinin 6gretmenleriyle daha az catismali iliski yasayabildiklerini belirtmektedir. Yine olumlu
akran iliskileri ve onceki arkadasliklar cocugun okula uyumunu kolaylastirabilmektedir (Giilay, 2011;
Ladd, 1990). Orneklem grubundaki 1. siuf 6grencilerinin tamamu, onceki yil okul oncesi egitim
kurumuna devam etmislerdir. Okul 6ncesi egitimin, ¢ocuklarin ilkokula uyumlarim kolaylastirici
etkisi de iki grup arasinda anlamli farkliliin olmamasinda bir etken olarak degerlendirilebilir.
Arastirmalar, okul 6ncesi egitime devam etmenin, cocuklarin okula hazirbulunusluklarinda anlaml
farklilik olusturabildigini ifade etmektedir (Celenk, 2008; Erkan ve Kirca, 2010; Magnuson, Meyers,
Ruhm ve Waldfogel, 2004; Sahin, Sak ve Tuncer, 2013; Taiwo ve Tyolo, 2002; Taner ve Basal, 2005;
Yazici, 2002). Aslan (2014) tarafindan Bitlis'te Milli Egitim Bakanligi'na bagl ilkokullardaki 1. ve 2.
smniflardaki 350 sinuf 6gretmeni ile yapilan calismada, 60 aylik cocuklarin ilkokula baslamalar: ve 60-72
aylik ¢ocuklarin ilkokul 1. smifta bulunmalarmin ortaya ¢ikardigi sorunlari belirmek amaglanmustir.
Arastirmanin bulgulari, 6gretmenlerin goriislerine gore okula baslamada kronolojik yasin yeterli
olmadigini, ¢ocuklarin zihinsel, sosyal, bedensel, duygusal agidan olgunlasmasi gerektigini;, okul
oncesi egitim alarak ilkokula baslayan cocuklarin, okul 6ncesi egitim almadan ilkokula baslayan
cocuklara gore daha basarili olduklarimi ortaya koymaktadir. Yesil (2008) de yaptig1 calismada, birinci
sinif 6gretmenlerinin, okul oncesi egitim almis ¢ocuklarin almayanlara gore okula daha kolay uyum
sagladiklarini belirttiklerini ifade etmistir.

Ogretmen-cocuk iligkisi agisindan goriilen farklilik ise su sekilde agiklanabilir: Okul oncesi egitim
kurumlarindaki gtinliik isleyis (etkinlikler, rutin saatler vb.), ilkokuldaki isleyise gore biraz daha
esnek olabilmektedir. Ornek olarak, cocuklardan birinin o giin basina gelen ilging bir olaydan (evcil
bir hayvaninin olmasi, kardesinin diinyaya gelmesi, yeni dis ¢ikarmast vb.) yola cikilarak giinliik
akistaki etkinlikler degistirilebilir. Cocuklar o giin bazi etkinliklerden sikildilarsa, 6gretmenler
sevdikleri oyunlardan oynatarak planda degisiklik yapabilir. Cocuklarin dikkat stiresi, ilgileri,
ihtiyaclari programi sekillendirmekte daha &n planda olabilmektedir. ilkokulda ise giinliik isleyis her
zaman bu kadar esnek olamayabilir. Dersler ve miifredat daha baskin olabilmektedir. Cocuklarin
basma ilging bir olay gelse de bu durum tim giintin etkinliklerini degistirebilecek sekilde
degerlendirilemeyebilir.

Cocuk merkezli siuf ortamlary; bireysel 6grenci ihtiyaglari, giicleri ve ilgilerine olanak saglar;
yetenegin gelistirilebilir ve ¢ok boyutlu olduguna iliskin 6gretmen inancini tasirlar. Bu ortamlarda,
olumlu akademik ve motivasyonel inanglar, daha uygun sosyal ve davranissal egilimler ve daha ¢ok
okuldan hoslanma goriilebilmektedir. Ogretmen merkezli siif ortamlarinda ise akademik
gorevlerdeki performans, temel beceriler, yetenek farkliliklar1 vurgulamir. Ayrica Ogretmenler
yetenegin tek boyutlu ve dogustan gelen bir 6zellik oldugu goriistinii tasiyabilirler. Bunlarin sonucu
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olarak da bu ortamlarda, ¢ocuk merkezli siniflara gore daha diisiik akademik ¢z giiven, daha ¢ok
kayg1 ve daha az gelismis olumlu sosyal davranislar goriilebilmektedir (Perry ve Weinstein, 1998).
DeVries, Reese-Learned ve Morgan (1991) ¢ocuk merkezli bir sinifta anaokulu gocuklarmin isbirlikgi
bir ¢evre iginde daha ytiksek diizeyde sosyal etkilesim gosterdiklerini, didaktik siniflardaki cocuklarin
ise, daha zayif sosyal iligkilere sahip olmakla birlikte yiiksek diizeyde okuma ve matematik basarisi
gosterdiklerini belirtmektedir. Burst ve meslektaslar1 (1992) anaokulunda ¢ocuklarin gelisimsel olarak
uygun smiflarda daha az kayg: ve stresli davrams gosterdikleri, birinci smnifta da okuma becerilerinde
daha yiiksek puan aldiklarmi ortaya koymustur. Mantzicopoulos (2005) 6gretmen yonlendirmeli
ogretim uygulamalarimin yapildig1 sinuflardaki c¢ocuklarin 6gretmen-cocuk catismasmin yiiksek
diizeylerini rapor ettiklerini belirtmektedir. Valeski ve Stipek (2001) anaokulu ve birinci siniftaki
cocuklarin okul hakkindaki duygularmi inceledikleri galismalarinda, anaokulu ve birinci sinuftaki
cocuklarmn okul hakkindaki duygularimin akademik becerilerle iliskili oldugunu, ancak bu iliskinin
birinci siniftaki ¢ocuklarda anaokulundaki ¢ocuklara gore daha giiclii oldugunu belirtmislerdir. Aym
calismada, anaokulundaki ¢ocuklarin yiiksek diizeyde yapilandirilmis 6gretmen yonlendirmeli siruf
ortaminda okula karsi genel tutumlarimin ¢ocuk merkezli ortamlara gore daha olumsuz oldugu
belirlenmistir. Calismanin bir diger bulgusu da, birinci siniftaki ¢ocuklarin ise yeterlik algilarinin
denetim eksikliginin oldugu smiflarda daha diisiik diizeyde olmasidir (Valeski ve Stipek, 2001). Bu
calismalarin, ¢atismali 6gretmen-gocuk iliskilerinin 6gretmen yonlendirmeli 6gretimle ilgili oldugu,
cocuk merkezli simniflarda ise daha yakin 6gretmen-gocuk iliskilerinin bulundugu sonuclar1 ile bu
arastirmanin bulgularimi destekledikleri diistintilmektedir. Konu ile ilgili bir diger calismada, Aslan
(2014) arastirmasina katilan birinci siif 6gretmenleri tarafindan ilkokula erken baslayan 60-72 aylik
cocuklarin 6gretmenle ve arkadaslariyla iletisim sorunlar: yasayabildiklerini ifade etmektedir.

Anaokullarindaki 6grenme cevresi de Ogretmen-ogrenci iliskisini olumlu yonde etkilemektedir.
Anaokullarindaki rahat mobilyalar ¢ocuklara ev ortaminda oldugu hissini verebilmekte ve ¢ocuklarn
ogretmenle daha iyi iletisim kurmasini saglayabilmektedir. Yine anaokullarindaki cocuklarin
dinlenmesi icin yumusak ytizey alanlar 8gretmen-cocuk iliskisini olumlu y6nde etkileyebilmektedir
(Erbay ve Omeroglu, 2011).

Bunlarin yamni sira 6rneklem grubundaki anasmiflarinda en az 15, en ¢ok 22 cocuk yer alirken, 1.
smiflarda en az 35, en fazla 46 cocuk yer almaktadir. Stnif mevcutlari, anasiniflarinda ilkokullara gore
daha azdir. Bu durum, dgretmen-cocuk arasindaki etkilesimin sekillenmesinde de etkili olabilir.
Kiigiik gruplar iletisimi kolaylagtirir ve daha fazla sosyal etkilesimi saglar (Ogiilmiis ve Ozdemir,
1995). Yiiksek nitelikli 8gretmen-cocuk iliskisi diisiik cocuk-6gretmen oranlarinin oldugu sinuflarda
gozlenir (O’Connor, 2010). Okul oncesi egitimde smuf igi etkilesimlerin daha rahat ve o6zgtir
olabilmesinden dolay1, ¢ocuklarin ilkokula basladiklarinda birtakim sorunlar yasanabilecegi
belirtiimektedir (Kotaman, 2009). ilkokullarda kalabalik simflar 6gretmen-gocuk iliskisini olumsuz
yonde etkileyebilmektedir. Celiktiirk (2011) yaptig1 calismada, Burdur’da 59 sinif 6gretmeni ile ilkokul
1. simiflarin Simifa Uyum Haftast ile ilgili goriislerinden yararlanmistir. Ogretmenler, bu haftada neler
yapilacag: ile ilgili tam anlamuyla bilgi sahibi olmadiklarini, bu programin kalabalik olmayan
smiflarda daha ¢ok yararh olabilecegini ifade etmislerdir. Birinci siifta 6gretmenler okutman roliine
daha fazla, gocuklar icin sicak iliskiler ve bakim saglamaya daha az odaklanabilmektedirler. Ayrica
smiflar farkli yapilandirilmistir ve 6grenciler bire bir 6gretmen-cocuk etkilesimi i¢in daha az firsatlara
sahiptir (Pianta ve Kraft-Sayre, 1999; Rimm-Kaufman ve Pianta, 2000). Bu degisimlerin bir sonucu
olarak cocuk okulda ilerledikce 6gretmenle iliskiler daha mesafeli olur (Maldonado-Carreno ve
Votruba-Drzal, 2011). Arastirmalar ¢ocuk okulda ilerledikce 6gretmen-6grenci iliskisinin niteliginde
azalma oldugunu gostermektedir. Ornegin; O’Connor (2010) calismasinda gocuklar birinci siniftan
besinci sinifa dogru ilerledikce 6gretmen-6grenci iliskisinin niteliginde azalma bulmustur. Jerome,
Hamre ve Pianta (2009) cocuk anaokulundan altinci simifa dogru ilerledikge ogretmen-cocuk
iliskisindeki yakinlikta azalma ve ¢atismada artis bulmustur. Rudasill (2011) birinci ve tigtincti sinif
Ogretmenleriyle yaptig1 calismasinda, tigtincti siniftaki bir cocukla 6gretmenin baslattig: etkilesimlerin
sikig1 Ogretmenin catisma algis1 ile ilgili oldugunu bulmustur. Pianta ve Stuhlman (2004)
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calismasinda anaokulundan birinci smif boyunca oOgretmenlerin gatisma ve yakmlhigin her iki
diizeyinde azalma rapor ettiklerini belirtmektedir. Koles, O’Connor ve McCartney (2009)
ogretmenleriyle daha fazla iletisim kuran ¢ocuklarin daha catismali iliskiler kurduklarimi ifade
etmektedir. Kildan (2011) smnuf 6gretmenlerinin diger branstaki 6gretmenlere gore ¢ocukla iliskilerinin
daha iyi oldugunu belirtmektedir. Bu durumu da siif 6gretmenlerinin 1. sinuftan 4. smifa kadar
cocukla daha fazla zaman gegirmesine baglamaktadir. Gelbal ve Duyan (2010) da swuf
Ogretmenlerinin brans oOgretmenlerine gore cocuk sevme puanlarmin daha yiiksek oldugunu
bulmuslardir. Buna karsin Maldanado-Carreno ve Votruba-Drzal (2011) ¢ocuklar anaokulundan
besinci smifa dogru ilerledikge ©gretmen-cocuk iligkisinin niteliginin degismedigini ortaya
koymuslardir.

Stipek ve Byler (2001) akranlarina gore daha biiyiik yasta anaokuluna girmenin tek avantajinin
ogretmenleri hakkinda olumlu duygulara sahip olma oldugunu belirtmektedir. Bu bulgu da kiigiik
yasta ilkokula baslamanin 8gretmen-6grenci iligkisini olumsuz etkileyebilecegini ortaya koymaktadir.
Ayrica bazi arastirmacilar (Chan, 2010; Loizou, 2011) okul 6ncesi egitimin ardindan, ilkokulun kiigiik
cocuklar icin baz1 degiskenler acisindan (ders stiresi, oyunun azlig, kurallarin daha ¢ok olmasi, se¢me
ozgurliginiin kisith olmasi vb.) olumsuz algilanabildigini ifade etmislerdir.

Ogretmen-cocuk iligkisi tiim egitim kademelerinde son derece onemli bir unsurdur. Ancak okul
oncesi ve ilkokul 1. smifta 6nemi biraz daha farklilasabilmektedir. Soyle ki, okul 6ncesi donemde,
cocuklarin 6gretmenleriyle iliskileri sosyal destek, okula uyum agisindan 6nem tasimaktadir (Hamre
ve Pianta, 2001). Okul 6ncesi egitim, ilkokulda ¢ocuk-6gretmen iliskisini olumlu yénde etkileyebilir.
Anaokulunda 6gretmenleriyle yiiksek nitelikli iligkiler kuran ¢ocuklar ilkokuldaki 6gretmenleriyle de
yiiksek nitelikli iliski kurabilmektedirler (Jerome, Hamre ve Pianta, 2009; Kildan, 2011; Pianta ve
Stuhlman, 2004). Cocuklarin 6gretmenleriyle yakin iligkiler icinde olmasi, hem okul 6ncesinde hem de
ilkokuldaki akran iliskilerinde de olumlu etkiler olusturabilmektedir (Arbeau, Coplan ve Weeks 2010).

[lkokul 1. siifta 6gretmen-gocuk iliskisinin kalitesi, gocuklarin akademik, sosyal becerilerini yordayici
etkiye sahip olabilmektedir. Cocuklarmn okul 6ncesi déonemdeki zayif becerilerinin 1. smuftaki yakin,
sevecen, ilgili 6gretmen-gocuk iliskisi sayesinde hizla ilerleme kaydedebildigi belirlenmistir (Cadima,
Leal ve Burchinal, 2010; Curby, Rimm-Kaufman ve Ponitz, 2009). Bu nedenle kii¢lik ¢ocuklarin
anaokullarinda ve 1. sinifta 6gretmenleriyle olumlu, yakin, sicak iliskiler kurmalar1 gereklidir.

Konu ile ilgili yapilan arastirmalarin énemli bir bolumii, bu galismanin bulgulariyla paralellik
gostermektedir. Tirkiye kosullarinda okul oncesi dénem c¢ocuklarmmin okul o6ncesi egitimden
yararlanmasi, okul oncesi egitimde okullasma orammin %100 olarak hedeflenmesi, gocuklarmn
gelisimlerinin desteklenmesi ve ilkokula hazirlanmasi agisindan 6nem tasimaktadir.

Sonuc ve Oneriler

Arastirmanin sonuglari, ayni yas grubunda olup farkli sinf tiirlerine devam eden cocuklarin okula
uyum agisindan farklilik gostermezken, dgretmen-cocuk iliskisi acisindan anasinifina devam eden
cocuklarin lehine farklilik gosterdiklerini ortaya koymustur.

Calismada bazi sinurliliklar bulunmaktadir. Siurliliklar dogrultusunda su 6neriler verilebilir: Calisma
64 cocuk ile sinirlidir. Sonraki arastirmalarda kalabalik 6rneklem gruplariyla calisiimalidir. Cocuklarla
ilgili 6gretmenlerin algilamalar1 ¢ocuklarin demografik ozelliklerinden etkilenir, yani degerlendirici
on yargilarina neden olur. Ayrica bazi arastirmalarda 6gretmen ve ¢ocuk raporlar1 arasindaki uyum
dusik cikmistir (Murray, Murray ve Waas, 2008). Bu da sadece dgretmen raporlarina giivenmenin
yeterli olmadigimi gosterir. Sonraki arastirmalarda ilkokula erken baslayan ve baslamayan c¢ocuklarla
ilgili degiskenler dgretmen goriislerinin yani sira ¢ocuk, akran, ebeveyn goriisleri ve gozlem gibi
yontemlerle de belirlenmelidir. Konu ile ilgili calismalarda, farkl il, sosyo-ekonomik diizey, cinsiyet
farkliliklari, sosyal konum, okul 6ncesi egitim alma, okul 6ncesi egitim alma siiresi vb. degiskenler de
yer almalidir. Okul oncesi ve siif 6gretmenlerine okula uyum konusunda hizmet ici egitimler
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verilmelidir. Aile katilimi ¢alismalarinda okula uyum konusunda ailelere nasil rehberlik edilecegi,
hangi calismalarin gerceklestirilecegi konusunda ogretmenlere rehberlik yapilmalidir. Okula uyum,
okula erken baslama, okula hazirlik gibi konulardaki arastirmalar, yayimnlar arttirilmals,
yaygmlastiriimalidir. Okula uyumu kolaylastirici, ¢ocuklara, 6gretmenlere, anne-babalara rehberlik
edici programlar, projeler gelistirilmelidir. Ogretmen-cocuk iliskisi konusunda 6gretmenlere egitimler
verilmelidir. Okul 6ncesi egitimi ve smif 6gretmenligi lisans programlarindaki 6grencilere cesitli
derslerde okula uyum, 6gretmen-6grenci iliskisi konularinda 6zel egitimler, seminerler verilmelidir.
Lisans 6grencilerinin Okul Deneyimi, Ogretmenlik Uygulamasi I-1I derslerinde okula uyum, 6grenci-
cocuk iligkisi konularinda etkili deneyimler elde etmeleri saglanmalidir.
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The Comparison of 68-72 Months Pre-School and Primary School Children's
Relationships with Their Teachers and Their School Adjustment

Hiilya Giilay Ogelman®, Zarife Secer, Aysun Giindogan", Dursun Bademcivi

The purpose of the study is to compare 68-72 months pre-school and primary school children's
relationships with their teachers and their school adjustment. The sub goals of research include:

- Does 68-72 months children's school orientation levels (school avoidance, school liking,
cooperative participation, self-directiveness) differentiate according to the class variable?

- Does 68-72 months children's teacher-child relationships (dependency, closeness,
conflict, general teacher-child relationship) differentiate according to the class
variable?

Relational screening model was used in the study. A total of sixty-four children who attend pre-
schools and primary schools under the Ministry of Education in Denizli were the participant of this
study. Among these children, 34 (53.1%) of them are in the 1st grade of primary schools and 30
(46.9%) of them are in the kindergartens of primary schools. Gender distribution is as follows: 11
(36.7%) of pre-school children were girls and 19 (63.3%) were boys. 21 (61.8%) of children attending
primary school in the 1st grade were girls and 13 (38.2%) were boys. All of the children are between
68-72 months and show natural growing features. In the study, there are three 1st grade primary
schools and two pre-schools within two primary schools.

In this research, three data collection tools; The Personal Information Form, Teacher Rating Scale of
School Adjustment for 5-6 Years of Children and Student-Teacher Relationship Scale were used.
Having 28 items, the Student-Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta, 2001) is a self-report
instrument and was designed to evaluate a teacher's perception of her or his relationship with a target
student. Items are scored from 1 to 5 (1 = definitely does not apply; 2 = not really; 3 = neutral, not sure;
4 = applies somewhat; and 5 = definitely applies). Being designed to be used for 4-8 year-old children,
this instrument contains three subscales: Conflict (12 items) measures the teacher's feelings of
negativity and conflict with the student; Closeness (11 items), the teacher's feelings of affection and
open communication with the student; Dependency (5 items), the teacher's perception of the student
as overly dependent. Higher scores indicating a better student-teacher relationship. Items 4 and 19
have been reverse scored (Pianta, 2001). Being a teacher report instrument, Teacher Rating Scale of
School Adjustment for 5-6 Years of Children was developed by G. W. Ladd, B. Kochenfender, and C.
Coleman in 1996 to assess school adjustment of preschool children. The scale has 27 items and 4
subscales (school avoidance, school liking, cooperative participation, self-directiveness). Each item in
the scale is assessed by using the three-point Likert described as, “doesn’t apply”, “applies
sometimes”, and “certainly applies” (Birch, & Ladd 1997).

The scale was adapted into Turkish by Onder and Giilay (2010). During adaptation studies, two items
were excluded from the scale. Turkish version of the scale involves 25 items. The subscale “school
liking” has 5 items and measures the perception of teacher about how much the child likes the school.
The subscale “cooperative participation” involves 8 items and measures the children's adoption level
in terms of authority of teacher, class rules, and responsibilities. Having 5 items, the sub-scale “school
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avoidance” determines the perception of teacher about the tendency of children towards avoiding
from class environment. The subscale “self-directiveness” includes 7 items and measures independent
and self-centred behaviours of children in the classroom. Internal consistency coefficient of the scale
was found as .70 for whole scale. Internal consistency coefficients of sub-scales ranged between .67
and .84 (Onder, & Giilay, 2010). The scale can be assessed in line with sub-scales and also over total
score. Highness of total scores obtained from subscales and whole scale indicates the high level of
school adjustment.

At the beginning of the research, 10 schools (5-1st grade primary school, 5-kindergartens) were
determined from the list of schools in the center of Denizli randomly. After obtaining the necessary
permits related to research, schools were visited. During the visit, two 1st grade and three pre-schools
stated their unwillingness to participate in the research. The study was performed in three 1st grade
primary schools and two pre-schools that accepted the research. Teachers were informed in detail
about the measurement tools and the aim of the study before data collection process.In the study, T-
test was used for independent samples.

According to the results of the research, there is no significant difference in terms of class type in the
children’s school orientation variables (school avoidance, school liking, cooperative participation, self-
directiveness). In terms of teacher-child relationships, there are differences between the two groups.
Namely, pre-school children received high scores than their peers from 1st grade of primary schools in
terms of teacher dependency, closeness and general teacher-child relationship. However, in the
"conflict with teacher" variable, children from 1st grade received high scores than their peers from
other group.

Key words: School adjustment, student-teacher relationship, primary school, preschool education.
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Matematiksel Yaraticiliga Yonelik Matematik
Ogretmen Adaylarmin Goériislerinin incelenmesi

Sefa Diindar!

Bu calismada, ilkégretim matematik 6gretmeni adaylarimin matematiksel yaraticilik ve yaratict matematik 6gretmeni
hakkindaki goriisleri incelenmistir. Arastirmaya ilkégretim matematik 6gretmenligi lisans programi 4. simifinda
ogrenim goren 61 dgretmen adayr katilnmistir. Arastirmann verileri “Yaraticilik Goriigme Formu” yardimiyla elde
edilmis ve verilerin analizinde NVivo 7 nitel veri analiz programindan yararlamlmstir. Arastirma bulgularina gére,
ogretmen adaylarimin matematiksel yaraticilik kavramina iliskin goriisleri biligsel, duyussal ve beceri kategorileri
altinda toplanarak incelenmistir. Yaratici matematik dretmenine iliskin ise kisisel, dgrenci agisndan ve dgretimsel
boyutlarda 6gretmen adaylar: gériislerini ifade etmislerdir. Ayrica 6gretmen adaylarimin goriigleri ilgili alan yazinda
yer alan calismalarla karsilastinlarak tartisinus ve konuyla ilgilenen aragtirmacilara oneriler sunulmustur.

Anahtar Sozciikler: yaraticilik, yaratict matematik retmeni, matematik egitimi, matematik 6gretmen aday:

Giris

Yaraticilik ile ilgili arastirmalar 1950°li yillarda baslamis giiniimiize kadar devam etmektedir.
Yaraticilik ortaya atildigi giinden bu yana insanoglunun ilgisini tizerinde barindiran bir kavram
olmustur (Ttrkan, 2010). Van Harpen ve Sriraman’a (2013) gore yaraticilik, yirmi birinci ytizyilin
moda kelimesi ve egitimin en ©nemli bileseni olarak goriilmektedir. Bazi arastirmacilara gore
yaraticiligin bir alana 6zgii mii yoksa genel bir kavram mi1 oldugu hakkinda farkli goriislerin oldugu
(Sternberg, 2006), yaraticiligin karmasik bir kavram oldugu ve gesitli bilim adamlar: tarafindan farkl

bakis agilarina gore ele alindig1 (Haylock, 1987) bilinmektedir. Yaraticiligin 6nemi bu kavramin hafife
alinmasina izin vermeyecek kadar ytiksek olmasidir (Leikin, 2013).

Yaraticilik, insan zihninin gelistirilebilen ve deger verilmesi gereken dinamik bir ozelligidir
(Nadjafikhah, Yaftian ve Bakhshalizadeh, 2012). Yaraticihik yeni fikirlerin veya kavramlarin
tiretilmesini iceren zihinsel bir siire¢ olarak ele almabilecegi gibi, mevcut fikir veya kavramlar
arasinda yeni iliskiler kurmak anlamina da gelebilir (Leikin, Subotnik, Pitta-Pantazi, Singer ve
Pelczer, 2012). Yaraticilik, tek basina bir stireg, yalniz tanimlanabilecek bir etkinlik degildir. Yaraticilik
tim duygusal ve zihinsel etkinliklerde, her tiirlii calisma ve ugrasin icinde vardir (Aydogdu ve
Yiiksel, 2013, 5.188). Bessis ve Japui (1973) yaraticiligl, sosyo-kiiltiirel ortama sikica bagl olarak her
kiside gizli bulunan yaratma yatkisi olarak ifade etmislerdir. Ayrica bu dogal yatkinin
gerceklesmesini uygun sartlarin olusmasina baglamislardir. Yaraticilik olgusunu hem sosyal hem de
kisisel acidan ele almak yaraticiigin farkli boyutlar1 arasinda bir ayirim yapma gerekliligini gtindeme
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getirmistir (Leikin ve Lev, 2013). Bu baglamda denilebilir ki, yaraticilik kavrami diinyay: algilama
seklimizi degistiren istisnai bilgi veya tiriinlere isaret etmektedir (Sriraman, Haavold ve Lee, 2013).

Matematik biliminin dogasi yaraticiigin gelisimi icin uygun bir platform ortaya koymaktadir
(Nadjafikhah ve digerleri, 2012). Ayrica, yine matematigin dogasi yaraticiligin gelistirilmesi igin
kullanilmak tizere matematigi uygun bir dayanak noktasi haline getirmektedir. Yaraticilik kavram
matematik aktivitelerinde acikca ortaya konulmasi gereken bir olgudur ve istisnai bir sekilde
yetenekli olan bireylerin statik bir ozelligi degil, aksine, uygun araglar kullarularak genis bir
yelpazedeki 6grenci topluluklari igin gelistirilebilecek olan dinamik bir 6zelliktir (Leikin, 2009; Silver,
1997). Ozellikle matematik alaminda yaraticilik tizerine yapilmis aragtirmalar ¢ok nadirdir (Leikin ve
digerleri, 2013; Sriraman ve digerleri, 2013).

Matematiksel yaraticilik, yaraticilik kavraminin matematik alanina 6zgii kismudir denebilir. Yaraticilik
psikolojik bir kavram olmasina karsin matematiksel yaraticiiin ne oldugu ve olciilmesinde
problemler yasanmaktadir. Treffinger (2003, s.60) matematiksel yaraticiifi olgmekteki amaci
bireylerin giticlii yanlarinmi ve yeteneklerini tanimalarina yardim etmek ve onlarin kendilerini
bilmelerini ve anlamalarini saglamak, egitimcilere, psikologlara veya bireylere farkina varilmamis ve
kullanmilmayan yeteneklerin kesfinde yardimci olmak seklinde ifade etmistir. Ervynck (1991)
matematiksel yaraticilik kavramin ileri diizey matematiksel diisiinceyle iliskilendirmis ve bu durumu
onemli matematiksel sorular ortaya atmak ve aralarindaki iliskileri bulmak olarak tanimlamustir.
Matematiksel yaraticilik kavrami siklikla sadece profesyonel matematikgcilerin alani olarak diistintiliir
(Sriraman, 2005). Ervynck (1991) matematikteki yaraticiligin ileri diizey matematiksel diistincede
anahtar rol oynadigini vurgulamaktadir ve bu durumun matematiksel teorileri gelistirmek amaciyla
yapilacak olan makul tahminlere yardimci oldugunu ve matematiksel bilgi trettigini ileri
stirmektedir. Laycock (1970) matematiksel yaraticihik kavramini, bir problemi bir¢ok yénden analiz
edebilme, sablonlar1 gozlemleme, benzerlikleri ve farkliliklar1 gérme, benzer durumlarda nelerin ise
yaradigina bakma ve bu stirecin sonunda tamdik olmayan yeni durumda bir hareket metodu
belirleme yetenegi olarak tanimlamistir. Leikin (2009) matematiksel yaraticiigi insan zihninin
gelistirilmesi ve takdir edilmesi gereken ve aksi takdirde mahrum kalinacak olan dinamik bir 6zelligi
olarak tanimlamaktadir. Chamberlin ve Moon (2005) matematiksel yaraticiligin bir insanin standart
bir metotla ¢ozlilemeyecek olan bir problemi ¢6zmek icin standart olmayan bir ¢oztim tirettigi zaman
ortaya giktigini ileri stirmektedir. Haylock (1997) matematiksel yaraticilik kavraminin yaraticilik siireci
veya tiretkenlik kavramlari ile tanimlanabilecegini ileri siirmdistiir. Ilk olarak, yaraticilik siireci basarili
problem ¢6zme siirecinin altinda yatan bilissel stirecleri arastirir. Mental sinirlar1 asmak anlamina da
gelebilecek olan sabitlesme ve duraganlasmanin iistesinden gelebilme yetenegi, bir bireyin
problemleri ¢6zmek icin tektiplesmis metotlardan veya standart metotlardan daha etkili metotlar
kullanabilecegi anlamma gelmektedir. kinci olarak, yaratici iiretim, bireylerin tirettikleri iirtinlere
dayali olarak ne kadar yaratici olduklar1 konusunda degerlendirmeler yapabilmek demektir.

Son zamanlardaki arastirmalarda matematiksel yaraticiligin bilesenleri olarak problem ¢6zme,
problemi ortaya koyma ve problemi siniflandirma basamaklari ele alinmaya baslanmistir (Sriraman ve
digerleri, 2013). Arastirmacilar, matematiksel yaraticiik kavrami irdeleyen calismalarda iraksak
muhakeme olgusunu gelistirmek amaciyla -actk matematiksel gorevler dahil- cesitli gorevler
kullanmuslardir (6rnegin Kwon, Park ve Park, 2006). Chamberlin ve Moon (2005) 1raksak muhakeme
olgusunu matematiksel yaraticilik kavraminin asil tanimlayici 8gelerinden biri olarak gérmektedir. Bir
baska arastirmada ise matematiksel yaraticilik kavraminin spesifik matematiksel yaraticilik yontinde
bir siire¢ oldugu sonucuna varilmistir (Pelczer, Singer ve Voica, 2013). Matematiksel yaraticilik
kavramimin ozelliklerini bes yaratici matematikciyle birlikte yaptigr kalitatif bir arastirma yoluyla
ortaya koymay1 amaclayan Sriraman (2004), genel olarak sosyal etkilesim, hayal giicti, bulussal
yontemler, sezgiler ve ispat olgularinin bu konuda ortak o6zellikler oldugunu ortaya koymustur.
Matematiksel yaraticilik ve o©zelliklerinin yapisii tanimlamada yasanan zorluk sebebiyle
matematiksel yaraticilik kavramini tanimlamak zor bir gorevdir (Nadjafikhah ve digerleri, 2012).
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Matematiksel yaraticiigin tanimlari incelendiginde arastirmacilar tarafindan yapilan bu tanimlarin
kisisel goriisler cercevesinde oldugu goriilmektedir. Heniiz herkes tarafindan algilanacak ortak bir
genel tarmim ele almamamaktadir. Bunun sebeplerinden biriside matematiksel yaraticiigin
Ol¢tilmesinde kullanilan dlgtiitlerdir. Bu sebeple matematiksel yaraticiligin tanimi ve 6zelliklerini igine
alan hentiz ortak bir karara varilmadigi icin matematiksel yaraticiliin ne denli 6nemli oldugu
gorilmektedir.

Yaraticiligin genel olarak ¢ok cesitli tamimlarin oldugu, oOzelikle de matematiksel yaraticilik
konusunda gesitli yaklasimlardan yola ¢ikan tanimlamalar dikkat gekmektedir (Ervynck, 1991; Kattou,
Kontoyianni, Pitta-Pantazi ve Christou, 2012; Leikin, 2013; Leikin ve Lev, 2012; Nadjafikhah ve
digerleri, 2012; Sriraman, 2005). Matematiksel yaraticilik kavrami yaraticiigin spesifik bir formudur
ve 6nemi agikca ortadadir (Leikin, 2013). “Matematiksel yaraticilik” ve “yaraticilik” terimlerinin agtk
ve kabul gormiis olan tanimlarinin yapilmasi problemli bir konudur (Sriraman ve digerleri, 2013).
Literattir taramalarinda evrensel olarak kabul gormiis belli bir “matematiksel yaraticilik” ve
“yaraticilik” tanimi olmadigr ortaya ¢ikmustir (Sriraman, 2008). Matematiksel yaraticilhik kavramu,
matematik ve yaraticiigin ortak olarak kullanildig1 bir arastirma alanina isaret etmektedir (Peng,
Cherng, Chen, ve Lin, 2013).

Matematik egitimcilerinin 6nemli gorevlerinden biri de matematiksel yaraticiigr tamimlayip
gelistirmektir (Nadjafikhah ve digerleri, 2012). Yakin zamanlara ait arastirmalar akademik ve
matematiksel yaraticilik ile problem ¢ozme yeteneklerine odaklanmistir (Lee, Hwang ve Seo, 2003). Bu
arastirma matematiksel yaraticihigin bilesenlerine ve yaratict matematik 6gretmeni kavramina iliskin
1sik tutabilecek niteliktedir. Silver (1997) okullardaki derslerde gosterilen matematiksel yaraticilik
genellikle problem ¢6zme veya problemi ortaya koyma seklinde ele alindigini ifade etmistir. Chiu
(2009) matematiksel yaraticilifi, 6grencilerin rutin olmayan problemleri ¢6zebilme yetenekleriyle ve
kot yapilandirilmis problemlere olan yaklasimlar: ile iliskilendirmistir. Matematiksel yaraticilik
kavrami, son zamanlarda biitiin 6grencilerde gelistirilebilecek ve gelistirilmesi gereken elzem bir
yetenek olarak ele alinmaya baslanmistir (Mann, 2005). Leikin’e (2013) gore okullardaki matematik
dersleri, her 6grenciye ayri ayr1 matematiksel yaraticilik kavramiyla iliskiye girme ve matematik
alanindaki kendi yaratici potansiyelinin farkina varma firsati saglamalidir. Haylock (1987) matematik
derslerinde matematiksel yaraticiik konusunun islenmesinin gerekli olduguna dikkat cekmistir.
Sriraman (2005) ve Ervynck (1991), matematiksel yaraticilik kavraminin matematik arastirmacilarinin
ana ozelligi oldugunu belirtmislerdir.

Ortaokulda gorev yapacak olan matematik 6gretmen adaylarmin “Yaraticilik” kavramina iliskin
algilar1 aldiklar1 egitime, deneyimlerine, bulunduklar1 cevrenin ozelliklerine, derse kars: tutumlarina
vs. bagl olarak degismektedir. Bu algilar, onlarin tutumlarini ve mesleki bakis agilarini olusturacag:
dustntilmektedir (Aydin, Eser-Unaldy, 2010). Bu arastirmanin amaci matematik 6gretmen adaylarmin
yaraticilik kavramina iliskin sahip olduklari matematiksel yaraticiliklarini ortaya ¢ikarmaktir. Bu
amagc yonelik asagidaki sorulara cevap aranmuistir:

1. “Matematiksel yaraticihk” kavramma iliskin olarak matematik 6gretmen adaylarinin goriisleri
nelerdir?

2. “Yaratict matematik 6gretmeni” ne iliskin olarak matematik 6gretmen adaylarmin goriisleri
nelerdir?

Yontem

Aragtirma deseni

Bu arastirmada nitel arastirma desenlerinden olgubilim kullanilmistir. Olgubilim (fenomenoloji)
arastirmanin amaci, katilimcilarin yasam-diinyalarina iliskin bir bakis agis1 kazanmak ve onlarin
“yasanmis deneyimleriyle” yapilandirdiklar: kisisel anlamlari ortaya cikarmaktir (Johnson ve
Christensen, 2014, s.383). Olgubilim arastirmas1 hayatimizda karsilastigimiz ancak detayl olarak bilgi
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sahibi olmadigimiz ya da tizerinde ¢ok diistinmedigimiz olgular1 derinlemesine inceleyen nitel
arastirma tiirtidiir (Yildirim ve Simsek, 2013, 5.78).

Caligimma Grubu

Ornekleme yontemi olarak amagsal 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Amagsal 6rnekleme yontemi
daha ¢ok nitel arastirmalarda kullanilmaktadir ¢tinkii bu yontem ¢alismanin amacina baglh olarak bir
konuyu daha derin veya detayl arastirma yapilamasina olanak tamimaktadir (Akarsu, 2014;
Buyiikoztiirk, Kiligc-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2010). Arastirmanin ¢alisma grubu 2013-
2014 dgretim yili bahar déneminde bir devlet tiniversitesinin egitim fakiiltesinin ilkdgretim bolimii
matematik egitimi anabilim dali 4. sifta 6grenim goren 61 ilkogretim matematik Ogretmen
adayindan olusmaktadir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarmin 4. smiftan segilmesinin nedeni
Ogretecekleri programa hakim olmalar1 ve bilgi yoniinden diger sinif diizeylerine gore yetkin
olmasidir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarin goniillii olmasi esas alinmaistir.

Veri Toplama Aract

Arastirmanin veri toplama araci hazirlanirken, katilimcilarin sahip oldugu algilar ortaya ¢ikarmada
matematiksel yaraticiligin 6zellikleri ile ilgili arastirmalar incelenmistir (Leikin ve Lev, 2013; Leikin ve
digerleri, 2013; Kattou ve digerleri, 2012; Peng ve digerleri, 2013; Pelczer ve digerleri, 2013; Mann,
2005; Srireman, 2005; Treffinger, 2003). Yapilan arastirmalarda deneysel arastirmalarin yaninda
dokiiman incelemesi gibi arastirmalarin da yapildig1 ve bu arastirmalarda olcekler, testlerin yani sira
acik uglu sorulardan olusan testlerin de uygulandig1 gortilmektedir. Bu arastirmada veriler
yapilandirilmis bir gortisme formu (Ek 1.) ile toplanmistir. Goriisme formu ilgili alan uzmanlarinin
gorisleri almarak hazirlanmistir.

llgili aragtirmalara dayanarak, bu arastirmada ilkogretim matematik o6gretmen adaylarmin,
matematiksel yaraticilik ve yaratict matematik 6gretmenine iliskin sahip olduklar1 algilari ortaya
¢ikarmak icin 6gretmen adaylarma yazili bir dokiiman (Yaraticilik Gortisme Formu) verilerek
goriislerini-diistincelerini dile getirmeleri istenmistir. Ogretmen adaylarinin belirttikleri goriisler birer
dokiiman olarak arastirmanin temel veri kaynagini olusturmustur. Katilimecilarin sorulara ictenlikle
cevap verebilmeleri icin bu arastirmanin herhangi bir sinav niteligi tasimadig1 belirtilerek verilerin
toplanmasi saglanmustir.

Verilerin Analizi

Nitel arastirmalarda veri analizi, biiytik cogunlukta yazili (bazen resimsel) bilgileri iceren tekrarli ve
surekli karsilastirmali bir siirectir (Fraenkel, Wallen ve Huy, 2011, 5.436). Bu calismada, elde edilen
verilerin degerlendirilmesinde igerik analizi teknigi kullanilmistir. Bu analizde temel amag, toplanan
verileri agiklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulasmaktir. Ayrica birbirine benzeyen verileri belirli
kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir
bicimde organize ederek yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 227).

Arastirmada elde edilen dokiimanlarin ¢6ztimlemesinde kodlama teknigi kullanilmistir. Kodlamalar
iki arastirmaci tarafindan yapildiktan sonra farkli bir arastirmaci tarafindan da bagimsiz olarak
degerlendirilmistir. Strauss ve Corbin’in (1990) belirttigi gibi kuramsal temeli olmayan konularda
verilerden ¢ikarilan kavramlara gore kodlama uygulanmistir (Birgin ve Baki, 2012). Gerekli kontroller
yapildiktan sonra ¢oziimlenen veriler son haline getirilmistir. Yapilan bu bagimsiz kodlamalara ait %
88 uyum tespit edilmistir. Karsilastirmalar sirasinda kodlamalara iliskin geliski durumlari tekrar
gozden gegirilmis yorumlamalar yapilarak tekrardan degerlendirilmistir.

Ogretmen adaylarinin diisiincelerini dile getirdikleri dokiimanlardan elde dilen nitel veriler NVivo 7
nitel veri analizi programi kullamilarak kodlamalar yapilmis ve analiz edilmistir. Elde edilen
verilerden kavramlara gore yapilan kodlama tiirii bu arastirmada kullanilmistir. Bu kodlama teknigi
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nitel arastirmalarda arastirmacilar tarafindan verileri analiz etmede en fazla kullanilandir (Fraenkel,
Wallen ve Huy, 2011).

Calisimanin Gegerliligi

Arastirmanin gegerliligi saglamak amaciyla bazi yollara basvurulmustur. Ic gecerlilik ve dis
gegcerliligin saglanmasi icin sunlar yapilmustir; i¢ gecerlilik igin, goriisme formu ilgili literatiir dikkate
alarak ve alan uzmanlarindan gortis alinarak hazirlanmistir. Verilerden elde edilerek olusturulan
temalar ve bu temalara ait alt temalarin kendi aralarindaki iliskisi iliskisi kontrol edilerek saglanmigtir.
Katilimcilarin gortislerini herhangi bir endiseye kapilmadan rahatca vermesi icin katilimcilara
arastirma hakkinda bilgilendirme yapilmistir (Tiirntiklti, Giindogdu-Alayli ve Akkas, 2013). Ayrica
katihmcilarin verdikleri cevaplara herhangi bir yorum katmadan dogrudan verilmistir. Dis gecerlilik
icin; arastirmanin yontemi ayrintili bir sekilde anlatilmistir. Arastirma siirecinde yapilanlar 6gretmen
adaylarina ayrintili olarak ifade edilmistir.

Bulgular

Bu boliimde arastirmaya katilan dgretmen adaylarinin diistincelerini dile getirdigi dokiimanlardan
elde edilen bulgular tablolar halinde sunularak ve arastirma sorularina gore alt bashiklar halinde
analiz edilerek yorumlanmistir.

Ogretmen adaylarinmin matematiksel yaraticilik hakkindaki goriislerine ait bulgular

Tablo 1. Ogretmen adaylarinin matematiksel yaraticilik hakkindaki diistincelerinin frekans ve yiizdesi

Ogretmen adaylarin diisiinceleri Frekans (f) Yiizde (%)

1 Problemi farkl yollardan ¢6zebilme 34 27,87
2 Ozgiin (farkli) bir bakis 13 10,66
3 Uretebilme 8 6,56
4 Migkilendirme yapabilme 8 6,56
5 Sorgulayabilme 7 5,74
6 Farkl1 diistinme ve yorumlar katabilme 5 41

7 Ezberci olmama 5 4,1

8 Arastirabilme 4 3,28
9 Mantikli olma 4 3,28
10  Esnek fikirli 3 2,46
11  Matematigi i¢sellestirmis durumu 3 2,46
12 Distincelerini ortaya koyabilme ve savunabilme 2 1,64
13 Orijinal 2 1,64
14  Analiz ve sentez yapabilme 2 1,64
15 Merak etme 2 1,64
16  Israrci olma 2 1,64
17  Problem ¢6zme becerisi 2 1,64
18  Farkindalik 2 1,64
19 Kesfedici 2 1,64
20  Ug boyutlu diisebilme 2 1,64
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21  Cikarimda bulunabilme 2 1,64
22 Yeni durumlara adapte olabilme 1 0,82
23 Akia 1 0,82
24 Elestirel diisiinebilme 1 0,82
25  Matematige ilgi duyma 1 0,82
26  Istekli olma 1 0,82
27  Coziim odakl 1 0,82
28 Akl yiirtitebilme, muhakeme edebilme 1 0,82
29  Soyut diistinebilme 1 0,82

Toplam 122* 100

*Ogretmen adaylar1 arasinda belirtilen kavramlar hakkinda birden fazla goriis bildirenlerin de oldugu
gorulmektedir.

Tablo 1 incelendiginde 6gretmen adaylarinin matematiksel yaraticiliga iliskin goriislerinin ¢cogunlukla
problemi farkli yollarla ¢ozebilme, 6zgiin (farkli) bir bakis, iretme, iliskilendirme yapma yoniinde
oldugu goriilmustiir. En az frekansa sahip olan goriisler ise soyut diistinebilme, akil yiirtitme-
muhakeme etme, ¢c6ziim odakly, isteklilik gibi gortisler olmustur.

Tablo 2. Ogretmen adaylariin matematiksel yaraticilik ile ilgili goriislerinin kategorilestirilmesi

Bilissel Beceri Duyussal

Problemi farkli yollardan ¢ozebilme — Uretebilme Matematigi igsellestirme durumu
Ozgiin (farkli) bir bakis Tligkilendirme yapabilme ilxlzil;r;fllli;gu ortaya koyabilme ve
i:ﬁ:ﬁ&l sﬁnme ve yorumlar Sorgulayabilme Merak etme

Ezberci olmama Aragtirabilme Israrci olma

Mantikli olma Analiz ve sentez yapabilme Yeni durumlara adapte olabilme
Esnek fikirli Problem ¢dzme becerisi Matematige ilgi duyma

Orijinal Farkindalik Istekli

Ug boyutlu diisiinebilme Kesfedici Coziim odakl

Soyut diistinebilme Cikarimda bulunabilme

Akiaa

Elestirel diistinebilme

Alal yiirtitebilme, muhakeme
edebilme

Tablo 2 incelendiginde 6gretmen adaylarinin matematiksel yaraticilik ile ilgili gériislerinin 3 kategori
altinda toplandig1 goriilmiistiir. Elde edilen veriler bilissel, beceri ve duyussal olmak tizere
kategorilendirilmistir.

Bilissel

Ogretmen adaylarinin  matematiksel yaraticihk ile ilgili goriisleri incelendiginde matematiksel
yaraticilig1 bilissel agidan problemleri farkli yoldan ¢6zebilme, akil yiirtitebilme, soyut diistinebilme
ve Ozgiin bir bakis gibi kavramlarla agikladiklar1 goriilmiuistiir. Bu kavramlar genellikle bilissel bir
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durum icerinde yer aldigindan bu kategori altinda verilmistir. Ogretmen adaylarindan bilissel
kategori altinda yer alan goriislere 6rnek asagida verilmistir.

Ogretmen aday1 1 (bundan sonra 6gretmen adaylart OA-sira numarast ile kodlanacaktir.)

OA-1. Kargilagtigr problemi farkli yollardan ¢ozebilme.

OA-3.Matematikteki herhangi bir durumu, bir soruyu farkli bakis acilarwyla farkli yontemlerle
¢ozme, farkli yorumlar katabilmedir. Diisiincelerini dzgtirce dile getirme ve bu diigiinceleri ortaya
koymadr.

OA-6. Bir problem durumu icin alisilmigin disinda ¢oziim yollar iiretebilme.

OA-9. Tek bir ¢iziim yoluna takili kalinmaz, farkli fikirler arasinda hizlica gecis yapabilme.
OA-26. Matematiksel yaratict ii¢ boyutlu diigiinebilme.

OA-31. Bir problem igin birden fazla ¢oziim iiretebilme.

Beceri

Ogretmen adaylarinin matematiksel yaraticilik ile ilgili goriisleri incelendiginde bazi goriislerin beceri
kategorisi altinda oldugu goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin matematiksel yaraticiig1 tiretebilme,
sorgulama, tartisma, arastirma, iliskilendirme yapabilme, analiz ve sentez yapabilme, ¢ikarimlarda
bulunabilme gibi becerilerle iliskilendirdigi gortilmiistiir. Bu duruma uygun bazi 6gretmen
adaylarinin gortisleri asagida verilmistir.

OA-8. Yeni bir seyler tiretme.

OA-6. Esnek fikirli. Aragtirma yetisine sahip olma.

OA-27. Problem ¢izme becerisi saglam olma.

OA-37. Sorgulama, mantikli olma, farklh cikarimlarda bulanabilme ve bu gkarimlart farkh
durumlara uygulayabilme.

Duyussal

Ogretmen adaylarimin matematiksel yaraticilikla ilgili baz1 goriislerinin duyussal kategorisi altinda
toplandig1 ortaya ¢ikmistir. Duyussal kategorisi altinda toplanan bu veriler matematiksel yaraticiligin
bu alanla ilgili olan goriisleridir. Merak etme, 1srarcilik, igsellestirme gibi durumlar duyussal
kategorisi altinda toplanmistir. Ogretmen adaylarinin matematiksel yaraticilikla ilgili duyussal
kategorisi altinda toplanan bazi gortisleri asagida verilmistir.

OA-7. Sunulan bilgiyle yeterli kalinmayip daha fazlasini merak etme.
OA-25. Matematikteki konular icsellestirebilme.
OA-19. Matematige ilgi duyma, matematiksel aktivitelerden hoglanma.
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Ogretmen adaylarimin yaratici matematik 6gretmeni hakkindaki diigiincelerine ait bulgular

Tablo 3. Ogretmen adaylarinin yaratict matematik 6gretmeni hakkindaki diisiincelerinin frekans ve

yiizdesi
Ogretmen adaylarin diisiinceleri Frekans (f) Y:t/z;;le
1 Problemlere farkli ¢6ztim yollar1 tiretebilen 26 7,34
2 Ozgiin ¢oziimleri olan 23 6,50
3 Ogrenciyi diistinmeye sevk eden 21 5,93
4 Farkli 6gretim yontemleri kullanan 19 5,37
5  Ogrencilerin hayal giictinii gelistiren 16 4,52
6 Dtz kaliplarin disinda 6gretim yapan 15 4,24
7 Yenilige acik olan 14 3,95
8  Ogrencileri iyi taiy1p 6gretimi ona gore tasarlayan 13 3,67
9  Ogrencilerin yaraticiliklarin: gelistirecek yeni yontem ve teknikler kullanabilen 13 3,67
10 Ogrencileri stnirlandirmayan 12 3,39
11 C)grencilerin yaratic1 diisiincelerini ortaya ¢ikaran 11 3,11
12 Derste 6grenciyi etkili ve aktif hale getirebilen 11 3,11
13 C)grencilerin ufkunu genisleten 10 2,82
14  Ogrencilere merak uyandiracak sorular sorarak tartisma olusturan 10 2,82
15 C)grencilerin diistincelerini sorgulayan 9 2,54
16  Ezberden ¢ok isin mantigimi kavratabilen 9 2,54
17  Materyalleri farkli durumlarda da kullanabilen 8 2,26
18 C)grencilerin dikkatini ¢cekebilen 8 2,26
19 Cevresindeki durumlar1 matematige katabilen 8 2,26
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20 Ogrencilerden gelen 6nerilere kulak veren 8 2,26
21  Ogrencilerin diisiinme bigiminden farkinda olan 7 1,98
22 Giincel yasama duyarli olan 7 1,98
23 Ogrencilerin bilgi seviyelerine gére ders anlatan ve soru soran 7 1,98
24  Tutum ve mesleki becerilerini uygun zamanda kullanabilen 6 1,69
25 Sordugu sorularla 6grencileri esnek ve orijinal diistinmeye sevk eder 6 1,69
26  Ogrencilere farklihig1 hissettirebilen 6 1,69
27  Coklu 6grenme ortamlar1 olusturan 6 1,69
28 liskilendirme yetenegi olan 6 1,69
29  Farkindalik olusturan 5 1,41
30 Organizasyon yetenegi olan 5 1,41
31 Konuyu anlatirken sadece bilgiyi verip gegmeyen neyin nereden geldigini 5 141
aciklayan y
32 Ogrenciler icin yaratict diistinmede model olan 4 1,13
33 Sorduklari sorular genel bilgiyi 6l¢menin yani sira o bilginin nasil kullanildigin 4 113
iceren sorular hazirlayan ’
34  Kriz yonetebilen 4 1,13
35 Kendi hayal diinyasindan bir seyler elde etmeye calisan 3 0,85
36 Dersi cekici hale getirebilen 3 0,85
37 Hem eglendiren hem de 6grendirmeyi amaclayan 3 0,85
38  Opyunlarla etkinlikler tasarlayan 3 0,85
Toplam 354* 100,00

*Ogretmen adaylar1 arasinda belirtilen kavramlar hakkinda birden fazla goriis bildirenlerin de oldugu
goriilmektedir.

Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarmin yaratici matematik 6gretmenini tanimlarken en fazla su
gortsleri ifade etmislerdir; problemlere farkli ¢6ziim yollar1 tiretebilen, 6zgiin ¢oztimleri olan,
ogrencileri diistinmeye sevk eden, farkli 6gretim yontemleri kullanan, dgrencilerin hayal giictinii
gelistiren.

Tablo 3 deki dgretmen adaylarmin goriisleri degerlendirildiginde goriislerin 3 kategori altinda
toplandig1 ortaya cikmistir. Bu kategoriler kisisel, 6grenci agisindan ve ogretimsel olarak ifade
edilmistir. Kisisel kategori altinda yaratici matematik 6gretmeninin tutum, beceri, ¢evreye uyum,
dustinme farkliliklar: gibi durumlar, 6grenci agisindan kategorisinde yaratici matematik 6gretmenin
Ogrenciye bakan yoniinii ele alan gortisler ve dgretimsel kategorisi altinda ise 6gretim bigimi, ders
materyalleri gibi durumlar ifade edilmistir. Elde edilen veriler Tablo 4’de sunulmustur.
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Tablo 4. Ogretmen adaylarinin yaratict matematik 6gretmeni hakkindaki goriiglerinin

kategorilendirilmesi

Kisisel

Ogrenci agisindan

Yenilige agik olma

Ogrenciyi diisiinmeye sevk etme

Cevresindeki durumlar1 matematige katabilme

Ogrencilerin hayal giiciinii gelistirme

Ogrencilerin diisiinme biciminden farkinda
olma

Ogrencileri iyi tamy1p 6gretimi ona gore tasarlama

Giincel yasama duyarli olma

Ogrencilerin yaraticiliklarini gelistirecek yeni yéntem ve
teknikler kullanabilme

Tutum ve mesleki becerilerini uygun zamanda
kullanabilme

Ogrencileri simirlandirmama

fliskilendirme yetenegi olma

Ogrencilerin yaratic1 diistincelerini ortaya ¢ikarma

Farkindalik olusturma

Ogrencilerin ufkunu genigletme

Organizasyon yetenegi olma

Ogrencilere merak uyandiracak sorular sorarak tartisma
olusturma

Ogrenciler igin yaratic1 diistinmede model olma

Ogrencilerin diistincelerini sorgulama

Kriz yonetebilme

Ogrencilerin dikkatini cekebilme

Kendi hayal diinyasindan bir seyler elde etmeye
calisma

C)grencilerden gelen onerilere kulak verme

Hem eglendiren hem de 6grendirmeyi
amaclama

Ogrencilerin bilgi seviyelerine gore ders anlatma ve soru sorma

Problemlere farkli ¢6ztim yollar1 tiretebilme

Sordugu sorularla 6grencileri esnek ve orijinal diisinmeye
sevk etme

Ozgiin goziimleri olma

Ogrencilere farklilig1 hissettirebilme

C)gretimsel

Farkli 6gretim yontemleri kullanma

Diiz kaliplarin disinda 8gretim yapma

Ezberden ¢ok isin mantigini kavratabilme

Materyalleri farkli durumlarda da kullanabilme

Derste 6grenciyi etkili ve aktif hale getirebilme

Coklu 8grenme ortamlar1 olusturma

Konuyu anlatirken sadece bilgiyi verip gegmeme, neyin nereden geldigini aciklama

Sorduklari sorular genel bilgiyi 8lgmenin yani sira o bilginin nasil kullamildigin iceren sorular hazirlama

Dersi cekici hale getirebilme

Oyunlarla etkinlikler tasarlama

Kigisel

Ogretmen adaylarinin yaratict matematik 6gretmeni hakkindaki goriisleri degerlendirildiginde bazi
gortisleri kisisel oldugu goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin kisisel kategori altinda belirtilen bazi

goriisleri asagida verilmistir.

OA-39. Algisi, bakis agist yenilige agik olan.

OA-10. Anlik olan durumlarda kriz yonetebilecek, cevresindekileri matematige katabilendir.

OA-4. Ogrencilerin hayal giiciinii, diigimme bicimlerini ortaya ¢ikaran, kendi inams, tutum ve
beceri mesleki becerilerini uygun yer ve zamanda kullanabilendir.
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OA-33. Ogrencilere tek diize matematik dgretmen yerine sorulart cok degisik yollardan ¢ozen
degisik bakis acilart yaratmayr basaran hem eglendiren hem de dSrendirmeyi amaglayan
dgretmendir.

Ogrenci agisindan

Yaratici matematik 6gretmeni hakkinda ¢gretmen adaylarinin goriisleri 6grenciye yonelik ise bu
goriisler ogrenci acisindan degerlendirilmistir. Ogretmen adaylarmin bazi goriisleri asagida
verilmistir.

OA-6. Ogrencileri iyi taniyip, onlarn giiclii ve zayif yonlerine gore 6§retim programini uyarlar,
kendilerini 6gretim programu ile sumirlamaz, d3rencilerde yaraticihigr gelistirecek, onlarda merak
uyandiracak ve sorular sorarak tartisma yapmaya yonlendirecek ogretim ortamm hazirlar.
Sorduklar: sorular genel bilgiyi él¢menin yani sira o bilgiyi nasil kullamldigini da icerir, bu
konuda ogrenciyi diisiinmeye sevk eder, dgretimde dSrencilere farkly bakis acisi kazandirmaya
calistr, yaptigr etkinliklerde sordugu sorularla onlari esnek, orijinal olmaya tesvik eder.

OA-9. Ders siiresi igerisinde 6grencinin dikkatini cekmeyi basara bilendir.

Ogretimsel

Ogretmen adaylarinin yaratict matematik 6gretmeni hakkindaki goriisleri incelendiginde bazi
goruslerin ogretim boyutunda ele alindigi gorulmiistiir. Bu gortisler 6gretimsel baslik altinda
kategorilendirilmistir. Bu kategoriye ait bazi 6gretmen adaylarimin goriisleri asagida verilmistir.

OA-29. Miifredata tamamen bagli kalmayan bunun yaminda 6§rencilere matematigi daha ¢ok
sevdirecek aktiviteler yapandir. Ayrica konuyu anlatisi, sorulart ¢oziimiinde yaraticili§ini on
plana ¢ikarandir.

OA-50. Anlatti§r konuyu gercek hayatta érnekler vererek, farkli materyallerle, 6grencilerin iyi
iliski kurabilecegi, diistinme ufuklarini acabilecegi sekilde dSretim verendir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarmin matematiksel yaraticilik ve yaratici
matematik dgretmeni hakkindaki gortisleri arastirilmistir. Yaraticihigin uzun stiredir bilim diinyasini
mesgul eden kavramlardan birisi oldugu yapilan calismalarda goriilmektedir. Arastirmacilar
matematiksel yaraticilik kavramini kendi kapsamlar: dédhilinde tanimladiklar: i¢in farkli tanimlar
gelistirmislerdir (Ttrkan, 2010). Bunun sebebi arastirmacilarin kendi bakis acilarindan dolay:
matematiksel yaraticiigin ozelliklerinin belirlenmesine yansims ve farkliliklar yasanmustir. Yapilan
arastirmalar incelendiginde matematiksel yaraticilik igin genel ve kapsamli ozellikler {izerinde
durulurken (Ervynnck, 1991), daha somut sonuglar (Sriraman, 2005) da ortaya kondugu gortlmuistiir.

Bu calismada 6gretmen adaylarimin matematiksel yaraticilik ile ilgili gortisleri bilissel, beceri ve
duyussal kategoriler altinda toplanmustir. Bilissel kategori icerisinde matematiksel yaraticiigin daha
cok zihinsel yonii ele alinmistir. Ogretmen adaylarinin goriisleri matematiksel yaraticiligin daha cok
problemleri farkli yollardan ¢6zebilme, 6zgiin bir bakis ile iliskili, soyut diistinebilme, elestirel
diistinme, akil yiirtitme, muhakeme etme gibi durumlari ifade etmislerdir. Genel olarak 6gretmen
adaylar1 bir probleme alisilmisin disinda ¢6ztim yollar1 tiretmenin, tek bir ¢6ziim yoluna takili
kalmamanin, farkl fikirler arasinda hizlica gecis yapabilmenin ve bir problem icin birden fazla ¢6ztim
tiretebilmenin matematiksel yaraticilikla iligkili olduklarini belirtmislerdir. Bu bulguya paralel olarak
Chamberlin ve Moon (2005) matematiksel yaraticilig1 bireyin standart bir metotla ¢oziilemeyecek olan
bir problemi ¢ozmek icin standart olmayan bir ¢oziim tretti§i zaman ortaya ciktigin ileri
stiirmektedir. Bununla birlikte 6gretmen adaylar1 matematiksel yaraticihigm analiz ve sentez
becerileriyle iligkili oldugu ve problemlerin ¢oziimlerinde bu becerilerden yararlanildigini ifade
etmislerdir. Laylock (1970) ise matematiksel yaraticilig1 bir problemi bir¢ok yonden analiz edebilme,
benzerlikleri ve farkliliklar1 gérme, benzer durumlarda nelerin ise yaradigma bakma ve bu stirecin
sonunda tanidik olmayan yeni durumda bir hareket metodu belirleme yetenegi olarak tanimlamustir.
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Ogretmen adaylar1 matematiksel yaraticihga sahip ogrencilerin sorular sorarak problemi veya
anlatilan seyi derinlemesine anlamaya galistiklar1 ve sunulan bilgiyle yeterli kalmayip daha fazlasini
merak ettiklerini ve bu meraklarim1 gidermek icin soru sormakla birlikte arastirma yapmaya da
basvurduklarimi ifade etmislerdir. Matematiksel yaraticihiga sahip bireylerin problem ¢dzme
becerilerinin gelismis oldugunu bunun yani sira alisik olmadig: tiirden bir problem ile karsilastiginda
nasil bas edecegini bildiklerini, hatta bu bireylerde meydan okuma duygusunun kendisini daha da
motive ettigini aciklamiglardir. Ayrica matematiksel yaraticilikta problemin ¢éziimiinii bulana kadar
vazgecilmeyen bir 1srarci yaklasimin oldugunu da gortislerinde belirtmislerdir. Bu gorusler ilgili alan
yazinda Sriraman'min (2004) yaptigi calismanin bulgulariyla ortiismektedir. Sriraman sosyal
etkilesimin, hayal giictintin, bulussal yontemlerin, sezgiler ve ispat olgularmin matematiksel
yaraticiligin ortak 6zellikleri oldugunu ifade etmistir.

Ogretmen adaylarmin yaratict matematik 6gretmeni ile ilgili goriisleri kisisel, 6gretimsel ve 6grenci
acisindan kategoriler altinda toplanmustir. Ofretmen adaylar1 yaratict matematik 63retmenin
matematiksel yaraticilikta belirttikleri 6zelliklerle benzer 6zellikleri dile getirmislerdir. Sadece 8gretim
ve Ogrenci acisindan bazi gortisler farkliliklar gostermektedir. Yaratici matematik 6gretmeninin
ogrencileri iyi tantyip, onlarin giiclii ve zayif yonlerine gore 6gretim programini uyarlayabildigini,
kendilerini 6gretim programu ile sinirlamadigini, 6grencilerde yaraticilig: gelistirecek, onlarda merak
uyandiracak ve sorular sorarak tartisma yapmaya yonlendirecek 6gretim ortami hazirlayacagimi,
sorduklar1 sorular genel bilgiyi 6l¢menin yam sira o bilgiyi nasil kullanildigimi da icerdigini, bu
konuda 6grenciyi diistinmeye sevk ettigini, 6gretimde Sgrencilere farkli bakis agis1t kazandirmaya
calistigimi, yaptig1 etkinliklerde sordugu sorularla onlari esnek, orijinal olmaya tesvik ettigini
Ogretmen adaylar: ifade etmislerdir. Bu bulgulara dayali olarak Torrance (1974), bireylerin yaratic
tretkenlikleri, tirettikleri matematiksel sonuclara bakarak degerlendirebilecek olan akicilik, esneklik
ve orijinallik olgularinda gozlemlenebildigini ifade etmistir. Torrance akiciligin bir problemi ¢6zmek
icin gereken cesitli metotlar1 hizli bir sekilde diistinebilmek, esnekligin bir problemi ¢tzmek icin
alternatif metotlarin uygulanmasi veya cesitli stratejilerin kullanilmasi, orjinalligin ise bir problemi
cozmek igin yeni ve sira disi metotlar uygulamaya calismak oldugunu sodylemistir. Ogretmen
adaylarin yaratici matematik dgretmenine iliskin gortisleri Torrance (1974), Sriraman (2004), Leikin
(2012) ve Leikin ve ark., (2013) calismalarinda yaratic1 birey ile ilgili goriislerle uyusmaktadir.

Sonug olarak dgretmen adaylarmin matematiksel yaraticilik ve yaratici matematik dgretmeni ile ilgili
gorislerinin birbirinden farkli oldugu goriilmistiir. Bu calismanin bulgulariin ilgili alan yazinda yer
alan bilgilerle tutarli oldugu ortaya ¢ikmustir. Bu ve benzeri kavramlara iliskin 6gretmen adaylarmin
diistince ve goriislerinin alinmasinin onlar icin hem bir beyin firtinas1 hem de kavram bilgisini ortaya
¢ikartmak, ne bilip bilmedigi hakkinda yorumlar yapmak adina fayda saglayici bir etkinlik oldugu
goriilmektedir. Soyut kavramlarin anlasilmasi i¢in diistincelerin ortaya g¢ikarilmasi adina yapilan bu
tiir arastirmalar onemli goriilmektedir. Matematiksel yaraticilik ve yaraticilik kavramlarimin tanimlar
hakkinda bazi bilim adamlarmin hem fikir oldugu, bazilarinin ise olmadigi goriilmektedir. Bu
kavramlarm tanimlarmin halen tartisildig: ve tartisilmaya da devam edilecegi diisiintilmektedir. Bu
kadar kapsamli bir kavramin bu ¢alisma kapsami dahilinde incelenmesinin yetersiz olmasi
kagimilmazdir, ¢tinkii calismada incelenen goriisler kavram hakkinda smurli bilgiyi igermekte ve
calismanin sinirlar1 geregi, kavramin dahil edilemedigi kistmlar: bulunmaktadir.
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Ek 1.

Yaraticilik Goriisme Formu

1- Matematiksel yaraticilik hakkindaki gértslerinizi belirtiniz.
2- Yaratict matematik 6gretmeni hakkindaki gértislerinizi belirtiniz.
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An Investigation of Mathematics Teachers Candidates' Opinions on Mathematical
Creativity

Sefa Diindar

Studies about creativity has started in 1950s and continued until today. Creativity is a concept that has
appealed attention of mankind since it appeared (Tiirkan, 2010). According to Van Harpen and
Sriraman (2013), creativity is seen as popular word of twenty-first century and the most important
component of education. It is known that there are various perspectives about whether creativity is
related to a specific area or it is a general concept (Sternberg, 2006), creativity is a complicated concept
and evaluated by various scientists with different perspectives (Haylock 1987).

The nature of mathematics offers a convenient platform for the development of creativity
(Nadjafikhah et al., 2012). Moreover, the nature of mathematics also makes mathematics a convenient
fulcrum for using mathematics to develop creativity. Creativity is a phenomenon that is needed to be
clarified obviously in mathematical activities and not a static feature of highly gifted students but a
dynamic feature that can be developed for a wide range of student communities by using appropriate
tools (Leikin, 2009; Silver, 1997). According to Leikin et al. (2013), studies conducted in the area of
mathematics about creativity are quite rare (Sriraman, Haavold, & Lee, 2013). Addressing the concept
of creativity in terms of both social and personal perspectives bring it to agenda that the necessity of
making distinction between the different dimensions of creativity (Leikin & Lev, 2013). In this respect,
it can be said that the concept of creativity refers to exceptional information or products changing the
way we perceive the world (Sriraman et al., 2013).

The perceptions of primary mathematics teacher candidates about the concept of “Creativity” change
based on the education they get through their school lives, experiences, feature of environment they
live, attitudes toward the subject etc. These perceptions of the teacher candidates will form their
attitudes and professional perspectives. From this perspective, it is thought that revealing the
perspectives of the teacher candidates about the concept of creativity, which is abstract and general,
will provide important information and perspectives to related academic staffs in faculty, individuals
preparing primary mathematics curriculum and educationists.

In this study, phenomenology, which is a type of qualitative research design, was used. The aim of
phenomenology is to gain perspective on lives of participants and reveal personal meanings that the
participants constitute with “lived experiences” (Johnson and Christensen, 2010). Purposive sampling
was used as sampling method. 61 primary mathematics teacher candidates educating in the Faculty of
Education of a state university in the spring semester of the academic years of 2013-2014 were the
participants of the study. All of the participants are 4th grade teacher candidates because of the fact
that they are mastered about the curriculum they will teach and they are more competent than teacher
candidates at other grade levels in terms of knowledge.

Based on related studies, in this study, the interview form was prepared which included the
statements of “What is the concept of creativity and what are the features of a creative mathematics
teacher?” and it was aimed to reveal the perceptions of the teacher candidates by being expected them
to explain their opinions about the questions on the form. The opinions of the teacher candidates
constituted basic data of the study. It was stated to the participants that the interview was not a form
of an exam to make them answer the questions sincerely. In the analysis of obtained data, content
analysis method was used in the study.
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The perspectives of the teacher candidates were categorized under the categories of cognitive, ability
and affective. The perspectives of the teacher candidates about the features of a creative mathematics
teacher, however, were categorized under the categories of personal, educational and student. It
seems to be consistent with related literature that the perspectives of the teacher candidates about the
concept of creativity and the concept of creative mathematics teacher were different than each other.
Studies including ideas and perspectives of teacher candidates about such concepts are thought to be
useful both for being a brainstorming for them and revealing their perceptions and knowledge related
to the concept.

Key Words: creativity, creative mathematics teacher, mathematics education, mathematics teacher
candidates.
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Egitimde Disiplinlerarasi Yaklasimin Kullanildig:
Tezlerin Analizi

Ozge Turna, Mualla Bolati

Disiplinlerarast yaklagimin dnemi ve egitime katkisi her gecen giin daha fazla artmaktadir. Bu ¢alismada,
disiplinleraras: yaklasimin nasil ele almdigin incelemek; bu yaklagimin hangi alanlarda, hangi konular dahilinde
literatiirde yer edindigini belirlemek, ileride yapilacak calismalar icin yaklagimuin eksikligi hissedilen alanlarda
yogunlasilmasini saglayacak nitelikte yol gostermek amaglanmaktadir. Genelden ézele dogru bir diizen izlenen
calismada ayrica disiplinleraras1 yaklasinun kullamldigi tezlere drnekler de gdsterilecektir. Arastirmanin yontemi
nitel arastirma desenlerinden durum calismasidir. Arastirmanmin  evrenini, 2013 Mart ayma kadar olan
disiplinlerarast yaklasimn kullanildigi lisans iistii tezleri olusturmaktadir. Calismada veri toplama yontemi olarak
yazili kaynaklarin analizinde kullamlan dokiiman inceleme yontemi kullamlmistir. Bu dogrultuda ProQuest tez veri
tabaminda belirlenen bazi kriterlere gore konuyla ilgili tezlere ulasilimg ve bu tezlerin yaymlanma yillari, alt veri
tabanlar, kullandiklart dil, yayinlandiklar: dilke ve hangi konularla ilgili oldugu bulgular: tablo ve grafikler seklinde
gosterilmistir. Ayrica Tiirkiye'deki durumu ortaya koymak amaciyla Yiiksekdgretim Kurulu biinyesindeki Tez
Arama Merkezi'nde konuyla ilgili bir literatiiv taramas: yapinus ve buradan elde edilen Tiirkce tezler de
degerlendirmeye almmstir. Sonuclar disiplinlerarast tez calismalarimn  sayistmn  her gecen yil arthigim
gostermektedir. Disiplinleraras: yaklasgimin kullamldig tezlerin sosyal bilimler alaminda daha fazla oldugu
belirlenmistir. Bunun yanmnda Tiirkiye'de disiplinleraras1 yaklasim ile yapilan tezlerin sayisitmn oldukca sinirh
oldugu goriilmiistiir. Bu ¢calismanmn egitimde disiplinleraras: yaklasim konusunda ¢alismak isteyen arastirmacilara
gerek teorik agidan, gerekse sundugu literatiir bilgileri bakimindan yardimct olacagy diisiiniilmektedir. Buna benzer
bir ¢calismarn farkly veri tabanlarinda veya farkli arama kriterleriyle yapilmas: éneri olarak sunulabilir.

Anahtar Sozciikler: Disiplinleraras: Yaklasim, Egitim, Fen Egitimi, Tez Calismalari, Durum Calismasi, Dokiiman
Analizi

Giris
Zamanmmuzda diinya, stirekli bir degisim ve gelisme halindedir. Bunun yaninda toplumsal yasam da
gittikce daha karmasik ve ¢ok boyutlu hale gelmektedir. Bu durum egitim alaninda da degisme ve

yenilenmeyi gerektirmektedir (Duman ve Aybek, 2003). Bu baglamda disiplinleraras: yaklasimin
onemi ve egitimdeki etkisi her gecen giin artmaktadir.

Bilimsel ve teknolojik gelismeler sonucunda ortaya ¢ikan yeni ve farkli arastirma alanlarinda ve
yaklagimlarda tekil disiplinlere bagl kalinmayip, bu disiplinleri destekleyen bagka disiplinlerden de
faydalanmaktadir. Bunun sonucunda insanlarin ¢ok disiplinli alanlarda egitim gormeleri
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gerekmektedir (Turna, Bolat ve Keskin, 2012). Egitim sisteminde de gelisen ve degisen diinya
sartlarina gore dgrencilerin yetismelerini saglayacak, disiplinler arasinda baglantilar kuracak ve bu
alanlardaki o6grenmeleri butiinltik icerisinde 6grenciye aktaracak planlamalar yapilmalidir. Bu
planlamalarda bir disiplindeki 6grenme ve gretme stirecini destekleyecek diger disiplinler de siirecin
icerisine katilmali ve disiplinlerarasi 6gretim yaklasimi 6n plana ¢ikartilmalidir (Arslantas, 2006).

Son yillarda disiplinleraras: iligkilerin ve problemlere farkli agilardan yaklasmanin 6nemi giderek
artmis ve egitimde farkli disiplinleri butiinlestirme giindeme gelmistir. Disiplinleraras: yaklasim
gittikce daha fazla 6nem kazanmaktadir. Disiplinleraras: yaklasimin temeli eskilere dayanmasina
ragmen egitimdeki uygulamalar1 ve alan yazindaki 6nemi giintimiizde giderek artmaktadir (Yildirim,
1996; imamoglu ve Ceken, 2011; Crowther, 2012; Lipszyc, 2012; Sahbaz ve Cekici, 2012; Aladag ve
Sahinkaya, 2013; An, 2013; Kansizoglu, 2014).

Disiplinleraras: kelimesi kavram olarak, en az iki alani bir araya getirmek ve birbiri igine almak
anlamindadir (Cluck, 1980; Kline, 1995). Disiplinlerarasi yaklasim, bir kavram, tema veya problem
incelenirken en az iki disipline ait yontem ve bilgilerden faydalanan program yaklasimidir (Jacobs,
1989). Erickson (1995), degisik disiplinlere ait kavramlarin kavramsal entegrasyonu olarak
tanimlamada bulunmustur. Stember (1998) ise disiplinleraras1 yaklasimi, disiplinlerde yapilan az veya
fazla biittilestirme hatta birtakim degisimler gerektiren girisimler olarak tanimlamistir. Lake (1994)in
bildirdigine gore, literatiirde yapilan disiplinleraras: yaklasima iliskin tamimlamalarda, farkh
alanlardaki konularm birlestirildigi ve bunlarin iliskili oldugu, ders kitaplarindan 6te kaynaklarin
kullanildigs, planlarin 6nemsendigi ve programlarin esnek oldugu goriilmektedir.

Disiplinleraras: yaklasim, 6grenenlerin farkli alanlardaki bilgiyi bir araya getirmesine yardim eden ve
kavramlar vasitasiyla 6grencileri analiz, sentez gibi {ist diizey diisiinmeye odaklayan bir 6grenme
yaklasimidir. Bu yaklasim, 6§renme ortamini canlandirma, 6grenenlerin yaraticiliklarini kullandirma
ve derse ilgili olmalarini saglama ve bunun sonucunda anlamli 6grenmeyi gerceklestirme bakimindan
oldukca dnemlidir (Aybek, 2001).

Disiplinlerarasi yaklasimin amaci, belirlenen konunun anlamli bir biitiin halinde 6grenilmesi ve baska
disiplinlerin bakis agilarindan arastirilma firsatinin olusturulmasidir (Yalgin ve Yildirim, 1998). Bu
yaklasimda belirli bir kavramin, problemin veya konunun temele alinmasi, farkli acilardan
aydinlatabilecek bilgi ve becerilerin bunlarla iligkili disiplinlerden aliarak biitiinlestirilmesi s6z
konusudur (Aydin ve Balim, 2005).

Disiplinleraras: yaklasim sadece gesitli disiplinlere ait benzer bilgi ve becerilerin bir araya getirilmesi
demek degildir. Disiplinleraras1 6gretim bir ders siiresi boyunca biraz sosyal, biraz fen veya
matematik islemek anlamina da gelmez. Bu sekilde yapay bir birlestirme geleneksel olan disipliner
ogretime kilif uydurmak olur. Asil anlamuiyla disiplinlerarasi yaklasim, 6gretimin konu, kavram veya
problemler etrafinda diizenlenmesi ve bunlarin islenmesinde farkl disiplinlerden bilgilerin etkili bir
sekilde bittinlestirilmesidir (Yildirim, 1996). Disiplinlerarasi yaklasim alanlar1 izole etmekten ziyade
biittinlestirir. Etkili 6grenmenin gerceklesmesi icin alanlar arasinda tutarlilik olmalidir (Tchudi ve
Mitchell, 1999). Disiplinleraras: yaklagimlara dayali programlar tek disiplinli yaklasimdan daha fazla
bilgi icermektedir. Fakat biitiin konularda biitiinlestirme yapmak miimkiin degildir. Disiplinlerarasi
yaklasimda, disiplinler arasinda anlamli ve uygun bilgiler varsa biitiinlestirme yapilir. Disiplinler
arasindaki baglantilar giiclii ve kolay anlasilir olmalidir (Chrysostomou, 2004).

“Disiplinlerarast” kavrami zamanla c¢ok disiplinli, capraz disiplinli ve disiplinler 6tesi yaklasim
seklinde bir gelisme gostermistir (Aktan, 2007). Cok disiplinli yaklasimda en az iki disiplinin
biitiinlestirmeksizin bir konuya odaklanmasi s6z konusudur (Piaget, 1972; Meeth, 1978). Cok disiplinli
yaklasimda disiplinler, probleme veya konuya kendi bakis acilariyla, kendi sinirlar1 iginde yaklasirlar.
Cok disiplinli yaklasim var olan disiplinlerin smirlarinin keskinlesmesine ve giiclenmesine neden olsa
da goriis zenginligi getirmeyi de saglar (Baykal, 2004).
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Capraz disiplinli yaklasim bir disiplin perspektifinden diger bir disipline bakilmasidir (Aktan, 2007).
Capraz disiplinli yaklasimda iki disiplinden biri digerinden baskindir. Diger disiplin pasif
durumdadir. Matematik tarihi, miizik fizigi gibi konular capraz disiplinli yaklasimla incelenebilecek
konulardir (Meeth, 1978).

Disiplinler otesi yaklasimdaki “otesi” kelimesi disiplinler arasindaki smurlarin yok olmasimi ve
disiplinlerden 6te bir duruma gegilmesini ifade eder. Bu yaklasimin amaci evreni iyice anlamak igin
gereken bilgi biuttinltiglinti olusturmaktir (Nicolescu, 2000). Diger bir tanimla disiplinler Otesi
yaklasim, birkag disiplini asip tek bir disiplinden 6te sorunlarla ilgilenilmesidir (Aktan, 2007).

Uygulama alanlar1 ve problem ¢6zmede kullamilan bilimsel yaklasimlari agisindan en uygun
biitiinlestirme yapilabilen alanlar fen bilimleri, matematik ve teknoloji olarak belirlenmistir (National
Research Council (NRC), 1996). ilkokul ve ortaokullarda calisan fen ve teknoloji/fen bilimleri
Ogretmenlerinin, fendeki bir kavramu islerken, bu kavramin fizik, kimya ve biyolojiyle alakali
kisimlarini bir biittin halinde islemeleri gerekir (Aydin ve Balim, 2005). Fen; fizik, kimya ve biyoloji ile
ilgili kavramlari icerir. Bu kavramlar arasinda baglant1 kurmak ve anlamli 6grenmeyi saglamak igin
biitinlestirme gereklidir. Disiplinleraras: yaklasim, fendeki olaylar1 bitiinliik icinde aciklamaya
yardimer olur. Bunun yaninda 6grenmeyi olumlu olarak etkiler. Bu bakimdan fen konularimin
ogretilmesinde biitiinlestirme yapmak gereklidir (Giirdal, Sahin ve Bayram, (1999).

Buradan hareketle yapilan bu ¢calismada, genel arastirma alanimiz olan fen egitiminde, disiplinlerarasi
yaklasimin nasil ele alindigini incelemek; bu yaklasimin hangi alanlarda, hangi konular dahilinde
literatiirde yer edindigini belirlemek, ileride yapilacak ¢alismalar icin yaklasimin eksikligi hissedilen
alanlarda yogunlasilmasini saglayacak nitelikte yol gostermek ¢alismanin hedeflerindendir. Konuyla
ilgili yapilan tez calismalarina 6rnekler de gosterilecektir.

Disiplinleraras: yaklasimin etkisi her gecen giin artan bir yaklasim oldugu goéz ontine alindiginda,
literattir taramasi sonucunda oldukca fazla yerli ve yabanci kaynaga ulasilacagi aciktir. Tarama
alanin1 smirlandirmak ve genelden 6zele bir yaklasim iginde daha spesifik calismalara ulasmak
amaciyla yiiksek lisans ve doktora tezleri taranmis, makale ve diger bilimsel yazilar galisma dist
birakilmistir. Bu taramalar ProQuest tez veri tabani tizerinden yapilmistir. Bu veri tabanina ek olarak
Turkiye’deki durumu ortaya koymak ve Tiirkiye’de disiplinlerarast kavraminin kullanildig1 tezlere
ornek vermek agisindan Yiiksekogretim Kurulu (YOK) biinyesindeki Tez Arama Merkezi'nde konuyla
ilgili bir literatiir taramasi yapilmistir.

Yontem

Aragtirma, nitel arastirma desenlerinden biri olan bir durum calismasidir. Calismada veri toplama
yontemi olarak yazili kaynaklarin analizinde kullanilan dokiiman inceleme yontemi kullanilmustir.
Dokiiman inceleme, calismada hedeflenmis olay ya da olgular ile ilgili bilgi bulunduran yazih
kaynaklarin analizidir (Simsek, 2009). Arastirmanin evrenini disiplinleraras: yaklagimin kullanildig:
doktora ve yiiksek lisans tezleri olusturmaktadir. Bu aragtirma 2013 Mart ayina kadar olan ProQuest
veri tabaninda ve YOK biinyesindeki Tez Arama Merkezinde yer alan tezleri igermektedir.
Arastirmanin drneklemini belirlenen bazi kriterlere gore bu evrenden segilen tezler olusturmaktadir.
Genelden 6zele dogru bir yaklagimla veri tabanina girilen anahtar kelimeler yaymlanma yili, alt veri
tabani, tezlerde kullanilan dil, yaymlandig tilke ve konu kriterlerine gére degerlendirilmistir.

Disiplinleraras1 yaklasimla ilgili tezlere ulasabilmek amaciyla ProQuest tez veri tabani kullanilmustir.
ProQuest tez veri tabani 1861'den giiniimiize kadar mithendislik, tip, fizik, psikoloji, egitim, edebiyat
gibi 293 konu kategorisini iceren ve 132 iilkeden gonderilen 2.3 milyonun tizerinde doktora ve ytiiksek
lisans tezlerinden olusmaktadir. Uluslararas: tezlerde diinyanin en genis arsivine sahiptir. Diinya
capinda pek ¢ok akademik kurumla isbirligi icinde, veritabanina her sene yetmis binden fazla yeni tez
ve bitirme ¢alismalar1 dahil edilmektedir. Giincel ve kendini gelistiren bir veri tabanidir. Bu bakimdan
yapilan bu calismada ProQuest tez veri tabani tercih edilmistir.
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Bu calismada ProQuest tez veri tabaninda belirlenen bazi kriterlere gore konuyla ilgili tezlere
ulasilmis ve bu tezlerin yaymlanma yillari, alt veri tabanlari, kullandiklar: dil, yayinlandiklar iilke ve
hangi konularla ilgili oldugu bulgular: tablo ve grafikler seklinde gosterilmistir. Ayrica Tiirkiye’deki
durumu ortaya koymak amaciyla YOK biinyesindeki Tez Arama Merkezi'nde konuyla ilgili bir
literatiir taramasi yapilmis ve buradan elde edilen Tiirkge tezler de degerlendirmeye alinmistir.

Bulgular

Bu arastirma 2013 Mart ayma kadar ProQuest tez veri tabaninda ve YOK biinyesindeki Tez Arama
Merkezi'nde yer alan tezleri icermektedir. Konunun giincelligi ve gerek egitim gerek diger alanlarda
her gecen giin etkisinin arttig1 ve kullaniminin yaygimlastig: diistintildtigtinde veri tabanina eklenecek
tezlerin say1sinin bu tarihten sonra artis gosterecegi diistiniilmektedir.

ProQuest tez arama veri tabaninda “interdisciplinary” kavrami anahtar kelime olarak yazilip tim
alanlarda tarama yapildiginda 64275 sonuca ulasilmistir. Bunlarin tamami tam metinlerden
olusmaktadir. Sekil 1 “interdisciplinary” kavraminin tiim alanlarda ve tam metinlerde taratildiginda
elde edilen tezlerin yillara gore dagilimini gostermektedir. Sekil 1'de goriildiigi tizere tezlerin yazilis
tarihleri dikkate alindiginda “interdisciplinary” kavraminin ProQuest verilerine gore 1914 yilinda ilk
kez bir tezde kullanildigi, 2000 yilindan itibaren biiyiik bir artis gostererek literatiirde yer edindigi
goriilmektedir. 2013 yilindan sonra konu ile ilgili tezlerin buraya eklenecegi ve grafigin son
boliimiiniin artis gosterecegi dustintilmektedir.
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Sekil 1. “Interdisciplinary” kavraminin tiim alanlarda ve tam metinlerde taratildiginda elde edilen
tezlerin yillara gore dagilimi

Elde edilen verileri daraltma amaciyla ProQuest tez arama veri tabaninda “interdisciplinary” kavrami
anahtar kelime olarak yazilip yalmizca bashkta bu kavramu iceren tezlere bakildiginda 1139 tez ile
karsilasilmaktadir. Tezlerin igeriklerine daha iyi hakim olabilmek ve daha derinlemesine arastirma
yapabilmek i¢in tam metin olan tezler incelemeye alinmistir. ProQuest verilerine gore baslikta
“interdisciplinary” kavramini iceren tam metin halinde ulasilabilen tezlerin sayis1 725tir. Sekil 2
“interdisciplinary” kavramimin baghiklarda yer aldigi tam metin tezlerin yillara gore dagilimim
gostermektedir. Sekil 2'de goriildigii tizere “interdisciplinary” kavrami ilk kez 1955 yilinda bir tezde
baslikta kullanilmis ve 90’l1 yillardan itibaren biiyiik bir artis gostererek 2000°1li yillarda en yiiksek
sayilarina ulasmstir.
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Sekil 2. “Interdisciplinary” kavraminin basliklarda yer aldig1 tam metin tezlerin yillara gore dagilimi

ProQuest tez arama veri tabani belirli konulara gore arama firsat1 saglayan alt veri tabanlarindan
olusmaktadir. Sekil 3 “interdisciplinary” kavraminin bashklarda yer aldig1 tam metin tezlerin alt veri
arama tabanlaria gore dagilimini gostermektedir. Buna gore 602 tez ile en fazla Sosyal Bilimler alt
veri tabaninda tez yazildig1 goriilmektedir. Bunu takiben Saghk&Tip alt veri arama tabaninda 189,
Bilim&Teknoloji’de 124, Sanat'ta 107, Edebiyaté&Diller’de 93, Is'te 62 ve Tarih’te 53 tez bulunmaktadur.

PQDT Ig; 62
PQDT -
Edebiyat&Diller; O PQDT Sosyal Bilimler
93 @ PQDT Saghk&Tip
PQDT Sanat; 107 PQDT Sosyal 0O PQDT Bilim&Teknoloji
Bilimler; 602 O PQDT Sanat
PQDT > )
Bilim&Teknoloji; & PQDT Fdeblyat&Dlller
124 aPQDT Ig
PQDT @ PQDT Tarih
Saghk&Tip; 189

Sekil 3. “Interdisciplinary” kavraminin basliklarda yer aldig1 tam metin tezlerin alt veri arama
tabanlarina gore dagilimi

Basliklarda “Interdisciplinary” kavramini igeren 725 tam metinden 722 tanesi 1ngilizce, 2 tanesi
Ispanyolca ve 1 tanesi de Fransizca yazilmistir. ProQuest veri tabaninin uluslararast tezlerde
diinyanin en genis arsivine sahip oldugu goz oniine alindiginda diinyada ortak dil olarak kullanilan
Ingilizce diliyle yazilmis tezlerin sayisinin cok olmast beklenen bir durumdur.

Sekil 4 “interdisciplinary” kavraminin baglklarda yer aldig: tam metin tezlerin yayimnlandig tilkeleri
gostermektedir. Grafikten de goruldugii tizere tezlerin biiyiik ¢ogunlugu Amerika Birlesik
Devletleri'nde yaymlanmus tezlerdir. ProQuest diinya ¢apinda 132 tilkeden gonderilen tezleri igeren
bir arsive sahip oldugu halde Amerikan menseili bir veri tabani oldugundan béyle bir sonucun ortaya
ciktig1 dustintlebilir.
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Sekil 4. “Interdisciplinary” kavraminin basliklarda yer aldig1 tam metin tezlerin yayimnlandig tilkeler

Tablo 1 “interdisciplinary” kavraminin bashklarda yer aldigi tam metin tezlerin konulara gore
dagilimini gostermektedir. Bir tezin birden fazla konu alanina dahil olabilecegi goz oniinde
bulundurulmalidir. Bu verilere gore “interdisciplinary” kavraminin en ¢ok program ve ogretim
konularinda kullanuldig1 goriilmektedir. * ile gosterilen tez konular1 egitimle ilgili konulardir.
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Tablo 1. “Interdisciplinary” kavraminin basliklarda yer aldigi tam metin tezlerin konulara gore

dagilimi
Konular Tez Konular Tez | Konular Tez Konular Tez
Sayis1 Sayis1 Sayis1 Sayis1
Program 119* Miizik Egitimi 16* | Rehabilitasyon | 11 Azinliklar 7
Ogretim 118* Prog. Gelistirme 15* Literattir 10 Hukuk 7
Ikinci Egitim | 77* Zihin Saglik 14 | lletisim 10 Uluslararast 6
Hukuk
Okul Yonetim | 66* Antropoloji 18 Arkeoloji 10 Ortaokul Egi 6*
Yiiksek Egitim | 58* Giizel Sanatlar 14 Dil Sanatlar1 10 Saglik Yone. 6
Hemsirelik 33 Mat. Egitimi 14* | Dilbilim 9 iki Dil Egit. 6*
Ogretmen Egit. | 31* Sosyal Psikoloji 13 Egitim 9* Politika 6
Miizik 29 Gerontoloji 13 Egitim Teorisi | 9* Bilim Tarihi 6
Saglhk Egit. 29* Yonetim 13 Sosyal Arastir. | 9 Dans 6
Kadin 29 Gelisim Psikoloji 12 Tiyatro 9 Davranis 6
Psikoterapi 28 Konusma 12 Kiitiiphane 8 Beslenme 6
Sanat Egitim 26* Halk Saghig: 12 Medya 8 Ameliyat 6
Fen Egitimi 23* Sosyal Yap1 12 Psikoloji 8 Okuryazarlik 6*
Sosyal Isler 23 Bilgi Sistemleri 12 Ing. Edebiyati | 8 Egi. Liderlik 6*
fksgretim 20% Ozel Egitim 12* | Cografya 8 Edebiyat 6
Din 21 Kriminoloji 12 Amerika Tarih | 7 Psiko. Test 5
Felsefe 21 Egitim Yazilimu 11* | Tarih 7 Miihensdislik 5
Saglik Bakim 20 Caligmalar 11 Aile Yagsami 7 Klinik Psik. 5
Cevre Bilim 20* Egitsel Sosyoloji 11* Ekoloji 7* Din Egitimi 5*
Teoloji 20 Bestecilik 11 Kisisel Iliskiler | 7 Yaslanma 5
Sosyoloji 19 Yetiskin Egitimi 11* Cevre Planlar1 | 7 Tasarim 5
Egit. Psikolojisi | 19* Sanat Tarihi 11 Davranis Bilim | 7 Bilgisayar 5
Sosyal Egitim | 18* Terapi 11 Devam Egitimi | 7* Karsila Edeb 5

* Egitim ile ilgili konular

Konu alanimiz olan egitim ile ilgili daha spesifik tezlere ulasmak amaciyla arama kriterlerinde bir
takim dtizenlemeler yapilmistir. Buna gore “interdisciplinary” kavrami baslikta, “education” 6zette
olmak tizere arama yapildiginda 237 teze ulasilmistir. Tezlerin iceriklerine daha iyi hakim olabilmek
ve daha derinlemesine arastirma yapabilmek icin tam metin olan tezler incelemeye alinmistir. Bu tam
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metin tezlerin sayist 174’tiir. Sekil 5 “interdisciplinary” kavraminin basliklarda, “education”
kelimesinin ise ¢zetlerde yer aldig1 tam metin tezlerin yillara gore dagilimini gostermektedir. Sekil
5'te goruldugu tizere ProQuest verilerine gore “interdisciplinary” kavrami egitim alaninda ilk kez
1980 yilinda bir tezde kullanilmis ve 90’1 yillardan itibaren biiytiik bir artis gostererek 2000°1i yillarda
en yiiksek sayilarina ulasmistir.
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Sekil 5. “Interdisciplinary” kavraminin basliklarda, “education” kelimesinin ise 6zetlerde yer aldig:
tam metin tezlerin yillara gore dagilimi

Sekil 6 “interdisciplinary” kavraminin basliklarda, “education” kelimesinin ¢zetlerde yer aldig: tam
metin tezlerin alt veri arama tabanlarina gore dagilimini gostermektedir. Buna gore 167 tez ile en fazla
Sosyal Bilimler alt veri tabaninda tez yazildig: goriilmektedir. Bunu takiben Saglik&Tip alt veri arama
tabaninda 46, Sanat’ta 33, Bilim&Teknoloji'de 23, Is'te 13, Edebiyaté&Diller'de 10 ve Tarih'te 5 tez
bulunmaktadir.

PQDT
Edebiyat&Diller; 10

PQDT Sanat; 33
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Sekil 6. “Interdisciplinary” kavraminin basliklarda, “education” kelimesinin ¢zetlerde yer aldig1 tam
metin tezlerin alt veri arama tabanlarina goére dagilimi

“Interdisciplinary” kavrammin baslklarda, “education” kelimesinin 6zetlerde yer aldigi 174 tam
metinden 173 tanesi Ingilizce ve 1 tanesi Ispanyolca yazilmistir. ProQuest diinya capinda 132 iilkeden
gonderilen tezleri igeren bir arsive sahip oldugu halde Amerikan menseili bir veri tabani oldugundan
boyle bir sonucun ortaya ciktig1 diistintilebilir. Bu durum tezlerde kullanilan dil ile ilgili bir 6nceki
bulgularla da uyum icerisindedir.

Sekil 7 “interdisciplinary” kavraminin basliklarda, “education” kelimesinin 6zetlerde yer aldigi tam
metin tezlerin yayinlandig tilkeleri gostermektedir. Grafikten de goruldiigi tizere 174 tam metin
tezin 160 tanesi Amerika Birlesik Devletleri'nde yaymlanmis tezlerdir. ProQuest diinya capinda 132
tilkeden gonderilen tezleri iceren bir arsive sahip oldugu halde Amerikan menseili bir veri tabani
oldugundan boyle bir sonucun ortaya ciktig diistintilebilir. Bu durum Sekil 4'teki bulgularla da uyum
icerisindedir.
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Sekil 7. “Interdisciplinary” kavraminin basliklarda, “education” kelimesinin 6zetlerde yer aldig: tam

metin tezlerin yayimlandig; tilkeler

Tablo 2 “interdisciplinary” kavraminin basliklarda, “education” kelimesinin 6zetlerde yer aldig1 tam
metin tezlerin konulara gore dagilimimi gostermektedir. Bir tezin birden fazla konu alanina dahil
olabilecegi gtz ontinde bulundurulmalidir. Bu verilere gore “interdisciplinary” kavraminin egitim
alaninda da yine Tablo 1'de oldugu gibi en ¢ok program ve oOgretim konularinda kullanildig:
goriilmektedir.

ISSN: 1300-302X © 2015 EGITIM FAKULTESI



44 | O. Turna & M. Bolat

metin tezlerin konulara gore dagilim

Tablo 2. “Interdisciplinary” kavraminin basliklarda, “education” kelimesinin 6zetlerde yer aldig1 tam

Konular Tez | Konular Tez | Konular Tez | Konular Tez
Sayis1 Sayis1 Sayis1 Sayis1
Program 41 Miizik 4 Mimari 2 Bilim Tarihi 1
Ogretim 40 Ortaokul Egit. 4 Sosyal Yap1 2 Cevre Planla. 1
Yiiksek Egitim 33 Dil Sanatlar1 4 Davranis 2 Siddet 1
Ikinci Egitim 23 | Devam Egitimi 4 Iki Dil Egit. 2 Saglik 1
Okul Yonetimi 21 Meslek Egitimi 4 Psikoterapi 2 Tyilik 1
Sanat Egitimi 19 Giizel Sanatlar 4 Psikoloji 2 Ekonomi 1
Saglik Egitimi 15 Cevre Bilim 4 Perfor.Sanat 2 Hasta Kabul 1
Ogretmen Egit 13 Egit. Liderlik 4 Durum Calis. 2 Pedagoji 1
Fen Egitimi 11 Gelisim Psik. 3 Cokkdlttir E. 2 Antropoloji 1
Ozel Egitim 11 Sanat Tarihi 3 Medya 2 Beden Egitimi 1
Hemsirelik 10 Akade.Danisma 3 Kittiphane 2 Politik Bilim 1
flksgretim 8 Okul Oncesi 3 Cografya 2 Kara Tarih 1
Prog. Gelistir. 7 Mesleki Psik. 3 Yapi Tasar1 2 DokiimanYon. 1
Yetiskin Egit. 7 Beslenme 3 Saglik Yonet. 2 Egit. Teknoloji 1
Sosyal Isler 6 Din Egitimi 3 Dans 2 Biyoloji 1
Sosyal [s Egit. 6 Gerontoloji 3 Cografya 2 Halk Politika 1
Kadin 6 Saglik 3 KonusTerap. 1 Nitel Aras. 1
Miizik Egit. 6 Yonetim 3 Egit. Tarihi 1 Eglence 1
Saglik Bakim 5 Tiyatro 3 Ameliyat 1 Egit. Yazihim 1
Terapi 5 Egit. Sosyoloji 2 Surdiirilebilirlik 1 Konusma 1
Mat. Egitimi 5 Egit. Psikolojisi 2 Tarim Egitimi 1 Saglik 1
Egitim Teorisi 5 Cevre Egitimi 2 Egitim 1 Risk Ogrenci 1
Egit. Psikoloji 5 Yaslanma 2 Genglik 1 Okulilkeleri 1
Rehabilitasyon 5 Aragtirmalar 2 Afri. Ameri. Egit 1 Sanat Yoneti 1
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Fen Egitiminde Disiplinlerarast Yaklasimin Kullanildigir ProQuest Tez Veri Tabamindan Elde Edilen
Tez Ornekleri

Sekil 6’da gortilen ProQuest tez veri tabaninin alt veri tabanlarindan biri olan ve bu ¢alismanin 6zel
alani ile ilgili tezleri igeren ProQuest: Science & Technology alt veri taban1 icerisinde elde edilen 23 tez
detayli olarak incelenmistir. Asagida disiplinlerarasi yaklasimin fen egitiminde kullanildigi bu
tezlerden bazilari ile ilgili birtakim genel bilgiler verilmektedir.

Miller (1981) doktora calismasinda egitimde disipliner ve disiplinlerarasi perspektifleri belirlemeyi
amaclamis ve disiplinlerarasi program gelistirme konusunda bilgilendirmistir. Literatiirde tarihsel
gelisim igerisinde konu ile ilgili belli bash kisilerin arastirildig: tez, deneysel olmayan bir calismadir.
Dogrudan fen konulariyla ilgili olmayan bu ¢alismada, program gelistirme asamalar1 anlatilirken bazi
fen konularinin 6rnek olarak kullanildig: gortilmektedir.

Afsharpanah (1984) doktora tezinde fen egitimi literatiiriindeki fenle ilgili temel konularin
disiplinleraras1 yapisini agitklamay1 amaglamistir. Bu amagla 1966-1978 yillar1 arasini kapsayan 13
yillik bir stire¢ icerisinde rastgele sectigi 154 makaleyi sentetik simiflandirma sistemine gore
siniflandirmis ve interdisipliner acidan yapilarini incelemistir. Sonuglar, kullanilan yontemin bilimsel
bilginin disiplinleraras1 yapisin1 gosterme kapasitesine bagli oldugunu gostermektedir. Calisma
iceriginin program tasarlama ve gelistirme gibi profesyonel egitim alanlarinda kullanilmasi
Onerilmistir.

Murphy (1993) 6grenci basarisi ile 6gretmen ve yonetici tutumlar1 konularinda disiplinleraras:
programin etkisini arastirmay1 amagcladig1 doktora tezinde 9. sinifa devam eden lise 6grencileri ile
calismus ve deneysel yontemle disipliner ve disiplinleraras: yaklasimlar: karsilastirmistir. Kullanilan
programlarin arasinda fen programlarinin da oldugu goriilmektedir. Disiplinlerarasi yaklasimla
olusturulan programlarin kullanildigr okullardaki o6gretmen ve yoneticilerin pozitif tutum
gelistirdikleri goriiltirken, disiplin temelli programlarin kullanildigr okullardaki 6gretmenlerin
disiplinlerarasi yaklasimin etkilerine kars1 tutumlari nétr olarak tespit edilmistir.

Burkholder (1998) yaptigi doktora calismasinda ortaokul seviyesinde egitim veren egitimcilere
yardimeit olmasi amaciyla, egitim teknolojileri ile iletisim, matematik ve fen bilgisini entegre eden
disiplinleraras1 yaklasimi arastirma, gelistirme ve gecerli bir basvuru kaynagi olusturmay:
amaclamistir. Calisma deneysel bir calisma olmayip belirtilen amag¢ dogrultusunda teorik bilgiler
icermektedir.

Elliot (1999) yaptig1 doktora calismasinda disiplinleraras1 yaklasim baglaminda fen ve matematik
egitiminde hangi etkenlerin 6grencilerin kritik diistinme becerilerini gelistirdigini arastirmustir. 118
kontrol, 93 deney grubunda olmak tizere toplam 211 tiniversite 6grencisine daha once literatiirde var
olan bir kritik diistinme beceri testi uygulanmis ve sonuclar analiz edilmistir. Bulgular 6grencilerin
matematiksel problem ¢ozme becerilerinin gelistigini gostermistir. Ayrica disiplinlerarasi fen ve
matematik dersi alan 6grencilerin tutumlarimin geleneksel dersi alan 6grencilere gore daha pozitif
oldugu goriilmiistiir.

Hurley (1999) doktora calismasinda matematik ve fen egitimi ile ilgili yar1 deneysel calismalarin
analitik tanimlamalarini yapmuistir. Bu amag¢ dogrultusunda literatiir taramasi sonucu elde edilen 34
calisma ele alinmis ve bu ¢alismalarda disiplinlerarasilik felsefik ve pedagojik olmak tizere iki boyutta
incelenmistir. Bu tezde nitel ve nicel yontemler bir arada kullanilmistir. Bu 34 ¢calismadan elde edilen
bulgular disiplinleraras1 matematik ve fen egitimine iliskin felsefik ve pedagojik anlamda biiyiik bir
cesitlilik gosterdigine isaret etmektedir.

Smith (1999) doktora tezinde disiplin temelli sanat egitimi ile disiplinlerarasi sanati Ogretme
yontemlerinin yiiksek seviyedeki diistinme becerilerine, fen ve sosyal bilimlere karsi tutumlarma
etkisini arastirmistir. Her grup 6. siuf seviyesinde ve 20-25 kisi olmak tizere 2 disiplin temelli sanat, 2
disiplinlerarasi sanat egitimi verilen grup olusturulmus ve calismanin deneysel bolumiinden elde
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edilen verilerin t-testi analizi yapilmistir. Nitel kisimda ise uzmanla goriisme, video gozlemi ve
dokiiman analizi gibi yontemler kullanilmistir. Sonuglar disipliner ve disiplinlararasi sanat egitimi
programina devam eden 6grencilerin yiiksek seviyedeki diisiinme becerilerinde ve elde edilen sanat
trtinlerinde 6nemli bir farklilik olmadigimi gostermistir. Arastirmacinin goriisiine gore her iki
yontemin beraber kullanilmasi 6grencilere yarar saglayacaktir.

Marrongelle (2001) doktora tezinde matematik ve fizik disiplinlerinin biitiinlestirilmesine yonelik bir
calisma yapmis ve matematik ve fizik kursuna giden Ogrencilerin matematikteki hesaplama
kavramlarin1 aciklamada fizik bilgilerini kullanma durumlarimi belirlemeyi amaglamistir. Coklu
durum calismasi yonteminin uygulandig1 tezde yar1 yapilandirilmis goriisme, gézlem ve 6grenci not,
etkinlik, 6dev ve smav verileri kullanilmistir. Sonuglar 6grencilerin anlamlh kavramsallastirmalarinda
fizik kavramlarini siklikla kullandiklarini gostermektedir.

Petti (2006) yaptig1 doktora ¢alismasinda fen egitiminde disiplinleraras: yaklasim ile fen egitimindeki
etkin alanlar arasindaki iliskiyi incelemektedir. Bu amagla arastirmacinin anatomi dersi alan 145
universite 6grencisine 35 soruluk test ve 21 soruluk likert tipi 6lgek uyguladigr calisma bir durum
calismasidir. Sonuclar disiplinleraras: girisimlerin, duyussal alan hiyerarsisinin her bileseni tizerinde
ve cinsiyet ile etnik alanlarda olumlu etkisi oldugunu gostermektedir.

Sa (2006) doktora tezinde fen egitimindeki disiplinleraras: yaklasimla ilgili gelismelere tiniversitelerin
orgiitsel tepkilerini aragtirmigtir. Universitelerin bu yaklasima bakis agilar1 dokiiman analizi ile
incelenmistir. Kurumlarin azilik bir kismi, imtiyaz politikalarii fakiilte kiralama, degerlendirme gibi
universite politika ve islevlerinde degisiklige gitmistir. Bu tez, ortaya cikan tiniversite modellerinin
deneysel sorusturma yoluyla, yiiksek 6gretimde bir orgiitsel olgu olarak disiplinleraras: bilim anlayisi
gelistimelerini saglamistir.

Fleming (2007) doktora ¢alismasinda ayr1 gibi goriinen fakat belli noktalarda giiclii benzerlikleri olan
fen ve sanat arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglamustir. Cok metotlu durum ¢alismasinin kullanildig:
tezde tutum, alg1 ve sanat1 6gretme konularinda bilgi almak amaciyla 26 aday 6gretmenle calisiimis ve
on test-son test, gozlem ve goriisme yontemleriyle veriler elde edilmistir. Sonuglar fen ve sanattaki 6z-
yeterliligin istatistiksel anlamda 6nemli dl¢tide arttigini gostermektedir.

Van der Veen (2007) sanat ve fizik disiplinlerinin entegrasyonuna yonelik doktora calismasinda fizik
icin gerekli olan matematigi sikic1 hale getirmeden, estetik ve yaraticilik konularinn fizik egitimine
nasil dahil edilebilecegini arastirmistir. Bunun icin disiplinlerarasi bir programin 6nerildigi durum
calismasinda 7’si fizik, 4'ti sanat egitimi goren 11 6grenci ile ¢alisilmistir. Bu galismadan elde edilen
sonuclarin ogretmenler icin fizik calismalarina katki saglayacagi ve medya, sanat ve teknoloji
programlari i¢in bir temel olacag diistintilmektedir.

Gatto (2008) doktora calismasinda 2003-2004 egitim ve 6gretim yilinda 1760 lise ve 146 tiniversite
populasyonuna sahip “The Annual Three Day Interdisciplinary Curriculum Project” isimli bir
miifredat projesinin kritik analizini yapmaktadir. Rastgele 6rneklem yontemiyle 21 6gretmen ve 8
yoneticinin secildigi nitel calisma bir durum ¢alismasidir ve odak grup gortismesi yontemiyle veriler
elde edilmistir. Calismanin sonuglarindan en énemlisi projenin mevcut okul yilinda, secilen bir tema
etrafinda 6gretmenlerin ortak bir dille konusmalarina katk: saglamis olmasidir.

Dube (2009) yiiksek lisans ¢alismasinda outdoor, deneysel ve gevre odakli entegre program ile
disiplinlerarasi bir programin degerlendirme uygulamalarini analiz etmis ve bu iki programi deneysel
yontemle nicel olarak karsilastirmistir. Calismanin nitel kisminda ise bahsi gecen bu programlarin
uygulayicilar1 olan 2 6gretmenle goriisme yapmis ve timevarimsal analiz ve yaratici sentez gibi
yontemlerle analiz etmistir. Calismanin sonucunda degerlendirme teknikleri, yerel olarak gelistirilen
degerlendirme kriterleri ve program beklentilerini icerecek sekilde tasarlanmistir.
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Tiirkiye’de Fen Egitiminde Disiplinleraras: Yaklasun ve Bu Yaklagimin Kullamldig: Tez Ornekleri

Disiplinleraras: yaklasim bircok tilkede, ProQuest verilerinden de anlasilacag tizere ozellikle
Amerika’da hemen her kademedeki okullarda belirgin bir sekilde kullanilmasina ragmen, Tiirkiye'de
bu yaklasimin icerigi, 6nemi ve nasil kullanilacag ile ilgili kaynak ve galigmalar oldukeca simirlidir
(Duman ve Aybek, 2003). Tirkiye'de disiplinlerarasi kavramimin kullanildigi tezlere o6rnek
olusturmast agisindan YOK biinyesindeki Tez Arama Merkezi'nde konuyla ilgili bir literatiir taramas1
yapilmustir. Sekil 8 YOK biinyesinde bulunan Tez Arama Merkezi'ndeki tarama sonucu elde edilen
tezlerin tiirlerine gore dagilimini gostermektedir. Buna gore “interdisciplinary” ve “disiplinleraras1”
kelimeleri aranmus, 49 sonug elde edilmistir. Bunlardan 8 tanesi doktora, 37 tanesi ytiksek lisans, 3'u
sanatta yeterlik ve 1 tanesi tipta uzmanlik tezlerinden olusmaktadir.
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Sekil 8. YOK biinyesinde bulunan Tez Arama Merkezi'ndeki tarama sonucu elde edilen tezlerin
turlerine gore dagilim

Tablo 3 “interdisciplinary” ve “disiplinlerarasi” kelimelerinin YOK biinyesinde bulunan Tez Arama
Merkezi'nde taranmasi sonucu elde edilen tezlerin konulara gore dagilimimi gostermektedir. Bu
taramadan elde edilen tez sayis149’dur.

Tablo 3. “Interdisciplinary” ve “disiplinlerarasi” kelimelerinin YOK biinyesinde bulunan Tez Arama
Merkezi'nde taranmasi sonucu elde edilen tezlerin konulara gore dagilimi

Konular Tez Sayisi
Egitim 28
Mimarlhk 9
Sosyal Bilimler 7
Saglik 2
Arkeoloji 1
Bilgi ve [letisim 1
Ceviri Bilim 1

Tablo 3’te belirtildigi {izere egitim alaninda elde edilen bu 28 Tiirkce tezden 11 tanesi aragtirilmasi
dusuntilen fen egitimi ile ilgili tezlerdir. Asagida disiplinlerarast kavramin Tiirkiye'de egitimde
kullanim alanlarina 6rnek teskil edebilecek bu tezlerle ilgili birtakim genel bilgiler verilmektedir.
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Cimen (2002) yaptig1 doktora calismasinda lisedeki ekoloji konularimin disiplinlerarast 6grenci
merkezli 6gretiminde basar1 roliinii incelemistir. Bunun igin 6zel bir okulda 6grenim goren 40 kisilik
ogrenci grubu ile calisilmustir. 20 kisilik deney grubuna 6grenci merkezli ekoloji egitimi verilirken
diger 20 kisilik kontrol grubuna dgretmen merkezli 6gretim yapilmistir. Veri toplama araci olarak 6n
bilgi, ara smav, son bilgi ve tutum 6n ve son testleri uygulanmistir. Ayrica 20 soruluk bir anket
biyoloji ogretmenlerine yoneltilmistir. Elde edilen sonuglar 6grencilerde disiplinlerarasi ¢grenci
merkezli ekoloji dgretiminin dgretmen merkezli ekoloji dgretiminden daha basarili oldugunu, bu
ogrencilerde kavramsal 6grenmenin gerceklestigini gostermektedir. Ayrica disiplinlerarasi 6grenci
merkezli ekoloji 6gretiminin o zamanki mevcut durumda uygulanamayacagini ve dgretmenlerin
ekoloji alan bilgisi ve aktif 6grenme yontemleri ile ilgili hizmet ici egitime ihtiyaclar1 oldugunu
gostermektedir.

Dervisoglu (2003) yiiksek lisans calismasinda disiplinleraras1 yaklasimi tanitmay:1 ve Tiirkiye
kosullarinda egitimde uygulanabilirligini arastirmay1 amaglamistir. Bunun igin 67 biyoloji 6gretmeni
ve 25 okul yoneticisine bir anket uygulamis ve bunun sonuglarmi istatistiksel olarak incelemistir.
Arastirmanin sonucunda biyoloji Ogretmenlerinin biiytik bir kisminin disiplinlerarasi 6gretim
hakkinda bilgilerinin olmadig goriilmiistiir. Ogretmenler biyoloji ders saatlerini disiplinlerarast
Ogretimin uygulanmasi icin yetersiz bulmuslar ve program ¢ok yiiklii oldugundan disiplinlerarasi
calismalara zaman kalmadigini belirtmislerdir. Yoneticiler yasal diizenlemelerin ve yapisal sartlarin
disiplinlerarasi 6gretime uygun olmadigini belirtmislerdir.

Akturel (2005)'in yiiksek lisans calismasi, hayat bilgisi tinitesinin disiplinleraras: yaklasima gore
isitme engelli Ogrencilere uygulanmasmin etkilerinin belirlenmesinin amaclandigr bir eylem
arastirmasidir. Arastirma 2 isitme engelli 6grenci ile yurtitiilmus, arastirmaci ortama 6gretmen olarak
katilmistir. Arastirma giinltigii, tirtin dosyalama, arsiv verilerine ulasma, goriisme, video kayit gibi
araclar yardimiyla veriler toplanmistir. Calisma iki haftalik bir stireci kapsamakta olup bu iki
Ogrenciye uygulama oncesi ve sonrasi Olgme aract uygulanmistir. Veriler betimsel analizle analiz
edilmistir. Arastirma sonuglar1 disiplinleraras1 yaklasimin isitme engelli 6grencilerin 6grenmelerinde
olumlu sonuglar olusturdugunu gostermektedir. Bu 6grencilerin yazili, sozlii dil kullanimlarinda ve
alan bilgisinde gelisim gosterdikleri belirlenmistir. Bu tiir bir disiplinleraras: egitime daha cok vakit
ayrilirsa ve daha ¢ok deneyim sahibi olunursa gelisimin daha fazla olacag diistintilmektedir.

Akgiin (2008) yiiksek lisans calismasinda ilkdgretim 6grencilerinin laboratuvara kars: tutumlarimni ve
laboratuvar sayesinde kazanimlarmin hangi diizeyde oldugunu belirlemeyi amaglamistir. Bunun igin
orta okula devam eden 110 ogrenciye 51i likert tutum o&lgegi uygulanmis ve sonuglar
degerlendirilmistir. Arastirmada kirsal alanlardaki ogrencilerin laboratuvarlara bakis acilarmin
degerlendirilmesi ele alinmistir. Arastirmanin sonucunda 6grencilerin her nerede olursa olsun
laboratuvar bilincine sahip ve 6neminin farkinda olduklar: belirlenmistir.

Demir (2009) yaptig: yiiksek lisans ¢alismasinda ilkogretim ikinci siniflarda uygulanan disiplinleraras:
biittinctil 6gretim yaklasiminin etkisini incelemistir. 2. smifa devam etmekte olan 130 6grencinin
orneklem grubunu olusturdugu ¢alismada basari testi ve 6z degerlendirme formu gibi veri toplama
araglart kullanilmistir. Bu calismanin yontemi Ontest-sontest kontrol gruplarina sahip deneysel
yontemlerden biridir. Arastirmada elde edilen bulgulara gore, disiplinleraras: biitiinciil 6gretim
yaklagimmin kullanildig1 deneysel grup katiimcilari, geleneksel 6gretim kullanilan kontrol grubuna
gore daha bagarilh olmuslardir. Ogrenciler bu yaklagimla dersi daha iyi 6grendiklerini ve bu
yaklasimla ders islemekten ve etkinlikleri uygulamaktan memnun olduklarini belirtmislerdir. Veliler
de bu yaklasimla uygulanan etkinlikleri ¢ocuklarinin daha ¢ok istediklerini ve severek yaptiklarin
belirtmislerdir.

Crray (2010)'m ytiiksek lisans calismasinda disiplinleraras: analoji tabanli 6gretim yonteminin farkl
seviyelerde akademik basariya sahip ilkogretim &grencilerinin fen ve teknoloji dersine yonelik
ogrenmelerinin niteligi {izerindeki etkisi belirlenmeye calisilmistir. Bu tezde 6n ve son test kontrol
gruplarina sahip deneysel yontem uygulanmistir. 8. smifa devam eden 104 6grenciden olusan
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orneklemin deney grubuna disiplinlerarasi analoji tabanlt 6gretim yontemleri uygulanirken kontrol
grubuna yapilandirmact yaklasim uygulanmis ve elde edilen veriler istatistiksel yontemlerle analiz
edilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore, disiplinlerarast analoji tabanli 6gretim, yiiksek akademik
basar1 seviyesine sahip dgrencilerde etkili olmustur.

Turna (2010) yaptigr yiiksek lisans calismasinda miizik ogretmeni adaylarmin miizik ve fizik
disiplinlerinde ayni anlami karsilayan kavramlar iliskilendirme diizeylerinin belirlenmesini ve bu
kavramlarin disiplinlerarast yaklasima uygun olarak ogretilmesine iliskin Oneriler sunmay
amagclamustir. 84 miizik 6gretmeni adaymin 6rneklem grubunu olusturdugu tezde nitel ve nicel
yontemler birlikte kullanilmis ve bu 6grencilere disiplinleraras: yaklasima uygun olarak, literatiir
taramasi yapilarak ve uzman goriisii alinarak hazirlanmis, nitel ve nicel sorulardan olusan bir veri
toplama araci uygulanmistir. Elde edilen bulgulara gore ogrenciler miizik ve fizikte ayni anlam
karsilayan kavramlar1 bilmemekte veya bilgilerini ifade etmekte zorlanmaktadirlar. Miizik 6gretmeni
adaylarinin miizik ve fizik disiplinlerinde ayni anlami karsilayan kavramlar iliskilendirme dtiizeyleri,
cinsiyete, mezun olduklar lise tiirtine, kullandiklar1 enstriimana, devam ettikleri siniflara gore bir
farklihik gostermemektedir. Katilimcilarin biiyiik bir cogunlugu miizik boliimiinde disiplinleraras: bir
yaklasimla bu konular1 kapsayan bir egitimin verilmesi gerektigini diistinmektedir.

Aksoy (2011)'un yiiksek lisans ¢alismasinda ilkogretim Ingilizce miifredatindaki disiplinlerarasi dil
ogretimi uygulama stireci incelenmistir. Disiplinlerarasi siirecin fen ve teknoloji dersine olan etkisi de
tezin amaclarindandir. Bunun igin Ingilizce ve fen dersinde denk oldugu dustiiniilen iki tnite
(Laboratory Work ve Maddenin Tanecikli Yapisi) es zamanl olarak ve farkli zamanlarda deney ve
kontrol gruplariyla ¢alisilmistir. 6. simifa giden 66 6grencinin rneklem grubunu olusturdugu calisma
yarl deneysel yontemin uygulandigi bir ¢alismadir. Calismanin sonuglari, es zamanli veya farkh
zamanlarda verilen derslerin 6grenci 6n test ve son testlerinde anlaml fark oldugunu gostermistir.
Fakat bu durumun ogrencilerin akademik basarilar1 arasinda anlamli bir farklihk meydana
getirmedigi belirlenmistir.

Goktan (2012) yiiksek lisans calismasinda Tiirkiye’de lise ve tiniversite diizeyindeki fen egitiminde
biyoteknolojinin yeri ve tneminin belirlenmesi ve bu kavramlarin kimya egitimindeki uygulama
alanlari, kullanimi1 ve 6grenciler tarafindan nasil tanimlandiginin belirlenmesini amaglamistir. Bunun
icin 141'i Gniversite 314’1 lise toplam 455 dgrenci arastirmaya dahil edilmistir. Calismada anket ve
tutum dlgegi kullanilmstir.

Giiven (2012)'in yiiksek lisans calismasinda disiplinlerarasi yaklasimla cevre egitiminin 6grencilerin
cevreye yonelik tutum ve davranislarina etkisi incelenmistir. Arastirma 2x2 karisik faktoriyel desen
olarak tasarlanmistir. Orneklem grubunu 4. sinifa devam eden 91 6grencinin olusturdugu calisma
deneysel bir calismadir. Cevre ile ilgili konular 4. sinif fen ve teknoloji 6gretim programindan secilmis
ve deney grubuna disiplinleraras: yaklasimla, kontrol grubuna geleneksel yaklasimla verilmistir.
Veriler bagimsiz t-testi ve bagiml t-testi kullanilarak analiz edilmistir. Calisma sonuglarina gore,
ogrencilerin cevreye yonelik tutum ve davrams puanlarinda disiplinleraras: yaklagim lehine anlamli
bir fark bulunmaktadir. Bu bulgular, disiplinlerarasi yaklasimin cevreye yonelik tutum ve
davranislarinda geleneksel yaklasima gore daha etkili oldugu sonucunu gostermistir.

Kagar (2012)'1n yaptig1 yiiksek lisans ¢alismasinda gorsel sanat alanlarinda biitiinlestirilmis probleme
dayali ogrenme yonteminin katilmcilarin fendeki basarilari, bilimsel yaraticiliklari ve sanat
etkinlikleri ile fendeki 6grenme tutumlarina etkisi incelenmistir. 6. simifa devam eden 46 6grenci ile
yiriitilen tezde 6n ve son test kontrol gruplarina sahip yart deneysel desenli bir yontem
uygulanmistir. Calismada akademik basar: testi, sanat etkinlikleriyle fen 6grenme tutum olgegi ve
bilimsel yaraticilik olgegi kullanilmis ve betimsel analiz ile varyans analizi kullanilarak elde edilen
veriler analiz edilmistir. Verilerin analizi sonucunda deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
“Maddenin Tanecikli Yapis1” tnitesine iliskin akademik basarilari, bilimsel yaraticiliklar1 ve sanat
etkinlikleri ile fen 6grenme tutumlari arasinda deneysel grup lehinde olumlu yonde anlamh bir fark
oldugu bulunmustur.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

ProQuest tez arama veri tabaninda tiim alanlarda genel tarama yapildiginda “interdisciplinary”
kavramina 64275 tezde rastlanmaktadir. Bu kavramin ProQuest verilerine gore ilk rastlandigi tez 1914
tarihlidir. Calisma alanini daraltmak amaciyla yalnizca baghkta ve tam metinlerde tarama
yapildiginda ulasilan veri sayis1 725’tir. Buna gore “interdisciplinary” kavramu ilk kez 1955’te bir tezde
baslikta kullanilmistir. Egitim alaninda ise ilk kez 1980 yilinda bir tezde kullamilmistir. Hem tiim
alanlarda hem egitim alaninda en ¢ok teze sahip ProQuest’e ait alt veri tabani Social Sciences’tir.
Tezlerin oldukga biiyiik cogunlugu hem tiim alanlarda hem egitim alaninda Ingilizce yazilmis ve
Amerika Birlesik Devletleri'nde yayinlanmistir. “Interdisciplinary” kavrami gerek diger alanlarda
gerek egitim alaninda en ¢ok program ve dgretim konularinda kullanilmistir. Bu kavram egitim
alanina 90'l1 yillarda giris yapmis ve 2000'1i yillarda en yiiksek sayilarina ulasmistir. Bu calismadaki
tezler 2013 Mart ayina kadar ulasilabilen tezlerdir. Konuyla ilgili yapilan arastirmalar ve tartismalar
sonucu disiplinlerarast uygulamalarmn etkili oldugu sonucuna varilmaktadir (Chrysostomou, 2004).
Disiplinleraras: yaklasimin egitimdeki etkisi gz ontine alindiginda burada verilen rakamlarin gittikce
artacagl siiphesizdir.

Tiirkiye'deki durum goz ontine alindiginda YOK'e baghh Tez Arama Merkezi'ndeki
“interdisciplinary” ve “disiplinlerarasi” kelimelerini tarama sonucu 49 sonug elde edilmistir. Bunlarin
biiytik ¢ogunlugunun yiiksek lisansta hazirlanan tezler oldugu gorulmistiir. Egitimde etkisi her
gecen giin artan disiplinleraras: yaklasimla ilgili calismalarin yabanci tilkelerle kiyaslandiginda
oldukca smirh oldugu, 6zellikle konuyla ilgili doktora galismalarinin yetersizligi géze carpmaktadir.
Bu durumun, 6gretmenlerin disiplinleraras: yaklasim konusunda yetersiz bilgiye sahip olmasindan,
Tirkiye’deki egitim programlarimin agir olmasindan, disiplinleraras1 ¢alismalar icin okullardaki
ziimreler arasinda yeterli iletisimin kurulamamasindan kaynaklandig: diistintilebilir.

Egitim sistemimizde disiplinleraras1 6gretim kismen ilkokul diizeyinde uygulanirken, ortaokul ve lise
diizeyinde daha ¢ok disipliner egitime uygulanmaktadir. Oysa ozellikle ortaokul diizeyindeki
ogrenciler disiplinlerin kati sinirlarina girmeye hazir degildir. Ogrencilerin disiplinlere dayali
ogretimde sikinti cekmeleri ve zaman iginde bu derslerden sogumalar1 kaginilmazdir. Ogrenilen
bilgilerin anlamsizlasmasi, gitinliik hayatla baglantili olmamasi, bilgilerin soyut ve uygulamasimn
zorlagmasi gibi problemler olusmaktadir (Yildirim, 1996).

Fen, matematik, sosyal bilgiler ve yabanci dil gibi bagimsiz bir biitiin olan dersler genellikle farkl
disiplinler olarak ¢gretilmektedir. Halbuki kaliteli egitim, farkli disiplinlerdeki bilgiyi 6nemsemenin
yaninda disiplinlerarasi yaklasima odaklanmay: gerceklestirebilecek kaliteli ve isbirligine dayanan
miifredatlara da sahip olmay1 gerektirir (Isler, 2004). Bunun igin iilkemizde diger iilkelerde oldugu
gibi disiplinlerarasi yaklasimin gerekliligine yonelik bilimsel calismalar yapilmalidir. ilkokullardan
baslayarak biitiin egitim kademelerindeki 6gretmenler, hizmet ici egitim programlar:1 vasitasiyla bu
yaklasimlarla ilgili bilgilendirilmelidir. Bunun yaninda, {iniversite egitim fakiilteleri programlarinin
da bu yaklasimlar goz oniine almarak diizenlenmeli ve dgretmenlere hizmet 6ncesinde boyle bir
yaklasim bilinci olusturulmalidir (Duman ve Aybek, 2003).

Bu ¢alismanin egitimde disiplinlerarasi yaklasim konusunda calismak isteyen arastirmacilara gerek
teorik agidan, gerekse sundugu literatiir bilgileri bakimindan yardimcr olacagi diistiniilmektedir.
Buna benzer bir ¢alismanin farkli veri tabanlarinda veya farkli arama kriterleriyle yapilmas: 6neri
olarak sunulabilir.
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An Analysis of Theses Related to Interdisciplinary Approach in Education
Ozge Turnaii, Mualla Bolat®

Today's world is in constant change and development. Beside this, life in society is becoming more
complex and multidimensional. Accumulations of knowledge, skills, experience and technology
enrich and affect human thought and lives. This situation requires change and renewal of education
system. In this regard the effect of interdisciplinary approach increases every single day.

In recent years, the importance of interdisciplinary relationships and solving problems multi-
dimensionally have increased to provide meaningful learning. Integrating different disciplines has
emerged in education. The importance of interdisciplinary approach and its contribution to effective
and meaningful learning are emphasized more each passing day. Although this approach is not new,
it has begun to make itself felt more both in practice in education and literature.

As a term, the concept of interdisciplinary means to combine or include two or more disciplines
(Cluck, 1980; Kline, 1995). According to Jacobs (1989), the interdisciplinary approach is a
programming mentality which uses the methodology and knowledge of more than one discipline in
order to study a particular theme, concept, or problem. It is a conceptual integration of the concepts in
different disciplines according to Erickson (1995) and a series of attempts requiring more or less
integration of disciplines according to Stember (1998).

When considering the interdisciplinary approach with its increasing effect each passing day, it is clear
to achieve a lot of domestic and foreign resources in the literature. To limit the scan area in literature
and achieve more specific master and doctoral thesis work, articles and other scientific writings are
excluded from the study. This screening is carried out via ProQuest dissertations database. In addition
to this database, to put forward the situation in Turkey and give examples of the theses which use
interdisciplinary approach from Turkey, a search of the literature on the subject was made at Council
of Higher Education's Thesis Search Center.

The study is a case study which is a qualitative research design. As data collection methods,
document analysis method which is used for the analysis of written sources was used in the study.
The universe of the study consists of doctorate and master theses which use interdisciplinary
approach published on ProQuest dissertations database and Council of Higher Education's Thesis
Search Center to the date 2013, March. The sample of the study was choosen from this universe by
designated some specific criteria. Release years, sub-databases, languages they used, countries they
published and issues of the theses are shown as tables and graphs. In addition, to reveal the situation
in Turkey, a search of the literature on the subject within the Thesis Search Center in Council of
Higher Education is made and the Turkish theses obtained from here are evaluated in this study.

This research involves theses published by ProQuest dissertions database until 2013, March. When
"interdisciplinary" concept was searched in all areas as keywords in ProQuest dissertation database
64275 results were found. All of theses were composed of full text. According to the findings on
ProQuest, "interdisciplinary" concept was used in a thesis in 1914 for the first time; and it has been
increasing in literature since 2000. It is thought that theses that use interdisciplinary approach will
increase by adding new ones after 2013.

To narrow the obtained data, "interdisciplinary" concept was written as keyword and searched in only
title of theses, 1139 theses were found in ProQuest. To have control of the content of the theses and to
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do more in-depth research, full text theses were investigated. According to ProQuest data, the number
of accessed theses in full text containing the "interdisciplinary" concept in title was 725. According to
the findings, "interdisciplinary" concept was used in the title of a thesis for the first time in 1955 and
showed a huge increase since the 90's and in the 2000's it has reached its maximum number. This work
is limited by the year 2013; so it is expected that the number of the theses will increase in the future.

When "Interdisciplinary" concept was searched in the title and "education" word was written in
abstract, 237 results were found. To have control of the content of the theses and to do more in-depth
research, full text theses were investigated. The number of full-text theses were 174. According to
ProQuest findings "interdisciplinary" concept was used for the first time in 1980 in education area and
and it showed a huge increase since the 90's and in the 2000's it has reached its maximum number.

ProQuest dissertations database is composed of sub-database providing the opportunity to search
more specific topics. Most theses were found in Social Sciences sub-database both in all areas and
education. When those theses were examined by subject, findings showed that most theses in
interdisciplinary approach were used the program and teaching subjects. The majority of the theses
were written in English and published in the United States both in all areas and education.

A search of the literature on the interdisciplinary subject at Council of Higher Education's Thesis
Search Center was made to give examples to the situation in Turkey. Accordingly, the
"interdisciplinary" word was searched and 49 results were obtained. Those 49 theses are consist of 8
doctoral, 37 master, 3 proficiency in arts and 1 expertise in medicine theses. 28 of them were about
education and 11 of them were related to science education.

"Interdisciplinary" concept was found in the field of education in 90's and in the 2000's, it has reached
its maximum number. Dissertations in this study are accessible theses until 2013, March. When
considering the impact of the interdisciplinary approach in education, it is clear that the numbers of
theses will increase by next years. Research and discussions about this subject show that the
interdisciplinary approach is effective (Chrysostomou, 2004).

Considering the situation in Turkey it was found that most of obtained theses were master theses.
Although interdisciplinary approach has an increasing impact in education, studies about this
approach in Turkey are quite limited when compared with foreign countries; especially the lack of
doctoral studies on the subject is outstanding. It is considered that this study will help future
researchers who are interested in education in interdisciplinary approach about literature and
theoretical information. This research also helps them to find the shortcomings in this field and guide
with resulting data. It is suggested that a similar study with different databases or different search
criteria could be made.

Key Words: Interdisciplinary Approach, Education, Science Education, Dissertations, Case Study,
Document Analysis

ISSN: 1300-302X © 2015 EGITIM FAKULTESI



- = Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi
= 3 = Dergisi
-‘3@ 5 Ondokuz Mayis University Journal of Faculty of Education
02"”‘“"5 T http:/ /dergipark.ulakbim.gov.tr/ omuefd
OMU Egt. Fak. Derg. / OMU J. Fac. Educ. 2015, 34(1), 56-74 Sl
Arastirma/Research i :
doi: 10.7822/omuefd.34.1.4 =

Ondokuz Mayis Universitesi Miizik Egitimi Anabilim
Dal1 Lisans Programu Fliit Dersinde Kullanilan Cecile

Giris

Chaminade Op.107 Fliit Kon¢ertino’sunun
Uygulanabilirligine Yonelik Teknik Onerilerin
Belirlenmesi

Seyhan Bulut

Bu calisma romantik dénem fliit repertuvarina ait ve énemli eserlerden biri olarak taninan Cecile
Chaminade’nin op.107 numarali kongertinosunu seslendirmek ve fliit egitimi dersinde o0gretmek
isteyen akademisyenlere 151k tutmasi amaciyla yapinugtir. Fliit dagarinda evrensel bir yeri olan
eserin daha net bir bicimde anlasilip yorumlanabilmesi ve fliit teknigi agisindan yeni fikirler
verebilmesi i¢cin hazirlanan ¢alismada eserin uygulanabilirligine yonelik teknik agidan kolaylik
saglayacak birtakim ¢éziim Onerileri sunulmakta, eser icinde yer alan énemli noktalar sekillerle
aciklanmaktadir.

Veri taramas: yapilarak kaynaklardan elde edilen kisisel bilgilere kisisel deneyimlerin eklenmesi ile
eserin motif analizi yapilarak teknik zorluklara iliskin 6l¢ii kiimeleri belirlenmistir. Belirlenen
dl¢iilerin ve ctimlelerin teknik zorluklariyla iliskili ¢oziim nerileri sunulmugstur. Eserin bilingli
bir sekilde icra edilebilmesi i¢in bir klavuz niteliginde hazirlanan bu ¢calisma fliit performans ve
tekniginin gelisimine olumlu katkilar saglama amaci tasimaktadr.

Anahtar Sozciikler: Fliit, Egitimi, Kongertino, Teknik Oneri

Tahta tiflemeliler simifinda yer alan fliitiin tarihsel gelisimine bakildiginda fliit tarihinin insanoglunun
varolusuyla bagladig1 bilinmektedir. Arkeolojik bulgular incelendiginde fliit ilkcaglardan giintimiize
kadar gelmis olan nadir calgilardandir. Fliit tarihte iki tiirlti kullamilmistir: ucundan {iflenen fliitler
(recorder ailesi) ve yandan {iflenen fliitler (traverse fliit). Eskicaglarda tek parca olan fliitlere Eski
Misir, Mezopotamya, Cin, Hint, Eski Yunan ve Eski Roma uygarliklarinda rastlanir (Yuvarlak,
2008:20). Orta Asya’dan Avrupa’ya dogru insanlarin birbirleriyle etkilesimleri sonucu fliit de dogudan
batiya taginmustir (Sartboga, 2011:10). Bu ytizden ortacag fliitleri ile ilkcag fliitleri birbirine benzer
ozellikler gostermektedirler. Ronesans doneminde tiflemeli galgilar tuslu ve yayl calgilar kadar hizl
gelismemistir. Avrupa’da diiz tiflenen fliit (recorder) daha yaygmn kullanilmaktadir. Diz fliitiin
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hakimiyeti 18. yiizyil baslarma kadar stirmiistiir (Sartboga, 2011:11). Bu dénemde kullanilan yan
fliitler abanoz ve hayvan kemigi gibi sert ve dayanikli maddeden yapilarak genelikle askeri bir calg:
olarak kullanilmistir. Calg: silindirik ve tek parca borunun tizerine bes daha sonralar1 bir deligin
eklenmesiyle alt1 delikli olarak kullamilmistir. Barok donem tiim calgilarda oldugu gibi fliitte de
devrim cagidir. Barok doneme kadar tek parca olan fliit bu donemde giintimtizdeki kullanim sekliyle
ayni olarak ii¢ parcadan olugsmaktadir. Yeni delikler 6zellikle de yeni bir perde mekanizmasinin da
eklenmesiyle ses aralif1 genislemis ve enstriiman yavas yavas orkestraya girmeye baslamistir. Bu
donemde flit genellikle tahtadan yapilmaktadir ancak tahta fliitlerin nemlenip sismesinden dolay:
akort ve entonasyon problemi meydana gelmektedir. Bu ytizden fildisi abanoz ve akca agactan da
yapilan fliitler tercih edilmistir. Giintimiizde de hala kullanilmakta olan ve flitiin agizlik kismina
yerlestirilen mantar sistemi ve fliite ikinci bir perde mekanizmasinmi yerlestiren Quantz fliitiin
gelismesi acisindan ¢ok dnemli bir adim atmustir (Sariboga a.g.t: 14). Klasik doneme gelindiginde yeni
perdelerin eklenmesiyle fliit kromatik sesleri de tiiretebilen bir calgi haline gelmistir. Boylece
orkestralarda ve oda miizigi gruplarinda yeri ve kullanim alam gittikce genislemistir. Donemin
onemli bestecileri fliittin yumusak ve esnek tonundan etkilenerek fliit icin cok sayida eserler
bestelemislerdir. Bu doénemde fliitiin yapisindan kaynaklanan sinurli ses kapasitesi, fazla yogun
olmayan ses rengi ve entenasyonunda yasanilan eksiklikler nedeniyle fliit daha ¢ok oda miiziginde
eslik calgis1 olarak kullanmilmistir. Ancak yillar iginde tizerinde calisilarak yapilan degisikliklerle fiziki
yapist gelistirilerek solistik bir enstriiman haline gelmistir. Glintimtizde kullanilan fliite en son seklini
Alman flut yapimcis1 Theobald Boehm kazandirmistir. Oda miiziginde, orkestralarda ve solo
enstiiman olarak sahnelerde yer almasi fliitiin yapisal olarak gelistirilmesiyle yakindan ilgilidir. Bu
gelismelerle ses kapasitesinin artmasi, ses renginin zenginligi, hizli tempolarda yer alan virtioziik
pasajlarda teknik Ogelerin gorkemli bir sekilde icra edilebilirligi Boehm sistem fliitiin icad: ile
mumkiin olmustur. Flutin fiziki olanaklarinin artmasi ile besteciler fliite yeni eserler yazmis ve
icracilardan da bu yenilikleri seslendirmeleri istenmistir. Yirminci ytizyill baslarinda Paris
Konservatuvari’min kendi ekoliinii yaratmasi adina fliit literatiirtine yeni eserler kazandirmas1 hedefi
flittin tarihsel gelisimi adma onemli bir hareket olmustur. Fliit 6gretmenlerinden 6grencilerine
aktarilan ve 6gretmenlerin fliit calma teknigini arttiran metodlar1 yazip uygulayarak gostermesi adeta
bir gelenek haline gelmis ogrencilerinin yurt disinda farkli olkullarda gorev yapmast ya da
orkestralarda calmasi bu metod ve eserlerin tim diinyaya yayilmasma olanak saglamistir.  N.
Andrew (2001:8) Fransiz fliit ekoliinii zerafet, gekicilik ve Ravel’in eserlerinde yakaladig1 berraklik
ozellikleriyle tanimlarken A.Mc. Cutchan (1994:47) ise tinlti Fransiz ressami Monet'in Su Zambaklar:
adli yapitindaki gibi kolaylikla secilebilir ancak degisik bicimlerde algilanabilir 6zelligi ile ifade
etmektedir.

Romantik Dohemde bestelenen fliit eserlerinin cogu Fransiz flit ekoliiniin 6nciisti olarak bilinen
C.P.Taffanel'in Paris Konservatuvar'inda ogretmenlik yaptigi yillara dayanmaktadir (Bate, 1980:521).
Boehm mekamizmali gtimiis fliitler tahta tflemeli fliitlere gore gelismis mekanizmanin sagladig:
teknik avantajlarin yaminda madeni yapisiyla farkli ton renkleri iiretebilen, net artikiilasyon ve
entonasyon teknik ozellikleri olan bir calgidir. Bu 6zelliklerinden dolayr Boehm mekanizmali fliitler
fliit sanatgilar1 arasinda yayginlasmis, donemin sanat ortaminda giintimiizde de kullanilan Boehm
flite yazilan eserlerle birlikte fliit calma stilinde farkli ton renkleri 6n plana ¢ikmistir. Bu sebepledir ki
Paris Konservatuvarinda yeni bestelerin icrasi ve fliit virtidzleri icin sene sonu yarismalar1 tesvik
edilmistir. Ornegin C. Chaminade’nin opus 107 numarali koncertinosu, G.Faure’nin fliit ve piyano icin
besteledigi Fantaisie’si C.P.Tafannel’in 6gretmenligi zamaninda sene sonu yarisma eseri olarak
bestelenmistir (Hepyticel, 2009:20).
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Sekil 1

Cecile Chaminade 1857-1944 yillar1 arasinda yasamis, romantik déonem Fransiz bayan bestecidir.
N.Toff’a gore (1996: 249) Godard'in 6grencisi olan besteci hayati boyunca piyanist olarak taninmis ve
salon miizigi igin birgok eser bestelemis olmasina ragmen fliit kongertinosu disinda kalan ¢ogu eseri
ne yazik ki unutulmustur. Besteci bu eserinde tiim ses renklerini fliittin teknik yapisi ile
harmanlayarak kullanmustir.

Fliit 6gretiminde 6nemli degisiklikler yapan Tafannel’in 6gretmenligi doneminde Altes ve Tulou’nun
solo eserleri yerine Faure, Chaminade ve Enesco gibi donemin bestecilerinin Bohm mekanizmali
glmus fliitiin teknik 6zelliklerini gosteren eserleri calinmaya baslanmistir (Hepyticel, 2009:8). Siparis,
tzerine yazilan ve daha sonra bu eserlerin partisyonlarina Morceaux de Concours ya da Solo de Concours
yani yarisma parcasl, yarisma solosu anlamina gelen tanum eklenmistir. (Senol, 2012:165). Schwoebel
(2002:10) son yillarda fliit yarismalarinin vazgegilmez repertuvar eserlerinden biri olan op.107
numarali fliit kongertino’sunun 1902 yilinda Paris Konservatuvari fliit 6grencilerine final siav eseri
olarak bestelendigini soylemektedir. Aym fikri paylasan Citron da bu kongertinonun 1902 yilinda Paris
Konservatuvari’nda diizenlenen fliit yarismasi i¢in bestelendigini belirtmektedir (2004:243). Fliit repertuvarina
kazandirilan bu eserler muzikal yogunluk ve zenginlikleriyle fliitiin rengi ve tinisini 6n plana
¢ikarmis, genis, ton arayisy ve opera kulturunden gecen vibrato teknigi ile flute cantabile yani sarkilama
anlayisyni getirmistir (Senol, a.g.t.:165). Hummel'e gore eserin orta kismu Fransiz miiziginin stil
ozelliklerini gosteren ve M.Moyse'un senkop" ve appoggiatiir" ile ilgili kuralarmin uygulanmasint
saglayan gtizel bir ornektir (a.g.m.:12). MuZzikal gelismelerin yaninda cok hizli tempolarda bile
esitligin bozulmamasi, dil aktivitelerinin parmakla cok iyi senkronize olmasi romantik dohem
eserlerinde virtioziteyi oh plana cikaran ozelliklerdir. Romantik donem fliit eserlerinde melodi
kullanimi, genis, cuinleler ve icracinin virtiozik tuin ozelliklerini gostermesi eseri nitelendiren baslica
ozelliklerdir (Senol, a.g.t.:.165). Besteci yazmis oldugu miizigi ile romantik miizigin karakteristik

 Senkop: Ritmik harekette vurgularin yerlesme diizeninde gesitlilik yaratmak iizere olagan vurgu diizeninin degistirilmesi
yontemidir (Say, 2002:20).

il Appoggiatiir (It): Esas sesin bir iist ya da alt derecesine dokunarak gegme, basamak (Cahsir, 200: 22).
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yapisini yogun olarak yasatmaktadir. Kullanmis oldugu miiziksel anlatimi ile enstriimanin sinirlarin
ve icra eden kisinin teknik ve miizikal yeterligini gézler oniine sermektedir.

Yirminci ytiizyil bestecilerinin dénemin taminmis Fransiz virtiozleri icin yazdigi baslica eserler
sunlardir: C.Debussy “Syrinx”, A.Honegger “Dance de la chevre”, ].Rivier “Oisseaux Tenders”, ]J.Ibert
“Flute Concerto”, E.Bozza “Agrestide”, “A.Jolivet “Chant de Linos”, H.Dutilleux “Sonatine”, R.Boutry
“Concertino”, F.Poulenc “Sonata for flute and piano”, P.Boluez “Sonatine”, E.Varese “Density 21.5”,
A .Casella “Sicilliene et Burlesque”.

Chaminade orjinalinde fliit ve piyano icin yazdig eserini arkadast M.F. Anderson’un Londra’da
orkestra ile seslendirebilmesi icin orkestraya uyarlamistir (Toff, a.e.:249). Her fliit icracisi tarafindan
bilinmesi gereken eser romantik déneme ait fliit repertuvar eserlerinden biridir.

Chaminade’nin fliit eserlerinden “Serenade to the Stars”,”Piece Romantique”ve “Gavotte” Paris
konservatuvari fliit profesorlerinden Adolphe Hennebains'e ithaf edilmistir (Toff, a.e.).

Eserin Karakteristik C)zelligi

italyanca bir kelime olan concertino (kongertino) solo ve eslik icin yazilmis kiictik kongerto
anlamindadir (Calisir, 2000:57). Form kurulumu bakimindan kongertoya gore daha 6zgilir olan
kongertino kisa, hafif miizik yapiti olarak da ifadelendirilen kisa orkestra eseridir (en.wikipedia.org).
Solo enstriiman ve orkestra i¢in bestelenen kongertino genellikle bir boltimlii olmasina ragmen bazi
kongertinolar duraksiz bir kag¢ boliimden de olusabilir. Romantik donemde ve yirminci ytizyilda solo
enstriiman ve orkestra icin bestelenen kongertinolar genellikle tek bolumlii olmasma ragmen bazi
kongertinolar duraksiz bir ka¢ boltiimden de olusabilir (Say, 2002:300).

Romantik donem miizigi olan eser Fransiz fliit miiziginin tiim Ozelliklerini iginde barindirir. Hizh
gamlar ve arpejler, kromatik diziler, ton renginin degisimi bu donem flit miiziginin 6nde gelen
ozellikleridir. Daha 6nceleri birinci oktav re notasindan iigiincii oktav la notasina kadar uzanan ses
aralig1 yirminci ylizyilin baslarindan ortalaria kadar gecen dénemde do notasindan tiglincii oktav si
notasina kadar genislemistir. Hummel ve digerlerinin ortak gortistine gore eserin icinde kullarulan ton
kavramu renkli bir yelpaze gibidir. Icraci miizigin farkli yerlerinde farkli renkte ton yaratmalidir.
Ayrica cift dil teknigi, artikiilasyon, senkop, apajiyatiir, vibrato gibi teknik kullanimlar ve
disonanshiklarin esere kattigi anlam Fransiz flut miziginde kullamilan karakteristik ogeleri
yansitmaktadir (a.g.m:10-16 ).

Carey’e gore (a.g.m.) kongertino yapt bakimindan giris, gelisme, répriz" ve coda”nin kullanimiyla
klasik miizik form kurulumunda yer alan tim &geleri icinde barmndirir ve 73. dlgliye kadar olan
kismun tiim parcanin dzeti niteliginde oldugu soylenebilir.

Kongertino’nun basinda tatli ve lirik bir melodi olarak seslenen agilig ciimlesi moderato tempoda baslar.
[lk kisim boyunca dort defa duyulan ana tema her seferinde yeni bir tonda ve gittikge yiikselerek tekrarlanr.
Eserin form kurulumu ve teknik 6neriler

Schwoebel’e gore (2002:10) tek bir boliimden kurulan eserin birbirine bagl: alt kisimlar1 vardir ve eser
fliit icracisinin nefes kontroliint, artikiilasyon, dil ve parmak teknigini test eder niteliktedir.

¥ Répriz (reprise): Tekrar, yineleme. Bir miizik eserinde bir boliimiin ya da pasajin yinelenerek seslendirilmesi gerektigini
gosteren miizik isaretidir (Say, 2002:448).

VY Coda (coda): Latince’deki ‘canda’ sdzciigiinden gelir, ‘kuyruk’ anlamindadir. Yapisi net olarak belli fiig, sonat gibi
formlarin en sonunda bulunan 6zet kismidir. ‘codetta’ kiigiik coda demektir. Coda ve codetta terimleri arasindaki fark
uzunluklari ile ilgilidir (Say, 2002:104).
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Ana Tema

Eserin acilis ciimlesi miizikal ifade agisindan ¢ok 6nemlidir. Eslikte sakin bir sekilde duyulan akorlarla
baslayan eser temayi fliitiin sunmastyla devam eder. Ikinci oktavda duyulan tema fliitiin parlak ve esnek
karakterli tonlarin1 yansitmaktadir. Amano’ya gore (a.g.m.:11) bu ciimle 6nce sarkilanarak soylendigi
takdirde notalarin melodik akicilig1 daha net hissedilir. Sarkilama teknigi ¢almaya uyarlandiginda
yani melodik yap1 flit ile sarki sdyler gibi calindiginda miizikal ifade daha da zenginlesecektir
(Bkz.Sekil 2).

Temann ilk gelisi, 3-6 dlciiler

Moderatn

th dolee dex triofels sans H'Hmwi'
—
Sekil 2

Reedy’e gore (a.g.m.:12) eserin basinda yer alan iki 6lctiliik eslik partisindeki akorlar adeta gegit toreni
havasinda calinmalidir. Ana tema kongertinonun ana tonu olan re majorde ilk olarak {i¢ ve altinci
Olgiiler arasinda duyulur. Eserin basinda yer alan agilis ctimlesinin tek bir nefeste calinmasi tercih
edilir. Hummel’e gore (a.g.m.:11) nefes kontrolti diger teknik ogeler kadar onemlidir ve acilis
climlesinin tek bir nefeste calinmasi nefes tekniginin etkin kullanildigini gosterir. Bu solo
C.Debussy’'nin “Prelude a 1’Apres-midi d’un Faune” (Bir kir perisinin oOgleden sonrasina preliidii),
F.Mendelsshon'un “A midsummer night’s dream”in (Bir yaz gecesi riiyast) “Scherzo” sololar1 gibi tek nefeste
calinmas1 gereken onemli fliit sololar1 ile kiyaslanabilir. Carey de aym fikri paylasir ve nefesi etkin
kullanmak i¢in soloyu calmadan once ti¢ kere derin nefes alip verme calismasmi tavsiye eder.
Calmaya baslamadan ¢nce alinacak derin bir nefesin ctimlenin sonuna kadar yeterli olacagin soyler
(a.g.m.:11). Galway bu tiir sololarda nefes kapasitesinin yetmesi igin 6ncelikle solodan korkulmamasi
gerektigini, bu tiir sololar1 basarmak icin oncelikle diistincede sakin olunmasi gerektigini soyler.
Galway, kendine giivenli bir sekilde derin bir nefes alinarak akcigerler tamamen tiim kapasiteyle
doldurulmali, en son aliacak nefesle cigerlerin tist kismi da doldurularak soloya baslanilmalidir der
(Galway, 1990:124). Schwoebel (a.g.m.:10) icraci nefes almak zorunda ise alternatif yer olarak besinci
olgtideki ilk vurustan (si notasindan) sonra nefes alabilecegi fikrini savunmaktadir. Putnik de aymi
goriiste oldugunu belirterek Chaminade'nin giris solosunda nefes alinacaksa ritmi bolmek yerine bag:
bolerek nefes almak ¢ok daha uygundur demektedir (Putnik, 1970:16). Fliitte bag yapmak birden
fazla notay1 tek nefeste calmak ile gerceklestirilir ancak nefes kullanimi tam anlamiyla ctimle sonuna
kadar yetisemiyorsa Horban da ayni goriisii destekleyerek bazi durumlarda bag olmasma ragmen
nefes almanin miizigin akisini bozmayacagini soylemektedir. Bu baglamda eserin bu noktas:
ogrencilere hangi durumlarda bag altinda nefes alinabilecegi teknigini gosteren giizel bir drnektir
(a.g.m.:11).

Schwoebel’e gore (a.g.m.:10) eserin basinda yer alan dordiincii dlgiide sekizlik ve ticlemeleri bir arada
kullanmak adeta bir meydan okuyustur. Olgiiniin altinda yazan “les triolets sans rigueur” yazisi
ticlemelerin 6zgiir calinmas1 gerektigi anlamindadir. Carey’e gore ise 6zgiir calinmasi istenen yer
hafifce hissettirilmeli, notaya yapisip kalinmamalidir ciinkii ayni anda eslik partisi de armonik
ylrliytsiinii yapmaktadir. Horban’a gore eger bu bir yarisma eseri ise oncelikle ritmik yap1 dogru
Ogrenilmeli miizikal ntianslar sonradan eklenmelidir (a.g.m.). Schwoebel bu eseri seslendiren
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fliitciilerin dordiincii 6lgtide yer alan birinci ve ti¢tincii vuruslardaki sekizlik notalarin ilkinin stiresini
uzun ¢alma hatasini siklikla yaptigini ifade eder ve yapilmasi gerekenin sekizlik notalar: esit siirede,
ardindan gelen tiglemeleri ise 6zgiir ¢alinmasi gerektigini soyler. Bu ritmik motifi metronomla
calismak sabit ve diizenli bir ritim icin onemli oldugu kadar sozciikleri belli ritmik kaliplarla
soylemek de ritmik yapiin dogru oturmasina yardimci olabilir. Ornegin 6lgiiyii almadan énce el
vurusuyla sekizlik notalar i¢in iki heceli (ket-cap), ticleme icin ii¢ heceli (pe-ge-te) sozciikleri
tekrarlanirsa ritmin net 6grenilmesine yardimci olabilir (Schwoebel, 2002:10).

Temann ikinci gelisi, 11-15 él¢iiler

F
-
-

ﬁ“fﬁ ef FEalrzziyy e
—

J

Jgg Zos o o _-E

Sekil 3

Sekil 3'de goriilduigii tizere tema ikinci kez geldiginde (A) notalarin ritmik kaliplar1 ve stireleri ilkiyle
aynudir ancak dinamikleri (ntianslart) ve tonu farklilik gosterir. Onbir ve onbesinci dl¢iiler arasinda
ikinci kez gelen tema la major tonunda duyulur.

Temarmn tigiincii gelisi, 19-21 él¢iiler

a Tempo
B zi:_:! £ £e '_'E!g :H‘:\\ | ;
3 =T =
I - 3  crese,
Sekil 4

Tema Sekil 4'de goriildiigi tizere ondokuzuncu (B) dlgtide si bemol major tonunda, ancak bu defa
kisa bir gesitleme seklinde tigtincti kez duyulur.

Temann dordiincii geligi, 27-31 élciiler

’/-ﬂ 22 3N ~ ’ 3N g
g & eBAE Efeasag, Dy m/géqéeéa-p&’\: .
@::h-ﬁ-:.!:ﬁ:&f:ﬁ 1 ; - : f i
¥
Sekil 5
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Bu ciimlede (Sekil 5) tema ile dordiincti kez karsilagilir. ik duyumunun bir oktav tistiinde gelen tema
orkestra ile birlikte tinison" olarak re major tonunda seslenir. Temanin bir oktav yukarda seslenmesi
flittin yogun, giir ve armonikleri acgisindan zengin bir tona sahip oldugunu gostermektedir. Carey’e
gore 29. olctide yukar: dogru bir yiikselis vardir. Stil ve teknik anlaminda zirve olarak adlandirilan si
notast iyi bir nefes teknigi ile korkusuzca ¢alinmalidir (a.g.m.:12).

Gecis kopriisii

Sekil 6’da goriildiigi lizere temanin ilk gelisi ve ikinci gelisi arasinda giris kismint miizikal anlamda
biribirine baglayan ve akist saglayan bir gecis kopriisii vardir. Gegis kopriisiinde yer alan dinamikleri
“crescendo, fve decrescendo” uygulamak dnemlidir.

Gegis kopriisti, 7-10 dl¢iiler

e rarer — N

Sekil 6

Dort olgtiden olusan bu gegis kopriisii temada yer alan noktali dortliik sonras: sekizlik, ardisik ticleme
ve sekizlik ritmik motiflerle ve temanin tersine inici hareketlerle temanin ikinci gelisini hazirlar
niteliktedir.

Eserin calinmasa ile ilgili teknik oneriler

Eseri calisirken teknik acidan kolaylik saglayacak birtakim ¢oziim onerileri sunulmakta ve bu neriler
asagida sekillerle agiklanmaktadir.

16.0lctide yer alan (Bkz. Sekil 7) siisleme notalar1 normal parmak pozisyonunda ¢alinmalidir. Bu 6l
ritmin net olarak oturmasi icin 6ncelikle siisleme notalari olmadan ¢alisilmali daha sonra siisleme
notalar1 eklendiginde ticlemelerin ritmi degismeden calinmalidir.

Sekil 7

Parmak teknigi ilk olarak 17.ve 18. dlgiilerde kendini gostermektedir (Bkz. Sekil 8). Bu pasaj oncelikle
metronomla yavas tempoda (J=60-75) calisiimali, boylelikle dortleme, altilama ve yedilemeden olusan
nota gruplarmin daha net ayirt edilmesi saglanmalidir. Notalarin her birini tane tane seslendirmek
onemlidir. Miizigin akisi nota gruplarini (b) de goriildiigu tizere gruplara bolmiistiir. Yavas tempoda
calisirken nota gruplart yapmacik, sikict duyulsa da normal tempoda calindiginda hatta”poco

¥ Unison: Latince’de unusonus (aym ses) sézciigiinden gelir. Bir miizik eserinde, biitiin parti ya da seslerin birli ya da sekizli
aralikta paralel hareket etmesi, ince ya da kalin ayni perdenin duyrulmasidir (Say, 2002: 552).
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stringendo “olarak belirtilen 6lciide tempo hafifce hizlanarak calindiginda gruplar arasi boliinme
duyulmayacaktir. Ayrica kuvvetli zamanlarda grup notalarinin zamaninda girmesi ile miizik virtiozik

bir etki birakir. Yine 21 ve 22. 6lgiilerde yer alan benzer pasajlar aym teknikle ¢alisilabilir.

P i, —

(a) orjinal yazim, 17-18 dlgtiler

Sekil 8

Bu calisma oOnerisinde yer alan dortlemelerin, altilamalarin ve yedilemelerin gruplara boliinerek
calisilmas1 dgrencinin yararmadir. Yedilemenin aslinda ticleme ve dortlemelerden olusan bir yap:
olmadig asikardir. Ancak eseri yeni tanimakta olan 6grencinin, 6zellikle yedilemeye asinalig1 yoksa,
baslangi¢ icin bu yontemle calisip, tempoyu hizlandirdiginda yedilemeleri dortlik vuruslara esit
araliklarla oturtabilecegi ongoriilmektedir.

Asagidaki sekilde goriilen (Bkz. Sekil 9) 23. 6l¢iiniin ikinci vurusundaki altilamalar staccato"™ calis
teknigi ile calmnmalidir. Ardisik ve hizli ¢alinmas1 gereken bu gibi pasajlarda staccato ile artikiile
edilmis notar1 tek dil ‘t’ ile istenilen tempoda calmak zorlayici olabilir. Daha hizli ve akici ¢alabilmek
icin cift dil “double tongue” teknigi kullanilabilir. Schwoebel bu pasajin miitkemmel bir cift dil egzersizi
oldugunu ifade etmektedir (2002:10). T-k-t-k- olarak kullanilan ¢ift dil teknigi bazen d-g-d-g olarak da
kullanilabilir. Dinleyenlerin cift dil teknigi kullanildigini anlamamasi igin her nota ayni netlikte ve
esitlikte seslendirilmelidir (Shepard,1980: 53). Bu o¢lctide tekrar eden notalar ¢ift olarak goriilse bile
Sekil 9 (b) deki gibi altilamalar: ticerli gruplara bolerek calismak ve her bir grubun tizerine aksan
eklemek yararli olabilir. Eser galisilirken kullanilan bu aksanlar sadece temiz calmak maksadini
tasimaktadir. Icra esnasinda bu aksanlarin yapilmasi kesinlikle onerilmez.

Vi poco stringendo (it): Biraz hizlanarak,cabuklasarak anlamna gelir. Kisaltilmis yazimu string. seklindedir (Say,2002:492).

vill Staccato (it): Italyanca staccare (‘ayirmak) sozciigiinden gelmektedir. Notalar1 birbirinden ayirarak tane tane seslendirmk
demektir. Bu seslendirme bi¢imini miizik yazisinda belirtmek i¢in notalarin {izerine kiiciik noktalar konur. Kisaltilmig yazimi
stacc. Seklindedir (Say, 2002:491).
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(a) orjinal yazim 23. 6l

N - 08

v I- g3

Sekil 9

Eserin 25 ve 26. 6lgtileri (Bkz. Sekil 10) her ne kadar zor ve de yildiric1 goziikse de kullanilan diziler
sadece do major ve re majordiir. Bu olctiler metronomla sekizlikler halinde calisilip yavas yavas
hizlandirlabilir. Gittikge yiikselen muizigin 26.6l¢iistinde inis ve cikis halinde otuz tane notanin dizi
seklinde yan yana dizilerek adeta yorumlamaya dayali bir kadans seklinde ¢alinacag diistiniilebilir.
Tum bu sirali notalar ti¢ vurus icine sigdirilacaktir. Buradaki amag, temanin dérdiincii gelisinden 6nce
virtiozik parmak hareketiyle yukar: ¢ikarak gerginlik olusturmak boylece son nota olan do diyezden
(C#) ana ton olan re majore (D Major) ¢oziimiiniin gelmesi ile bir rahatlama hissi yaratmaktir.

(a) orjinal yazim 25 ve 26. dlgtiler

ddd A AAdA LA A Led A AR

(

e o u  a B e omseee e K ¥ B B
dddZdddddddZdddddddLddddddd;

Sekil 10

"

P.L.Graf'a gore (1991:23) melodik ctimleleri artikiile etmek icin miizik ctimlelerinin gamlardan ve
arpejlerden olusturuldugunu hatirlamak gerekir. Burada da 25 ve 26. 6lgiilerde (Bkz. Sekil 10) yer alan
melodik pasajlar gamlardan olusmaktadir. Eserin temposunun iginde akici ve virtioziik galinmasi
gereken bu pasajlar igin calisma 6nerileri sunulmustur. Ctimlenin rahatlikla ¢alinabilmesi i¢in verilen
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calisma oOnerilerinin icerigini onaltilik notalardan olusan gam calismalar: olusturmaktadir. Re major
gaminda yapilmasi gereken calismalarin ilki M.A.Reichert’in (1909:3) giinliik egzersiz metodunun bir
numarali egzersizden, iki numarali calisma ise M.Moyse'un (1923:12) giinliik egzersiz metodunun
major gamlarla ilgili A numarali egzersizinden orneklendirilmistir. Verilen bu gam egzersizleri
tiglincti calismada P.L.Graf'in (1991:23) checked -up adl fliit metodunda gosterildigi sekilde cesitli
artikiilasyon c¢aligmalar: ile calisilmalidir. Farkli artikiilasyon teknikleriyle calisiimasi gereken gam
egzersizi 6nce orta daha sonra hizli bir tempoda, tercihen arka arkaya calisilmalidir. Asla mekanik bir
sekilde calisiilmamasi gereken bu alistirmalar 6l¢ti, armoni ve artikiilasyon 6nemsenerek olabildigince
miizikal calinmalidir.

Bir sonraki kisim Piu animato™, agitato’dur (C) (Bkz. Sekil 11). Eserin tonunun si bemol majore gectigi
bu boliimde icracidan eseri kendini kaptirmis bir canlilikla duygu ve heyecanin giderek arttigim
hissettirecek sekilde yorumlamas: istenir. Devaminda yaziyla da belirtilen stringendo’dan itibaren
miizigin daha akici olmasi igin pasaj daha hizli ¢alinmalidir. Bu sirada eslik partisinde stirekli
tekrarlanan tremololar yer alir. Devam eden miizik rallentando” (yavaglayarak) yazisinin belirtildigi 70.
olctiye gelene kadar tempo stirekliligi saglanmalidir. Rallentando iki 6l¢ti daha devam ederek bu
boliimiin romantik bir bitisle sonlanmasi saglanir.

C Pii animato, agitalo

Sekil 11

Baz1 edisyonlarda vivo (canli ve ¢ok hizili) bazilarinda ise a tempo yazilarak belirtilen bir sonraki kismin
espirili bir anlatim tarzi vardir (Bkz. Sekil 12). Ton degistirerek 73. 6lctiden baslayan boliimiin carpici
ve ¢ok hizli bir tempoda calinmasi gerekir. Yogun olarak kullarulan altilamalar ticerli gruplara
boliinmiis ve karakter olarak leggiero (hafif, tiiy gibi) calinmasi istenmistir. Orkestrada kromatik ¢ikis ve
inislerle sekizlik nota calan cellolar en karakteristik esligi yaparlar. Bu sebeple bu kisimda cellolarla
birliktelik ¢ok onemlidir. Do-re ticlemelerinin oldugu pasajlarin hizli calinabilmesi i¢in tril parmag
kullanilmasi 6nerilir.

% pju animato, agitato (it): Daha canli, heyecanh, kendini kaptirnus bir coskiyla (J=120-132). (Calisir, 2000:19).
* Rallentando(it): Agirlagarak, yavaslayarak (Calisir, 2000:172).
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(a) orjinal yazim, 73 ve 74. 6lgtiler

Pliyy.
(b) Tril parmag kullanarak calis teknigi onerisi, 73 ve 74 olgtiler
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Sekil 12

Do-re trilini yapmay: saglayan parmaklar oktavlarina gore farklilik gosterir. Asagidaki sekilde
gosterildigi gibi (Bkz. Sekil 13) ikinci oktavda yer alan do-re trili tictincti parmakla, 79. dlctide tictincii
oktavda yer alan do-re trili ise dordiincti tril parmagi kullanilarak yapilmalidir.

e £
== —=
® O/, ‘ooo/ -
Sekil 13

Bircok fltitcti 83. 6lctiniin teknik acidan en zor pasaj oldugu konusunda hemfikirdir (Bkz. Sekil 14). Bu

ol¢li, son vurustaki mi notasmin da eklenmesiyle toplamda bes sesten olusmaktadir. Asagida
gorildugt tzere farkh oktavlarda tekrar eden dortlii arpej notalarmin tigleme halinde boliinerek
seslendirilmesi istenir.

(a) orjinal yazim 83. ol

.—-42’—’/’”:

Sekil 14

o

NI

By
e

Pasajin ¢alinmasi icin uygulanan teknik galismalar asagidaki sekilde (Bkz.Sekil 15) gosterildigi gibidir.
Yavas bir tempoda arpejler 6nce dortlii daha sonra tigliit gruplar halinde galisilabilir. Her iki ¢alisma
onerisinde de ilk notalarin siiresi uzatilarak vurgunun farkli notalara geldigine dikkat g¢ekilmek
istenmistir.
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(b) calisma 6nerisi, 83. 6l¢ii
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Sekil 15

Eserin devaminda yer alan on 6l¢ii boyunca karsilasilan kromatik gidisler ve arpejler yukaridaki
orneklere benzer sekilde calisilabilir (Bkz. Sekil 16). 83.0lctide karsilasilan arpej notalar: 94. dlciide yer
alan grup halindeki yedilemelere adeta temel olusturmaktadir. Bu arpej inis ve ¢ikislar: tiglii ve dortli
gruplar halinde yeterince calisildig: takdirde bu pasajdaki yedilemeler zorlanmadan galiabilir.

94. vlcii

Sekil 16

Eserin devaminda eslik partisi sessizligini koruyarak fliit icracistin yorumculuk becerilerini
gostermesi adina sahneyi fliit kadansina birakir. Gegmiste seslendirilen eserlerin kadansi teknik ve
virtioziteye dayali becerilerini gostermesi amaciyla icracinin dogaclamasina ve yorumuna birakilirds
ancak glinimiizde ¢ogu icraci eserin edisyonunda yer alan kadans: seslendirmektedir. C.Akinci'ya
gore ise klasik dohemde kadanslar dogaclama olarak icra edilmekte, guntuimuZzde ise icracilar kendi ya
da bestecilerin yazdiklar1 kadanslarini calmaktadirlar (Senol, a.g.t.:165).

Seslendirilen kadansin miizik i¢inde hizlanmasi, yavaslamasi, yeni dinamikler eklenmesi ya da ne
kadar etkileyici calmasi gerektigi icractnin yorumuna birakilir. Onemli olan esere saygi duyarak
bestelendigi donemin stiline uygun bir sekilde yorumlamaktr.

Eserin kadansi puandorgXi isareti ile belirtilmis sesle baslar. Eslik tinis1 yok olana kadar bu notanin
uzun seslendirilmesi gerektigi anlamindadir. Kadansa devam etmeden 6nce dinleyicilerin beklentisi
arttirilarak acele etmeden, sakince derin bir nefes alinmali, mtizigin akis1 bir sonraki puandorga dogru
saglanmalidir. Besteci bazi notalarin vurgulanmasini istediginden notalarin tizerine tenuto*" isaretini
yazmistir. Bu isareti alan notalar digerlerinden biraz daha uzun ¢alinmalidir.

“ Puandorg (Point d’orgue Fr): ‘Uzatma’ anlamindaki isaret iizerine kondugu notanin ya da susma isaretinin siire degerini
uzatmay1 gerektirir. Eserde ses hareketinin bir siire askiya alinmasi gerektigini gosterir. Italyancasi fermata’dir
(Say,2002:.440).

X Tenuto (It): Siindiirerek, ses giirliigiinii aym diizeyde tutarak ¢almacagini gésteren isarettir. Kisaltilmis yazimi ten. (Say,
5.517).
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Kadans (Cadence)

Kadans kongertinonun ana temasinin son kez gelmesinden ¢nce, bitise yakin bir yerde yer almaktadir
(Bkz. Sekil 17). Burada kullanilan kadans kelimesi kongerto formunda solistin ustaligini sergilemesine
imkan veren ve solo olarak yorumlanan gosterisli, 6zgiir kisa parca anlaminda kullanilmaktadir (Say,
2002: 282). Kongerto formunda yer alan kadanslar orkestra beklerken solistin teknik becerilerini
gostererek kendini ifade etmesine olanak verir. Genellikle serginin tekrari bolmesinin sonlarina
getirilir ve orkestranin yeniden girisindeki dominant akoru ile sonlanir (Say, a.e.). Klasik doénemde
ana tema tizerine kurulan kadanslar solistin parlak dogaclamasina birakilirdi. Klasik dénemde bu
parcalarin biiyiik ustast Mozart olmasiyla beraber Beethoven'dan itabaren besteciler kendi
kadanslarini kendileri yazmislardir (Say, a.e.).

camence,

Sekil 17

Pianissimo (PP) olarak calinmasi istenen ve iki yerde karsilasilan siisleme notalari, ¢arpma seklinde
hizli bir gecisle calinmalidir (Bkz. Sekil 18). Cunkii melodi yukart dogru tirmanan sekizlik
notalardadir. Miizigin bu yukar1 dogru yiikselisinde decrescendo yapilir. Yukar:i dogru tirmanan
arpejin en tiz ve son notasi olan notalar puandorgla gosterilmistir ve olabildigince P (piano)
calinmalidir. Miizikalite olarak da burada temponun giderek yavaslamasi rallartando ile belirtilmistir.
Asagida gosterildigi gibi ¢carpma notalarini duyurmak icin genis aralik kullanmak gerekmektir. Genis
araliklart dogru bir sekilde yapmak icin dudak deliginin sekli, kullanilan nefes basinct ve nefesin
tifleme agisin1 dogru ayarlamak basta gelen unsurlardir.

(a) Carpma notalarinn ilk kullanilist
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(b) Carpma notalarmin ikinci kez kullanilisi
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Sekil 18

Flit ogrencileri cogu zaman kadansi hizli calip bitirmek isterler (Bkz. $ekil 19). Kadansin bazi
kisimlar1 hizli calmay gerektirse de duraklarda uzun durulmali, yeni bir ctimleye baglamadan 6nce
birka¢ saniye beklenmeli, aceleye getirmeden ciimleye baslanmalidir. Kadansin son kismi agir
baslayip ortaya dogru giderek artan bir tempo ve niiansla calinmali daha sonra bu gerilim hissi
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giderek yavaslayan tempo ve niiansla dért vurusluk trile baglanmalidir. Tril notasindan 6nce alman
derin nefes, rahatlamayla beraber son defa seslenecek olan ve en basta duyulan re major tonundaki
temaya baglanir. Bu pasajin notada yazildig1 sekilde calinmasi yerine yukarida anlatilan sekilde
calinmas1 miizigin akisiyla daha uyumlu oldugundan bu yorum tavsiye edilir (Schwoebel, 2002:12).

Kadansin bitisi

Sekil 19

Eserin basindan C kismuna kadar duyulan agilis ctimlesi son kez A tempo yazan kisim ile Presto yazan
kismi arasinda coda (koda) olarak gelir. Asagidaki sekil (Bkz. Sekil 20) basta duyulan ancak kodada
tekrarlanmayan dort 6lctiliik ctimleyi gosterir.

Tekrarlanmayan ctimle

o - ,
Za o T etlf - — 42F

Sekil 20

Eseri gorkemli bir finalle bitirmek isteyen besteci son bélumiti presto tempoda yazmistir (Bkz. Sekil 22).
Dinleyiciye yasatilmak istenen heyecan, her defasinda giderek tirmanan miizik ctimleleriyle saglanir.
Bu hizda parmak teknigi acisindan zor olan bir pasajin daha rahat calinabilmesi icin alternatif pasaj
yazmis ve bunu ossia (ya da) ile belirtmistir. Ik once orjinal pasaj tizerine ¢alisilmali ancak ilerleme
kaydetmede zorluk yasaniyorsa alternatif pasaja gecilmesi 6nerilir.

Sekil 22
Sol diyez (G# ) ve la diyez (A#) trili tam basamak trilidir. Ikinci ve tigiincti oktavlarda farkli parmak

pozisyonu ile ¢alinmahdir. Asagida hangi oktavlarda yer aldigi ve hangi parmak pozisyonu ile
calinmasi gerektigi sekille agiklanmustir (Bkz. Sekil 23).
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Sekil 23

Tiim eserin en yiiksek noktasii sirali arpejlerle yiikselerek gelinen si (B) notas: vurgular. Onaltilik
ritm kaliplar1 halinde tiglincti oktav si ye dogru tirmanan yiikselis miimkiin oldugunca crescendo
seklinde yapilmali ve en tiz nota olan si notasi vurgulanmalidir (Bkz. Sekil 24).

Efee

[T

Sekil 24

Bitiris kismi1 ard arda siralanan ve hizli bir sekilde hi¢ durmadan ¢alinmasi gereken trillerden olusur.
Eserin ana tonalitesini belirten re (D) sesi {i¢ farkli oktavda seslenerek vurgulanmaktadir. Poco
allargando seklinde bitirilmesi istenen eserin vurgulanan re sesi gii¢lii ancak entonasyonuna dikkat
edilerek calinmalidir (Bkz. Sekil 25).

Poco allarg,
L
+ i_—vi

y crese. bid

Sekil 25

Sonuc ve Oneriler

Bu calismada romantik donem flit literatiirtinde yer alan, miizikalite ve yorumculuk acisindan yurt
icinde ve disinda son derece bilindik bir eser olan Cecile Chaminade’ nin op.107 numaral fliit
kongertinosunun form kurulumu, fliit teknigi, ses alani ve seslendirme teknikleri analiz edilip
incelenmis ve fliit egitimine yonelik calisma 6nerileri olusturulmustur. Boylelikle iginde fliit icracisina
ve ve teknigine biiyiuk olctide katki saglayacak unsurlarin flut egitimi igin kullanilmas:
beklenmektedir. Edinilen bilgilerle eserin daha g¢abuk kavranip verimli bir sekilde calisilmasi ve icra
edilmesi beklenmektedir. Eseri seslendirmek isteyen kisilere bir klavuz kaynak olarak tasarlanan bu
calisma nitelik ve nicelik bakimindan yeterli donanima sahip kisilere hitap edecegi gibi dinleyerek
eseri daha iyi tanimak ve bilgilenmek isteyen kisilere de yoneliktir. Bu baglamda fliitle ilgilenen
Ogrenci, egitimci ve miizisyenlerin Chaminade kongertinoyu tanimasi, bilgi edinmesi ve
repertuvarlarinda bu esere yer verilmesi istegi ile yapilmistir. Bu arastirmada sekillerle aciklanan
notalar Paris, Enoch yaymevi tarafindan basilmis edisyondan alinmistir. Bestecinin hayati ve eserin
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formu ile ilgili bilgilere ilgili yerli ve yabanci yayinlardan ve internet sitelerinden veri taramasi
yapilarak ulagilmistir.

Bu calisma dogrultusunda C.Chaminade ve romantik donemde yasamus diger bestecilerin segilen
eserleri arasinda detayl1 karsilastirmalar yapilarak benzerlikler ve bestecilerin karakteristik 6zellikleri
ortaya c¢ikarilabilir. Ayni doneme ait eserler form ve yapi bakimindan bazi noktalarda benzer
ozellikler gosterebilirler. Bu baglamda eserler analiz edilerek ortak noktalar yakalanabilir, calisma
onerilerinde yer alan agiklamali 6rnekler yeni eserler icin de yol gosterici olabilir. Fliit tekniginin,
yorumunun, c¢alis ustaligini gelistirecek onerilerin C.Chaminade ve diger romantik donemi
bestecilerinin tim eserlerine uygulanmasina calgi egitiminin ve tekniginin gelismesine olumlu
katkilar saglayacag: diistiniilmektedir. Bu ¢alismanin Tiirkiye’de 6grenim goren tiim fliitciilere ve
Ogreticilere yararli olmasini dilerim.
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Determination of Technical Proposals for Cecile Chaminade’s Flute Concertino
Op.107 Which is Used in Flute Lessons at Undergraduate Education Program of
Ondokuz Mayis University Music Education Department

Seyhan Bulutxii

The improvement of the flute was completed by Theobald Boehm (1794-1881) in the 19th Century.
Consequently, many pieces were composed for the new flute and it became indispensable as a solo
and orchestral instrument. And for the same reason, flute became one of the important instruments,
which is taught as a main instrument at the woodwinds and percussion departments of professional
music education institutes in many countries around the world.

Analysis of the 19th century flute works show their important contributions to the flute music. As a
reflection of this fact, this research reveals Cecile Chaminade's (1857-1944) contribution to the
romantic period flute literature with her work D major flute Concertino Op.107. This work, accepted
as one of the leading flute works of the Romantic period has been a remarkable repertoire piece for
flute education and concert programs since the very first time it was premiered.

The questions of this study are determined as “What are the reflections of the Chaminade’s
Concertino on today’s flute training at institutions providing professional music education at the
undergraduate level?”, “What are the technical difficulties of Chaminade’s Concertino?” and “How
can a flute student overcome the tecnical difficulties in Chaminade’s Concertino?”. In this context,
literature review was made and attempts were made at accessing the whole literature to get
information from the experts of the field who are aimed at identifying the flute works of the Romantic
Period as well as the Chaminade Concertino. Also the work's motivic analysis was studied and the
measure groups with technical difficulties have been identified. Technical ideas were formed with
respect to personal experience. Also the composer of the concertino and flute instrument are described
with respect to properties of the romantic period. Also the concertino’s remarkable contribute to the
flute literature and to the Romantic Period Music are emphasized.

This study is considered to be a useful resource for performers, scholars, educatiors and students who
would like to perform or study this work. It is also convenient for scholars who undertake studies on
flute literature of the romantic period. The technical sugesstions which are made in this study are
expected to be quickly and efficiently understood and to be performed.

The paper consists of four parts. The first part is an introduction in which the properties of the Paris
School in the Late Romantic and significance of Chaminade and her concertino in the early 20t
Century French School repertoire, which was formed of pieces that were mostly composed for
instrumental competitions, were briefly explained. The Chaminade Flute Concertino was actually
composed for competitions and it was also found convenient for final exam recital programs. For this
reason it might be accepted as an educational piece, which aims to set the flute graduate level of the
Paris School of the Early 1900’s. Also it is a sample piece that puts forward the properties related to
syncopations, appogiaturas, accenturas and synchronization which form this schools” approach to
virtuosity at that period. The ideas are formed according to those of Moyse, Hummel and Toff.

The second part of the paper is about the characteristic properties of the concertino. It begins with a
short explanation about “Concertino” genre. After that some ideas about the tonality of Chaminade’s
work and its formal progression are summarized.

The third and the longest part of the paper contains three sections. First two sections are about the
form structure, titled as “the main theme” and “the bridge” in order. Here, besides

xiii OMU Devlet Konservatuvari Samsun, seyhanbulut@hotmail.com

ISSN: 1300-302X © 2015 EGITIM FAKULTESI



74 | S. Bulut

the information about the formal outline, the sentences, periods and motives used throughout the
piece are given. Also some renowned flute professionals’ (such as Reedy, Galway, Hummel, Putnik,

”,ou

Horban, Carey and Schwoebel) answers to “how a particular passage should sound”; “where are the
breathe-in moments”; “how should a particular passage be studied”; “what is the meaning of some
rhythmic/melodic lines” are shared and explained in comparison with Debussy’s flute solo in L’apres
midi du’n Faune. In addition, the development and alterations of the four appearances of the main
theme are emphasized in this first section. The very short second section of the 3t part is about the
bridge between the first and second coming of the main theme. The last section of the third part is “the
technical suggestions” which is meant to help the flute players to make it easier to practice and be able
to play the concertino in shorter time. Technical suggestions are made especially for passages at bars
16, 17, 18, 23, 25, 26 and then the coming “piu animato agitato” section, followed by bars 73, 74, 83
which is emphasized as the most difficult bar of the piece and 94. After that, technical suggestions for
“the cadence” section and the finale are explained in detail. The technical suggestions include some
specific exercises for some specific bars.

The paper concludes with the idea that Chaminade’s op.107 Concertino for Flute is a milestone in flute
playing and a good choice of Romantic Flute Music practice for every student. It is stated that Cecile
Chaminade’s op.107 flute concertino is extremely familiar work as a representative of the Romantic
period flute literature in terms of musicality and interpretation. Chaminade made great contributions
to the flute literatiire with this piece when compared with works of the important composers of the
same period. The work is continuously included in both flute training and concert programs.

Keywords: Flute Education, Etude, Analysis, Technical Proposal
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Ortaokul Ogrencilerinin Matematik Problemi C6zmeye

Giris

Iliskin Inanclarinmin incelenmesi

Dilek Sezgin Memnun!

Bu arastirmada, ortaokul dgrencilerinin problem ¢ézmenin Onemi ile matematiksel problem
¢ozmeye iliskin bilgi ve becerileri hakkindaki inanglar: ortaya koyulmaya calisilnugtir. Bu amagla,
2012-2013 egitim-dSretim yili Bahar déneminde Bursa ilinde bulunan 5 farkli ortaokulun besinci,
altinct ve yedinci stniflarinda 6§renim gérmekte olan toplam 443 d3renciye 3 farklr agik u¢lu soru
yazih olarak yoneltilmistir. Ogrencilere bu sorulart cevaplamalart yaklagik 20 dakika siirmiis ve
elde edilen veriler betimsel analiz ve icerik analizi yontemleri ile ¢oziimlenmistir. Calismanin
sonunda, arastirmaya katilan ortaokul ogrencilerinin birco§unun problem ¢dzmenin matematik
derslerinde neden énemli oldugu konusunda fikir sahibi olmadiklar: anlagilmistir. Bu d3rencilerin
problemin anlasilmasi, problemin ¢oziimii icin plan yapma, problemin ¢6ziimii, problem
tiirleri/konu bilgisi ve ¢oziimiin degerlendirilmesine iliskin yeterlilik ya da zorluklarimi ifade
ettikleri goriilmiistiir. Ortaokul d3rencilerinin bircogunun problem ¢ozme asamalar: ile problem
¢ozme stratejileri konusundaki bilgi ve becerilerinin gelistirilmesine ihtiyag oldugu anlasingstir.

Anuhtar Kelimeler: Matematik, Matematige Yonelik [nang, Problem Ciézme, Problem Cozme
Inanci, Ortaokul Ogrencisi.

Matematik hakkindaki inanglarin matematik 6grenmede ¢nemli bir yeri bulunmaktadir (McLeod,
Bireylerin matematikle ilgili gecmisteki deneyimlerinin sonucunda olusan bu inanglar,
matematik 6grenmeyi desteklemektedir ve 6grenmenin gelismesine katkida bulunmaktadir (McLeod
ve Mcleod, 2002; Raymond, 1997). Onemli bir kismi okul hayati boyunca olusan bu inanglar,
matematikle ilgili inanglar ile matematik problemi ¢ozme konusundaki inanglar matematik basarisin
da etkilemektedir (Byron, 1995; Kayaaslan, 2006; Schonfeld, 1989 ve 1992: 74).

1992).

Matematik alaninda 6grencilerin inanglarimni analiz etmek ve tamimlamak icin inanglar matematik
ogrenme ve problem ¢6zme hakkindaki inanglar, bireyin matematik hakkindaki inanglar1 ve yasanilan
sosyal ¢evrenin matematik 6grenme hakkindaki inanglar1 olmak tizere ii¢ farkli grupta incelenebilir
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(De Corte, Op’t Eynde ve Verschaffel, 2002). Bu arastirmada, bu inanglardan bireylerin problem
¢6zme hakkindaki inancglar1 incelenecektir.

Matematiksel bilgiyi anlama ve bu bilgiler arasindaki iliskileri olusturma problem ¢6zme stirecinde
meydana gelmektedir (DeBellis ve Goldin, 1997). Problem ¢6zme siirecinde, kavrama ve anlama
oldukca 6nemlidir. Bireyler problem durumlarinda calisarak yeni stratejiler olusturmay: ve eski
stratejileri diizenleyerek yeni tiir problemleri ¢c6zmeyi 6grenirler (Olkun ve Toluk, 2003: 44; Soylu ve
Soylu, 2006). Matematik problemlerinin kullanimi da, say1 ve islemlerin kavratilmasi stirecinde énemli
bir isleve sahiptir (Isik ve Kar, 2011). Bu nedenle, problem ¢6zme matematigin en énemli parcasidir
(Baki, 2008: 194).

Problem ¢ozme siireci, dort asamali bir stire¢ olup bu asamalar problemin anlasilmasi, ¢oziim icin plan
yapma, plant uygulama / problemin ¢oziimii ve ¢oziimiin tartisilmas: / degerlendirilmesi asamalaridir (Altun,
2005: 86-89). Ogrencilerin matematik problemlerini ¢c6zmedeki becerileri, hem alana 6zgii stratejilerin
hem de genel bilissel stratejilerin edinimine, se¢imine ve kullanilmasina baglidir (Cai, 2003). Bununla
birlikte, matematiksel problemler literatiirde farkli bicimlerde smiflanmislardir. Bu smiflamalardan
biri gerektirdikleri cabaya gore rutin ve rutin olmayan problemler seklindeki yapilmis olan
simiflamadir (Van de Walle, 1993). Rutin problemler, giinliik hayatta karsilasilan ve ¢oziilmesinde dort
islem becerilerinin gerekli oldugu problemlerdir. Genelde o¢nceden ¢o6ziilmiis bir problemin
benzeridirler veya dgrenilmis bir formiiltin yeni bir duruma uygulamasini gerektirirler (Polya, 1990).
Bu ttir problemler 6grencilerin giinliik hayatta gerekli islem becerilerini gelistirmeleri ve problemde
gecen bilgileri matematiksel olarak ifade etmeyi dgrenmeleri bakimindan 6nemlidirler (Aydogdu ve
Olkun, 2004: 27-38). Rutin olmayan problemler ise, rutin problemlere gore daha fazla diisiinme ve
muhakeme becerisine, verileri siniflandirma ve iliskilendirme gibi becerilere sahip olmay1 gerektiren
problemlerdir. Bu problemlerde ¢6ziim yontemi agik bir bigcimde goziikmemektedir (Reys, Suydam,
Lindquist ve Smith, 1998: 69-71).

Ogrencilerin problem ¢ozme becerisine sahip olmalari matematik 6grenimi igin bir gerekliliktir. Bu
nedenle, problem ¢6zme becerisinin kazandirilmasi, matematik egitiminin temel hedeflerinden biridir
(Karatas ve Giiven, 2004; Milli Egitim Bakanlig1, 2008; National Council of Teachers of Mathematics,
2000). Problem ¢dzme becerisi kazanmalari, bireylerin giinliik yasamda tanidik olmadiklar1 olaylarla
karsilastiklarinda  kendilerine gtiven duymalarimi saglamakta ve ¢ozim {retmelerini de
kolaylastirmaktadir (NCTM, 2000). Bu durum da, bireylerin is yasamlarinda iyi problem c¢oziicii
olmalar1 gerektirmektedir. Bununla birlikte, ortaokul 0Ogrencilerinin matematik derslerinde
kazandirilmaya calisilan bu problem c¢ozme bilgi ve becerilerinin yetersiz oldugu tlkemizde
gerceklestirilen farkli arastirmalarda (Arslan ve Altun, 2007, Artut ve Tarim, 2006; Giir ve Korkmaz,
2003; Isik ve Kar, 2011; Karatas ve Giiven, 2004; Ozsoy, 2005; Yazgan, 2007) ortaya koyulmustur.

Bu arastirmalardan Arslan ve Altun (2007) tarafindan yedinci ve sekizinci sif 6grencilerinin rutin
olmayan problem ¢ozme becerilerinin incelenmesi amaciyla gercgeklestirilen arastirmanin sonunda,
ortaokul ogrencilerinin gercek hayatta karsilasilan problemleri ¢ozmenin gerektirdigi matematik
yaklasimlar: etkili ve basarili bir bicimde ortaya koymada yetersiz olduklari1 agiklanmustir. Bu
ogrencilerin énemli 6lctide problemin ¢6ziim stirecine hakim olma, problemi analiz etme ve ¢oziimii
degerlendirmede eksiklikleri bulundugu da bu arastirmada ifade edilmistir. Artut ve Tarim (2006)
tarafindan ilkogretim 6grencilerinin rutin olmayan problemleri ¢ozerken yaptiklar: hatalar: belirlemek
amaciyla gerceklestirilen arastirmanin sonucunda, genel olarak ¢grencilerin ¢ok az sayida informal
cozuimler trettikleri goriilmiistiir. Giir ve Korkmaz (2003)'1n yedinci sinif 6grencilerinin problem
kurma becerilerinin gelisimini inceledikleri arastirmalarinin sonucunda, 6grencilerin problem kurma
konusunda zorlandiklar: anlasilmistir. Isik ve Kar (2011) tarafindan rutin olmayan problem ¢tzme
becerilerinin incelendigi arastirmanin sonucunda, ortaokul 8grencilerinin rutin olmayan problemleri
¢ozerken problemdeki sayilara rastgele islemler uyguladiklar: ve rutin olmayan problemleri ¢c6zmede
yeterli olmadiklar: anlasilmistir. Karatas ve Giiven (2004) tarafindan sekizinci siif 6grencilerinin
problem c¢ozme asamalarindaki yeterliliklerini ve zayifliklarini ortaya koymay:r amaglayan
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arastirmanin sonunda ise, 6grencilerin ¢ogunlukla problemi kendi ifadeleri ile acikladiklari ve
problemi sekille veya degisken kullanarak tanmimladiklari, daha onceden c¢ozmiis olduklar
problemlerden yararlanarak problemi ifade eden matematiksel denklemler olusturduklar
goriilmistiir. Ayrica, problem ¢6zme siirecinde karsilastiklart zorluklarin ¢oziim stirecindeki
hatalardan daha ¢ok problemin yetersiz tanimlanmasindan kaynaklandig1 aciklanmistir. Ozsoy (2005)
tarafindan ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin problem ¢ozme becerileri ile matematik basarilar:
arasindaki iliskilerin incelenmesi amaciyla gerceklestirilen calismanin sonucunda, problem ¢6zme
becerisinin matematik basarisi tizerinde etkili oldugu anlagilmistir. Ayrica, bu aragtirmada yiiksek
basarili 6grencilerin problemin ¢oziimii ve ¢oziimiin degerlendirilmesi asamalarna iliskin
problemlerde basarili olamadiklari, diisiik basarili 6grencilerin de problemi anlama asamasinda
basarili olmakla birlikte problemin ¢6ztim yollarini bulup uygulayamadiklart ve islem yiiriitme
davraniglarim1 gosteremedikleri belirtilmistir. Yazgan (2007) tarafindan doérdiincti ve besinci sinif
ogrencileri ile gergeklestirilen problem ¢ozme egitiminin rutin olmayan problem c¢oziimlerine
etkisinin arastirildig1 calismanin sonucunda, 6grencilerin kendilerine verilen egitime ragmen baginti
arama ve problemi basitlestirme stratejilerinin kullamiminda zorluklar yasadiklar1 anlasilmustir.
Bununla birlikte, bu 6grencilerin kendilerine verilen problem ¢6zme egitiminde yer alan rutin
olmayan problemleri zor bulduklar1 ve bu problemlerin mantik gerektirdiklerini ifade ettikleri
gorulmiistir.

Bireylerin matematiksel problemleri ¢c6zme beceri ve yetenekleri 6zellikle de onlarin problem ¢ozmedeki
dz-yeterlilik inanglar: ile anlasilabilir (Kloosterman ve Stage, 1992; Mason, 2003). Ciinkii 6grencilerin 0z-
yeterlilikleri ne kadar kuvvetli ise, 6grenciler 6grenmeye de bir o kadar inangli ve isteklidirler
(Bandura, 1986; Schunk, 1989; Akt. Alct ve Altun, 2007). Bununla birlikte, yapilan incelemelerde
ortaokul 6grencilerinin inang ve tutumlari ile problem ¢6zme yetenekleri arasindaki iliskileri arastiran
¢ok az sayida arastirmaya (Fitzpatrick, 1994; Higgins, 1997; Mason ve Scrivani, 2004) ulasilmistir. Bu
arastirmalardan Higgins (1997) tarafindan yapilan arastirma, ortaokul 6grencilerinin problem ¢6zme
ile ilgili inan¢ ve tutumlarmin problem ¢ozme yetenekleri tizerindeki etkileri incelenmistir. Bu
arastirmanin sonucunda, problem ¢6zme tabanli egitim alan 6grencilerin matematigin pratik problem
cozmeyi icerdigini dustindiikleri, dgrencilerin problem ¢dzme derslerini beyinlerini kullanmak ve
diisinmek igin bir firsat olarak gordiikleri, matematigin yararliligmna inandiklari, problem ¢dzme
konusunda olumlu tutuma sahip olduklar1 anlasilmistir. Mason ve Scrivani (2004)'nin ilkogretim
ogrencilerinin matematik 6grenme ve problem ¢6zme inanglarmi inceledikleri arastirmalarinin
sonucunda, 6grencilerin matematik hakkindaki inanglar1 ve matematiksel problem ¢6zme hakkindaki
inanglar1 ile matematik konusundaki cabalar1 ve anlamalari arasinda anlamli derecede bir iligki
oldugu gorilmiistiir. Bu nedenlerle, bu arastirmada ortaokul besinci, altinci ve yedinci smuf
ogrencilerinin problem ¢ozme hakkindaki inanglarmin incelenmesi amaglanmistir. Bu amagla,
arastirmaya katilan ortaokul Ogrencilerinin problem ¢6zmenin 6nemi ile matematiksel problem
cozmeye iliskin bilgi ve becerileri hakkindaki inanglar1 ortaya koyulmaya calisilmustir. Bu amaglarla
asagida yer verilen arastirma problemlerine cevap aranmuistir:

1. Besinci, altinci ve yedinci smif 6grencilerinin problem ¢6zmenin matematik derslerindeki
o6nemi hakkindaki inanglar1 nelerdir?

2. Besinci, altinc1 ve yedinci smif 6grencilerinin problem ¢6zmeye iliskin kendilerini yetersiz ve
eksik bulduklar: bilgi ve becerileri nelerdir?

3. Besinci, altinci ve yedinci smif 6grencilerinin problem ¢ozmeye iliskin kendilerini yeterli
bulduklar: bilgi ve becerileri nelerdir?

Yontem

Bu boliimde; arastirmaya katilan ortaokul 6grencilerine, bu 6grencilerin matematiksel problem ¢6zme
bilgi ve becerileri hakkindaki yeterlilik ve yetersizliklerine iliskin inanglar1 ile problem ¢dzmenin
onemi konusundaki diistincelerinin incelenmesi amaciyla gerceklestirilen veri toplamaya iliskin
bilgilere ve istatistiksel analizlere yer verilmistir.
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Arastirma Modeli

Bu arastirma nitel bir arastirma olup, ortaokul dgrencilerinin matematiksel problem ¢6zmenin 6nemi
ile matematiksel problem ¢6zmeye iliskin bilgi ve becerileri hakkindaki inanglarini ortaya ¢ikarmak
icin betimsel tiirde gergeklestirilmis 6zel bir durum galismasidir.

Nitel arastirma, belli bir olgu veya olaym kendi dogal ortamu igerisinde ¢ok yonlii ve uzun siireli
olarak incelenmesidir (Istkoglu, 2005). Durum calismasinda ise, bir olay ya da durum birey ve gruplar
tizerinde odaklanilip derinlemesine arastirilmaktadir (Yildirrm ve Simsek, 2005: 77). Durum
calismasinda amag, belirli bir duruma iliskin sonuglarin biitiinciil bir yaklasimla incelenerek ortaya
koyulmasidir (Ekiz, 2003). Bu yontem bilgi toplama, toplanan bilgileri organize etme, yorumlama ve
aragtirma bulgularina ulasma gibi basamaklar1 icermektedir (Vural ve Cenkseven, 2005). Bu yontem
ile elde edilen bulgular dogrudan yorumlamaya ve kullanima hazirdir (Cohen ve Manion, 1994: 123).

Arastirmanin Orneklemi

Bu arastirma, 2012-2013 egitim-6gretim yili bahar doneminde Bursa ilinde bulunan ortaokullar
arasindan olasilik temelli Grnekleme yéntemlerinden biri olan seckisiz drnekleme yéntemi ile belirlenen 5
farkli ortaokulun besinci, altinci ve yedinci simiflarinda 6grenim gormekte olan, arastirmaya katilma
konusunda istekli 443 ogrenci ile gerceklestirilmistir. Seckisiz 6rnekleme yonteminde, tamamen
rastgele yontemle 6rneklem segilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2005: 104). Arastirmanin 6rneklemini
olusturan bu 6grencilerin 151’1 besinci, 15311 altinct ve 139'u yedinci smif 6grencisidir. Arastirmanin
bahar doneminde gerceklestirilmis olmasi ve sekizinci sinif 6grencilerinin bu dénemde ortaokulu
tamamlayacak olmalar1 ve lise girise hazirlanmalar1 nedeniyle okul konsantrasyon ve ilgilerinin
yeterli diizeyde olmayabilecegi distintilerek sekizinci smif Ogrencileri arastirma kapsamina
alinmamustr.

Verilerin Toplanmas1

Arastirma kapsaminda 2012-2013 egitim-6gretim yili bahar déneminde arastirma kapsamina alinan
ortaokullarin besinci ve altinc1 siniflarinda 6grenim gormekte olan istekli 6grencilere asagida verilen
acik uglu sorular yazih olarak yoneltilmistir:

1. Problem ¢dzmenin matematik derslerindeki énemi konusundaki diistinceleriniz nelerdir?

2. Matematiksel problem ¢ozme konusunda yetersiz ve eksik oldugunuz bilgi ve beceriler
nelerdir?

3. Matematiksel problem ¢6zme konusunda yeterli oldugunuz bilgi ve beceriler ile size kolay
gelen kisimlar nelerdir?

Bu arastirma problemlerinin hazirlanmasinda, farkl alanlarda yapilmis olan betimsel ve igerik analizi
calismalarinda yer alan soru tiplerinden yararlanilmistir. Hazirlanan sorulara son halinin verilmesi
asamasinda ise, nitel analiz ve matematiksel inan¢ konusunda uzman olan iki arastirmacinin
goriislerine de basvurulmustur.

Arastirmaya katilan 443 ortaokul besinci, altinci ve yedinci sinif 8grencisi kendilerine yoneltilen bu tig
farkli agik uglu soruya verdikleri cevaplarda ozgiir birakilmiglardir. Ornegin, bazi 6grenciler
matematiksel problem ¢6zme konusunda kendisini yetersiz ya da eksik bulmus ve bununla alakal
olarak kendisine yoneltilen ikinci agik uglu soruya da bu nedenle cevap vermemislerdir. Buna karsin,
baz1 6grenciler de matematiksel problem ¢6zme konusunda kendilerini birden ¢ok alanda yetersiz ya
da eksik bulmus ve bu durumu kendilerine yoneltilen ikinci acgik uglu soruda detayli bir bigimde
agiklamislardir. Kisacasi, bazi 6grenciler kendilerine yoneltilen sorularin tamamini cevaplarken, bazi
ogrenciler bazi sorular1 cevaplamamis ya da aym soru igin bircok fazla alt tema altinda
smiflandirilabilecek cevaplar yazmislardir.
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Arastirmaya katilan ogrencilerin bu sorular1 cevaplamalari yaklasitk 20 dakika stirmiistiir.
Arastirmaya katilan tiim o6grencilerin kendilerine verilen calisma kagitlarina gercek diistincelerini
yazdiklar1 varsayilmustir.

Verilerin Analizi

Arastirmaya katilan 6grencilerin kendilerine yoneltilen ti¢ arastirma problemine verdikleri cevaplar
nitel analiz yontemleri kullanilarak ¢oztimlenmistir.

Bu arastirma problemleri igerisinde, birinci aragtirma problemi kapsaminda ortaokul 6grencilerinin
matematiksel problem c¢ozmenin ©6nemi hakkindaki inanglari ulasilan nitel verilerin analiz
edilebilmesine firsat veren betimsel analiz yontemi araciligtyla analiz edilmistir.

Betimsel analizde amacg, elde edilen bulgularin diizenlenmesi ve yorumlanmis bir bicimde okuyucuya
sunulmasidir. Bu analiz yonteminde veriler sistematik ve agik bir bicimde betimlenir, bu betimlemeler
agiklanir ve yorumlanir, neden-sonug iliskileri irdelenir ve birtakim sonuglara ulasilir. Ulasilan
sonuglar temalar acisindan iliskilendirilebilir, anlamlandirilabilir ve gelecege yonelik tahminlerde
bulunulabilir (Yildirim ve Simsek, 2005: 224). Arastirma kapsaminda ilk arastirma problemine verilen
cevaplardan elde edilen arastirma verileri bir cerceve olusturma, tematik cerceveye gore verilerin islenmesi,
bulgularin tammlanmas: ve yorumlanmas: asamalar1 gerceklestirilerek analiz edilmistir.

Betimsel analiz icin bir cerceve olusturma asamasinda, birinci arastirma problemi veri analizi i¢in en
genel diizeydeki cerceveyi olusturmustur. Tematik cerceveye gore verilerin islenmesi asamasinda,
belirlenen bu cerceveye gore birinci arastirma problemi igin veriler matematigin ayrilmaz pargasi,
matematik drenmeye / basariya katkisi, matematikte onemli olusu, geleceSe / gercek yasama faydas,
dgrenilenleri / islemleri pekistirme ve muhakeme becerisi gelistirme olmak tizere 6 farkli tema altinda
diizenlenmis ve sunulmustur. Bulgularin tanimlanmas: ve yorumlanmas: asamasinda ise, belirlenen
temalara gore elde edilen veriler okunmus ve diizenlenmistir. Ardindan, ditizenlenen veriler
tanimlanmis ve ulasilan bulgular bu temalar {izerinden yorumlanmustir. Son olarak, arastirma
bulgular1 gerekli yerlerde dogrudan alintilarla desteklenmistir. Boylelikle, arastirmaya katilan
ortaokul besinci, altinci ve yedinci sinif 6grencilerinin problem ¢6zmenin matematik dersindeki 6nemi
hakkindaki inanglar1 ortaya koyulmaya ¢alisilmustir.

Betimsel analizde 6zetlenen ve yorumlanan veriler, icerik analizinde daha derin bir isleme tabi tutulur
ve betimsel bir yaklasimla fark edilemeyen kavram ve temalar bu analiz sonucu kesfedilebilir. Bu
nedenle; ikinci ve tiglincii arastirma problemleri kapsaminda, ortaokul dgrencilerinin matematiksel
problem ¢ozmeye iliskin bilgi ve becerileri hakkindaki inanglar1 icerik analizi yontemi araciligiyla
analiz edilmistir.

Icerik analizinde, elde edilen veriler 6nce kavramsallastirilir, sonra bu kavramlara gore mantikli bir
bicimde diizenlenir ve bu diizenlemeden yola ¢ikarak veriyi aciklayan temalar belirlenir (Yildirim ve
Simsek, 2005: 227). Bu arastirma verileri verilerin kodlanmasi, temalarin kodlanmasi, verilerin kodlara ve
temalara gore diizenlenmesi ve tamimlanmas: asamalar gerceklestirilerek analiz edilmistir.

Verilerin kodlanmas: asamasinda, oncelikle 6grencilerin c¢alisma kéagitlarinda yer alan sorulara
verdikleri cevaplar defalarca okunmus ve arastirma icin ¢nemli olan boyutlar belirlenmeye
calisilmistir. Ardindan, yapilan incelemeler sonucunda elde edilen ifadeler incelenerek anlaml
boliimlere ayrilmis ve her boliimiin kavramsal olarak ne anlam ifade ettigi anlasiimaya c¢alisilmistir.
Temalarin kodlanmas: asamasinda, kendi igerisinde anlaml bir biitiin olusturan ve arastirma ile ilgili
olan cevaplar1 iceren bu bolimler kodlanmistir. Ardindan, ulasilan bu kodlar icerisinde birbiri ile
benzer olan kodlar bir araya getirilmistir. Bu esnada arastirmanin amacina uygun olmayan bazi
kodlar ¢ikarilip, gerekli durumlarda amaca uygun olan bazi kodlar ise eklenmistir. Boylelikle, en
genel diizeydeki temalar ve bu temalar altinda alt temalar ortaya ¢ikarilmistir. Bu alt temalar altinda
da kodlar organize edilerek tanimlanmustir. Daha sonra, veriler ortaya ¢ikan kodlara ve temalara gére
diizenlenmis ve betimlenmistir (Yildirim ve Simsek, 2005: 228-239). Bu arastirmada, arastirma
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verilerinin 6énemli bir bolimiiniin elde edilmesini saglayan ikinci ve tiglincii arastirma problemi en
genel diizeydeki iki temay1 olusturmustur. Arastirma verilerinden elde edilen bu iki tema icin
problem ¢6zme asamalarini olusturan problemin anlasilmasi, ¢oziim igin plan yapma, problemin ¢éziimii,
¢oziimii degerlendirme asamalar1 ile problem tirleri/konu bilgisi olmak {izere bes farkli alt tema
belirlenmistir. Ardindan, bu alt temalar kullanilarak kodlar belirlenmis ve elde edilen bu kod ve
temalarin olusturdugu bulgular yorumlanmistir. Bulgularin yorumlanmasi ile arastirmaya katilan
ortaokul besinci, altinci ve yedinci sinif 6grencilerinin problem ¢ozme bilgi ve becerileri konusundaki
inanglar1 ortaya koyulmaya ¢alisilmstir.

Arastirma verileri, Excel aracilig1 ile gerceklestirilen kategorisel analiz ve frekans analizi kullanilarak
analiz edilmistir. Bu analizlerde, arastirma kapsaminda elde edilen yazili bicimdeki nitel veriler icerik
analizinin gerektirdigi ve yukarida agiklanan siireclerden gecirilerek sayilara indirgenmistir.
Boylelikle, arastirmanin giivenilirligi saglanmaya ve yanlilig1 azaltilmaya galisilmistir. Ayrica, tema ve
alt temalar arasinda karsilastirma yapilabilmesi saglanmaya ¢alisilmistir. Arastirma bulgularina iliskin
rapor yaziminda da, arastirma verilerinin akla yatkinlik, bireylerin deneyimlerine uygunluk, inandiricilik,
onem ve okunurluk 6zelliklerini tasimasina dikkat edilmistir.

Arastirmanmin Gegerlik ve Giivenilirligi

Bu nitel arastirmanin gegerlik ve gtivenirligi inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarhilik ve teyit edilebilirlik
stratejileri goz ontinde bulunularak saglanmistir (Yildirim ve Simsek, 2005: 264-272).

Bu arastirmada, inandiricihigin ve tutarliligin saglanmasi uzman incelemesi ile gerceklestirilmistir. Uzman
incelemesinde, elde edilen veriler tarafsiz bir arastirmaci ile tartistlmistir. Bu kapsamda, yazih
metinlerin belirlenen temalar altinda toplanmasi tizerinde calismis, farkli ifadelerin farkli temalar
altinda yerlestirildigi durumlarda gerceklestirilen tartismalar sonucunda hangi ifadenin hangi tema
altinda olacagr konusunda tartisilmis ve ulasilan sonuca gore yeniden diizenlemeler yapilmustir.
Ornegin, "Problemi ¢ozerken, problemin ¢6ziim yollarim bilmedigimi diistiniiriim." ifadesi problemin
anlasilmas: temas1 ya da ¢éziim igin plan yapma temasi altinda olabilir. Bu tiir durumlarda,
arastirmacilar birlikte ifadenin hangi tema altinda yer alacagina karar verirler. Boylelikle, arastirmanin
niteligi arttirnlmaya calisilmistir. Aktarilabilirlik, arastirmanin tipik olarak karsimiza g¢ikan ya da
degiskenlik gosteren ozelliklerinin ayrintili bir bicimde betimlenmesi ve yorumlanmasi ile saglanmaya
calisilmistir. Bu kapsamda, arastirma kapsamina alman okullarin ve dgrencilerin belirlenmesinde
kullanilan 6rnekleme yontemi detayl bir bicimde agiklanmustir. Ayrica, arastirma verilerinin betimsel
analiz ve icerik analizine uygun olacak bicimde gerceklestirilen siniflandirilmasi, belirlenen temalara
gore yeniden diizenlenmesi, yorumlanmasi ve dogrudan alintilara da yer verilerek aktarilmasina da
Ozen gosterilmistir. Bu arastirmada teyit edilebilirlik ise, elde edilen verilerden miimkiin oldugunca ve
yeterli sayilabilecek miktarda alint1 yapilarak gerceklestirilmeye calisilmistir.

Bulgular ve Yorum

Bu boliimde, arastirmaya katilan ortaokul besinci, altinci ve yedinci siuf dgrencilerinin problem
¢ozmenin Onemine iliskin inanglari ile matematiksel problem ¢ozmeye iliskin bilgi ve becerileri
hakkindaki inanglarinin arastirilmasi amaciyla gerceklestirilen istatistiksel analizler sonucunda
ulasilan detayli arastirma bulgularina ve bu bulgulara iliskin olarak yapilan yorumlamalara yer
verilmistir.

Arastirmaya katilan 443 besinci, altinci ve yedinci sinif 6grencisinin problem ¢dzmeye iliskin bilgi ve
becerileri hakkindaki inanglarmin arastirildigi bu ¢alismada, dgrencilerin kullandiklar: ifadelerin tig
genel temaya gore dagilimlarina Tablo1l’de yer verilmistir.
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Tablo 1: Ogrencilerin Ifadelerinin Arastirma Problemlerine Dagilimi

Frekans(f)  Yiizde(%)

Ortaokul 6grencilerinin problem ¢6zmenin matematik derslerindeki 6nemine iliskin 183 16.58
ifadeleri
Ogrencilerin problem ¢6zmede kendilerini yetersiz ve eksik bulduklari bilgi ve 377 34.15

becerilerine iligkin ifadeleri

Ortaokul 8grencilerinin problem ¢6zmede kendilerini yeterli bulduklar: bilgi ve 544 49.27
becerilerine iligkin ifadeleri

Toplam 1104 100.00

Yapilan incelemelerde, arastirmaya katilan 6grencilerin matematiksel problem ¢ozme konusunda
kendilerini yetersiz bulduklar1 bilgi ve becerilerine iliskin inanclarmi toplam 377 (%34.15) ifade ile
agikladiklar1 gortilmistiir. Ortaokul besinci, altinci ve yedinci sinif 6grencilerinin problem ¢dzme bilgi
ve becerilerine iliskin olarak kullandiklar1 ifadelerin yaklasik yarisi (%49.27) problem c¢6zme
konusunda kendilerini yeterli bulduklar1 bilgi ve becerilerine iligkin ifadelerdir. Bununla birlikte,
ortaokul 6grencileri problem ¢6zmenin matematik derslerindeki 6nemine iliskin inanglarini da toplam
183 (%16.58) ctimle ya da kelime ile ifade etmislerdir.

Ortaokul Besinci, Altinct ve Yedinci Simf Ogrencilerinin Problem Cozmenin Matematik Derslerindeki
Onemine Yonelik Inanclan

Arastirma kapsaminda yer alan “Besinci, altinct ve yedinci smif 6grencilerinin problem ¢6zmenin
matematik derslerindeki 6nemi hakkindaki inanglar1 nelerdir?” seklindeki birinci arastirma problemi
icin gerceklestirilen betimsel analiz sonucunda, arastirmaya katilan 6grencilerin tamaminin bu
arastirma problemine iliskin inanglarimi agikladiklar1 goriilmistiir. Baska bir ifadeyle, bu 6grenciler
problem ¢6zmenin 6nemine iliskin toplam 183 ifade kullanmislardir. Arastirmaya katilan ortaokul
ogrencileri problem ¢6zmenin énemli olmasina iliskin 175 ifade kullanirken, nemsiz olmasina iliskin
sadece 8 ifade kullanmuslardir. Bu durum, arastirmaya katilan bu ortaokul 6grencilerinin ¢ogunlukla
problem ¢6zmeyi matematikte cnemli gordiiklerine isaret etmektedir.

Bu kisimda, arastirmaya katilan ogrencilerin birinci arastirma problemi yani problem ¢ozmenin
matematikteki onemine iliskin olarak kullandiklart olumlu 175 ifadeye iliskin detayli bilgiler
sunulmustur. Ogrencilerin birinci aragtirma problemine verdikleri cevaplarin analizi sonucunda elde
edilen ifadeler matematigin ayrilmaz parcasi, matematik dSrenmeye / basariya katkisi, matematikte énemli
olusu, gelecege / gercek yasama faydasi, d3renilenleri / islemleri pekistirme ve muhakeme becerisi gelistirme
temalar1 altinda toplanarak incelenmistir. Ortaokul dgrencilerinin bu arastirma problemine iliskin
olarak verdikleri cevaplarin bu farkli 6 tema altinda toplanmas: sonucunda ulasilan ytizde ve frekans
degerleri Tablo 2’'de goriilmektedir.
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Tablo 2: Ortaokul Ogrencilerinin Problem Cozmenin Onemine iliskin Inanglarmi Agikladiklar:

Ifadelerin Temalara Dagilim1

Temalar

Ogrenci
sayist (f)

Yiizde (%)

Ornek Diisiinceler

Matematigin ayrilmaz parcasi

46

26.29

“Problem matematigin kalbidir. insan
nasil kalpsiz yasayamazsa matematikte
problemsiz yapilmaz”

“Matematigin temeli problem ¢ozmedir”

Matematik 6grenmeye / basariya katkisi

34

19.43

“Ne kadar problem ¢6zersek o kadar
basarili oluruz”

“Matematik dersini daha iyi anlamamizi
saglar”

Matematikte 6nemli olusu

28

16.00

“Matematikte problem ¢6zme ¢ok
onemlidir”

Gelecege/ gercek yasama faydasi

26

14.86

“Matematik dersinde problem ¢6zme
hayattaki sorunlarimizi ¢6zmeye benzer
yani bizi hayata hazirlar”

“Matematik hayatimizin her yerinde
gereklidir”

“Gelecek yasamamizda yararli olur”

Ogrenilenleri/ islemleri pekistirme

22

12.57

“Problem ¢ozerek islemleri
kolaylastirabiliriz”

“Pekistirmede faydali olur”

Muhakeme becerisi gelistirme

19

10.85

“Diistinme yetenegimizi arttirir”
“Hizli diistinmemize yardimci olur”
“Zihni gelistirir”

Ogrencilerin 6nemli bir bolimii (26.29) problem ¢ozmeyi matematigin ayrilmaz bir pargasi olarak
gormekte, bir boliimii (%19.43) problem ¢6zmenin matematik 8grenmeye ve matematik derslerindeki
basartya onemli katki sagladigini diistinmektedir. Benzer sekilde, 6grencilerin bir boliimii (%14.86)
problem c¢6zmenin gelecek yasantimizi etkileyecegini ve gtinlik yasamimizda da faydasi
bulunduguna isaret etmektedir. Bu 6grencilerin bir kismi1 (%16) ise, problem ¢dzmenin matematikte
¢ok onemli oldugunu ifade etmekle birlikte neden o6nemli olduguna iliskin bir aciklama
yapmamuslardir. Ayrica, arastirma verilerinden elde edilen ifadeler arastirmaya katilan bazi
ogrencilerin problem ¢6zmenin 6grenilenleri ve matematiksel islemleri pekistirme konusunda faydal
olduguna (%12.57) ya da muhakeme becerisi gelistirmede ve diistinme yetenegini arttirmada olumlu
etkisi bulunduguna (%10.85) inandiklarimi gostermektedir. Ogrencilerin birinci aragtirma problemi
icin yazdiklari ifadelerden 6rneklere de Sekil 1'de yer verilmistir.
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Problem ¢6zmenin matematik derslerindeki énemi konusundaki diigtinceleriniz nelerdir?
TPrablam  Relikaa matema gt 2in Js_\‘s’\g(‘ N lsledlar
Jdoha kc\ﬁ Cjo‘,pcab'c‘ecqéﬂmﬁ.i C";‘SUAMJQFUM,

Problem qtizrﬁcnin matematik derslerindeki 6nemi konusundaki dtigtinceleriniz nelerdir?
Pro blem coariele (N3N renie leabi (i gerin
Lo U Gl

Problem ¢ozmenin matematik derslerindeki 6nemi konusundaki Ki@ﬁnceleriniz nelerdil;":? 'f‘

Jaten s atemlats \éeﬂ@i\ prop\en e

Problem ¢6zmenin matematik derslerindeki $nemi konusundaki diisiinceleriniz nelerdir?
A1 § [l . Y i it
£ ra®omnm e ame® miatenuodole darsi oo el o

Sekil 1: Birinci Arastirma Problemine iliskin Verilen ifadelerden Ornekler

Ortaokul Besinci, Altinct ve Yedinci Sumif Ogrencilerinin Problem Cozmeye iliskin Bilgi ve Becerilerine Yonelik
Inanclar

Arastirma kapsaminda yer alan “Ogrencilerin problem ¢6zmeye iliskin kendilerini yetersiz ve eksik
bulduklar: bilgi ve becerileri nelerdir?” ve “Ogrencilerin problem ¢ozmeye iliskin kendilerini yeterli
bulduklar: bilgi ve becerileri nelerdir?” bicimindeki ikinci ve tiglincii arastirma problemleri igin elde
edilen verilerin icerik analizi sonucunda ulasilan bulgular bu bsltimde agiklanmustir.

Bu kapsamda, bu arastirmada yer alan bu iki arastirma problemi i¢in belirlenen iki farkli tema
problemin ¢éziimii, problem tiirleri/konu bilgisi, problemin anlasilmasi, ¢éziim igin plan yapma ve ¢oziimii
degerlendirme alt temalar1 altinda toplanarak incelenmistir. Arastirmaya katilan ortaokul besinci, altinc
ve yedinci sinif 6grencilerinin arastirma sorularina iliskin olarak verdikleri cevaplarin bu bes farkh alt
tema altinda toplanmasi sonucunda ulasilan yiizde ve frekans degerleri Tablo 3'te goriilmektedir.

Tablo 3: Ogrencilerin Problem Cézmedeki Bilgi ve Becerilerine iligkin Inanclarimi Ortaya Koyan
Ifadelerin Alt Temalara Dagilinmi

Frekans (f)  Yiizde (%)

Problemin ¢oziimii 448 48.64
Problem tiirleri / Konu bilgisi 262 28.45
Problemin anlasiimasi 131 14.22
Cozilim i¢in plan yapma 61 6.62
Cozumii degerlendirme 19 2.07
Toplam 921 100.00

Buna gore, ortaokul 6grencileri ilk iki arastirma problemine verdikleri cevaplarda agirlikhi olarak
problemin ¢Oziimii ve problem tiirleri/konu bilgisi alt temalarina iliskin ifadeler (sirasiyla %48.64 ve
%28.45) kullanmuslardir. Bununla birlikte, 6grencilerin problemin anlasilmasi, ¢éziim icin plan yapma ve
coziimii degerlendirme alt temalarma iliskin ytizde oranlarmun (sirasiyla %14.22, %6.62 ve %2.07) diger
ti¢ alt temaya iliskin ytizde oranlarina kiyasla diisiik oldugu goriilmiistiir. Asagida bu arastirmada yer
alan her bir alt tema i¢in elde edilen bulgular detayl bir bigimde aciklanmustir.
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Ortaokul Ogrencilerinin Problem Cozmedeki Yetersizlikleri

Arastirmaya katilan ortaokul besinci, altinc1 ve yedinci sinif 6grencileri matematiksel problem ¢6zme
hakkinda kendilerini yetersiz ya da eksik bulduklar1 bilgi ve becerilerine iliskin inanglarini toplam 377
ifade ile agiklamislardir. Asagida yer alan Tablo 4'te, bu 6grencilerin problem g¢ozmede yetersiz
olduklar1 bilgi ve becerilerine iliskin ifadelerinin arastirmanin alt temalar1 igin dagilimina yer
verilmistir.

Tablo 4: Arastirmaya Katilan Ortaokul Ogrencilerinin Problem Cézmedeki Yetersizliklerine {liskin
[fadelerinin Alt Temalara Dagilimi

Frekans (f) Yiizde (%)

Problemin ¢oziimii 134 35.54
Problem tiirleri / Konu bilgisi 127 33.69
Problemin anlasilmasi 78 20.69
Cozlim icin plan yapma 33 8.75
Cozumii degerlendirme 5 1.33
Toplam 377 100.00

Arastirmaya katilan ortaokul 6grencileri problem ¢6zmede kendilerini eksik ya da yetersiz bulduklar
bilgi ve becerilerine iliskin inanglarmi aciklarken en cok ifadeyi problemin ¢éziimii ve konu
bilgisi/problem tiirleri alt temalarma iliskin ifadelerde (sirasiyla %35.54 ve %33.69) kullanmislardir.
Bununla birlikte; problemin anlasiimas: iliskin ifadeleri (%33.69) de, bu ortaokul 6grencilerinin bunlar
hakkinda yetersizlikleri bulunduguna inandiklarim gosterir niteliktedir. Ayrica, bu 6grenciler
problem ¢6zme asamalarindan olan ¢dzim icin plan yapma (%8.75) ve ¢oziimii deerlendirme (%1.33)
konusundaki yetersizliklerine iliskin ifadeler kullanmuislardir. Elde edilen frekans ve ytizde degerleri
incelendiginde, 6grencilerin kendilerini yetersiz bulduklar: ifadelerin énemli bir bslimiintin (%66.31)
problemin ¢ozme asamalar1 konusunda yetersizliklerine iliskin oldugu anlasilmistir. Bu durum,
arastirmaya katilan bu 6grencilerin 6nemli bir bolimiiniin problem ¢6zmenin asamalar1 konusunda
zorluklar1 olduguna isaret etmektedir. Konu bilgisi/problem tiirleri alt temalarina iliskin ifadelerinin
coklugu (%33.69) ise, Ogrencilerin farkli bilmedikleri ya da anlamadiklar1 konulara iliskin
problemlerle karsilastiklarinda ¢oziime ulasmakta zorlandiklarina isaret etmektedir.

Ortaokul besinci, altinci ve yedinci sinif 6grencilerinin problem ¢ozmedeki yetersizlikleri hakkindaki
inanglarina iliskin olarak alt temalar kapsaminda belirlenmis olan kodlar asagida yer alan tablolarda
detayli bir bicimde agiklanmistir. Tablo 5'te, 6grencilerin problemin ¢oziimii ve problemin ¢oziimiinii
degerlendirme alt temalarina iliskin yaptiklar1 yorumlara iliskin frekans ve ytizde degerlerine yer
verilmistir.
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Tablo 5: Ogrencilerin Problemin Coziimii ve Coziimii Degerlendirme Hakkindaki Yetersizliklerine
iliskin Ytizde ve Frekans Degerleri

Problemin ¢oziimii Frekans (f) Yiizde (%)
Cozum icin gerekli islem bilgisi 62 46.27
Bolme 28 20.90
Carpma 19 14.18
Cikarma 7 5.22
Toplama 6 447
Sadelestirme 1 0.75
Ortalama hesaplama 1 0.75
Problemi ¢ozme 43 32.09
Problemin sonucuna ulasma 14 1045
Problemi dikkatli bir bicimde ¢zme 8 5.97
Problem ¢6zme hizi 7 5.22
Toplam 134 100.00
Problemin ¢6ztimiinii degerlendirme Frekans (f) Yiizde (%)
Farkli ¢6ztim yollar1 bulma 3 60.00
Problem kurma 2 40.00
Toplam 5 100.00

Arastirmaya katilan besinci, altinci ve yedinci simif ogrencileri problemin ¢éziimii ve ¢Oziimiin
degerlendirilmesi konusunda yetersiz olmalarina iliskin toplam 139 ifade kullanmislardir. Yapilan
incelemelerde, 6grencilerin bu konudaki yetersizliklerine iliskin ifadelerinin énemli bir bolimintin
problemin ¢ozimii (%30.94) ve ¢oziim igin gerekli islemlere (%44.59) iliskin olarak kullandiklar
ifadeler olduklar1 goriilmustiir. Bununla birlikte, 6grencilerin problemin ¢oziimii i¢in gerekli islemler
icerisinde en ¢ok bolme (%20.14) ve carpma (%13.67) islemlerinde giicliikleri bulundugu anlasilmistir.
Ayrica, ortaokul 6grencileri problemin sonucuna ulasma (%10.07), problemi dikkatli bir bi¢imde
c¢ozme (%5.76), problem c6zme hizi (%5.04) konusundaki zorluklarmmi da dile getirmislerdir.
Ogrencilerin ¢iziimii degerlendirme alt temast igin kullandiklar1 ifadelerin azlig1 da dikkat gekicidir.

Arastirmaya katilan bu 6grencilerin problemin ¢6ziimii ve problemin ¢éziimiinii degerlendirme alt
temalarina iliskin yetersizlik belirten ifadelerinden drneklere Sekil 2'de yer verilmistir.
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Sekil 2: Ortaokul Ogrencilerinin Problemin Céziimii ve Céziimii Degerlendirme Hakkindaki
Yetersizliklerine iliskin ifadelerinden Ornekler

Arastirmaya katilan ortaokul besinci, altinci ve yedinci sinif 6grencilerinin problem ¢ozmede yetersiz
olduklarina inandiklar: bilgi ve becerileri icerisinde problemin anlasilmas: ve ¢éziim icin plan yapma alt
temalarina iliskin olarak kullandiklar: ifadelere, yaptiklar: ayrintili yorumlara ve bu yorumlara iliskin
frekans ve ytizde degerlerine Tablo 6’da yer verilmistir.

Tablo 6: Ortaokul Ogrencilerinin Problemin Anlagilmas1 ve Céziim i¢in Plan Yapmadaki
Yetersizliklerine iliskin Ytizde ve Frekans Degerleri

Problemin anlasilmasi Frekans (f) Yiizde (%)
Problem ifadesinin anlagilmast 59 75.64
Problemi dikkatli ve eksiksiz olarak okuma 16 20.52
Sema ¢izme 2 2.56
Problemde verilenleri anlama 1 1.28

Toplam 78 100.00

Cozuim icin plan yapma Frekans (f) Yiizde (%)
Coziim yolu bulma/ islemlere karar verme 27 81.82
Formiil ve kurallar1 probleme uyarlama 6 18.18

Toplam 33 100.00

Ortaokul besinci, altinc1 ve yedinci smif 6grencileri problemin anlasiimas: konusundaki yetersizliklerine
iliskin toplam 78 ifade kullanmislardir. Yapilan incelemelerde, 6grencilerin bu konudaki
yetersizliklerine iliskin ifadelerinin biiytik bir bolimiintin problem ifadesinin anlasilmasina (%75.64)
iliskin olarak kullandiklar ifadeler olduklar1 gortilmustiir.

Arastirmaya katilan ortaokul 6grencileri, problem ¢6zme basamaklarindan problemin ¢oziimii igin plan
yapma alt temasma iliskin yetersizliklerini ise toplam 33 ifade ile agiklamislardir. Bu 6grencilerin bu
basamaga iliskin zorluklar1 problemin ¢6ztim yolunu bulma (%81.82) ve formiil ve kurallar1 probleme
uyarlamaya (%18.18) iliskin zorluklaridir. Bu durum, arastirmaya katilan ortaokul 6grencilerinin
ozellikle de problemin ¢6ztim yoluna ve ¢ozim icin gerekli islemlere karar vermede yetersiz
olduklarina inandiklarini diistindtirmektedir.

Ogrencilerin problemin anlagilmas: ve ¢dziim icin plan yapma alt temalarma iligkin yetersizlik belirten
ifadelerinden orneklere Sekil 2’de yer verilmistir.
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Sekil 2: Ortaokul Ogrencilerinin Problemin Anlasilmasi ve Céziim igin Plan Yapma Hakkindaki
Yetersizliklerine iliskin Ifadelerinden Ornekler

Ogrencilerin problem ¢ozmede yetersiz olduklarina inandiklar1 bilgi ve becerileri igerisinde problem
tiirleri / konu bilgisi alt temasina iliskin olarak kullandiklar: ifadelere, yaptiklar: ayrintili yorumlara ve
bu yorumlara iliskin frekans ve ytizde degerlerine ise Tablo 7’de yer verilmistir.

Tablo 7: Ortaokul Ogrencilerin Problem Tiirleri / Konu Bilgisi Hakkindaki Yetersizliklerine iligkin

Yiizde ve Frekans Degerleri

Problem tiirleri/Konu bilgisi Frekans (f) Yiizde (%)
Problemin ¢6ziimii igin gerekli 6n bilgiler 41 32.28
Zor / anlasilmayan / farkl tarzdaki probl. 40 31.50
Kesir problemleri 14 11.01
Uzun islem gerektiren problemler 9 7.09
Geometrik sekil ve cisimlerle ilgili olan probl. 7 5.51
Ondalik islem gerektiren problemler 4 3.15
Oran-orant1 problemleri 4 3.15
Cebirsel ifadeler ve denklem bilgisi 3 2.36
Alan-hacim hesaplama gerektiren probl. 2 1.58
Yas problemleri 1 0.79
Isci-havuz problemleri 1 0.79
Olasilik problemleri 1 0.79
Toplam 127 100.00

Ortaokul besinci, altinc1 ve yedinci simf ogrencileri problem tiirleri/konu bilgisi hakkindaki
yetersizliklerini toplam 127 ifade ile agiklamislardir. Yapilan incelemelerde, 6grencilerin kendilerini
bu konuda yetersiz bulduklar ifadelerin biiytik ¢ogunlugunun (%63.78) problemin ¢oziimii igin
gerekli on bilgiler (%32.28) ve zor/anlasilmayan problem (%31.5) tiirlerine iliskin olarak kullandiklar:
ifadeler oldugu goriilmiistiir. Ogrenciler ayn1 zamanda kesir problemleri, uzun islem gerektiren
problemler, geometrik sekil ve cisimlerle ilgili problemler, ondalik islem gerektiren problemler, oran-
orant1 problemleri, denklem, alan-hacim hesaplama gerektiren problemler, yas problemleri, is¢i-havuz
problemleri ve olasilik problemleri hakkindaki yetersizlik inanglarin1 da bu arastirmada ifade
etmislerdir. Arastirmaya katilan ortaokul besinci, altinc1 ve yedinci sinuf 8grencilerinin problem tiirleri /
konu bilgisi hakkinda yetersiz olduklarina inandiklar1 bilgi ve becerilerine iligskin ifadelerinden

orneklere Sekil 3’de yer verilmistir.
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Sekil 3: Besinci, Altinc1 ve Yedinci Snif Ogrencilerinin Problem Tiirleri/Konu Bilgisi Alt Temasina
iliskin Yetersizlik Ifadelerinden Ornekler

Ortaokul Ogrencilerinin Problem Cézmedeki Yeterlilikleri

Arastirmaya katilan 6grenciler kendilerini yeterli bulduklar1 matematiksel problem ¢6zme hakkindaki
bilgi ve becerilerine iliskin inanglarinmi toplam 544 ifade ile agiklamislardir. Bu ortaokul 6grencilerinin
problem ¢6zmede yeterli olduklaria inandiklar: bilgi ve becerilerine iliskin ifadelerinin arastirmanin
alt temalarina dagilimi Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8: Besinci ve Altinct Smif Ogrencilerinin Problem Cozmede Yeterli Olduklar Bilgi ve
Becerilerine iliskin Ifadelerinin Alt Temalara Dagilim1

Frekans (f) Yiizde (%)

Problemin ¢6ziimii 314 57.72
Problem tiirleri / Konu bilgisi 135 24.82
Problemin anlasilmasi 53 9.74
Cozlim icin plan yapma 28 5.15
Cozumii degerlendirme 14 2.57
Toplam 544 100.00

Arastirmaya katilan ortaokul oOgrencileri matematiksel problem ¢6zmede yeterli olduklarina
inandiklar1 bilgi ve becerileri aciklarken en ¢ok ifadeyi problemin ¢éziimii ve konu bilgisi/problem tiirleri
alt temalarina iliskin ifadelerde (sirasiyla %57.72 ve %24.82) kullanmuglardir. Ayrica, bu ortaokul
ogrencileri problem ¢dzme asamalarindan olan problemin anlasiimas: (%9.74), ¢oziim icin plan yapma
(%5.15) ve c¢oziimii degerlendirme (%2.57) konusundaki yeterlilikleri konusunda ifadeler de
kullanmislardir. Bu ifadeleri, 6grencilerin bu alt temalar hakkinda yeterlilikleri bulunduguna
inandiklarin1 gostermektedir. Elde edilen frekans ve ytizde degerleri incelendiginde, dgrencilerin
kendilerini yeterli bulduklar1 ifadelerin buyiik bolimtntun (%75.18) problemin ¢dzme asamalar:
konusunda yeterliliklerine iliskin oldugu anlasilmistir.

Arastirmaya katilan ortaokul besinci, altinci ve yedinci simnif 6grencilerinin problem ¢ozmede yeterli
olduklarina inandiklari bilgi ve becerilerine iliskin alt temalar altinda belirlenmis olan kodlar asagida
yer alan tablolarda detayli bir bicimde aciklanmistir. Bu kapsamda, asagida yer alan Tablo 9'da
ogrencilerin problemin ¢Oziimii ve problemin ¢oziimiinii degerlendirme alt temalarma iliskin olarak
yaptiklar1 ayrintili yorumlara ve bu yorumlara iliskin frekans ve ytizde degerlerine yer verilmistir.
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Tablo 9: Ogrencilerin Problemin Céziimii ve Coziimii Degerlendirme Hakkindaki Yeterliliklerine
iliskin Ytizde ve Frekans Degerleri

Problemin ¢oziimii Frekans (f) Yiizde (%)
Cozum icin gerekli islem bilgisi 223 71.02
Toplama 62 19.75
Carpma 59 18.79
Cikarma 58 18.47
Bolme 44 14.01
Problemin ¢6z{imii/islem yapma 70 22.30
Problem ¢6zme hizi 17 5.41
Problemin sonucuna ulasma 4 1.27
Toplam 314 100.00
Problemin ¢6ztimiinii degerlendirme Frekans (f) Yiizde (%)
Farkl1 ¢oztim yollar1 bulma 6 42.86
Saglama yapma 4 28.57
Problem kurma 4 28.57
Toplam 14 100.00

Arastirmaya katilan 6grenciler, problemin ¢éziimii konusundaki yeterliliklerine iliskin toplam 314
ifade kullanmislardir. Yapilan incelemelerde, 6grencilerin bu konudaki yeterliliklerine iliskin
ifadelerinin 6nemli bir bolumiiniin problemin ¢dztmi icin gerekli islem bilgisine (%71.02) iliskin
olarak kullandiklar1 ifadeler olduklari anlasilmustir. Bu durum, arastirmaya katilan ogrencilerin
problemin ¢oztimii hakkinda cogunlukla ¢oztim igin gerekli islem bilgisi konusunda kolayliklar
bulunduguna inandiklarimi gostermektedir. Bu islemler icerisinde an az sayida bélme islemine iligskin
ifade kullanmalar1 da, dgrencilerin bu islem konusundaki kolayliklarini desteklemektedir. Ayrica,
ogrenciler problemin ¢ozimii (%22.3), problem ¢dzme hizi (%5.41), problemin sonucuna ulasma
(%1.27) konusundaki kolayliklarmi da dile getirmislerdir.

Bu ortaokul dgrencileri ¢oztimii degerlendirme konusundaki yeterliliklerine iliskin toplam 14 ifade
kullanmislardir. Yapilan incelemelerde, 6grencilerin bu konudaki yeterliliklerine iliskin ifadelerinin
farkli ¢oztim yollar1 bulma (%42.86), saglama yapma (%28.57) ve problem kurma (%28.57) hakkinda
ifadeler olduklar: gortlmustiir.

Ogrencilerin problemin ¢dziimii ve problemin ¢oziimiinii degerlendirme alt temalarma iliskin yeterlilik
belirten ifadelerinden 6rneklere Sekil 4'te yer verilmistir.
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Sekil 4: Ortaokul Ogrencilerinin Problemin Céziimii ve Céziimii Degerlendirme Hakkindaki
Yeterliliklerine iliskin ifadelerinden Ornekler

Arastirmaya katilan 6grencilerin problem ¢ézmede yeterli olduklarina inandiklar: bilgi ve becerileri
icerisinde problemin anlasilmas: ve ¢éziim igin plan yapma alt temalarina iliskin olarak kullandiklar:
ifadelere, yaptiklari ayrintili yorumlara ve bu yorumlara iliskin frekans ve ytizde degerlerine
asagidaki tabloda yer verilmistir.

Tablo 10: Ogrencilerin Problemin Anlagilmasi ve Céziim i¢in Plan Yapma Hakkindaki
Yeterliliklerine iliskin Ytizde ve Frekans Degerleri

Problemin anlasilmasi Frekans (f) Yiizde (%)
Problem anlagilmast 42 79.25
Sema ¢izme 6 11.32
Problemi dikkatli ve eksiksiz olarak okuma 5 9.43
Toplam 53 100.00
Coziim i¢in plan yapma Frekans (f) Yiizde (%)
Muhakeme ve tahmin becerisi 10 35.71
Problem i¢in matematiksel ifade yazma 7 25.00
Problemin ¢6ztim yolunu bulma 6 21.43
Formtil ve kurallar1 probleme uyarlama 5 17.86
Toplam 28 100.00

Ortaokul besinci, altinct ve yedinci smif Ogrencileri problemin anlasimas:t konusundaki
yeterliliklerine iliskin toplam 53 ifade kullanmiglardir. Yapilan incelemelerde, ogrencilerin bu
konudaki yeterliliklerine iligkin ifadelerinin cogunlugunun problemin anlasiimas: alt temasina (%79.25)
iligkin olarak kullandiklar: ifadeler olduklar1 anlagilmistir.

Arastirmaya katillan 6grenciler, problem ¢6zme basamaklarindan problemin ¢oziimii icin plan yapma
basamagina iliskin yeterliliklerini ise toplam 28 ifade ile agiklamislardir. Bu 6grencilerin bu basamaga
iliskin kolayliklar1 muhakeme ve tahmin becerisi (%35.71), problem i¢in matematiksel ifade yazma
(%25), problemin ¢6ztim yolunu bulma (%21.43) ve formiilleri/ kurallar1 probleme uyarlamaya
(%17.86) iliskindir. Bu durum, 6grencilerin ¢6zlim icin plan yapma konusunda en ¢cok muhakeme ve
tahmin becerisi konusunda kendilerini yeterli bulduklarini gostermektedir.

Ogrencilerin problemin anlasilmas: ve ¢dziim icin plan yapma alt temalarma iliskin yeterlilik belirten
ifadelerinden 6rneklere Sekil 5'te yer verilmistir.
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Sekil 5: Ortaokul Ogrencilerinin Problemin Anlagilmasi ve Céziim i¢in Plan Yapma Hakkindaki
Yeterliliklerine iliskin Ifadelerinden Ornekler

Arastirmaya katilan 6grencilerin problem tiirleri/konu bilgisi alt temasina iliskin olarak kullandiklari

ifadelere, yaptiklar1 yorumlara ve bu yorumlara iliskin frekans ve ytizde degerlerine de Tablo 11'de
yer verilmistir.
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Tablo 11: Ortaokul Ogrencilerinin Problem Tiirleri / Konu Bilgisine iliskin Yeterliliklerine iliskin
Ytiizde ve Frekans Degerleri

Problem tiirleri/Konu bilgisi Frekans(f) Yiizde(%)
Kesir problemleri 29 21.48
Bilinen ve derslerde dgrenilen tarzdaki probl. 28 20.74
Geometrik sekil ve cisimlerle ilgili olan probl. 13 9.63
Cevre hesaplama gerektiren problemler 10 741
Say1 bilgisi 10 7.41
Yiizde ve faiz problemleri 9 6.67
Problemin ¢6ziimii igin gerekli 6n bilgiler 7 519
Cebirsel ifadeler ve denklem bilgisi 6 4.45
Istatistik problemleri 6 445
Ondalik islem gerektiren problemler 5 3.69
Dort islem problemleri 4 2.96
Kisa islem gerektiren problemler 4 2.96
Oran-orant: problemleri 2 1.48
Permiitasyon ve olasilik problemleri 2 1.48
Toplam 135 100.00

Yapilan incelemelerde, arastirmaya katilan bu 6grencilerin problem tiirleri/konu bilgisi hakkindaki
yeterlilik inanglarini toplam 135 ifade ile agikladiklar1 goriilmuistiir.

Ogrenciler bu kisimda kesir problemleri, bilinen ve derslerde ogrenilen tarzdaki problemler,
geometrik sekil ve cisimlerle ilgili problemler, cevre hesaplama gerektiren problemler, say1 bilgisi,
ylizde ve faiz problemleri, problemin ¢6ziimii icin gerekli on bilgiler, cebirsel ifadeler ve denklem
bilgisi, istatistik problemleri, ondalik islem gerektiren problemler, dort islem problemleri, kisa islem
gerektiren problemler, oran-orant1 problemleri ve permiitasyon / olasilik problemleri hakkindaki
yeterliliklerine iliskin inancglarini ifade etmislerdir. Ayrica, bu 6grencilerin bildikleri ve derslerde
ogrendikleri yani alisik olduklar: tarzdaki problemleri kolaylikla cevaplayabildikleri konusundaki
inanclarina iliskin ifadelerinin ¢ok olusu (%20.74) dikkat cekicidir. Yapilan incelemeler, bu boliimde
yer alan ve ogrencilerin kolayliklar1 olduguna inandiklar1 problemlerin gogunlukla rutin tarzda
problemler olduklar1 anlasilmaktadir.

Sonuclar ve Oneriler

Bu arastirmaya katilan ortaokul besinci, altinci ve yedinci sinif 6grencilerinin arastirma problemlerine
verdikleri cevaplar incelendiginde, bu 6grencilerin en az sayida ifadeyi problem ¢6zmenin matematik
derslerindeki dnemine iliskin olarak kullandiklar1 gértilmiistiir. Bu durum, bir¢ok 6grencinin problem
¢ozmenin énemi konusunda fikir sahibi olmadigina isaret etmektedir. Bununla birlikte; 6grencilerin
arastirma kapsaminda yer alan birinci arastirma problemine verdikleri cevaplardan elde edilen bazi
ifadeler, problem ¢ozmenin 6nemine iliskin olumsuz ifadelerdir. Aym1 zamanda, bu 6grenciler
problem ¢6zmenin 6nemine iliskin olarak yazdiklari ifadelerinin &nemli bir kisminda problem
¢ozmeyi matematik derslerinde 6nemli gordiiklerine iliskin inanglarini ifade etmis fakat neden énemli
gordiiklerine iliskin bir agiklama yapmamuislardir. Bu durum da, ortaokul dgrencilerinin bir¢ogunun
problem ¢dzmenin matematik derslerinde neden 6nemli oldugu konusunda fikir sahibi olmadiklarin
destekler niteliktedir. Problem ¢6zmenin matematik derslerinde ¢nemli oldugu konusundaki
inanglarin agiklayan 6grencilerin ifadeleri, bu 6grencilerin problem ¢6zmeyi matematigin ayrilmaz
bir parcasi olduguna, problem ¢dzmenin matematik 6grenmeye ve basariya, gelecege ve gercek
yasama, muhakeme becerisi gelistirmeye ve Ogrenilenleri / islemleri pekistirmeye katkisina
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inandiklarin1 diistindiirmektedir. Problem c¢6zmenin gelecege ve gercek yasama katkisi olmasina
iliskin olarak ulasilan sonug, Hakansson (1990) tarafindan agiklanan problem ¢tzmenin giinliik yasam
becerileri icin gerekli becerilerden biri oldugu ve bu nedenle de 6grencilerin matematiksel problem
¢ozme becerileri kazanmalar1 gerektigi sonucu ile ortiismektedir. Yine; problem ¢6zmenin matematik
derslerinde matematik 6grenmeye ve basariya, derslerde 6grenilenleri ve matematiksel islemleri
pekistirmeye katkisi oldugu sonucu, Lester (1994)mn problem c¢ozmenin bir seyi 6grenmeyi,
ogrenilenin zihinde olusturulmasini sagladig: i¢in etkili 6grenmeye yol agmasina iliskin olarak yaptig:
acgiklamalar1 destekler niteliktedir. Ayni zamanda; Baki (2008: 194-195) ile Yaman ve Dede (2005)
tarafindan yapilan arastirmalarda aciklanan bireylerin matematigi daha iyi anlamalar1 ve matematik
egitimi icin gerekli becerileri kazanmalarinin problem ¢ézme ile miimkiin olabilecegi sonucu ile de
benzerlik gostermektedir.

Arastirmaya katilan besinci, altinc1 ve yedinci smif 6grencileri ikinci ve tiglincii arastirma problemi
icin problemin anlasilmasi, problemin ¢oziimi igin plan yapma, problemin ¢6ziimii, problem
turleri/konu bilgisi ve ¢oztimiin degerlendirilmesine iliskin cevaplar vermislerdir. Bu ortaokul
ogrencilerinin matematik problemi c¢6zme hakkinda kendilerini yetersiz bulduklar1 bilgi ve
becerilerine iliskin inanglarimi aciklarken kullandiklar: ifadeler incelendiginde, ogrencilerin
cogunlukla problemin ¢6ziimii, problem tiirleri/konu bilgisi ve problemin anlasilmasina iliskin
zorluklar1 oldugu goriilmiistiir.Ogrencilerin bu inanglarindan problem ¢ézme asamalarindan olan
problemin ¢6ziimii ve problemin anlasilmasina iliskin yetersizlik inanglarinin ¢ok olusu da,
arastirmaya katilan 6grencilerin 6nemli bir bolimiiniin problem ¢d6zmenin asamalari hakkinda
zorluklar1 oldugunu gostermektedir. Bu durumun matematik derslerinde problem ¢6zme asamalarina
yeterince yer verilmiyor olmasindan kaynaklanabilecegi diistiniilmektedir. Ayrica, dgrencilerin
problemi anlama konusundaki zorluklarinin da biiyiik oranda okuduklarini anlama konusunda
sikinti yasamalarindan kaynaklanmaktadir. Ciinkti yapilan farkhi arastirmalarda (Cavusuglu, 2010)
ogrencilerin okudugunu anlama ve problem ¢ozme basarilar: arasinda iliski bulundugu agiklanmustir.
Ogrencilerin problemin anlagilmasina iligkin yetersizlikleri konusundaki bu bulgulari, Karatag ve
Guiven (2004) tarafindan gerceklestirilen arastirmanin sonucunda ulasilan bulgular ile benzerlik
gostermektedir. Oysaki 6grencilerin matematikte iyi birer problem ¢6ziicii olmalar1 oldukca énemlidir
(Schoenfeld, 1985). Ortaokul 6grencilerinin iyi problem ¢oziiciileri olabilmeleri i¢in de, matematik
problemi ¢ozme asamalarimi etkili bir bi¢cimde kullanabilmeleri gerekmektedir. Bu konuda yetersiz
olan dgrencilerin bu zorluklari, matematik derslerinde problem ¢6zme asamalarini iceren 6gretime ve
problemin ¢6ziimii icin gerekli islem bilgisine daha fazla yer verilerek asilabilir. Bu tiir 6gretimlerin
bireylerin matematiksel uygulama problemlerini ¢6zmelerinde etkili oldugu bilinmektedir
(Schoenfeld, 1992; Van De Walle, 1993).

Arastirma kapsaminda problemin anlasilmasina iliskin olarak kullanilan yeterlilik ifadelerinin sayisinin
yetersizlik ifadelerinin sayisina kiyasla az olusu, arastirmaya katilan ¢grencilerin problem ifadesini
anlama konusunda c¢ogunlukla zorlandiklarini kanitlar niteliktedir. Bununla birlikte, ortaokul
ogrencilerinin problemin ¢oziimiine iliskin inanglarimi agiklamada kullandiklar1 yeterlilik ifadeleri,
problemin ¢oziimii konusundaki yetersizliklere iliskin ifadelerine kiyasla oldukga fazladir. Bu durum,
problemin ¢oziimii konusunda zorluk yasayan ogrenciler bulunmakla birlikte bircogunun problem
¢oziimiinde basarili olduklarmi diistindtirmektedir. Bu durumun 2005 y1l1 sonrasinda gerceklestirilen
program degisiklikleri ile birlikte tilkemizde matematik dersi kitaplarinda problemlere ve problem
¢ozmeye daha fazla yer verilmesinden kaynaklandig: diistintilmektedir.

Besinci, altinc1 ve yedinci simnif dgrencileri problem ¢6zmede kendilerini yetersiz bulduklar: bilgi ve
becerilerine iliskin inanglar1 hakkinda verdikleri cevaplarda problem tiirlerine ve konu bilgisine iliskin
cok sayida ifade kullanmislardir. Bu durum, ogrencilerin problem c¢ozmelerindeki basarilarinda
kendilerine yoneltilen problemin tiirtintin ve sahip olduklari konu bilgisinin 6nemli bir etken
oldugunu gostermektedir. Ogrenciler cogunlukla problemin ¢oziimii igin gerekli on bilgiler ile zor ve
farkli tarzdaki problemlerde zorlandiklarina iliskin inanglarimi dile getirmislerdir. Rutin olmayan
problemler de, Ogrenciler tarafindan zor ve farkli olarak bilinen problem tiirleri arasinda
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goriilmektedir. Bununla birlikte, ©grencilerin bildikleri ve derslerde 6grendikleri tarzdaki
problemlerde kolayliklari bulunduguna inanglar1 hakkindaki ifadeleri de, 6grencilerin bu konudaki
glicliiklerini destekler niteliktedir. Ayrica, problemin ¢6ztimii i¢in gerekli onbilgilerin yeterliligine
iliskin az sayida ifade kullanmalar1 da, 6grencilerin bu konuda yetersiz olduklarini diistindiiklerine
isaret etmektedir. Bu durum, 6grencilere farkl tiirden problem ¢ozmeye yer vermenin gerekliligini
gostermektedir. Ulasilan bu sonug, farkli arastirmacilar (Brahier, 1995; Polya, 1990: 168-169) tarafindan
aciklanan matematik ogretiminde oOgrencilerin rutin olmayan problemleri ¢6zmelerinin oldukca
onemli oldugu distincesini destekler niteliktedir. Bu arastirmada, Ogrencilerin bu konudaki
zorluklarina iliskin olarak elde edilen sonuclar; Artut ve Tarim (2006), Isik ve Kar (2011) ve Yazgan
(2007) tarafindan ulasilan arastirma sonuglarini da desteklemektedir.

Arastirmaya katilan bazi 6grenciler ¢oziim icin plan yapma veya problemin ¢oziimiinii degerlendirme
konusunda zorlandiklarina iliskin inanglarim1 ifade ederken, bazilar1 ise kolayliklarmni dile
getirmislerdir. Céziim i¢in plan yapmaya iliskin olarak zorluklari hakkindaki inanglarini ifade eden
ogrenciler, bu ifadelerinde problemin ¢oziim yolunu bulma ve formiilleri probleme uyarlama
konusundaki zorluklarimi aciklamislardir. Bununla birlikte, bu konudaki kolayliklarini ifade eden
dgrenciler de ¢6ziim yolunu bulma ve formdilleri probleme uyarlamaya ilaveten muhakeme ve tahmin
becerisi ile matematiksel ifade yazma konusundaki kolayliklar1 hakkindaki inanglarmi ifade
etmiglerdir. Ogrencilerin muhakeme becerisi yani soyut diistinme konusunda yetersizliklerine iligkin
inanclarimi acgiklamamakla birlikte kolayliklar1 bulundugunu ifade etmeleri, 6grencilerin problemin
¢dztimil icin muhakeme yapma konusunda sorun yasamadiklarim1 diistindiirmektedir. Problemin
¢oziimiinii degerlendirme konusundaki inanglarimi agiklayan 6grenciler de, farkli ¢oziim yollar1 bulma
ve problem kurmaya iliskin ifadeler kullanmislardir. Bununla birlikte, baz1 6grenciler saglama yapma
konusundaki kolayliklarina inanglarmi ifade etmislerdir. Arastirmaya katilan ortaokul 6grencilerinin
bazilarmin bu iki problem ¢6zme asamasina iliskin az da olsa yetersizlik ifadeleri yazmalari, bu
ogrencilerin problemin ¢6ziimii igin plan yapma ve problemin c¢oziimiinii degerlendirme
konusundaki bilgi ve becerilerinin gelistirilmesine ihtiya¢ olduguna isaret etmektedir. Ogrencilerin
problemin ¢oziimiinii degerlendirmeleri konusundaki inanglarindaki eksiklikleri problem ¢6zme
stratejilerinin 6gretimi ile miimkiin olabilir. Ctinkti farkli problem ¢6zme stratejilerinin dgrenilmesi,
bireylere karsilasacaklar1 degisik problemler icin bir aliskanlik ve yatkinlik saglamaktadir (Schoenfeld,
1992; Van De Walle, 1993). Ustelik strateji 6gretimi, 6grencilerin ¢ziim icin plan yapma kapsaminda
acikladiklar: ifadelerden olan muhakeme ve tahmin becerilerinin gelisimine de katki saglayabilir. Bu
tirde oOgretim almalari, bireylerin diisiinme becerilerini gelistirmekte ve problemlerin nasil
coziilduiglintin farkinda olmalarimi saglamaktadir (Follmer, 2000).

Ortaokul o6grencileri ile gerceklestirilen bu arastirmada elde edilen sonuglar 1siginda asagidaki
Oneriler sunulmustur:

1. Matematik derslerinde problem ¢6zme becerisi gerektiren kapsaml etkinliklere yer verilerek,
dgrencilerin problem ¢6zmenin matematik derslerindeki 6nemini kavramalari saglanabilir.

2. Ortaokul 6grencilerinin problem ¢6zme bilgi ve becerilerinin gelisimi icin matematik derslerinde
problem ¢6zme asamalarini ve problem ¢6zme stratejilerini igeren kapsamli 6gretimlere yer verilebilir.

3. Matematik derslerinde diisiinme becerilerinin gelisimine yo6nelik uygulamalara yer verilmesi,
dgrencilerin problem ¢6zme bilgi ve becerilerini gelistirebilir.

4. Ortaokul 6grencilerinin problem ¢6zme hakkindaki inanglarim1 ve problem ¢dzme basarilarinm
karsilastiran arastirmalar yapilabilir.
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Examining of Secondary Students’ Beliefs about Mathematical Problem Solving
Dilek Sezgin Memnun'

Introduction: Understanding of the mathematical knowledge and forming of the relationship
amongst different types of mathematical knowledge take place during the problem solving process
(DeBellis & Goldin, 1997). Individuals are able to present their thoughts using alternative strategies
during problem solving. They begin to solve different types of problems by using strategies that they
have learned earlier (Olkun & Toluk, 2003: 44). Because of that, problem solving is one of the essential
components of the mathematics education (Baki, 2008: 194). Besides, individuals’ problem solving
knowledge and skills are related to their problem solving self-efficacy beliefs (Kloosterman & Stage,
1992; Mason, 2003). Some different research (Fitzpatrick, 1994; Higgins, 1997; Mason & Scrivani, 2004)
explored the relation between the problem solving skills and beliefs of secondary students.

Purpose: The aim of this research is to explore the secondary students” opinions about the importance
of mathematical problem solving in mathematics education and examine these students” beliefs about
problem solving knowledge and skills.

Methodology:

Participants: The research has been carried out with total of 443 fifth, sixth and seventh grade
students, who were studying at different 5 secondary schools in Bursa in the spring semester of 2012.

Data Collection: Secondary students were asked to respond to three open-ended written questions
below:

1. What are your opinions about the importance of problem solving?
2. What are the areas in problem solving that you find yourself insufficient?
3. What are the areas in problem solving that you find yourself qualified?

Data Analysis: Data gathered for this research have been analyzed using descriptive and content
analysis methods. Categorical and frequency analysis were performed through Excel for the sentences
placed in related categories after they had coded.

Results, Conclusion and Discussion: Results of the study revealed that many of the secondary
students do not have idea about the importance of mathematical problem solving. Secondary students
declared their ideas about understanding the problem, planning for problem solving, solving of
problem, problem types and evaluation of problem.

Keywords: Mathematics, Beliefs about Mathematics, Problem Solving, Problem Solving Beliefs,
Middle School Students.
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Ogrencilerin Bolme Islemi Gerektiren Aritmetik S6zel

Giris

Problemlerde Yasadig1 Zorluklarin incelenmesi

Filiz Varoli, Yasemin Kubangi

Bu ¢alismada, ilkokul ikinci ve digiincii sinif 6grencilerinin bolme islemi gerektiren aritmetik sozel
problemlerde yasamis oldugu kavram yamlgilar: ve yapmus oldugu hatalar nedenleriyle birlikte
tespit edilmeye calisilmistir. Hatalarin tespit edilmesinde nitel arastirma ydntemlerinden
dokiiman incelemesi teknigi kullamlirken, hatalarin nedenlerinin tespit edebilmek icin 6grencilerle
klinik gériismeler yapunustir. Bu amagla Elazi§ il merkezinde yer alan bir ilkokulun ikinci ve
ticiincti  sitmiflarimin tamanuna  (265) bélme islemi  gerektiren aritmetik sozel problemler
sorulmustur. Elde edilen veriler, ilk énce ¢ocuklarin problemlere vermis oldugu cevaplarin dogru,
yanlis ve bos olma durumlarina gére simflandinlnus, daha sonra da sorulara verilen yanlis
cevaplar, arastirmact tavafindan belirlenen dért hata tiiriine gére simiflandirilarak betimsel analiz
yapilmstir. Hatalarin nedenleri, her bir hata ayri bashklar altinda ele alinarak arastirilmstir.
Arastirma sonunda 6Srencilerin bolme islemi gerektiren aritmetik sozel problemlerde genellikle
problemde gecen anahtar sizciiklere gire islem tercihlerini belirledikleri goriilmiistiir. Islem
sirasinda toplama, ¢ikarma ve ¢arpma islemlerinde gecerli olan igleme sagdan baglama kuralim
bélme iglemine de genelleyerek bélme islemine sagdan basladiklary, yine toplama ve ¢ikarma
isleminde oldugu gibi birlerle birler, onlarla onlar basamag1 arasinda islem yapma kuralini bélme
islemine genellemeleri sik karsilasilan sorunlar arasindadir.

Anahtar Sozciikler: Bélme, Kavram Yamlgisi, Hata, Zorluk, Sozel problem

Ogrencilerin problem ¢6zerken yapmus oldugu hatalarin incelenmesi matematik egitiminde dnemli
kabul edilmis ve birgok egitimci tarafindan arastirilmistir (Bayazit & Aksoy, 2009; Casey, 1978;
Clements, 1980; Erdogan & Ozdemir Erdogan, 2009; Fong, 1995; Graeber & Baker, 1992; Kartallioglu,
2005; Jane Lo, 1997; Mulligan, 1992; Newman, 1977; Sidekli, Gokbulut & Sayar, 2013; Timmerman,
2014). Cunki 6grencilerin yapmis oldugu hatalarin nedenleriyle birlikte belirlenmesinin, bu hatalarin
tekrar edilme olasiligini ortadan kaldirmak adina 6nemli olacag1 diistiniilmiistiir. Yine egitimcilere
gore ogrencilerin hatali cevap vermesinin altinda bazen dikkatsizlikten, bazen bilgi eksikliginden
kaynaklanan cesitli sorunlar yatabilir ki bu hatalarin telafi edilmesi kolaydir ve bu hatalar
arastirmaya gerek yoktur (Burns, 2000; Jiang, 2013; Kelley & Carifio, 1997). Ancak 6grenci yanlis
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inang, tutum ve varsayimlar nedeniyle sistematik bir sekilde ayni hatay tekrar ediliyorsa bu duruma
kavram yanilgis1 denmektedir (Schoenfeld, 1994; Tall, 1985) ve bu durum mutlak surette nedenleriyle
birlikte incelenmelidir (Bingolbali & Ozmantar, 2009; Booth, 1983; Burns, 2000; Oliver, 1989; Radatz,
1980). Bu calisma ile de ilkokul ikinci ve tglincii sinif 6grencilerinin bélme islemi gerektiren sozel
problemlerde yasamis olduklar: zorluklar nedenleriyle birlikte incelenmektedir.

Ulkemiz egitim programinda, bolme kavraminin yazili olarak 6gretimine ilkokul ikinci siniftan
itibaren baslanmaktadir (Altun, 2010: 231). Hatfield, Tanner ve Bitter'e gore (1997) bolme, bir grubu
esit parcalara ayirmamizi saglayan islemin adidir. Baykul ise (2009: 245) bolme kavramini, biri garpma
islemine digeri ¢ikarma islemine dayali olarak iki yoldan agiklamaktadir: Carpma isleminde,
carpanlardan biri ile carpim verildigi zaman 6teki ¢arpanin bulunmasi islemine bélme denirken, bir
sayidan baska bir saymnin ardisik olarak ¢ikarilmasi halinde bu ¢ikarma isleminin kag defa yapildigina
yani, bir saymin baska bir say1 igerisinde ka¢ tane bulundugunun hesaplanmasini da bolme islemi
olarak tanimlamaktadir.

Burns’e (2000: 204) gore iki tip bolme vardir. Birinci tip bir buitlinti birbirine denk ve esit parcalara
ayirmayl yani paylastirmay: icermektedir. 15 sekerin 3 6grenci arasinda paylastirilmasi bu tipe
ornektir. Tkinci tip ise bir biitiiniin esit orandaki parcalarmin sayisini icerir ve 15 liraya 3 liradan kag
kalem alinabilir sorusu buna ¢rnek olarak gosterilebilir. Cocuklar eger bu iki tip arasindaki iligkiyi
gorebilirse bolmeyi de rahatlikla anlayabilir. Nitekim Correa ve Bryant (1994), cocuklarin paylasim
gerektiren problemlerde bulunan toplam nesne sayisi ile kisi basina diisen nesne miktar1 arasinda
dogru oranti, toplam kisi sayisi ile kisi basina diisen nesne miktar1 arasindaki ters orantiy1r gordiigu
zaman bolme islemi gerektiren problemleri de zorlanmadan ¢ozebilecegini ifade etmistir.

Mulligan ve Watson (1998) ile Burns’e gore (2000), son yillardaki galismalar agikca gostermektedir ki
cocuklar okulun ilk yillarinda carpma ve bolme islemlerini rahatlikla anlayabilir. Frydman ve Bryant
(1988), 4 ve 5 yasindaki iki gocuktan onlerindeki sekerleri, iki oyuncak bebege esit miktarda
dagitmalarim istediginde, ¢ocuklarin bu gorevleri basarili bir sekilde yerine getirdiklerini ifade
etmislerdir. Carpenter vd. (1993: 434) 70 anaokulu 6grencisine Mrs. Gomez 20 tane top keke sahiptir ve
top kekleri 4 kutuya esit olarak yerlestirmistir. Her kutuda kag top kek vardir? seklinde bolme tiirtinde bir
soru yoneltmistir. Ogrencilerin % 70'nin dért grup yapip her bir gruba bir nesne koymak suretiyle bu
soruyu dogru cevapladiklarini bildirmistir. Jane Lo (1997), 5.sinf 6grencileri ile yapmus oldugu bir
calismada 6grencilerin 28 sekeri 4 grup arasinda paylastirma isleminde basarili olduklarini ancak 28
sekerin 3 grup arasinda paylastirilmasi isleminde basarisiz olduklarimi ifade etmistir. Dee Uyeda’s
Kaliforniya’da ilkokul 3. siuf 6grencilerinden 17 kiipti 4 ¢ocuk arasinda paylastirmasini istemistir.
Cocuklarin bir¢cogunun toplama islemini kullanarak dogru sonuca ulastiklarini goérmiistiir (akt. Burns,
2000: 154). Carpenter vd. (1999) bircok anaokulu ve birinci sinif 6grencisinin bolme islemi gerektiren
sorular1 birer birer eslestirme yontemiyle ¢ozebildigini soylemistir. Yine Nures ve Bryant (2008: 245), 5
yasindaki cocuklarin, 4 yasindaki c¢ocuklarin ise bir kisminin basit diizeydeki bolme islemlerini
cozebildiklerini ifade etmistir. Mulligan (1992), Lamon (1996), Arsal (2002), Kartallioglu (2005), Piel ve
Green (2010) ve Timmerman (2014) somut nesne ve modelleri kullanan dgrencilerin bolme islemi
gerektiren sorular1 daha kolay ¢ozebildigini ifade etmislerdir.

Bu arastirmacilarin aksine Kamii (2000), Lamon (2012) ve Wilson vd. (2011) ¢ocuklarin bélme islemi
gerektiren sozel problemleri genellikle zor ve yorucu olarak gordiiklerini ifade etmislerdir. Nures ve
Bryant (2008: 221), okullarda toplama ve cikarma isleminin carpma ve bolme isleminden once
verilmesini yine insanlarin ¢arpma ve bolme islemini daha zor ve karmasik gormelerine
baglamaktadir. Nitekim Karplus, Pulos ve Stage (1983) ile Hart (1984) 12 ve 14 yasindaki ¢ocuklar
tizerinde yapmis olduklar: calismalarda gocuklarin bolme islemi gerektiren gorevlerde ¢ok diisiik bir
basar1 oranmna sahip olduklarmi ifade etmislerdir. Frydman 1990 yilinda yaptigi bir calismada
cocuklara cesitli buytkliiklerde cikolata parcalari vermis ve bu parcalarin birlestirilmesinden
olusturulmus iki es cikolatayr kendisine vermelerini istemistir. Cocuklardan beklenen 2 birim
biiyukliigiindeki ti¢ cikolata ile 3 birim biiytikliigiindeki iki cikolatay1 bir araya getirmektir. Ancak
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Frydman, ¢ocuklarin bu problem tiiriinde oldukga zorlandiklarini gormiistiir. Ayvaz’a gore (2010: 17),
bolme islemi gerek anlamsal gerek islemsel yonden gocuklarin anlamakta en ¢ok zorlandigi dort
islemden biridir.

Pesen’e gore (2003: 248), bolme islemi tekrar tekrar ¢ikarma, ileriye-geriye dogru sayma stratejileri ve
carpma islemi kullanilarak 6grenciler icin daha anlamli hale getirilebilir. Nitekim Mulligan ve Watson
(1998), ikiserli, ticerli vb. ileri ve geriye dogru ritmik sayabilen 6grencilerin bélme islemi gerektiren
hesaplamalarda daha basarili olduklarini ifade etmistir. Steffe (1994) dort islem arasmndaki iliskinin
cocuklara mutlaka gosterilmesi gerektigini ifade ederken (6/3=2, 6/2=3, 2x3=6, 3x2=6, 2+2+2=6,
3+3=6, 6-3=3 3-3=0, 6-2=4 4-2=2 2-2=0), Burns (2000: 208) ozellikle carpma ve bolme arasindaki
iliskinin anlagilmasinin, ¢ocuklarmn bolme ile ilgili aktivitelerde daha basarili olmasimi saglayacagin
ifade etmistir. Yine Sidekli, Gokbulut ve Sayar (2013) bolme isleminde yasanan sorunlarin nedeninin
diger islemlerde yasanan sorunlarla iliskili oldugunu ifade etmislerdir. 4. simf 6grencileri {izerinde
yapmis olduklar1 calismada toplama ve cikarma islemlerinde yasanan sikintilar diizeltildiginde
ogrencilerin bolme isleminde ki basarisinin da % 60 ile % 80 diizeyinde arttigini ifade etmislerdir.

Kartallioglu (2005), carpma ve bolme gerektiren problemlerde 6grencilerin anahtar sozciiklere gore
hareket ettigini ifade ederken, Stefanich ve Rokusek (1992) de bu diisiinceyi destekler nitelikte, ilkokul
4. smif ogrencilerinin bolme islemi gerektiren problemlerde yapmis oldugu hatalarin % 39 unun
sistematik oldugunu tespit etmistir. Graeber ve Baker (1992) yapmis olduklar1 ¢alismada ¢ocuklara 5
kilo domates 15 arkadas arasinda paylastinilacaktir. Her arkadasa kag kilo domates diismektedir? sorusunu
yoneltmis, 30 kisilik gruptan 24 kisi 15+5=3 cevabini vermistir. Graeber ve Baker (1992) bu yanlis
cevabin kaynaginda ¢ocuklara gore bu tiir karsilasmalarda saymin daima bir diger sayiya boliinmek
zorunda olmasinin yattigini ifade etmistir. Gelbal (1991) ve Tanner (2000) bu kavram yanlgilarin
cocuklarm daha ¢ok biiyiiklerinden duydugunu ifade ederken, Mack (1995) ve Ozmantar (2008) ise
ogrencilerin kendi sezgilerine dayanarak bu kavrayislara sahip oldugunu belirtmektedir.

Bolme islemiyle ilgili yapilan ¢alismalarin kisitli olmasindan dolay: bu galisma ile ilkokul 2. ve 3. sinif
ogrencilerinin bolme isleminde yasadig1 zorluklar nedenleriyle birlikte tespit edilmeye calisilarak
alandaki bu bosluk doldurulmaya ¢ahisilmstir. Ilkokul 2. ve 3. sif dgrencilerinin segilmesinin nedeni
ogrencilerin yasamus olduklar1 zorluklar1 temelden tespit edip, sistematik hatalarin ileriki dénemlere
aktarilmasina engel olmaktir. Bunun yaninda; Cocuklar bslme islemi gerektiren stzel problemleri
cozerken islem tercihini neye gore belirlemektedir? ve Farkli siuf seviyesindeki cocuklarin aymn
kavramlara verdigi tepkiler benzer midir? gibi alt problemlere de cevap aranmustir.

Arastirmanin Modeli

Aragtirmada katilimcilarin belirlenmesi, verilerin toplanmasi ve analiz edilmesi siirecinde nitel
arastirma teknigi kullanilmistir.

Katilimcilar

Aragtirma, kolay ulagilabilir durum 6rnekleme yontemine gore secilen bir ilkokulun 2. ve 3. siuflarm
tamamina uygulanmustir. Bu sekilde 265 6grenci igerisinden 6lgiit 6rnekleme yontemine gore secilen,
her smmiftan sorulara en fazla yanlis cevap veren 36, toplamda 72 ogrenci ile klinik gortismeler
yapilmistir. Calismanin uygulanmast icin hem Elazig Valiligi 11 Milli Egitim Miidirliigiinden
uygulama izni hem de Inonii Universitesi Tip Fakiiltesi Etik Kurul Bagkanhigindan Etik Kurul izni
almmgtir. Ogrencilerin sorulara vermis oldugu cevaplar ilk ¢nce dogru, yanlhs ve bos olma
durumlarina gore siniflandirilmis ve smiflar arasinda esit bir say1 yakalanmaya calisilmistir. [lkokul 2.
ve 3. smiflarin hatali ve bos cevap sayilarmin toplami en az 5 olan 6grencilerin sayisinin esit oldugu
(36) goriilmiis ve bu 6grenciler klinik goriismelere cagrilmistir. Ornekleme dahil edilen katilimcilar
arastirmaya katilmadan 6nce, arastirmanin amaci, nasil yiiriitiilecegi, sonucunun yaymlanabilecegi
konularinda bilgilendirmislerdir. Arzu ettikleri takdirde bu calismadan ayrilabilecekleri ve kendileri
ile ilgili ttim bilgilerin gizli tutulacag: dile getirilmistir.

ISSN: 1300-302X © 2015 EGITIM FAKULTESI



102 | F. Varol & Y. Kubang

Bulgularda belirtilen kodlarda konunun kisiye 6zel olmasi ve gizlilik ilkesi nedeniyle goriisme yapilan
kisiler icin sembolik temsil kullamilmustir: Ikinci siflar B1, B2, B3, ....B36, iiciincii siuflar C1, C2,
(C3...C36 seklinde kodlanmustir. Klinik gortismeler 6grenci sayisiin fazla olmasi nedeniyle 3
arastirmaci tarafindan aymi zamanda yuritilmiistiir ve galisma igerisinde sunulan alintilarda
arastirmacilar Y harfiyle temsil edilmistir.

Veri Toplama Araglar

Aritmetik sozel problemlerle ilgili ders kitaplarinda, yardimci kitaplarda ve miifredatta var olan
bilgilere bagli olarak toplama, ¢ikarma, carpma ve bolme islemleri konusunda gecen kavramlar
belirlenmeye calisilmistir. Biitiin kavramlar: ve onlarin birbirleriyle olan iliskilerini gosteren bir
diyagram hazirlanmis (EK 1'e bakin) ve bu kavramlar o6grencilerin kavram yanilgilarinin
belirlenmesinde temel veri kaynagi olmustur. Kavram haritas1 ve literatiir taramas: sonucunda
ulasilan daha 6nce yapilmis arastirma verilerinin birbiriyle orttismesi, hazirlanacak olan sorularin ig
tutarlihigr icin bir nevi kontrol mekanizmasi1 gorevi gormektedir. Bu asamada hazirlanan sorular
matematik egitimcileri, alan uzmanlar1 ve siif 6gretmenlerinden olusan bir komisyona gosterilerek
diizensizlikler ve celiskiler belirlenmistir ve sorularin gocuklarin seviyesine uygun olup olmadig:
tespit edilmistir.

Ogrencilerin problem ¢6zme siireglerini ve bu siireg icerisindeki davraniglarini ayrmtili bir sekilde
incelemek, ayrica hatalarin ve kavram yanilgilarinin problem ¢6zme siireci icerisinde nerelerde ortaya
ciktigini bilmek, o6grencilerin nerede zorlandigini anlamak ancak klinik goriismelerle mumkiin
olmaktadir. Klinik goriismeler, katilimcilarin yanlhs ya da dogru yamnitlar: {izerine odaklanmaz. Tam
tersine, gortismelerde katihmcilarin konusurken kullandiklari kelimeler, etkilesimler, hareketler,
yazilar, ¢izimler, materyallerdeki eylemler, vb. davranislar1 gozlemlenir, kayit edilir ve yorumlanir
(Goldin, 2002: 527; Kilig, 2009: 45). Arastirma kapsaminda gergeklestirilen klinik goriismeler video
kayit cihazi ile kayit altina alinmistir. Video kamera, arastirmaci-6grenci etkilesimini ve dgrencinin
klinik gortisme sirasinda kullandigr calisma yapraklarimi rahatca gekebilecegi bir bicimde arastirma
ortamuina yerlestirilmistir.

Bu kapsamda 2. smiflara 2 ve 3. siniflara 4 adet bolme islemi gerektiren soru sorulmustur.
Ogrencilerin anahtar sozciiklerle ilgili olasi kavram yanilgilarini ortaya ¢ikarmak amactyla bslme
islemi gerektiren sorularda toplama (artmak vb..), cikarma (eksilmek, ¢ikmak vb.), carpma (kati, kere
vb..) ve bolme (yarisi, béltim vb..) islemlerini hatirlatan anahtar sozctiklere yer verilmistir. Sorularin
hepsi tek bir islem basamag) ile ¢oziilmektedir. Sorularin ¢oztimi icin 6grencilere 50 dakikalik stire
verilmistir ve siire konusunda esnek davranilmistir. Biitiin 6grencilerin her bir problemi eksiksiz
cozmeleri istenmi§tir._0grencilere yoneltilen sorular sunlardir:

e Zeynep’in 20 tane sekeri vardir. Her giin 4 tanesini yemektedir. Zeynep’in sekerleri ka¢ giin
sonra biter?

e Can kosarken her adimda 2 metre ilerlemektedir. Can'in 10 metre ilerleyebilmesi i¢in kag
adim atmasi gerekir?

e Ahmet’in 15 tane balonu vardir. Her giin 3 balonu patlamaktadir. Balonlarin hepsi kag giin
sonra biter?

e Zeki12, Yavuz'un ise 4 kitab1 vardir. Zeki Yavuz'un kag kat1 kitaba sahiptir?

e Ece'nin 28 liras1 vardir. Her ay 4 lirasin1 harcamaktadir. Ece’nin parasi kag ay sonra biter?

e Seda’nin 120, Sergen’in 4 tane cevizi vardir. Seda Sergen’in kag kat1 cevize sahiptir?

Her sinmif seviyesinden en ¢ok hata yaptig1 tespit edilen 36 kisi ile klinik gortismeler yapilmistir.
Ogrenci anlamalar1 hakkinda kapsamli bir bakis agist kazanmak ve spesifik 6grenci kavram
yanilgilarini ve hatalarimi belirlemek icin her 6grenciye sorular tekrar ¢ozdiirtilmiis ve 6grencilere
asagidaki yar1 yapilandirilmis sorular yoneltilmis ve cevaplari sesli bir sekilde ifade etmeleri
istenmistir.
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Problemi okur musun?

Problemden ne anladin? Bir daha bak bakalim, bir daha oku (anlamadi ise).

Bu soruyu nasil ¢bzecegiz?

Bu soruyu nigin bdyle ¢ozdiin? Eger bu soruya yeterli bir cevap alinamazsa besinci soru
yoneltilecektir.

5. Neden toplama/ ¢ikarma/ carpma/ bolme islemi yaptin?

6. Boyle yapmay1 nerden veya kimden 6grendin?

7. Baska nasil ¢ozebilirsin?

L e

Bu arastirmada 6grencilere sesli diisiin, nigin boyle yaptin, ....degil de .... ¢6zseydik olur muydu,
peki yapalim, neden, her zaman....deyince toplama/cikarma/carpma/bolme mi yaparsin, peki
burada niye toplama/¢ikarma/carpma/bdlme yaptin, sesli say, islemi bana da anlatir misin gibi
sorular da kullanilmustir.

Veri Analizi

Ogrencilerin bolme islemi gerektiren problemlere vermis oldugu cevaplar ilk énce dogru, yanlis ve
bos olma durumlarina gore smuflandirilmistir. Arastirmaci yaptign literatiir taramasi sonucunda,
ogrencilerin hata analizleri yapilirken; islem tercihini belirlerken ve islem sirasinda yapilan hatalarin
temel alindigin1 gormistiir (Burns, 2000; Carpenter, Hiebert & Moser, 1981: 27; Jerman, 1972; Smith,
diSessa & Roschelle, 1993; Suppes, Loftus & Jerman, 1969). Bu nedenle arastirmaci verilerin
kodlanmasinda o6grencilerin islem tercihi ve bulduklar1 sonucu temele alarak asagida yer alan
sembolik temsili gelistirmistir.

M1: Islem secimi dogru ama sonucu yanlis olan
M2: Islem secimi yanlis ancak sonucu dogru olan
M3: Islem secimi ve sonucu yanlis olan

M4: Hicbir islem yapmadan hatali cevap veren

Daha sonra sorulara en ¢ok yanlis cevap veren 6grencilerin yanlis cevaplari, arastirmact tarafindan
belirlenen yukaridaki hata tiirlerine gore smiflandirilmis ve tablolarda sunulmustur. Ogrencilerin
bolme islemi gerektiren aritmetik sozel problemlerde yasamis oldugu zorluklar, hata tiirlerine gore
ayr1 basliklar altinda ele alinmis, ayni zamanda ogrencilerin yasamis oldugu zorluklar sinif
seviyelerine gore de karsilastirilmistir.

Bulgular ve Yorumlar

Ogrencilerin Yapmig Oldugu Hatalarin Belirlenmesi

Ogrencilerin bolme islemi gerektiren aritmetik sozel problemlere vermis oldugu cevaplar dogru,
yanlis ve bos olma durumlarina gore gruplanmis ve Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1'de goruldugi gibi genel olarak bolme islemi gerektiren sorulara ogrencilerin biiytik bir
cogunlugu (% 68) dogru cevap vermistir. [lkokul 2. sinif 6grencilerinin % 70'i, 3. smif dgrencilerinin
% 66’s1 sorulara dogru cevaplamustir. Bu sonug¢ daha 6nce yapilan bazi ¢alisma sonuglariyla paralellik
gosterirken (akt.Burns, 2000; Carpenter vd., 1993; Carpenter vd., 1999; Frydman & Bryant, 1988; Jane
Lo, 1997; Mulligan & Watson, 1998; Nures & Bryant, 2008; Piel & Green, 2010), baz1 ¢alismalarla da
celismektedir (Ayvaz, 2010; Frdyman, 1990; Hart, 1984; Kamii, 2000; Karplus, Pulos & Stage,1983;
Lamon, 2012; Wilson vd., 2011).
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Tablo 1: ilkokul 2. ve 3. sinif 6grencilerinin bolme islemi gerektiren sorulara vermis oldugu cevaplarin
dogru, yanlis ve bos ortalama degerleri

2.s1mf 3.s1mf Toplam
f % f % f %
Dogru 105 70 75 66 180 68
Yanlis 46 30 35 31 81 31
Bos 1 0 3 3 4 1
Toplam 152 100 113 100 265 100

[lkokul ikinci stmf grencilerinin % 30'nun ve tigincdi sinif 6grencilerinin % 34’tiniin (yanls, % 31 ve
bos %3) bolme islemi gerektiren sorularda zorlandig: gortilmektedir. Bu 6grencilerin bolme islemi
gerektiren soru tiirlerine vermis oldugu yanlis cevaplar hata tiirlerine gore gruplanmis ve Tablo 2'de
gosterilmistir. Tablo 2'de goruldiuigii gibi zorluk yasayan 2. ve 3. siif dgrencilerinin neredeyse
tamamina yakini (% 92 - % 83) hem islem seciminde hem de islem sirasinda hata yaparak M3 tiirtinde
hata yapmuglardir. flkokul 2. sinif 6grencilerinin % 81, 3. stmif 6grencilerinin de % 17’si islem tercihini
dogru belirlemesine ragmen islem sirasinda cesitli hatalar yaparak M1 ttirtinde hata yapmuslardir.
Genel olarak M2 ve M4 tiirtinde hata yapan 6grenciye rastlanmamustir.

Tablo 2: flkokul 2. ve 3. smiflarin bolme islemi gerektiren soru tiirlerine vermis oldugu hatali
cevaplarin, hata tiirlerine gore sunulmasi

2.s1n1f 3.sinif
Hata Kodu f % f %
M1 3 8 6 17
M2 0 0 0 0
M3 33 92 30 83
M4 0 0 0 0
Toplam 36 100 36 100

Yapilan Hatalarin Nedenlerinin Belirlenmesi

Bu asamada hatalarin nedenlerinin daha net belirlenebilmesi igin her bir hata tiirti ayr1 basliklar
altinda incelenecektir. M2 ve M4 tiirtindeki hatalar ytizdelik dilime girmedigi icin ayrmtili olarak
incelenmemistir.

Islem tercihi dogru, sonucu hatali olanlar (M1 Tiiriinde Yapilan Hatalar)
Ornek 1: (Ogrenci kodu B11)
Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢ozdiigiinii anlatir misin?

B11: Zeynep'in 20 tane sekeri vardir. Her giin 4 tanesini yemektedir. Zeynep'in sekerleri kag giin sonra biter?
(Soruyu sesli bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ozecegiz?
B11:Burada bélme islemi yapmamiz gerek. Ciinkii demis ki Zeynep'in sekerleri kag giin sonra biter?

Y:Toplama yapamaz muydik?
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B11:Toplama da yapabilirdim ama ben kisa yoldan yapryorum. 4’er, 4’er sayacagim. 4, 8, 12, 16, 20, yani 5 tane
oluyor. 5 ile de 471i carpiyorum. Buraya 20 yaziyorum.

Y:Sonug kag?
B11:20.
Y:Béyle bélme islemi yapmasin kimden 6grendin?

B11:Abimler séyledi. Ama abim dedi ki toplama ve ¢ikarma da yapilir. Her giin 4 tane yedigi icin bélecegiz. Ben
evde boyle calisiyorum.

Ornek 2: (Ogrenci kodu B18)
Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢ozdiigiinii anlatir misin?

B18: Zeynep'in 20 tane sekeri vardir. Her giin 4 tanesini yemektedir. Zeynep'in sekerleri kag giin sonra biter?
(Soruyu sesli bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ézecegiz?

B18:Bélme yapacagiz. Her giin 4 tanesini yedigi igin. 20, 16, 12, 8, 4. Sonu¢ 4

Y:Cikarma yapsaydik olur muydu?

B18:Olmazdi gikartsaydik 16 olurdu. Ben bunu ablamlardan 6§rendim, ablam dedi ki bélme yapacagiz.

Sekil-1. B18 kodlu 6grencinin ¢oztimlemelerine ait islemler

Ornek 3: (Ogrenci kodu B28)
Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢6zdiigiinti anlatir misin?

B28: Zeynep'in 20 tane sekeri vardir. Her giin 4 tanesini yemektedir. Zeynep'in sekerleri kag giin sonra biter?
(Soruyu sesli bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ézecegiz?
B28:20 tane sekeri varmus, her giin 4 tanesi yemis dedigi icin bélecegiz.
Y:Peki yapalim.

B28:20"yi 4 béliiyorum. Buraya (boliim) yine 20 yaziyorum, Sonra buraya da (béliinenin altina) 20 yaziyorum
ve ¢cikartiyorum. Sonug 20 (20+4=20).

Y:Peki béltim kismindaki 20"yi nasil buldun?

B28:Bdliinen kismundaki 20 nin aymisim yazdim. Ogretmenimiz bize boyle dgretti.
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Sekil-2. B28 kodlu 6grencinin ¢oziimlemelerine ait islemler

Ornek 4: (Soru, Ogrenci kodu B6)

Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢6zdiigiinii anlatir misin?

B6: Ahmet'in 15 tane balonu vardir. Her giin 3 balonunu patlatmaktadir. Balonlarin hepsi kag giin sonra biter?

(Soruyu sesli bir sekilde okur)
Y: Bu soruyu nasil ¢ézecegiz?

B6:Her giin 3 tanesi patlayacag: icin bélecegim

Y:Peki yap.

B6:3"iin birler basamaginda bir sey yok. Onlar basamaginda sadece 3 var. 5'den 3 ¢ikarsa 2 kalir (béliime yazdi).
15%in 1'ini de asagrya aliyoruz. Sonug 12 (15+3=12).

L. —a

Sekil-3. B6 kodlu 6grencinin ¢oztimlemelerine ait islemler

B ot——— |

flkokul 2. sinuf dgrencileri bolme islemi gerektiren soru tiirlerine hatali cevap verenlerin % 81 M1
tirtinde hata yapmuslardir. Islem tercihini dogru belirlemelerine ragmen Tablo 3’de goriilen islem
hatalarindan dolay1r bu 6grenciler bolme islemi gerektiren aritmetik problemlere hatali cevap

vermislerdir.

Tablo 3: Ikinci sinif grencilerinin M1 tiirtinde yapmus oldugu hatalara ait bulgular

B3 B6 B11 B18 B28 B6 B11
sl |4 w4 20|i 014 13 1513
11 05

Islem tercihini dogru segen ancak islem sonucunu hatali bulan bu 6grencilerin genel olarak sorudaki
verilenleri ve istenenleri dogru anladig1 soylenebilir. B11, B18 ve B28 kodlu 6grencilerin her giin 4
tanesini yemis, sekerlerin kag giinde bittigini bulmak icin bolecegiz ifadesi soruyu anladiklarina kanit olarak
gosterilebilir. Burns (2000) ile Correa ve Bryant (1994), cocuklarin her gruba kag nesne dusttigi ile
grup sayisi arasindaki iliskiyi gorebildigi zaman bolmeyi anlayabilecegini ifade etmistir. Bu goriis
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calismadan elde edilen sonugla benzerlik gostermektedir. Islem tercihlerini dogru belirleyen bu
Ogrencilerin islem sirasinda yaptiklari gesitli hatalar, sonucu hatali bulmalarina neden olmustur.
Ornegin B11, B18 ve B28 kodlu grenciler 20’yi 4’e bolmiis ve swrasiyla 20, 4, 20 sonuglarini elde
etmislerdir.

Ogrencilerin verdigi cevaplar incelendigi zaman 6grencilerin genel olarak bslme iglemi konusunda
hatal1 ve eksik bilgiye sahip oldugu soylenebilir. B11 kodlu 6grenci 4’erli ritmik sayma yontemini
kullanarak 5 dogru cevabini bulmasina ragmen boliim kisminda yer alan 5 ile bolen kisminda yer alan
4’ tekrar carpip sonucun 20 oldugunu ifade etmistir. Ogrencinin bu sekilde hareket etmesine,
Ogretmenin islemin dogrulugunu kontrol etmek i¢in bolme isleminden sonra carpma islemini sik
kullanmas1 neden olmus olabilir ya da 6grenci bélme isleminden sonra ¢carpma islemi yapilir seklinde
bir kavram yanilgisina da sahip olabilir. Ayrica bu 6grenciye neden toplama islemi yapmadig:
soruldugu zaman, toplama da yapabilirdim ama ben kisa yoldan yapryorum seklinde cevap vermesi
ogrencinin bolmenin toplamanin kisa yolu oldugu seklinde bir kavram yanilgisina sahip oldugu da
soylenebilir. Bu kavram yamilgisinin da pedagojik sebeplerden kaynaklandig: ifade edilebilir. B18
kodlu 6grenci ise 20’den geriye dogru 4’erli ritmik sayma yontemini kullanmasina ragmen 0’a kadar
degil de 4’e kadar saymasi sonucu hatali bulmasina neden olmustur. Ayrica 6grenci bolim ve
boliineni garpip, carpimdan elde ettigi sonucu bolinenin altina yazmas: gerektigi konusunda da eksik
bilgiye sahip oldugu soylenebilir. B28 kodlu 6grencinin de bolme islemini sekilsel olarak ezberledigi
soylenebilir. Ogrenci higbir islem yapmadan boliinen kisminda ki 20 sayisim aynen boliim kismima
yazmasi gerektigini soylemistir. Ogrenci bu sekilde bolme islemi yapmasini 6gretmeninden
ogrendigini ifade etmistir. B6 kodlu 6grenci 15’1 3’e nasil boldiigunti 3'in birler basamaginda bir sey yok.
Onlar basamagnda sadece 3 var. 5’den 3 ¢ikarsa 2 kalir (béliime yazdi). 15'in 1'ini de asagiya aliyoruz. Sonug
12 seklinde aciklamistir. B6 kodlu 6grenci bolme islemi yerine c¢ikarma islemi yapma davrams
sergilemektedir. Ogrencinin 3iin birler basamaginda bir sey yok ifadesinden de bu 6grencinin basamak
kavrami konusunda eksik ve hatali bilgiye sahip oldugu sdylenebilir. Ogrenci 5'den 3'ii ¢ikartip elde
ettigi 2'yi bolium kismina yazmistir. 15’in birler basamaginda yer alan 1'i ise asagiya almustir.
Ogrencinin toplama, ¢ikarma ve carpma isleminde oldugu gibi bolme islemine de sag taraftan
basladig goriilmektedir. Ogrenci islemin sonucunu ise kalan kismina yazdigi 1 ile boliim kismina
yazdig1 2'yi birlestirip 12 olarak bulmustur. Pesen (2003), 6grencilerin bolme islemi gerektiren sorulari
cozerken daha cok tekrar tekrar c¢ikarma, ritmik sayma ve carpma islemini kullandiklarini ifade
etmistir. Yine Kartallioglu (2005), cocuklarin bolme islemi gerektiren sorularda anahtar sozciiklere
gore hareket ettiklerini ifade etmektedir. Stefanich ve Rokusek (1992), 4. siuf 6grencileri tizerinde
yapmis oldugu calismada bolme islemi gerektiren sorularda ¢grencilerin yapmis oldugu hatalarin
% 39unun sistematik oldugunu vurgulamustir. Gelbal (1991) ve Tanner (2000), bu kavram
yanilgilarin1 6grencilerin daha ¢ok biiytiklerinden (anne, baba, 6gretmen vb.) ifade etmektedir. Bu
calismadan elde edilen bulgular daha 6nce yapilan ¢alismalarla paralellik gostermektedir.

Burns (2000: 206-207) bolme kavraminin anlasilmasi i¢in ¢ocuklara asagidaki problemi sunmustur.

“Bir kadin ailesi igin tatile giderken hediye olarak ¢orap 6rmeyi distindii. Bu kadin haftada 1 gorap
orebildi ve corap 6rmeye 1 Ocak tarihinde basladi ve 15 Aralik tarihine kadar araliksiz ordii. Bu
kadmin kag akrabasi vardir?”

Yukarida ki soruya ¢ocuklarin cogu 507yi 2'ye boliip 25 cevabini vermistir. Diger 6grencilerin ise kimi
carpma, kimi toplama ve ¢ikarmay1 kullanmistir. Bazi 6grenciler 10 insan i¢in, 20 ¢orap, sonra bir 10
insan icin yine 20 ¢orap daha kullanmustir. 40 corap elde etmislerdir, sonra bir 10 ¢orap daha 5 insan
icin kullanip, 25 sayisina ulasmuslardir. Bazi ¢ocuklar probleme farkl yaklasmustir. Her insan igin 2
corap gereklidir ve 50'nin yaris1 25'tir. Burns’e gore onemli olan 6grencinin bu sorunun bolme islemi
gerektiren bir soru olmasindan ¢ok bu problemi anlamasidir. Ama yine de 6grencinin bu sorunun
farkli ¢oztim yollarini bilmesi onemlidir. Cocuklar hesaplama da farkli islemler kullanmalarina
ragmen, ¢6ziim yollar1 gayet mantikli olabilmektedir. Bir cocuk bir problem i¢in farkli ¢oztim yollar
kullanabiliyorsa nigin yaptigini da anlatabilir.
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Bu calismanin sonuglar: Burns'un arastirma sonuglariyla karsilastirildigi zaman B11, B18 ve B28 kodlu
ogrencilerin de bolme islemi gerektiren sorular1 farkli ¢oziim yollar1 kullanarak ¢6zmeye galistiklar:
goriilmektedir. Ogrencilerin sectigi yollar gayet mantikli olmasina ragmen islemsel eksiklikler, saymin
korunumu, ileri ve geriye dogru sayilirken hangi sayidan baslanip, hangi sayiya kadar sayilmasi
konusunda ki bilgi eksikligi gibi nedenlerden dolay:r o6grencilerin hatali sonuglar elde ettigi
soylenebilir.

Ornek 4: (Ogrenci kodu, C28)
Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢ozdiigiinti anlatir msin?

C28: Ece’nin 28 liras1 vardir. Her ay 4 lirasini harcamaktadir. Ece’nin paras: kag ay sonra biter? (Soruyu sesli
bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ézecegiz?

C28: Ece’'nin 28 lirast varmig. Her ay 4 lirasini harcamis, bu nedenle bélecegiz.
Y:Peki toplasak olur mu?

C28:0lmaz ciinkii toplam dememis.

Y:Peki yapalim.

C28:2'nin icinde 4, 4 kere vardir. 8'in icinde 4, 2 kere vardir. Sonuc 42 (28+4=42).

Y:Peki béyle islem yapmasini kimden 6grendin?

C28:Ben kendim ogrendim.

Sekil-4. C28 kodlu 6grencinin ¢oztimlemelerine ait islemler

Ornek 5: (Ogrenci kodu, C28)
Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢6zdiigiinii anlatir misin?

C28: Seda’nin 120, Sergen’in 4 cevizi vardir. Seda Sergen’in kag kat1 cevize sahiptir? (Soruyu sesli bir sekilde
okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ézecegiz?

C28:Kag kati cevize sahiptir dedigi icin bolme yapacagim.

Y:Kag kat1 cevize sahiptir denilince her zaman bélme mi yaparsin?

C28:Hayir ¢arpma yapryorum ama burada bélme yapacagim.

Y:Peki yap.

C28:0"mn icinde 4, 0 kere. 2'nin icinde 4, 4 kere. 1'in icinde 4, 4 kere. Sonu¢ 044 (120+4=044).
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Sekil-5. C28 kodlu 6grencinin ¢oziimlemelerine ait islemler

Ornek 6: (Ogrenci kodu, C25)

Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢ozdiigiinii anlatir misim?

C25: (Soruyu sesli bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢dzecegiz?

C25:Bélecegiz ¢iinkii bize 120'nin i¢inde kag tane 4 oldugunu soruyor bize.

Y:Peki yap o zaman.

C25:0'n iginde 4 yoktur. 2'nin icinde 4 yoktur. 12'nin icinde 4, 4 kere vardir. 4 kere 4 12. Sonug 0 (120+4=0)

Sekil-6. C25 kodlu 6grencinin ¢oztimlemelerine ait islemler

flkokul 3.sinuf sgrencilerinden bolme islemi gerektiren sorulara hatali cevap verenlerin % 17’si M1
tiirtinde hata yapmislardir. M1 tiirtinde hata yapan 6grenciler bolme islemi gerektiren sorulara Tablo
4’de yer alan hatali cevaplar1 vermislerdir.

Tablo 4: Ugiincii sinuf 6grencilerinin M1 tiirtinde yapmus oldugu hatalara ait bulgular

C19 C20 C24 C25 C28
25

28| 4 28] 4 120] 4
EE 15 120|2 o ! 5 iz 12014
7 4 e ] 044

Ogrencilere neden bolme islemini tercih ettikleri soruldugunda C25 kodlu 6grenci bélece§iz ciinkii bize
120'nin iginde kag tane 4 oldugunu soruyor seklinde cevap verdigi gortlmiistiir. Bu ifadeden bu
ogrencinin sorudaki verilenleri ve istenenleri anladii soylenebilir. C28 kodlu 6grenci de islem
tercihini dogru belirlemesine ragmen toplam deseydi toplardim, kat: denilince ¢arpryorum ifadelerinden bu
dgrencinin toplam ve kat1 sozctikleriyle ilgili kavram yanilgis1 yasadigi, bolme islemini nigin sectigini
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de tam olarak aciklayamadigi soylenebilir. Bu kavram yanilgillarinin da daha ¢ok psikolojik
nedenlerden kaynakli oldugu soylenebilir. Bu sonuglar ikinci smif 6grencilerinden elde edilen
verilerle benzerlik gostermektedir. Bu durumda kavram yarnilgilarinin sistematik bir sekilde devam
ettigine drnek verilebilir. Ayrica Mack (1995) ve Ozmantar (2008) bu kavram yanilgilarinin bazen de
ogrencilerin kendi algilayis bigimlerinden kaynaklanabilecegini ifade etmislerdir. Bu sonug calisma
sonucuyla benzerlik gostermektedir.

flkokul 3.siniflarin bolme islemiyle ilgili en cok tekrar ettigi hatanin toplama, cikarma ve garpma
isleminde oldugu gibi isleme sag taraftan baslamak oldugu sdylenebilir. C28 kodlu 6grenci 120'yi 4’e
nasil bolduigtinii 0 icinde 4, 0 kere. 2'nin icinde 4, 4 kere. 1'in icinde 4, 4 kere. Sonu¢ 044 seklinde ifade
ettigi goriilmektedir. C25 kodlu 6grenci ise 0 iginde 4 yoktur. 2'nin icinde 4 yoktur. 12'nin icinde 4, 4
kere vardir. 4 kere 4 12. Sonug 0 diyerek yaptig1 bolme islemini anlatmigtir. Her iki 6grencinin de isleme
sag taraftan basladig1 goriilmektedir. Bu 6grencinin toplama, ¢ikarma ve ¢arpma islemlerinde ki bazi
kurallar1 bolmeye genelledigi veya bolme islemi konusunda hatali ve eksik bilgiye sahip oldugu
soylenebilir. Nitekim Steffe (1994), dort islem arasindaki iliskinin 6grencilere mutlaka cesitli sekillerde
aciklanmasi gerektigini ifade etmistir. Sidekli, Gokbulut ve Sayar (2013), bodlme isleminde yasanan
sorunlarin birgogunun toplama, ¢tkarma ve carpma islemlerinde yasanan sorunlarla iliskili oldugunu
ifade etmistir. Toplama, ¢ikarma ve garpmadaki sikintilar: halledilen 6grencilerin bélme islemindeki
basarilar: da % 60 ile % 80 arasinda artmuistir. Yine Burns (2000), carpma ve bolme arasindaki iliskiyi
anlayan 6grencilerin bolme ile ilgili aktivitelerde daha basarili olacaklarin ifade etmistir. Calismadan
elde edilen sonuclar daha 6nce yapilan bu ¢alisma sonuglariyla paralellik gostermektedir.

Bolme islemiyle ilgili yasanan bir baska zorluk ise kiigiik sayiyla biiyiik saymnin boliinmesi sirasinda
ortaya ¢ikmaktadir. C25 kodlu 6grenci 2. soruda 28’i 4’e bolerken, 2'nin iginde 4, 4 kere vardir ifadesi ve
C28 kodlu 6grenci 120'yi 4’e bolerken 2'nin icinde 4, 4 kere. 1'in icinde 4, 4 kere vardir ifadesi 6rnek
olarak gosterilebilir. Bu ifadelerden bu ogrencilerin kiigiik say:, biiyiik sayrya boliinmez o halde sonug
biiyiik sayimin kendisidir seklinde bir kavram yanilgisina sahip oldugu soylenebilir. Boyle bir hata
¢ikarma isleminde ki kiiciik sayidan biiytik say1 ¢ikmaz o halde sonug biiyiik saymin kendisidir
seklinde bir kavram yanilgisinin devami olabilir. Yine bu 6grencilerin boliim ile bélen sayilar1 garpip,
boliinen sayidan cikartilmast islemini yapmadiklar1 gortilmektedir. Ayrica 6grenci bolme isleminde
sonug¢ kismini boltiimde degil de kalan kismunda aramasi fark edilen bir baska hatadir. C25 kodlu
ogrencinin 0'mn icinde 4 yoktur. 2’nin icinde 4 yoktur. 12'nin icinde 4, 4 kere vardir. 4 kere 4 12. 12'den 12
ctkarsa 0. Sonug 0 ifadesi bu durumu 6rneklemektedir. 3. sinif 6grencilerinin bolme isleminde yasadig:
zorluklarin ¢ogunlukla toplama, c¢ikarma ve carpma isleminde ki kurallar1 bolme islemine
genellemesinden kaynaklandig: ifade edilebilir. Bu hatalarin ¢ogunlukla 6grencilerin kendi algilayis
bicimlerinden kaynaklanmasindan dolay:, kavram yanilgillarmin psikolojik nedenlerden
kaynaklandig1 soylenebilir.

Islem tercihi ve sonucu hatali olanlar (M3 Tiiriinde Yapilan Hatalar):
Ornek 7: (Ogrenci kodu B4)

Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢ozdiigiinii anlatir misin?

B4: Zeynep'in 20 tane sekeri vardir. Her giin 4 tanesini yemektedir. Zeynep'in sekerleri kag giin sonra biter?
(Soruyu sesli bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ozecegiz?
B4:Bu 4’erli bir carpma iglemi.
Y:Peki yapalim.

B4:4 ile 0 ¢arprlmaz. Ciinkii 0 ici bos bir sayidir. Once birler basamagimdan baglanir. 0 kere 4, 4’tiir. 2'yi asagiya
alwyoruz.

Y:4 ile 2"yi neden ¢arpmadin?
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B4:4 ile 2 carpilmaz, ciinkii 4 sadece birler basamag ile carpilir. Ogretmen tahtaya carpma islemiyle ilgili Grnek
yaziyor. Carpinca sayi artiyor.

Ornek 8: (Ogrenci kodu B23)
Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢ozdiigtinii anlatir misin?

B23: Can kosarken her adimda 2 metre ilerlemektedir. Toplamda 10 metre ilerleyebilmesi i¢in ka¢ adim atmasi
gerekir? (Soruyu sesli bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ézecegiz?

B23:Cikartacagiz. Ciinkii demis ki 10 metre ilerlemis.

Y:Peki 10"u 2"ye bélseydik olur muydu?

B23:0lmaz, 2’de 4 deseydi, 2 bélii 4 deseydi bolerdim ama burada bélme yok.
Y:Peki yapalim

B23: 2'den 0 ¢ikarsa 2 kalir, 1'i asagrya aliyoruz. Sonug 12 (10-2=12). Bu sorunun aymsini §gretmenimiz
tahtaya yazmigst.

Ornek 9: (Ogrenci kodu B6)

Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢6zdiigiinii anlatir misin?
Bé6: (Soruyu sesli bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ézecegiz?

B6:Kisa yoldan carpabilirim. Her adimda 2 metre ilerleyebiliyormus, 10 metre ilerleyebilmesi icin kag adim
atmasi gerektigini bulacagum.

Y:Peki yapalim.

B6:2 kere 0, 0 eder. 1 kere 2, 1 yapar. Sonug 10 (10x2=10)

Y:Bélme yapsaydik olur muydu?

B6:Metre bide uzunluklar olunca ben ¢arpma islemi yapiyorum.

Ornek 10: (Ogrenci kodu B1)

Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢6zdiigiinti anlatir msin?

B1: Zeki 12, Yavuz ise 4 kitaba sahiptir. Zeki Yavuz'un kag kati kitaba sahiptir? (Soruyu sesli bir sekilde okur)
Y: Bu soruyu nasil ¢ézecegiz?

B1:Kat1 denildigi icin ¢arpma islemi yapacagiz.

Y:Kim dedi?

B1:Ogretmenimiz dedi ki kati denince carpma, fazlas: denince toplama, eksilen denince gikarma yapilir.
Y:Peki kat: denilince carpma disinda bir islem yapilamaz mi?

B1:Hayr.

Y:Peki yapalim.

B1:2 kere 4, 8 yapar, 1'in altinda hicbir say1 olmadigi icin 1’1 de asagrya aliyoruz.

Y:Peki boyle islem yapmasini kimden ogrendin?1u

B1:Ben ¢arpim tablosundan 6grendim.
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Ilkokul 2.smif 6grencilerinin bolme islemi gerektiren soru tiirlerine hatali cevap verenlerinin
tamamina yakini (% 92) M3 tiirtinde hata yapmuslardir. Ikinci siif ogrencilerinin bolme islemi
gerektiren bu sorularda ¢ogunlukla ¢ikarma ve carpma islemlerini tercih ettikleri soylenebilir. Bu
sonug Pesen’in (2003) gortistinii destekleyici niteliktedir.

B4 kodlu 6grenci Bu 4’erli bir carpma islemi diyerek neden carpma islemini tercih ettigini, B22 kodlu
ogrenci ise 4 tanesini yemektedir dedigi i¢in de ¢ikarma islemini tercih ettigini ifade etmistir. B22 kodlu
Ogrencinin ise soruda ki verilenleri ve istenenleri dikkate almadig1 ve yemektedir sozctigiiyle ilgili bir
kavram yanilgisina sahip oldugu ifade edilebilir. Ogrenci yemektedir sozciigii gecerse her zaman bir
eksilme soz konusudur dyleyse her zaman ¢karma islemi yapilir seklinde bir kavram yanilgisia sahip
oldugu soylenebilir.

Bir baska soruda B23 kodlu 6grenci ¢ikarma, B4 ve B6 kodlu 6grenciler carpma, B9 kodlu 6grenci
toplama islemini tercih etmislerdir. B23 kodlu 6grenci ¢ikartacagiz, ¢iinkii demis ki 10 metre ilerlemis
diyerek neden ¢ikarma islemini tercih ettigini agiklamistir. Bu 6grencinin ilerlemek sozctigtiyle ilgili
bir kavram yanilgis1 yasadig1 veya soruyu anlamadig sdylenebilir. Yine B23 kodlu 6grenciye Peki 10'u
2'ye bélseydik olur muydu? diye soruldugu zaman 6grencinin olmaz, 2’de 4 deseydi, 2 bolii 4 deseydi
bolerdim ama burada bélme yok seklinde cevap vermesi 6grencinin sorudaki anahtar sozciiklere gore
hareket ettigi goriistinii desteklemektedir. Bu 6grencinin ilerlemek, bolii, bolme sozctikleriyle ilgili
kavram yarilgilarina sahip oldugu soylenebilir veya 6grenci bu sozctikleri ezberlemis olabilir.

Yukaridaki cevaplar incelendigi zaman B4 kodlu 6grencinin sorudaki verilenleri ve istenenleri dikkate
aldig1 ancak sorudaki verilenleri ve istenenleri anlamadig1 sdylenebilir. B6 kodlu 6grenci ise sorudaki
verilenleri ve istenenleri dikkate almak yerine anahtar sozciiklere gore hareket etmeyi tercih etmistir.
Bu 6grencinin soruda metre veya herhangi bir uzunluk birimi varsa ¢arpma islemi yapilir seklinde bir
kavram yanilgisina sahip oldugu soylenebilir. Ogrenci 2. sinifta uzunluk 6lgiileri konusunu islerken
birimlerin birbirine cevrilmesi sirasinda bir basamak asagiya inerken sayry1 10 ile carpma kurali
cocugun boyle bir kavram yanilgisi yasamasinda etkili olmus olabilir (Ornegin; 1 metre=10 dm, 1
metre=100 cm gibi).

B9 kodlu 6grenci neden toplama islemini tercih ettigini sdyle agiklamustir: Toplam 10 metre dedigi icin
toplayacagiz. Yukaridaki ifadeden yola ¢ikarak 6grencinin problemin ¢oziimiinde anahtar sozctikleri
dikkate aldig1 soylenebilir. B9 kodlu 6grencinin toplam sézciigii gecerse her zaman toplama islemi yapilir
seklinde bir kavram yanilgisina sahip oldugu soylenebilir. Bu kavram yanilgilarinin da daha ¢ok
pedagojik ve psikolojik nedenlerden kaynaklandigi sdylenebilir. Bu sonug daha 6nce yapilan ¢alisma
sonuclarini desteklemektedir (Gelbal, 1991; Mack, 1995; Ozmantar, 2008; Tanner, 2000).

Yukaridaki ifadelerden B4 kodlu 6grencinin soruyu anlamadigi, Bl ve B12 kodlu 6grencilerin ise
sorudaki verilenleri ve istenenleri dikkate almak yerine anahtar sozciiklere gore hareket ettigi
soylenebilir. Bu 6grencilerin kat: denilince carpma, fazlas: denilince toplama, eksilen denilince ¢ikarma yapilir
seklinde bir kavram yanilgisina sahip oldugu soylenebilir. Bu kavram yamilgilarimin da daha ¢ok
pedagojik nedenlerden kaynaklandig: soylenebilir.

[lkokul 2. sinuf dgrencileri tarafindan 0 kavraminin tam olarak anlagilmadigi veya yanhs anlasildig
soylenebilir. Ciinkii 2. sinif 6grencilerine 0 nedir? diye soruldugu zaman B4 kodlu 6grenci 0 i¢i bos bir
sayidir, B22 kodlu ogrenci 0 yutan bir elemandir, B9 0 ici bos bir kutu demektir seklinde cevap
vermiglerdir. Ogrencilerin 0 i¢in kullandi@1 ifadelerin hepsi dogrudur. Ancak 0 carpma isleminde
yutan eleman, toplama isleminde etkisiz elemandir, 6grencilerin hangi islem i¢in nasil bir anlam ifade
ettigini bilmedikleri soylenebilir.

B4 kodlu ogrenci 20 ile 4'ti carparken, 4 ile 0 carpilmaz, ¢iinkii 0 ici bos bir sayidir. 0 kere 4, 4 tiir
ifadelerini kullanmigtir. Ogrencinin 0'1 garpma igleminde toplama isleminde oldugu gibi etkisiz
eleman olarak kabul ettigi sdylenebilir. Yine B22 kodlu 6grenci 20°den 4"ii ¢ikartacagim, 0’dan 4 cikarsa 4
kalir, ciinkii O yutan elemandir seklinde cevap verdigi goriilmektedir. B9 kodlu 6grenci 10 ile 2'yi
toplarken, 0 ile 2 toplanmaz, toplamirsa yine 0 olur ifadesini kullanmistir. Bu 6grencilerin de 0'in garpma
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islemindeki yutan eleman olma 6zelligini diger islemlere de genelledigi goriilmektedir. Genel olarak
2. smuf dgrencilerinin 0'1in toplamada ki ve ¢carpma da ki yeri konusunda hatali ve eksik bilgiye sahip
oldugu soylenebilir.

flkokul 2. smif ogrencilerinin garpma ile ilgili en cok tekrar ettigi hata, toplama ve cikarma
islemlerinde oldugu gibi sadece ayni basamaklar arasinda islem yapmalar: gosterilebilir. Toplama ve
cikarma iglemlerinde rakamlar ayni hizaya getirilir, birler, onlar ve yiizlerden elde edilen fazla
onluklar diger basamaga aktarilir veya onlar, ytizler basamagindan birler basamagimna onluk aktarilir.
Ama stitunlar toplamirken veya cikartilirken, aymi stitundaki sayilarin toplanmasimi veya
cikartilmasini esas alir. B4 kodlu 6grenci 20 ile 4'ti carparken 4 ile 2 ¢arpilmaz, ciinkii 4 sadece birler
basamag ile ¢arpilir ifadesi bu duruma ornek olarak gosterilebilir. Yine B1 kodlu 6grenci soruda 12 ile
4’1 garparken 2 kere 4 8 yapar, 1'in altinda hicbir sey olmadigi i¢in asagiya aliyoruz ifadesini kullanmustir.
Bu dgrencilerin toplama ve ¢ikarma isleminde ki bazi kurallar1 ¢arpma islemine genelledikleri veya
carpma islemi konusunda hatali ve eksik bilgiye sahip olduklari sdylenebilir. Fuson ve Burghart'a
gore (1997), cok basamakli sayilarda yapilan sistematik hatalar 6grencilerin ezberci yaklasimlarmdan
kaynaklanmaktadir. Bu sonug bu arastirma sonuclariyla paralellik gostermektedir.

Carpma isleminde karsilasilan bir baska zorluk ise garpma yerine toplama (addition for multiption)
yapma davranisidir. B28 kodlu 6grencinin 2 ile 10"u garparken kullandig1 2, 1 daha 3 eder, 01 asagiya
alyoruz, sonug¢ 30 ifadesi 6rnek olarak gosterilebilir. Ayrica bu 6grencinin isleme soldan baslamasi ve
sayilar1 da sola dogru yaslamasi fark edilen bir baska hatadir. B12 kodlu 6grencinin 3 kere 3 9 yapar, 3 3
daha da 9 yapar, carpma toplamanin kisa yoludur sonug degismez ifadesi konuyu destekleyici bir bagka
ornektir. Evet carpma toplamanin kisa yoludur ancak bu 6grencilerin 3x15 ifadesinin 15 tane 3’den
veya 3 tane 15’den olustugu i¢in 15 tane 3'ti tekrar tekrar toplamak yerine 15 ile 3'ti kisa yoldan
carpmanin arasindaki iliskiyi anlamadiklar1 soylenebilir. 15+3 ifadesinin de 15’in tizerine 3 eklemek
veya 3'tin tizerine 15 eklemek oldugu konusunda hatali ve eksik bilgiye sahip olduklar1 soylenebilir.
Carpma ile ilgili yasanan bu zorluklarin daha ¢ok pedagojik nedenlerden kaynaklandig: s6ylenebilir.

B6 kodlu 8grencinin ise 1 ile carpma konusunda zorluk yasadig1 goriilmektedir. Bu 6grenci 10 ile 2yi
carparken, 2 kere 0, 0’dir, 2 kere 1, 1'dir ifadesini kullanmistir. Bu 6grencinin ¢arpmada 1'i etkisiz
eleman olarak degil de yutan eleman olarak gordiigii sdylenebilir. Bu 6grencinin 1 ile hangi say:
carpilirsa carpilsin sonug her zaman 1'dir seklinde bir kavram yanilgisina sahip oldugu sdylenebilir.

Cikarma islemiyle ilgili hatalar incelendiginde hatalarin ¢ogunun, kii¢tik sayidan biiyiik saymin
cikarilmast anminda yapildig1 sdylenebilir. Ogrencilerin 6diing alma kavramini ortadan kaldirmak igin
cesitli yollara bagvurduklar1 séylenebilir.

B22 kodlu 6grenci soruda 20’den 4’1 qikartirken 0’dan 4 ¢ikarsa 4 kalir, 2 asagiya ifadesini kullandig:
goriilmektedir. Bu ifadeden 6grencinin onlar basamagindan 1 onluk almak yerine, 0’dan 4t ¢ikarttig
goriilmektedir. Ogrencinin bu sekilde davranmasiin nedeni 0'dan bir say: cikarsa sonug yine sayinin
kendisidir seklinde bir kavram yanilgisi olabilecegi gibi kiiciik sayidan biiyiik sayi ¢ikarsa sonug her zaman
biiyiik sayimin kendisidir seklinde bir kavram yanilgisi da olabilir. Bununla beraber 6grenci ¢ikarma
islemi konusunda hatali ve eksik bilgiye sahip olabilir. Yine bu 6grenci ¢ikarma islemini degisme
ozelligine sahip bir islem olarak diistinmiis olabilir ya da 6grencinin bu sekilde diistinmesine ¢ikarma
isleminde her zaman biiyiik sayidan kiiciik say1 ¢ikarilir seklinde bir kavram yanilgisi da neden olmus
olabilir. Ayn1 hatanin B23 kodlu 6grenci tarafindan 10’dan 2'nin ¢ikarilmasi sirasinda tekrar edildigi
gorilmektedir.

Ogrencilerin yasadig1 bir bagka zorlugun, islem sirasinda hangi saymin iiste hangi saymn alta
yazilacagini bilmedikleri zamanlarda ortaya ¢iktig1 soylenebilir. B4 kodlu 6grenci 2 ile 10"u carparken,
2'yi onun iistiine yazmustir. 2'yi neden tstte yazdig1 soruldugu zaman da 6grenci soruda ilk dnce 2
gectigi icin 2"yi tiste yaziyoruz cevabini vermistir. Bu ifadeden yola ¢ikarak bu 6grencinin dogal sayilarla
islem yapilirken en biiyiik say1 her zaman en tiste yazilir kuralim dikkate almadigy, soruda hangi say:
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dnce gelirse o en iiste yazilir seklinde bir kavram yanilgisina sahip oldugu soéylenebilir. Yukaridaki
hatalarin genel olarak psikolojik ve pedagojik nedenlerden kaynaklandig1 séylenebilir.

Ornek 11: (Ogrenci kodu C10)
Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢ozdiigiinti anlatir msin?

C10: Ece’nin 28 lirast vardir. Her ay 4 livasini harcamaktadir. Ece2nin parast kag ay sonra biter? (Soruyu sesli
bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ézecegiz?

C10:Kag ay sonra biter dedigi icin ¢ikarma islemi yapacagiz. Daha sonra da bolme islemi yapacagiz.
Y:Neden sonra bélme yapiyorsun?

C10:Bilmiyorum

Y:Peki yapalim.

C10: Sonug 24. Simdi de 28'i 24’e bilecegiz. 1 kere 24, 24 eder. 28'den 24 ¢ikarsa 4 kalir. 4 tin icinde 24 yoktur,
dyleyse buraya bir 0 atacagiz. 0 kere 24, 0 yapar. Sonug 10 (28-4=24, 28+24=10)

Ornek 12: (Ogrenci kodu C16)

Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢ozdiigtinii anlatir misin?
C16: (Soruyu sesli bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ézecegiz?

C16:28 lirast varms, 4 lirasin harcamistir dedigi igin ¢ikartacagiz.
Y:Kim séyledi?

C16:Annem bana 0gretti, ctkarma yapacagim.

Y:Peki yapalim.

C16:8’den cikarsa 4 kalir, elde var 1. Sonuc 4 (28-4=4)

Y:2’ye ne oldu?

C16:2 orda kaliyor.

Ornek 13: (Ogrenci kodu C32)

Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢6zdiigiinti anlatir msin?
C32: (Soruyu sesli bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ozecegiz?

C32:28 ile 47ii carpryoruz.

Y:Neden?

C32:Ciinkii parasi kag ay sonra biter dedigi icin.

Y:Peki yapalim.

C32:4 kere 8 29. 29'un 9’u elde var 2. Bu 2'yi 28'in onlar basamaginda yer alan 2’nin tizerine ekliyoruz. Burast
etti 4. 4 kere 4, 19 yapar. 19'un 9'u elde var 1. Bu biri 4'tin iizerine (2.¢arpan) ekledik burasi oldu 5. 5 ile de 28’
carparsak olur 35. Daha sonra da altina 28 yazip topluyorum. Sonug 28x4=6399

Y:Boyle islem yapmasini kimden dgrendin?

C32:0gretmenimiz bize carpmay: bu sekilde anlatt.
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a biter?

Sekil-7. C32 kodlu 6grencinin ¢oziimlemelerine ait islemler

Ornek 14: (Ogrenci kodu C1)
Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢6zdiigiinti anlatir msin?

C1: Seda’nin 120, Sergen’in 4 cevizi vardir. Seda’min cevizleri Sergen’in cevizlerinin ka¢ katidir? (Soruyu sesli
bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ézecegiz

C1:Soruda ceviz dedigi icin bélecegiz, daha sonra da kag kat1 dedigi icin ¢arpacagiz.
Y:Peki yapalim.

C1:120’yi 4’e bélersek 30 buluruz, 30 ile de 4'1i ¢arparsam 120 olur.

Ornek 15: (Ogrenci kodu C14)

Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢6zdiigiinti anlatir msin?
C14: (Soruyu sesli bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ézecegiz?

C14:Kat dedigi icin ¢arpiyoruz.

Y:Peki yap.

C14:4 kere 0, 0’dir. 4 kere 2, 8'dir. 4 kere 1, 1'dir. Sonuc¢ 180 (120x4=180).

Ornek 16: (Ogrenci kodu C16)

Y: Soruyu bize sesli bir sekilde okuyup, nasil ¢ozdiigiinii anlatir misin?

C16: (Soruyu sesli bir sekilde okur)

Y: Bu soruyu nasil ¢ozecegiz?

C16:Cikarma islemi yapacagiz. Ciinkii cevizleri ¢ok fazla, ¢ok olunca ¢ikarma yapacagiz.
Y:Peki yap.

C16:1kere 4, 4’tiir. Sonuc 4 (120-4=4)

Y:Peki 1'den 4 ¢ikarsa kag kalir?

C16:4 kalrr.
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[lkokul 3. smif 6grencilerinin bolme islemi gerektiren soru tiirlerine hatali cevap veren 6grencilerin %
83’1t M3 tiirtinde hata yapmuslardir. M3 tiiriinde hata yapan ilkokul ticiincti smif 6grencileri agirh
olarak ¢ikarma ve ¢arpma islemini kullanarak sonuca ulasmaya calismislardir

C2, Co, C9, C14, C21 ve C32 kodlu 6grenciler, bolme islemi gerektiren sorularda carpma islemi
yapacagini soylerken, C1 kodlu 6grenci hem bdlmeyi hem de carpmayi problemin ¢oziimiinde
kullanmistir. C12, C30, C31, C32 kodlu ogrenciler ise islem tercihlerini toplamadan yana
kullanmislardir. C11, C16, C22 kodlu 6grenciler sadece ¢ikarma islemini tercih ederken, C10 kodlu
ogrenci hem c¢ikarmay1 hem de bolmeyi kullanacagini ifade etmistir. Ogrencilerin bolme islemini degil
de toplama, ¢ikarma ve carpmay tercih etme sebeplerine bakildigi zaman, 3. siuf dgrencilerinin
sorudaki verilenleri ve istenenleri dikkate almadig, ilkokul 2. siif 6grencileri gibi daha ¢ok anahtar
sozciiklere gore hareket ettikleri soylenebilir. Ornegin cikarma islemini tercih eden C11 kodlu
ogrencinin 4 lirasim harcamaktadir dedigi icin ¢ikarma islemi yapacagiz ifadesi, C16 kodlu 6grencinin 28
lirast varmus, 4 livasini harcamstir dedigi icin ¢ikartacagiz demesi ve C10 kodlu 6grencinin kag ay sonra
biter dedigi icin ¢ikarma islemi yapacagiz sozli 6rnek olarak gosterilebilir. Bu 6grencilerin bir problemde
eger bitmek ve harcamak sézciikleri gegiyorsa her zaman ¢ikarma iglemi yapilir seklinde bir kavram
yarnilgisina sahip oldugu soylenebilir.

Yine C1 kodlu dgrencinin soruda ceviz dedigi igin bolecegiz, daha sonra da kag¢ kat1 dedigi icin
carpacagiz, C2 kodlu 6grencinin kati dedigi icin 120 ile 4’ti carpmamuz lazim, C6, C9, C14 kodlu
ogrencilerin kati denince carpiyorduk o nedenle carpacagim seklindeki ifadeleri yine 3. smuf
ogrencilerinin anahtar sozciiklere gore islem tercihlerini belirlediklerine 6rnek olarak gosterilebilir. Bu
dgrenciler kat1 sozctigii gecerse her zaman ¢arpma islemi yapilir seklinde bir kavram yanilgisi yasiyor
olabilir. Bu kavram yanilgilarinin da daha ¢ok pedagojik sebeplerden kaynaklandig: soylenebilir.

C12 kodlu 6grenci ise bolme islemi gerektiren sorularda toplama islemini tercih etmistir. Toplama
islemini neden tercih ettigini ise toplamamiz lazim, ¢iinkii Seda’nin 120 cevizi var, Sergen’in ise 4 cevizi var,
toplarsak toplam ceviz sayistmi bulabiliriz seklinde agiklamistir. Bu 6grencinin sorudaki verilenleri
anladig1 ancak isteneni anlamadig1 sdylenebilir veya 6grenci kag¢ kat1 kelimesinin anlam1 konusunda
hatali ve eksik bilgiye sahip olmus olabilir. Yine C31 kodlu 6grencinin toplayip Seda’nin kag cevizi
oldugunu bulacagiz ifadesinden bu Ogrencinin sorudaki verilenleri ve istenenleri anlamadig:
soylenebilir. C30 ve C32 kodlu 6grenciler ise islem tercihlerini nigin sectiklerini agiklayamamuslardar.

[lkokul 3. smuflarin islem sirasinda yaptig1 hatalardan biri ¢ikarma islemi sirasinda yasanmustir.
Ornegin, C16 kodlu 6grenci 28'den 4’ii cikartip 4 sonucunu elde etmistir. Ogrenci islemi nasil
yaptigin 8'den 4 ¢ikarsa 4 kalir, elde var 1. Sonug 4 seklinde agiklamistir. Bu 6grencinin ¢ikarma islemi
yapmasina ragmen elde 1 var ifadesinden hareketle, 6grencinin elde kavrami konusunda hatali ve
eksik bilgiye sahip oldugu soylenebilir. Ayrica 6grenci 28’in onlar basamaginda yer alan 2’yi isleme
dahil etmedigi goriilmektedir. Ogrenci bu durumu 2 orda kaliyor seklinde agiklamistir. Bu 6grencinin
eger bir sayimin altinda baska bir sayi yoksa o sayi isleme dahil edilmez seklinde bir kavram yanilgisi
gelistirmis olabilir. Ogrenci aym durumu 120’den 4’ gikartirken tekrar etmektedir. Ogrenci Ikere 4,
4’tiir. Sonug 4 ifadesini kullanmistir. Bu 6grencinin ¢ikarma yerine carpma yaptigl goriilmektedir.
Bunun yaninda 6grenci 120'nin onlar basamaginda yer alan 2’yi ve birler basamaginda ki 1’i isleme
dahil etmemistir. Bu durumun yukaridaki ihtimali destekledigi s6ylenebilir. Ogrencinin yaptig1 bir
baska hata ise isleme soldan baglamak ve sayilar1 sola dogru yaslayarak yazmaktir.

C22 kodlu 6grenci ise 12'den 4’11 ¢ikartip 124 bulmustur. Ogrenci 0'dan 4 ¢ikmaz, 4’1 asagiya aliyoruz
ifadesini kullanmustir. Ogrenci ¢ikarma yerine toplama yapma davramst sergiliyor olabilir veya dgrenci
kiigtik sayidan biiyiik sayi ¢tkmaz o halde sonug biiyiik sayimin kendisidir seklinde bir kavram yanilgisina da
sahip olmus olabilir. Ogrenci ¢tkarma islemini degisme dzelligine sahip bir islem olarak diistintiyor olabilir
ya da 01 toplama igleminde oldugu gibi etkisiz eleman olarak diisiiniiyor olabilir. Ogrenciye 4'ii neden 0'mn
altma yazdigr soruldugu zaman ogrencinin bilmem bir yerden gormiistiim seklinde cevap vermesi
basamak ve gruplama kavramlar: konusunda hatali veya eksik bilgiye sahip oldugunu ve 6grencinin
bu isi bilingli bir sekilde yapmadigini gostermektedir.
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Toplama islemi sirasinda yapilan hatalar incelendigi zaman C12 kodlu 6grencinin 120 ile 4’1 toplayip
120 sonucunu elde ettigi goriilmistiir. Ogrenci 0, 4 daha 0 eder ifadesini kullanmistir. Ayni ifade C32
kodlu 6grencinin de kullandig1 goriilmektedir. Bu 6grencilerin 0’1 carpma isleminde oldugu gibi
toplama igsleminde de yutan elaman olarak gordugi soylenebilir.

Toplama islemiyle ilgili tekrar edilen bir baska hata ise carpma islemi gibi birlerle birler, birlerle onlar,
birlerle yiizler vb. arasinda islem yapilmasidir. C30 kodlu 6grenci 120 ile 4t toplayip 565 sonucunu
elde etmesi bu konuya 6rnek olarak gosterilebilir. Ogrenci islemi nasil yaptigim 4+0=5 yapar, 4+2=6
yapar, 4+1=5 yapar seklinde aciklamistir. Burada 6grencinin fark edilen bir baska hatasi 0’a 1 gibi deger
vermesidir. Ogrencinin 0'mn toplama iglemine olan etkisi konusunda hatali ve eksik bilgiye sahip
oldugu soylenebilir.

Ayni soruda C31 kodlu &grenci 120 ile 4'ti toplayip 520 sonucunu elde etmistir. Ogrencinin 4 ile
120'nin ytiizler basamaginda yer alan 1i toplamasi yine konuya ornek olarak gosterilebilir. Bu
ogrenciye 520 sayisinin birler basamag1 hangisidir sorusu soruldugu zaman birler basamagi, 5; onlar
basamagi, 0; yiizler basamagr 2'dir seklinde cevap vermesinden yola cikarak, 6grencinin basamak ve
gruplama kavramlari konusunda da hatal1 ve eksik bilgiye sahip oldugu soylenebilir.

Carpma isleminde karsilan hatalardan biri ¢arpma yerine ¢ikarma yapma davransidir. C21
kodlu 6grencinin 28 ile 4'ti carpip 24 sonucunu elde etmesi konuya 6rnek olarak gosterilebilir. Burada
yapilan bir baska hata ise toplama ve ¢ikarma isleminde oldugu gibi sadece birler basamagi ile, birler,
onlar basamag; ile onlar basamag1 vb. arasinda islem yapilmasidir. Bu 6grencinin toplama ve ¢ikarma
islemindeki bazi1 kurallar1 ¢arpma islemine genelledigi soylenebilir.

Carpma isleminde 6grencilerin zorluk yasadig1 bir bagka konu ise 1 ve 0 ile carpma sirasinda
yasanmaktadir. Ornegin C14 kodlu 6grenci 120 ile 4'#i carparken 4 kere 1, 1'dir ifadesini kullanmustir.
Ogrenci 1 ile hangi sayi carpilirsa carpilsin sonug o sayimn kendisidir kuralinu 1 ile hangi sayi carpilirsa
carpilsin sonug yine 1'in kendisidir seklinde algilamus olabilir. Ogrenci carpma isleminde 1i etkisiz
eleman olarak degil de yutan eleman olarak kabul ettigi soylenebilir.

C6 kodlu ogrenci ise 120 ile 4’ii carparken, 4 kere 0, 4'diir ifadesini kullanmistir. Bu 6grencinin de
carpma isleminde sifir1 yutan eleman olarak degil de toplama isleminde oldugu gibi etkisiz elaman
olarak gordugii soylenebilir.

[lkokul 3.smif 6grencilerinin carpma isleminde yasadig1 zorluklardan biri de iki basamakl sayilarla
carpma islemi yapmaktir. Toplama ve c¢ikarma isleminde birler basamagi veya onlar, yiizler
basamaklarindan elde edilen sonuglar, say1 ka¢ basamakli olursa olsun yan yana yazilmaktadir. Ancak
carpma islemine gelindiginde 2. carpanin onlar basamagindaki say1 ile 1. carpanin carpimindan elde
ettigi sonug, 2. carpanin birler basamag ile 1. ¢arpanin ¢arpimindan elde edilen sayiun altina bir
basamak kaydirilarak yazilir. 3. siuf 6grencilerinin bu konuyu tam olarak anlamadig1 soylenebilir.

Sonuc ve Oneriler

Bu calismadan elde edilen verilere gore o6grencileri bolme islemi gerektiren aritmetik sozel
problemlerin ¢6ziimiinde, soruda gecen anahtar sozciiklere gore islem tercihlerini belirledikleri
soylenebilir. Bu sonu¢ daha 6nce yapilan galismalarla paralellik gostermektedir (Graeber & Baker,
1992; Kartallioglu, 2005; Kelley & Carifio, 1997; Kubang, 2012; Schoenfeld, 1995; Stefanich & Rokusek,
1992; Tall, 1985). Ogrencﬂerin genel olarak pencere, ceviz, béliim, -er —er, yaris: sozciiklerini gordiikleri
zaman her zaman bolme islemi yapilmasi gerektigini ifade etmislerdir. Ay soézciigi ise bazi
ogrencilere carpma islemini hatirlatirken, bazi 6grencilere bolme islemini hatirlatmaktadir. Dikkat
¢eken husus ise bu kavram yanilgilarimin smif seviyelerine gore 6nemli bir farklilik gostermemesidir.
Bu durum kavram yanilgilarmin sistematik oldugunun en énemli gostergesi olabilir. Yine bu kavram
yanilgilarinin daha ¢ok pedagojik ve psikolojik nedenlerden kaynakli oldugu bu calismadan elde
edilen bir baska sonugtur. Bu sonu¢ daha ¢nce yapilan calismalar: desteklemektedir (Gelbal, 1991;
Mack, 1995; Ozmantar, 2008; Tanner, 2000). Egitim programinda verilen anahtar sozctikler
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ogrencilerin diistinmesini engelleyerek ezbere yonlendirebilmektedir. Ciinkii 6gretmenler tarafindan
ogrencilere verilen anahtar sozciikler ile ders ve test kitaplarinin amaci 6grencinin diistinmesinden ve
anlamasindan ziyade dogru cevabi bulmasidir. Bu kitaplar 6grenciden dogru cevap alir almaz
dgrencinin ne distindigiinti umursamazlar. Bu nedenle 6gretmenler 6grencileri anahtar sozciiklerle
yonlendirmekten kaginmali, 6grenci dogru cevap verse bile nasil ¢ézdiigiinii sesli olarak anlatmasi
istenmelidir. Yine 6grenciler icin secilen problemler rastgele degil de, 6zellikle ¢cocuklarin konuyu
anlayip anlamadigini varsa kavram yanilgilarin1 ve hatalarmmi ortaya cikartacak nitelikte organize
edilmelidir.

Ogrencilerin bolme igleminde zorluk yasamalarinin en biiyiik nedenlerinden bir digeri de toplama,
¢ikarma, carpma islemine ait kurallar birbirine karistirmalar1 veya bu kurallar1 yanlis ezberlemeleri
sonucunda ortaya ciktig1 goriilmiistiir. Isleme sagdan baglama ve basamaklar arasinda islem yapma
bolme isleminde 6grencilerin uygulamaya calistig1 kurallardan bazilaridir. Bu sonug Sidekli, Gokbulut
ve Sayar'in 2013 yilinda yapmus olduklar1 calismay1 destekleyici niteliktedir. Yine 6grencilerin bolme
islemi gerektiren sorular1 daha cok ileri ve geriye dogru sayma stratejilerini kullanarak ¢6zmeye
calistiklar1 gortilmistiir. Ancak hangi sayidan baslayip, hangi sayida durmalar1 gerektigini
bilmediklerinden dolay1 hata yapmuslardir. Bu sonug Pesen (2003) ve Mulligan ile Watson (1998)
tarafindan yapilan caligmalar1 destekleyici bir sonugtur. Ogretmenler bélme islemini 6gretmeden dnce
gocuga nasil ekleme yapacagini, nasil ayiracagimi ve gruplari nasil birlestirecegini 6gretmek
zorundadir. Yine ogretmenler dort islemle alakali bir kural 6gretirken, bu kuralin ileride islenecek
konular igcinde gegerli olmas1 gerektigini unutmamalidir. Aksi takdirde 6gretmenin ¢ocuklarin daha
pratik hareket etmesi icin sundugu bu kurallar (biiyiik sayidan kiiciik sayiy:r ¢ikarma gibi) gocugu
hatal1 bir duruma sevk edebilir.

Ogrencilerin bolme iglemi gerektiren problemlerde zorluk yasamasinda, hep ayni kavramlarin ayni
islem tiirlerinde kullanilmas: sonucunda da ortaya giktig1 goriilmiistiir. Ogrenciler belirli kavramlar
tek bir islem tipinde gordiiklerinde yeni bir durum karsisinda benzer stratejileri kullanmaya
yonelmektedir ve buda asir1 genelleme kavram yanilgilarinin ortaya ¢ikmasina neden olmaktadir.
Oregin ceviz kelimesinin sadece bolme iglemi gerektiren problemlerde kullanilmasi, 6grencilerin
belli bir siire sonra her ceviz gecen problemi bolme islemi sanmasina yol acabilir. Bu nedenle her
anahtar sozctik farkli islem gerektiren problemler i¢inde kullamilmalidir. Bu sorunu ¢6zmek adina: (1).
9 elmay1 3 ¢ocuk arasinda; (2). 9 balonu 3 ¢ocuk arasinda; (3). 9 liray1 3 kisi arasinda. (4). 9 bilyeyi 3
cocuk arasinda paylastirilabilir. Islemler hikayelestirilerek cocuk igin anlamli hale getirilmelidir.
Ornegin; 2 cocuk bir sinifta oturmaktadirlar ve dnlerinde, icinde 12 adet kek bulunan bir tabak bulunmaktadir.
Her cocuk kag kek yiyebilir? Cocuklar keki yemeden teneffiis zili ¢alar ve 2 ¢ocuk daha igeriye girer. Her ¢ocuk
kag kek yiyebilir? 4 cocuk yemege baslamadan once tekrar zil calar ve 2 ¢ocuk daha iceriye girer. Her ¢ocuk kag
kek yiyebilir?..... Ogrenciler bu soru sayesinde 12+2, 12+4, 12+6 islemlerini aym anda tecriibe edebilir ve
bu hikaye sayesinde ¢ocuklar bélme isleminin sikiciligindan kurtulabilir.
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Requiring students to beat the experienced by the verbal and Arithmetic division
operation investigation of Problems

Filiz Varolii, Yasemin Kubanc¢®

The errors that students make while solving mathematical problems get researchers attention and it
become a major research topic (Bayazit & Aksoy, 2009; Casey, 1978; Clements, 1980; Erdogan &
Ozdemir Erdogan, 2009; Fong, 1995; Graeber & Baker, 1992; Kartallioglu, 2005; Jane Lo, 1997;
Mulligan, 1992; Newman, 1977; Sidekli, Gokbulut & Sayar, 2013; Timmerman, 2014). The reason is that
the investigation of the errors and the reasons that lead students to make those errors may result in
solutions that reduce the amount of those errors. Some researchers stated that those errors were due to
sometimes carelessness or lack of/limited knowledge; thus, there is no need to investigate such errors
and their reasons (Burns, 2000; Jiang, 2013; Kelley & Carifio, 1997). However, wrong assumptions,
negative attitudes towards mathematics may lead misconceptions (Schoenfeld, 1994; Tall, 1985) and
those need to be investigated (Bingotlbali & Ozmantar, 2009; Booth, 1983; Burns, 2000; Oliver, 1989;
Radatz, 1980). In this study, the main goal is to investigate second and third grade students'
misconceptions related to division and the reasons that lead students to such misconceptions.

In this qualitative study, 265 second and third grade students were provided word problems. Based
on their answers, the number of correct and wrong answers and the number of unanswered questions
were calculated. The results show that 70% of second graders and 66% of third grades answered
division problems correct. While this result is parallel to the other studies in the literature (Burns,
2000; Carpenter vd., 1993; Carpenter vd., 1999; Frydman & Bryant, 1988; Jane Lo, 1997; Mulligan &
Watson, 1998; Nures & Bryant, 2008; Piel & Green, 2010), it is in contradiction with other studies
(Ayvaz, 2010; Frdyman, 1990; Hart, 1984; Kamii, 2000; Karplus, Pulos & Stage,1983; Lamon, 2012;
Wilson vd., 2011).

The solutions were investigated in details and the results showed that students mainly made mistake
when they chose operation to solve problems or they chose the correct operation but they made
mistakes working with the numbers (Burns, 2000; Carpenter, Hiebert & Moser, 1981: 27; Jerman, 1972;
Smith, diSessa & Roschelle, 1993; Suppes, Loftus & Jerman, 1969). More specifically, the detailed
investigation of wrong answers, 92% of second graders and 83% of third grades made mistakes both
when they chose the correct operation and calculations. Also, eight percent of second graders and 17
percent of third graders chose the correct operations but they made mistakes in calculations.

In order to identify the misconceptions, 36 students from each grade level were selected for interview.
Those students were chosen specifically because they gave many wrong answers to the questions.
Based on those interviews, it was found that students looked for keywords in the question in order to
decide which operation to use. This result is parallel to the other studies in the literature (Graeber &
Baker, 1992; Kartallioglu, 2005; Kelley & Carifio, 1997; Kubang, 2012; Schoenfeld, 1995; Stefanich &
Rokusek, 1992; Tall, 1985). Specifically, students tent to use division when they saw the following
keywords in the problem: window, nut, part, half, and by. Another important problem that students
memorized and then mixed up the rules that are true for addition, subtraction, multiplication or
division. Similar result was found by Sidekli, Gokbulut and Sayar (2013), Pesen (2003) and Mulligan
and Watson (1998).

Keywords: Division, Misconception, Error, Difficulty, Word problem
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Temel Egitimden Ortaogretime Gecis Sinavi: Fen
Bilimleri Ogretmenleri Ne Diisiiniiyor?

Muhammed Ertac Atilai, Omer Faruk Ozeken't

Bu ¢alismanin amaci, Fen Bilimleri 6gretmenlerinin Temel Egitimden Orta Ogretime Gegis sinavt
ve stnavin egitim-6gretim siirecine yansimalar: hakkindaki diisiincelerini belirlemektir. Calisma
nitel arastirma desenlerinden durum calismas: deseninde yiiriitilmiis ve wveriler yari
yapilandinlng goriismeler yoluyla toplanmugtir. Arastirmanmn ¢alisma grubunu Erzurum il
merkezinde 5 farkly ortaokulda gorev yapan 7’si bayan, 8'i erkek 15 Fen Bilimleri dgretmeni
olusturmaktadir. Veri analizinde genel nitel veri analiz siireci takip edilmistir. Arastirma
soncunda Fen Bilimleri 6gretmenlerinin Temel Egitimden OrtadSretime Gegis Sinaviny, igerikle
uyumlu olmasi, Seviye Belirleme Sinavina gore ogrencilerin stresini azaltmasi, dSretmenlerin
sorumlulugunu artirmasi, 40 dakikalik yazili sisnavlar seklinde ve yilda iki kez yapilmas: agisindan
olumlu bulduklar: belirlenmistir. Bununla birlikte Fen Bilimleri 6gretmenlerinin Temel Egitimden
Ortadgretime Gegis Sinavini, stnavdan sonra dgrencilerde motivasyon eksikligine sebep olmast,
akademik basart agisindan yeterince ayirt edici olmamasi, sorularin kazamimlara gore homojen
olarak dagilmamas: ve 6gretmenler iizerinde veli baskisina sebep olmast yonlerinden olumsuz
bulduklar tespit edilmistir. Ayrica 6Sretmenlerin okul basart puamini okulun éneminin artmasi
agisindan 6nemli gordiikleri fakat bu puanin objektif verildigi konusunda tereddiit icerisinde
olduklari ve derslerde test ¢Oziimiine agirlik verdikleri tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Temel Egitimden Orta Ogretime Gegis Sinavi, Fen Bilimleri Ogretmenleri,
Ogretmen Diisiinceleri.

Giris

Ekonomiden toplumsal yasama kadar birgok alanda etkili olan egitim, ihtiya¢ duyulan ve arzu edilen
insan tipinin yetistirilmesinde énemli bir role sahiptir. Boylesine 6nemli bir islev ancak sistematik bir
sekilde yiuriitiiliirse istenilen basariya ulasilabilecektir (Cepni ve Cil, 2010). Sistematik bir egitim
programi en basit anlamiyla amag, icerik, 6grenme-6gretme siireci ve 6lgme-degerlendirme olmak
tizere dort boyuttan olusmaktadir (Kiiciikahmet, 2001). Programin son asamasi olan olgme ve
degerlendirme; ogrencilerin basar1  diizeylerini, ©6grenme ihtiyaclarim ve eksikliklerini,

hazirbulunusluk seviyelerini, ilgi ve yeteneklerini belirlemek gibi bircok amag icin yapilmaktadir
(Kasikgi, Bolat, Degirmenci ve Karamustafaoglu, 2015). Olgme ve degerlendirmeye bagli olarak
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ulasilan sonuglar 6gretmenlere, Ogrencilere, velilere ve yoneticilere egitim-6gretim siirecinin
verimliligi ve kazanimlara hangi diizeyde ulasildigi konularinda bilgi saglamakta ve egitim-6gretim
hakkindaki bir¢ok karar bu bilgilere dayal1 olarak alinmaktadir (Semerci, 2007).

Ulkemizde odlgme ve degerlendirme yerel ve merkezi kurumlar tarafindan gergeklestirilmektedir
(Cepni, Ozsevgec ve Gokdere, 2003). Yerel olgme ve degerlendirme oOgretmenler tarafindan
ogrencilerin smuif i¢i performanslarini tespit etmek amaciyla yapilirken; merkezi olgme ve
degerlendirme orta 6gretim ve ytiksekogretim kurumlarina 6grenci se¢mek icin Milli Egitim Bakanlig:
(MEB) ve Ogrenci Segme ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) tarafindan yapilmaktadir (Birinci, 2014).
Ortadgretim kurumlarina 6grenci se¢mek amaciyla MEB tarafindan 30 yildir yapilan smavlar
Kurumlar Sinavi, Liselere Gegis Stnavi (LGS), Ortadgretim Kurumlarina Ogrenci Secme ve Yerlestirme
Sinavi (OKS) ve Seviye Belirleme Sinavi (SBS) gibi degisik isimlerle adlandirilmis ve diizenlenmistir
(Uzoglu, Cengiz ve Dasdemir, 2013). 1998 yilindan 2007 yilina kadar ortadgretim kurumlarina 6grenci
se¢mek ve yerlestirmek icin 8. smiflarda uygulanan OKS’den yararlanilmistir (Anil ve Giizeller, 2011).
Bu smav 2004 yilinda hazirlanan ve 2005-2006 egitim-6gretim yilindan itibaren kademeli olarak
uygulamaya konulan yeni ¢gretim programlarmin ¢lgme ve degerlendirme vizyonu ile uyumlu
olmamasi, Ogrencileri belirli derslere yoneltmesi ve sosyal aktivitelerden uzaklastirmasi, esitlik
ilkesini zorlamasi gibi sebeplerden dolay1 (MEB, 2007) 2008 yilindan itibaren yerini 6, 7 ve 8. smiflarda
uygulanan SBS’ye birakmustir (Sarier, 2010). 6, 7 ve 8. siruflarda gerceklestirilen SBS uygulamas: 2010
yilinda MEB tarafindan kademeli olarak ytrurliikten kaldirillarak smavin yalmzca 8. smifta
yapilmasina karar verilmistir (Egitim Arastirma ve Gelistirmesi Daire Baskanligi [EARGED], 2010).

SBS ile birlikte uygulanmaya baglanan sistem smav sorularmin miifredatla uyumlu olmas: ve
sorularin ilgili egitim-6gretim yilinda islenen derslerden sorulmasi, yerlestirme puanlarinda yilsonu
basar1 ve davranis puanlarimin kullanilmasi, ti¢ sinav uygulamasinin ii¢ sans olarak algilanmas (Celik
ve Giir, 2010; Gundogdu, Kiziltas ve Cimen, 2010; Ocak, Akgiil ve Yildiz, 2010) gibi bazi olumlu
sonuglar: beraberinde getirmistir. Buna karsin SBS ile birlikte gelen sistem, OKS'nin ve mevcut
sisteminin barindirdigt temel problemlere ¢oziim olmamustir. SBS'nin ¢6ziim getirmedigi bazi
olumsuzluklar Argon ve Soysal (2012), Giindogdu vd., (2010), Ocak vd., (2010) tarafindan yapilan
arastirmalara bagl olarak su sekilde 6zetlenebilir: Bu sistem dershanelere bagimliligi azaltmanus,
ogrenciler kiiciik yaslardan itibaren dershanelere gitmeye baslamislar ve ailelerin ekonomik ytikii
daha da artmigtir. Ogrencilerin iizerinde stres, sikinti, kaygt olusmus ve psikolojileri bozulmus; sosyal
ve sportif faaliyetlerden uzaklasmislar; sinavda soru ¢ikmayan derslere karsi ilgileri azalmustir.
Okullar daha basarili olmak adina test ¢czme gibi SBS’ye yonelik 6zel ¢calismalara yonelmislerdir.

Guntimuz itibariyle SBS kaldirilmis yerine merkezi sistem ortak sinavlar1 yapilmaya baslanmistir.
Smavin dzellikleri ve yapilma sekli MEB tarafindan su sekilde ifade edilmektedir (MEB, 2014a; MEB,
2014b). Ortak smavlar, 8. simf Tiirkge, Matematik, Fen ve Teknoloji, T.C inkﬂép Tarihi ve
Atattirkctilik, Din Kiltiirti ve Ahlak Bilgisi ve Yabanci Dil derslerinden yapilacak ve smav sorular
akademik takvime gore bu derslerin 6gretim programlari esas alinarak hazirlanacaktir. Hem giiz hem
bahar donemlerinde iki yazilis1 olan derslerden birincisi, {i¢ yazilis1 olan derslerden ikincisi ortak
smav olarak gerceklestirilecektir. Sorular, sinavlarin yapilacagi zamana kadar islenen ogretim
programlarinin belirlenen kazanmimlar: esas alinarak 6grencinin elestirel diisiinme, analiz yapma,
problem ¢dzme, sonug ¢ikarma, yorumlama ve benzeri becerilerini 6lcecek nitelikte hazirlanacaktir.
Smavlar ¢oktan se¢meli olacak, yanlis cevap sayisinin dogru cevap sayisina etkisi olmayacaktir. Orta
ve uzun vadede agik uclu sorular da uygulamaya dahil edilecektir. Bu siavlara 6grenciler iki okul
glintinde, iki oturum halinde kendi okullarinda girecekler ve o giinlerde ders yapilmayacaktir.
Ogretmenler smav giinlerinde farkli okullarda gorevlendirileceklerdir. Smava giremeyen 6grenci
durumunu belgelendirmek kosuluyla mazeret sinavina girebilecektir. TEOG sistemi ve bu sisteme
bagli olarak gerceklestirilen TEOG smavi daha onceki yillarda yapilan uygulamalarda yasanan
sorunlar1 gidermeyi amaclamaktadir. MEB merkezi sistem ortak sinav kararmi alirken
gerceklestirmek istedigi amaclar1 asagidaki gibi agiklamustir:
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e Ogrenci, 6gretmen ve okul iliskisini giiclendirmek,

e Basar1 degerlendirmesini siirece yaymak,

e Egitim stirecinde 6gretmenlerin ve okulun roliinii daha etkin kilmak,

e  Ulke capinda miifredatin es zamanli uygulanmasini saglamak,

e Okul dis1 egitim kurumlarina yonelik ihtiyaci azaltmak,

e Telafi imkan saglayarak tek sinavdan kaynaklanan olumsuzluklari azaltmak,

e Smav kaygisini siirece yayarak azaltmak,

e Ogretim programlarinin uygulanmasini ve 6grenci kazanimlarini objektif bir sekilde izlemek
ve degerlendirmek,

e Ogretmenin mesleki performansini artirmak,

. Ogrencilerin okula devamsizligini en aza indirmek,

e Orta ve uzun vadede 6grencinin ders disi sosyal, kiiltiirel, sanatsal ve sportif faaliyetlerini
degerlendirmek (MEB, 2014a, ss. 4-6).

TEOG sisteminde TEOG sinaviyla birlikte yilsonu basar: puani olarak ifade edilen okul basar1 puam
da kullanilmaktadir. Ortadgretim kurumlarina yerlestirmeye esas puanin %70’ini TEOG smavindan
alman puan, %30'unu okul basart puani olusturmaktadir (MEB, 2013a). Okul basari puanmin
hesaplanmasinda biitiin derslere ait yazili, performans ve proje notlarinin ortalamasi dikkate almir
(MEB, 2013a). 8. smif okul basar1 puani hesaplanirken 6grencilerin TEOG sinavindan almis olduklar:
puanlar da kullanilir (MEB, 2014b). MEB tarafindan yapilan bu agiklama okul basar1 puani ve bu
puanin hesaplanmasinda kullanilan yazili, performans ve proje notlarinin 6nemini ortaya
koymaktadir. Bu baglamda, Fen Bilimleri 6gretmenlerinin TEOG sinavzi ile birlikte okul basar1 puanin
kullamilmasina yonelik diistincelerinin belirlenmesinin TEOG sisteminin gelistirilmesine katki
saglayacag1 diistiniilmektedir.

1yi bir gelecegin, iyi bir tiniversite, iyi bir tniversitenin de iyi bir lisede 6grenim gormeye bagh
oldugunu diisiinen 6grenci ve aileler icin ortadgretime gecis sinavlari biiyiik onem tasimakta,
ogrenciler kiictik yaslarda bu smavlara hazirlanmaya baslamaktadirlar (Sarier, 2010). Gerek
ortadgretime gecis siavlarma 6grenci ve ailelerin verdikleri 6nem gerekse sinavlara giren 6grenci
sayisinin fazla olmasi 6gretmenler tizerinde baskiya sebep olmakta ve ders isleyislerinde degisiklikler
yapabilmektedirler (Kahraman, 2014). Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programinda (MEB, 2013) derslerin
planlanmasi1 ve uygulanmasinda problem, proje, argimantasyon, isbirligine dayali dgrenme gibi
ogrencileri aktif, 6gretmeni rehber ve yonlendirici kilan yontemlerin kullanilmas1 gerektigi ifade
edilmektedir. Dolayisiyla TEOG smavinin Fen Bilimleri 6gretmenlerinin ders isleyislerine etkisinin de
degerlendirilmesi gerekmektedir.

llgili alan yazin incelendiginde SBS'ye yonelik 6grenci ve/veya ogretmen goriislerini belirlemeye
yonelik cesitli calismalarin yapildig: gortilmektedir (Argon ve Soysal, 2012; Cegen, 2011; Giindogdu
vd., 2010; Metin vd., 2011; Ocak vd., 2010; Uzoglu vd., 2013). Bununla birlikte 2013-2014 egitim-
ogretim yilindan itibaren TEOG sistemi ve buna bagl olarak merkezi sinavlarin yapilis sekli tekrar
degismistir. Simav sistemleri ile ilgili yapilan degisikliklerin amacma wulasip ulasmadiginin
arastirilmasi bir sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Dogan ve Sevindik, 2011). Bu baglamda, TEOG
smavi hakkinda ogrenci, 6gretmen ve idareci diisiincelerini belirlemeye yonelik ¢ok az sayida
arastirmanin yapildig1 dikkat cekmektedir (Celikel ve Giines, 2014; Gormez ve Coskun, 2015;
Kahraman, 2014; Ozkan ve Ozdemir, 2014; Zayimoglu—Oztﬁrk ve Aksoy, 2014). Yukarida belirtilen
gerekeeler 1s181nda bu ¢alismanin amaci, Fen Bilimleri 6gretmenlerinin TEOG simavi ve siavin egitim-
Ogretim siirecine yansimalart hakkindaki ditistincelerini belirlemektir. Bu amaca dayali olarak
asagidaki arastirma sorularina cevap aranmistir:

1. Fen Bilimleri 6gretmenlerinin TEOG simav1 hakkindaki diistinceleri nelerdir?
2. Fen Bilimleri 6gretmenlerinin TEOG smavi ile birlikte okul basar1 puaninin kullanilmasima
yonelik diistinceleri nelerdir?
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3. Fen Bilimleri 6gretmenlerinin TEOG smavinin yazili sorusu hazirlama, performans ve proje
notu verme tizerine etkisi hakkindaki diisiinceleri nelerdir?

4. TEOG smavinin Fen Bilimleri o6gretmenlerinin ders isleyislerine etkileri hakkindaki
diistinceleri nelerdir?

Yontem

Calismada nitel arastirma desenlerinden durum calismas: kullamilmistir. Meriam (1988) durum
calismasini bir 6rnegin, olgunun ya da sosyal birimin, yogun ve biitiinciil bir bicimde tanimlanmasi ve
analizi olarak ifade etmektedir. Durum calismalarinda nasil ve nicin sorularindan hareketle olay ve
olgular derinlemesine incelenmektedir (Yildirim ve Simsek, 2008). Calismada, Fen Bilimleri
ogretmenlerinin TEOG smavi ve smavin egitim-6gretim stirecine yansimalarini Fen Bilimleri
ogretmenlerinin diistincelerine gore daha iyi tespit edebilmek ve sorunlar1 ayrintili bir bigimde analiz
edebilmek icin bu yonteme basvurulmustur.

Calisma Grubu

Calisma Erzurum il merkezinde bulunan 5 farkli ortaokulda gorev yapan 15 Fen Bilimleri 6gretmeni
ile ytriitilmistiir. TEOG smavinin 8. sinif diizeyinde uygulanmasi sebebiyle 6gretmenlerin ¢alismaya
dahil edilmesinde 8. smif Fen ve Teknoloji dersine girmeleri olgtit olarak alinmustir. Dolayisiyla
arastirmada amagh orneklem yontemlerinden olgiit 6rnekleme kullanilmustir. Calismaya katilan
ogretmenlerin 7’si kadin, 8'i erkektir. Tablo 1’de 6gretmenlerin cinsiyet, mesleki deneyim ve mezun
olduklar1 boltimlere gore dagilimlar: verilmistir.

Tablo 1. Ogretmenlerin cinsiyet, mesleki deneyim ve mezun olduklari béliimlere gore dagilimlari

Cinsiyet Kadin A2, A3, A4, A5, A7. A8, A12

Erkek Al, A6, A9, A10, A11, A13, A14, A15
Mesleki Kidem (Y1l) 1-5vil A4, A7

6-10 vil Al, A3, A6, A9, A10, A12, A15

11-15vil A6, A8, Al1, Al14

16-20 vil A5, A2

21 vil ve {izeri A13
Mezun Oldugu Fen Bilgisi O¢retmenlizi A1, A3. A4, A6, A7. A8, A9. A10. All. A12. Al4, A15
Bolum Bivoloii Ogretmenligi A2

Fizik Ogretmenligi A5

Egitim Enstitiisti A13

Veri Toplama Aract

Calismada veri toplama araci olarak yar1 yapilandirilmis goriisme formundan yararlanilmistir. Hazir-
lanan goriisme formu yardmmyla katilimcilarin TEOG smavi ve smavin egitim-6gretim siirecine
yansimalar1 hakkindaki diistinceleri belirlenmeye calisilmuistir. Gortisme formunun hazirlanmasi
siirecinde oncelikle alan yazindaki SBS ve OKS ile ilgili yapilan calismalar ile MEB tarafindan
yaymnlanan TEOG sistemi kilavuzu incelenmistir. Yapilan incelemeler sonucunda taslak goriisme
formu olusturulup, arastirmanin amaci dogrultusunda uygunlugu irdelenmistir. Taslak formun
hazirlanmasinin ardindan fen egitimi alaninda uzman dort arastirmacinin gortisiine basvurulmus,
bazi sorularin sorulma sirasi ve seklinde degisiklige gidilmistir. Ornegin, baslangicta “Seviye belirleme
simavt hakkindaki diistinceleriniz nelerdir?” seklinde sorulmasi diistiniilen soruda uzmanlardan gelen
dontitlere bagli olarak degisiklige gidilmis, birinci siradan ikinci siraya alinmis ve soru 2’'deki sekliyle
katilimcilara yoneltilmistir. Diizenlenen form kullanilarak ti¢ Fen Bilimleri 6gretmeni ile pilot
goriismeler yapilmistir. Pilot gortismeler ilk olarak iki o6gretmenle gerceklestirilmistir. Bu
ogretmenlerle yapilan goriismeler sonucunda form {izerinde gerekli diizeltmeler yapilmustir.
Ardindan tigtincti bir 6gretmenle daha pilot uygulama yapilmis ve forma son hali verilmistir.
Gortismelerde 6gretmenlere yoneltilen sorular sunlardir: 1. TEOG smavi hakkindaki diisiinceleriniz
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nelerdir? 2. SBS ile TEOG sinavini karsilastirir misiniz? 3. TEOG sinavinin 6gretmenler iizerindeki
etkileri nelerdir? 4. TEOG sinavinin 6grenciler tizerindeki etkileri nelerdir? 5. TEOG smavinin aileler
tizerindeki etkileri nelerdir? 6. Orta 6gretime gegiste TEOG sinavi ile birlikte yilsonu basar1 notunun
kullamilmasi konusunda neler distintiyorsunuz? 7. TEOG sinavi, performans ve proje notlarim
vermenizi etkiledi mi? Evet, ise nasil? Hayir, ise neden? 8. TEOG sinavi, yazili sorularinizi hazirlama
seklinizi etkiledi mi? Evet, ise nasil? Hayur, ise neden? 9. TEOG sinavi ders isleyis seklinizi etkiledi mi?
Evet, ise nasil? Hayur, ise neden?

Verilerin Toplanmasti

Calismanin verileri 2013-2014 egitim-6gretim yil1 sonunda, Erzurum merkeze bagli 5 farkl: ortaokulda
gorev yapan 15 Fen Bilimleri 6gretmeni ile gerceklestirilen yar1 yapilandirilmis gortismeler yoluyla
toplanmustir. 20 ile 25 dakika arasinda stiren her bir goriisme oncesinde katilimcilara arastirma
konusu ve yapilma amacyla ilgili bilgi verilmistir.

Verilerin Analizi

Nitel veri analizi siireci verilerin hazirlanmasi ve diizenlenmesi, diizenlenen verilerin kodlanmasi,
kodlarin bir araya getirilerek temalara indirgenmesi ve sonuglarin sekiller, tablolar ya da bir tartisma
halinde sunulmasini kapsayan genel bir stirectir (Creswell, 2013). Verilerin analizinde genel nitel veri
analiz siireci takip edilmistir. {lk olarak, birinci ve ikinci arastirmaci yaziy1 aktarilan goriismelerden tig
tanesini ¢alismanin amaci dogrultusunda birbirlerinden bagimsiz olarak kodlamislardir. Ikinci olarak,
iki arastirmaci bir araya gelerek kodlamis olduklar1 goriisme boéliimlerini ve bu boliimlere vermis
olduklar1 kod isimlerini incelemislerdir. Inceleme siirecinde arastirmacilar goriis birligi ve goris
ayrilig yasadiklari kodlar hakkinda fikir alis verisinde bulunmuslardir. Ugiincii olarak, her iki
arastirmaci dort goriisme verisini daha birbirlerinden bagimsiz olarak kodlamislar ve tekrar bir araya
gelerek yapmus olduklar:1 kodlamalar1 karsilastirarak kodlara son seklini vermislerdir. Daha sonra
diger gortisme verilerini inceleyerek kodlama stirecini tamamlamuslardir. Benzer bir uygulama
kodlarin temalara indirgenmesinde de izlenmistir. Bu siirecin ardindan calisma disindaki iki
arastirmacidan kod ve temalar ile ham veriler arasindaki uyum hakkindaki goriisleri almmustir.
Arastirmacilardan birinin dérdiincti arastirma sorusunda olusturulan kodlarin yeniden incelenmesi
yontindeki dnerisi dogrultusunda bu arastirma sorusuna iliskin analiz yeniden incelenmis ve tekrar
arastirmacinin gorisii alinmistir. Arastirmacinin dontitiiniin ardindan veri analiz stireci tamamlanmis
ve sonuglar tablolar halinde sunulmustur.

Bulgular

Bulgular Fen Bilimleri 6gretmenlerinin; TEOG smav: hakkindaki diistinceleri, TEOG smavi ile birlikte
okul basar1 puaninin kullamimi ile ilgili diistinceleri TEOG sinavinin yazili sorusu hazirlama,
performans ve proje notu verme tiizerine etkisi hakkindaki diistinceleri, TEOG smavinin ders
isleyisleri tizerine etkisi hakkindaki diistinceleri olmak tizere dort baslik altinda verilmistir.

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin TEOG Sinavi Hakkindaki Diisiinceleri

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin TEOG smav1 hakkindaki diistinceleri Tablo 2'de verilmistir.
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Tablo 2. TEOG sinavi hakkindaki diisiinceler

Kodlar f
SBS’ve gore 6&renci stresini azaltmasi 13
Sorularin miifredatla uvumlu olmasi 12
Ogretmenlerin sorumlulugunu artirmasi 12
Yilda iki kez vapilmasi 11

40 dakikalik sinavlar seklinde vapilmasi
Ogrencilerin derse olan ilgilerini artirmasi
Velilerin okula olan ilgilerini artirmasi
Dersi dinleven 6grencilerin basarili olacag: bir sinav olmasi
Ogrencilerin kendi okullarinda smava girmeleri
Ogretmenligin itibarini artirmast
Ogrencilerin okula devamini artirmast
Velilerin stresini azaltmasi
Sosval esitligi saglamasi
Planli calisan 68rencilerin basarili olacagi bir sinav olmasi
Toplam
Simavdan sonra 6¢rencilerde motivasvon eksikligi olmasi
Sorularin akademik basar1 acisindan veterince avirt edici olmamasi
Osretmenler iizerinde veli baskisina sebep olmasi
Sorularin sinav tarihine kadar belirtilen kazanimlara homoien dagilmamasi
Yanlis cevaplarin dogru cevaplari gétiirmemesinin sans basarisini artirmasi
Kopva cekme olasilig1 olmasi
Ogretmenler iizerinde idare baskisina sebep olmasi
Siavdan sonra 6gretmenlerde motivasvon eksikligi olmasi
Tiim konular1 icermemesi
Sinavdan sonra devamsizlik probleminin olmasi
Sinavlar arasi dinlenme siiresinin fazla olmasi
Bazi sorularin hatali olmasi
Ogretmenler icin vorucu olmast
Bir giinde iic sinav yapilmasinin 6grencileri yormasi
Sinav aralarinda sorular tartisan égrencilerin morallerinin bozulabilmesi
Yalnizca 8. sinif konularini icermesi
SBS’ve gore dgrenci stresini artirmasi
Toplam
Velilerin ilgisini etkilememesi 3
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Tablo 2 incelendiginde Fen Bilimleri 6gretmenlerinin olumlu disiincelerinin (f=92) olumsuz
duistincelerine (f=80) gore daha fazla oldugu goriilmektedir. Fen Bilimleri 6gretmenlerinin olumlu
diistinceleri arasinda; TEOG smavinin SBS'ye gore ogrenci stresini azaltmasi (f=13), sorularin
miifredatla uyumlu olmas: (f=12), 6gretmenlerin sorumlulugunu artirmasi (f=12), yilda iki kez
yapimas1 (f=11), 40 dakikalik smavlar seklinde yapilmas: (f=9), 6grencilerin derse olan ilgilerini
artirmast (f=9) ve velilerin okula olan ilgilerini artirmasi (f=7) 6n plana ¢ikmaktadir. Fen Bilimleri
dgretmenlerinin TEOG sinavinin olumlu yonleri ile ilgili diistincelerini yansitan ifadelerden bazilar
sunlardir:

A1: “Derslerde, hemen ders anlatilip dersin akabinde bir ay sonra sinava gireceklerini bildikleri icin derse kars:
ilgili oldu dgrenciler.”

A2: “Belli bir konuyu yetistirmek durumunda oldugunuzun bilinciyle birazcik daha hani sinava kadar olan
siireyi zellikle verimli degerlendirmek durumundayiz. Hani o bizi belli bir diizende gotiiriiyor.”

A3: “Cocugu iki saat boyunca masaya mahkiim etmekten ziyade onun gelisim ¢agina uygun olarak iste sinav
seklinde olmasi, 40 dakikalik stnav normal de sinavlarda éyle oluyor.”

Ab5: “Sinavlarin béliinmiis sekilde yapilmas: iyi diistintilmiis bir uyqulama. Cocuklarin dinlenmesi igin, nefes
almast icin iyi idi.”
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A6: “Hani énceki stnavlar haziranda yapiliyordu. Ogrenciler caligmay: son bir iki aya, ii¢ aya birakabiliyordu.
Simdi oyle degil. Ne yapryor diyor ki birinci dénem sinav var. Birinci dénem konularina da hazirlikli oluyor.
Sonra nisanda tekrar yapilacak yine ti¢ dort ay siirem var. Orada yine degerlendiriyor.”

A7: “Su an mesela TEOG'da bizim anlattiklarimiz okul miifredatinda olan seyler birebir oldugu icin sikinti
yasamiyoruz. SBS oldugu zaman miifredatta olmayan seyleri versem mi vermesem mi tereddiidiinii yasiyordum.
Versem mi vermesem mi diye bocaliyordum; ama TEOG'da béyle bir sey yasamadik.”

AS8: “SBS’de dgrenciye yazik oluyordu gibi hani egitim-68retimi tek bir sinava sikistirmis gibi.”
A9: “Sistem biraz daha oturursa TEOG SBS'den daha iyi olabilir. Ogrenciler SBS gibi strese girmiyorlar.”

A10: “Aileler okulla daha hagir nesir olmaya bagladilar. Ogretmenle tanigma olsun, dgrencinin durumunu
sorma olsun.”

A11: “Onceleri okula gelmeyen ders notunun etkili olmastyla, iki agsamali olmastyla veli okula geliyor. Okula
gelip d3retmenlerle goriisiiyor. Cocugun durumunu gézlemliyor.”

A12: “Ogrencilerin eskiye gore stresleri biraz daha azald1.”
A15: “TEOG la 6§retmenlerin sorumlulugu arttr. Ogretmenler daha dzverili calismaya bagladi.”

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin TEOG smavi hakkindaki olumlu diistincelerinin yami sira olumsuz
dustinceleri de bulunmaktadir. Fen Bilimleri 6gretmenlerinin olumsuz diistinceleri arasinda; stnavdan
sonra ogrencilerde motivasyon eksikligi olmasi (f=13), sorularin akademik basar1 agisindan yeterince
ayirt edici olmamasi (f=11), 6gretmenler tizerinde veli baskisina sebep olmasi (f=7), sorularin
kazanimlara gore homojen dagilmamasi (f=6), yanls cevaplarin dogru cevaplari gétiirmemesinin sans
basarisini artirmasi (f=5), kopya ¢ekme olasilift olmas: (f=5), 6gretmenler tizerinde idare baskisina
sebep olmasi (f=5) ve simavdan sonra oOgretmenlerde motivasyon eksikligi olmasi (f=5) dikkat
cekmektedir. Fen Bilimleri 6gretmenlerin TEOG smavinin olumsuz yonleri ile ilgili diistincelerini
yansitan ifadelerden bazilar1 sunlardir:

Al: “Yanhslarmn dogruyu gétiirmemesi giivenilirligi azaltiyor. Sans basarisini artiriyor. Bazi dgrenciler
sorulara rasgele cevap verebiliyor.”

A4: “Konu dagiluvmimin ikinci sinava kadar daha ok iizerinde durduk, daha cok yogunlastik; ama kendi
yazilimizi yapacagumz stirvecte biraz da dSretmende de bir rahatlama olmus olabilir.”

A5: “Yanhigin dogruyu gétiirmemesi cok biiyiik dezavantaj bildigini yapmayp sallayip tutturan cocuklar var,
diger cocuklara haksizlik oluyor. Bildigini yapan bilmedigini de bos birakan d6grenciler var. Yanlhs ¢iinkii ondan
bir seyler eksiltecek.”

A6: “Ikinci smavdan sonra egitim-6gretim bitiyor. Bu anlamda, bence ikinci degil iiciincii smav olarak
yapilmasi gerekiyor.”

AS8: “Icerikte de bazi konulara daha cok egilim vardi. Sanki bir konudan 4-5 tane soru ¢ikarken Obiiriinden bir
tane hani ya da hi¢ ¢tkmamsg oluyordu. Genelde iyiydi; ama hani bu eksiklikleri de vardi.”

A9: “Ikinci yazilidan sonra 6rencileri toparlamak cok zor oluyor. TEOG'da ikinci yazili oldugu icin ondan
sonra dgrenciler baya bir kopuyor.”

A10: “SBS daha segici daha ayirt edici bir sinavdi. TEOG'da segici sorular yok. Bagarili 6grenci ile basarisiz
dgrenci ayirt edilemiyor.”

A12: “Idare, yazili ile TEOG arasinda karsilastirma yapiyor, 63retmenlerde bir stres oluyor.”
A14: “Herkes not icin 6§retmenle goriismek istiyor. Ogretmende bu anlamda yipraniyor.”

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin TEOG sinavi ile Birlikte Okul Basart Puammin Kullamlmas:
Hakkindaki Diigiinceleri
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Fen Bilimleri 6gretmenlerinin 6grencilerin orta 6gretim kurumlarina yerlestirilmelerinde TEOG sinavi
ile birlikte okul bagsar1 puanlarinin da kullanilmasina yonelik diistinceleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. TEOG sinavz ile birlikte okul basar1 puaninin kullanilmas:

Kodlar f
Obiektiflik sorunu vasanmasi 10
Okulun éneminin artmasi 7
Toplam 17

Tablo 3 incelendiginde Fen Bilimleri 6gretmenlerinin énemli bir boliimii ortaggretime geciste TEOG
smavl1 ile birlikte okul basart puaninin kullanilmas: hakkinda objektiflik sorunu yasandigina (f=10)
bununla birlikte bu uygulamanin okulun éneminin artmasi agisindan énemli olduguna (f=7) vurgu
yapmuslardir. Fen Bilimleri 6gretmenlerinin okul basar1 puaninin kullanilmasiyla ilgili diistincelerini
yansitan bazi ifadeler sunlardir:

A4: “Incelenebilir boyutta olabilse kullanilmali ama ne yazik ki bu sekilde degil. O vyiizden bunlarmn dahil
edilmesi ne kadar dogru gibi gériinse de dSretmen wve okul farki oldugu icin giivenilir oldugunu
diistinmiiyorum.”

A8: “Yani okulun bir islevi var. Yani bu islevi ancak o sekilde gosterecek. O sekilde 6nemi artacak zaten.”

A10: “O konuda hepimiz tartisma igerisindeyiz. Bunun kullamilmamasum diisiiniiyoruz. Yanlh davranma
oldukga fazla oluyor diye diigiiniiyorum. Onemli ama yanhs kullamldi§indan dolay: kullamilmamas: gerekiyor
diye diisiiniiyorum. Ciinkii herkes kendi 6grencisinin iyi bir yere yerlesmesini isteyecektir.”

A11: “Okuldaki basarimin az da olsa etkili olmasi 6grencinin okula ilgisini olumlu yénde artiriyor.”

A12: “Basart notlar: bence ¢ocugun gidece§i okulu not ortalamas: olarak etkiledigi icin sikinti dogurabiliyor.
Objektif olmuyor.”

A13: “Mutlaka kullanilmasi lazim. Cocugu derse odaklayabilmemiz igin dzellikle basart notlarimin bugiin bir ise
iki tice ¢ikarmakta cok fayda var.”

Al4: “Sizin verdiginiz puanlar 63renciyi etkileyecegi icin siz objektif degerlendirme yapma gansinizi
kaybediyorsunuz.”

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin TEOG sinavimn Yazili Sorusu Hazirlama, Performans ve Proje Notu
Verme Uzerine Etkisi Hakkindaki Diisiinceleri

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin TEOG smavinin yazili sorusu hazirlama, performans ve proje notlarin
verme iizerine etkisi hakkindaki diistinceleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. TEOG sinavinin yazili sorusu hazirlama, performans ve proje notu vermeye etkisi

= Kodlar f
ks Performans notunu TEOG sinavi puanina gére verme 12
ﬁ Proie notunu TEOG sinavi puanina gére verme 12
23] Yazili sorularini TEOG sinavi sorularina benzetme 6
Toplam 30
TEOG sinavindan bagimsiz olarak vazili sorusu hazirlama 7
- Proje notunu kendi hazirladig: 6lctitlere gore verme 3
ﬁ v Performans notunu kendi hazirladig: dlciitlere gére verme 3
&2 S Yazl sorular1 TEOG sorulart ile uyumlu 2
Toplam 15

Tablo 4 incelendiginde Fen Bilimleri 6gretmenlerinin tamamina yakin (f=12) performans ve proje
notunu verirken TEOG smav puanindan etkilendiklerini dile getirmislerdir. Fen Bilimleri
Ogretmenlerinin yartya yakini da (f=6) yazili sorularmi TEOG sinavinda sorulan sorulara paralel
hazirladiklarmi belirtmislerdir. Fen Bilimleri 6gretmenlerinin bu durumlarla ilgili diistincelerini
yansitan bazi ifadeler sunlardir:
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Al: “Performans notlar1 direk TEOG’a paralel verilmeye baglandi. Projeler aym sekilde objektif
veremiyorsunuz. Ciinkii bakiltyor notlara. Mesela dgrenci 20 almis projeden 100 verdiginiz zaman sikinti
olabiliyor.”

A2: “Performans ve proje notlarim vermemi etkiledi maalesef. Bu sene gercekten TEOG sisteminden dolay:
proje ve performans notlarin ¢ok bol keseden verdik. Ya dyle oldu ki diyorum ya cok basarili §grencim ben boyle
hani soru soruyorum proje ile ilgili hani ne yaptin nasil yaptin. Burada neyi anlatmaya ¢alistin cevabr yok.
Ciinkii TEOG da cok iyi bir ortalamas: oldugunu biliyor. Hani hocam ne gerek var, niye beni ugrastiriyorsunuz
anlayisiyla goziime baktigim ben hissedebiliyorum.”

A3: “Iste bizde oynama falan yapiyoruz. Yazik cocuk suraya girsin diye TEOG dan sunu almis performans ve
proje veriyorum haksizliklarda olmuyor degil.”

A5: “Ister istemez diyoruz ki bu ¢ocuk TEOG dan 80-90 almis. Hadi buna performans, proje 100 verelim.”

A7: “Bizim simavla TEOG sonuclarimi karsilastirdik hani uygun degil mi diye ona gére sorularnmizi da
degistirdik. Sorularumizi TEOG ile paralel hale getirdik.”

A10: “Diyelim ki ¢ocuk TEOG'dan 100 almig performans ya da proje gérevi 70-80°lik ise ister istemez
etkileniyor.”

A11: “Bagarili bir 6grenciye cok kétii bir performans ya da proje notu veremiyoruz. TEOG dan cok iyi yapmis
bir 6grenciye performans ya da projesine diisiik verirsek basarisini engellemis oluruz. Verece§imiz not diistik bir
not olursa bu sefer cocugun basarisi diisebilir kétii bir liseye gidebilir ya da istemedigi bir liseye gidebilir.”

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin TEOG Sinavinin Ders Isleyislerine Etkisi Hakkindaki Diigiinceleri

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin TEOG sinavinin ders isleyisleri tizerine etkisi hakkindaki diistinceleri
Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. TEOG sinavinin ders isleyise etkisi

Kodlar f
TEOG sinavi sebebivle test coziimiine agirlik verme 10
Geleneksel yontemin en etkili yontem oldugu diisiincesivle bu yontemi tercih etme 2
Program, denev ve etkinliklere davali oldugu icin bu véntemlerle ders isleme 3
Toplam 15

Tablo 5 incelendiginde Fen Bilimleri 6gretmenlerinin énemli bir boliimi (f=10) TEOG sinavinin ders
isleyislerini etkiledigini ve test ¢oztimtine agirlik verdiklerini ifade etmislerdir. Fen Bilimleri
ogretmenlerinin bu durumlarla ilgili diistincelerini yansitan bazi ifadeler sunlardir:

Al: “Eskiden deney agirlikliyd: fen bilgisi anlatimlari, fakat simdi TEOG oldugu icin soru agirlikli oldu. Ciinkii
biitiin sorular test. Ogrenciyi ¢cok diistindiirmiiyor. Deney sorulart yoktur. Bu yiizden 6§retmenler deneylerden
ziyade konulari anlatp direk test ¢zme yoluna giristi.”

A2: “Biraz daha klasik¢i goriiyorum kendimi. Ciinkii pek cok yontem teknik denemis olmamiza ragmen en
verimli, basarimin en yiiksek oldugu yéntemin bu oldugunu diisiintiyorum.”

A3: “Bu sistem zamam kisitliyor. Degisik yontemleri uygulayamiyoruz. O yiizden yenilige acik birakmyor.
Ogretmeni test teknigine yonlendiriyor.”

Ab: “Ders isleyisim degismedi. Ctinkii konular belli, miifredatlar belli, yapacagimiz etkinlikler belli.”

A10: “Ister istemez ders isleyisini etkiliyor. Ciinkii etkinliklerin yapilma noktasinda biraz pasif kalyoruz.
Ciinkii sinava yetismemiz lazim, soru ¢6zmemiz lazim.”

Al11: “TEOG'a yonelik ¢alistirdigimiz igin daha cok test ¢oziiyoruz. Daha ¢ok teste yonelik bilgiler veriyoruz,
kisa ama 6z, ama iste farkli diisiinme farkli yorumlama gerektiren seyleri ipuclart verip gegmek zorunda
kalwyoruz.”
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A15: “Yetistirme kaygisi, dersi dgrenci merkezli degil de daha ¢ok dgretmen merkezli diiz anlatim yoluyla
islememize sebep oldu. Test, soru ¢ozme gibi etkinlikler artt.”

Sonug ve Tartisma

2013-2014 egitim-o6gretim yilinda ilk kez uygulamaya konulan TEOG sistemi ve bu sisteme bagh
olarak gerceklestirilen TEOG smavi daha 6nceki yillarda yapilan uygulamalarda yasanan sorunlar:
gidermeyi amagclamaktadir. Arastirma sonucunda Fen Bilimleri 6gretmenlerinin TEOG smavi ve
smavin egitim-6gretim siirecine yansimalar1 hakkinda olumlu ve olumsuz diistincelere sahip
olduklar1 belirlenmistir.

Kahraman (2014) tilkemizde mevcut kosullarda sinavsiz bir sistemin miimkiin olmadigini, smavin
oldugu yerde de kaygi ve stres olacagini ifade etmistir. Nitekim Zayimoglu-Oztiirk ve Aksoy (2014)
TEOG sistemi ile ilgili 8. smif 6grencilerinin goriislerini incelemek amaciyla yaptiklar1 calismada
ogrencilerin simavlarm varligini stres sebebi olarak gordiiklerini belirlemislerdir. Arastirmada, Fen
Bilimleri 6gretmenlerinin tamamina yakinimmin TEOG smavinin SBS'ye gore 6grencilerin stresini
azalttigim diistindiikleri sonucuna ulasilmistir. SBS'nin dgrencilerde stres, sikint1 ve kaygiya (Argon
ve Soysal, 2012; Giindogdu vd., 2010; Karadeniz, Er ve Tangiilii, 2014) sebep oldugunu ortaya koyan
calismalar dikkate alindiginda Fen Bilimleri 6gretmenlerinin TEOG smavinin 6grencilerin stresini
azalttig1 yoniinde olumlu bir diistinceye sahip olduklar: soylenebilir. Benzer sonuclara Gérmez ve
Coskun (2015) ogretmen, ogrenci ve okul idarecilerinin goriislerini inceleyerek ulasmislardir.
Arastirmacilar, TEOG smavinin birden fazla sinav seklinde yapilmasinin, 6grencilerin kendi
okullarinda sinava girmelerinin, telafi siavi yapilmasinin, smavlar arasinda yarim saatlik dinlenme
stiresi olmasinin, her bir oturumda tek bir dersten smav yapilmasmin Ogrencilerin stres ve
kaygilarinin azalmasinda 6nemli etkenler oldugunu tespit etmislerdir. TEOG sinavinin yilda iki kez
ve 40 dakikalik smavlar seklinde yapilmasi Fen Bilimleri 6gretmenlerinin onemli bir bolumi
tarafindan olumlu bir diistince olarak ifade edilmistir. Smnavlarin yilda iki kez yapilmasinin
ogrencilere, velilere ve 6gretmenlere ilk sinavdan almman puanlar1 degerlendirme firsati vermesi,
smavlarin 40 dakikalik oturumlar seklinde yapilmasinin ise hem 6grencilerin sorulari cevaplarken
zaman sikintis1 yasamamalar1 hem de dinlenmeleri acisindan yararli bir uygulama oldugu
soylenebilir.

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin 6nemli bir boliimt TEOG sinav: sorularinin miifredatla uyumlu oldugu
yoniinde olumlu diistincelerini dile getirmislerdir. Ayvaci, Biilbtil ve Cepni (2014) yaptiklarn
arastirmada 2013-2014 egitim-6gretim yili TEOG smav1 1. ve 2. donem Fen ve Teknoloji smnavinda
sorulan sorularin tamamina yakiniyla ilgili ders kitaplarinda ders ici etkinlikler oldugu sonucuna
ulasmislardir. Bu sonug ile arastirmaya katilan Fen Bilimleri 6gretmenlerinin diisiinceleri tutarlilik
icerisindedir. Bu sonuglar, OKS ve 6ncesinde yapilan merkezi smnavlarda miifredat dis1 konulardan
soru sorulmasiyla ilgili yasanan sikintilarin SBS ile azaldigmi, TEOG smavi ile bu problemin
giderilmesi yoniinde 6nemli gelismeler saglandigini gostermektedir. Kog, Yildirim ve Bal (2008) 2003
ve 2004 OKS ve ozel okullar (OO) sinavlarinda sorulan sorularin yaklasik olarak %46’sinin ilkogretim
Fen Bilgisi miifredat: ile uyumlu olmadigin tespit etmislerdir. Ayrica 8. sinuf 6grencilerinin Fen Bilgisi
miifredatina uygun olan sorular: cevaplamada, miifredata uygun olmayan sorulara gore daha basarih
olduklarmi belirlemiglerdir. Dolayisiyla sorularmn miifredattan sorulmas: 6grencilerin basarilarmi
artirabilir. Bununla birlikte Fen Bilimleri 6gretmenlerinin yariya yakini da sorularin kazanimlara gore
homojen bir bicimde dagilmadigini ifade etmislerdir. Ayvaci, vd., (2014), Kasikci, Degirmenci ve Bolat
(2014) ve Kasikct vd., (2015) tarafindan yapilan calismalarin sonuclar1 bu bulguyu destekler
niteliktedir. Diger yandan 6grencilerin arkadaslariyla ayni sinifta sinava girmelerinden dolay: kopya
¢ekme olasiliginin olmasi Fen Bilimleri 6gretmenleri tarafindan dile getirilen olumsuz diisiincelerden
biridir. Kahraman (2014) TEOG smnavi uygulamasinin etkilerine iliskin 6gretmen goriislerini
belirledigi calismada kopya cekmeye karsi smav giivenliginin saglanamamasi ile ilgili benzer
sonuglara ulasmistir. Bu durum 6grencilerin arkadaslariyla birlikte ayni sinifta siava girmelerinden
kaynaklanabilir. Fen Bilimleri &gretmenlerinin bazilar1 yanhis cevaplarin dogru cevaplarn
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gotiirmemesinin sans bagarisini artirdigina yonelik olumsuz diisiincelerini ifade etmislerdir. Ozkan ve
Ozdemir (2014) 6gretmenlerin, sans basarisinin smavin gecerlik ve giivenirligini olumsuz yénde
etkiledigini dustindiikleri yontinde benzer sonuglara ulasmislardir. Bu durumun sebebinin bazi
ogrencilerin cevabini bilmedikleri sorulari rasgele isaretlemelerinden kaynaklandig séylenebilir.

Arastirmada ortaya c¢ikan bir diger onemli sonug ise Fen Bilimleri ogretmenlerinin 6nemli bir
bolimiiniin sorular: akademik basar1 acisindan yeterince ayirt edici bulmamalaridir. Bu sonug, Celikel
ve Giines (2014)'in matematik dgretmenleri ile yaptiklari arastirmanin sonuglar: ile uyusmaktadir.
Diger yandan, Ozden, Sezer, Yildiz ve Tas (2014) Webb’in bilgi derinligi seviyelerine gore 2013-2014
egitim-6gretim yili TEOG sinavi 1. dénem Fen ve Teknoloji sorularimi incelemisler analiz etme, akil
yiiriitme ve grafik yorumlama gibi tist bilis becerileri 6lgen sorulara diger soru tiirlerine gore daha az
yer verildigini belirlemislerdir. “Sorular, sinavlarin yapilacagi tarihe kadar islenen 6gretim
programlarinin belirlenen kazamimlar: esas alinarak 6grencinin elestirel diistinme, analiz yapma,
problem ¢dzme, sonug ¢ikarma, yorumlama ve benzeri becerilerini 6lgecek nitelikte hazirlanir” (MEB,
2014b, s.2). Birinci (2014) bu agiklamanin TEOG smavinda sorulacak sorularin niteligi hakkinda bilgi
verdigini ve daha tist bilissel seviyelerde sorular sorulacag: anlamina geldigini ifade etmektedir.
Arastirmaci tarafindan vurgulanan {ist bilissel seviyedeki sorular ifadesinin Fen Bilimleri 6gretmenleri
arasinda sorularin ayirt edici olmadig: seklinde karsilik buldugu soylenebilir.

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin bir kismi da sinavdan sonra motivasyon eksikligi yasadiklarimi dile
getirmislerdir. Fen Bilimleri 6gretmenlerinin tamamina yakim1 TEOG smaviin ikinci sinav olarak
yapilmasinin 6grencilerin motivasyonunu azalttigim1 belirtmislerdir. Benzer sonuglara Goérmez ve
Coskun (2015) da ulasmislar 6gretmen ve idarecilerin TEOG siavinin dénem ortasinda yapilmasinin
ogrencilerde rehavete yol a¢tigin tespit etmislerdir. Dolayisiyla MEB tarafindan ifade edilen “tilke
capmnda miifredatin es zamanh uygulanmasini saglamak” (MEB, 2014b, s.4) diistincesi sinavlardan
sonra sekteye ugrayabilir.

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin tamamima yakimi TEOG smavimin {iizerlerine diisen sorumlulugu
artirdigini ifade etmislerdir. Bu durumun sebebinin TEOG smavinda sorulan sorularin MEB
tarafindan belirlenen kazamimlara kadar sorulmasi ve buna bagli olarak konularin yetistirilmesi
gerekliligi oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte “6gretmenlerin mesleki performansini artirma” (MEB,
2014b, s.5) noktasinda ne derece etkili oldugu sorgulanmalidir. Ciinkii mesleki performans
Ogretmenler tarafindan smava kadar miifredatin yetistirilmesi olarak algilanabilir. Fen Bilimleri
ogretmenlerinin 6nemli bir bolimii TEOG smavinin ders isleyis sekillerini etkiledigini ve test
¢oziimiine agirlik verdiklerini dile getirmislerdir. Bu durum gerek Fen Bilimleri 6gretim programinin
vizyonuna ve amaglarina ulasmada gerekse ogretim programinda temel alinan arastirma-
sorgulamaya dayali 6gretim anlayisinin (MEB, 2013b) hayata gecirilmesinde 6nemli engellerden biri
olabilir. Bu noktada A3 6gretmeninin ifadesi oldukga dikkat ¢ekicidir:

“Bir olumsuz tarafi da su bence milli egitimin uzak ve yakin hedeflerinden uzaklasiyoruz. Amacumz simavlara
dgrenci yetistirmek oluyor. Anlatabiliyor muyum? Tamamiyla amacumz bu oluyor. Amag biitiin toplantilarda
TEOG’da bagar: basarisizlik miifredat yetisti mi yetismedi mi? Bunun diginda dgrencinin psikolojik gelisimi ya
da iste fen bilgisindeki uzak yakin hedefler bunlar tamamuyla goz ardi ediliyor. Kag tane net birakti. Cocugun
basarist biraktig1 netler tizerinden degerlendiriliyor. Fen bilgisi ile hayatin iliskilendirilmesi konusunda ok
yetersiz kaliyoruz.”

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin yaris1 orta dgretime geciste okul basar1 puanimin TEOG ile birlikte
kullanilmasmin okulun 6énemini artirmasi agisindan énemli oldugunu ifade etmislerdir. Fen Bilimleri
dgretmenlerinin 6nemli bir kismi tarafindan ifade edilen 6grencilerin derse olan ilgilerinin artmas1 da
bu agidan ele alinabilir. Buna karsin 6gretmenlerin 6nemli bir boliimii bu durumun objektiflik
sorununa neden oldugunu belirtmislerdir. Bu da not verirken 6gretmenleri tereddiitte birakmaktadir.
Fen Bilimleri 6gretmenlerinin neredeyse tamamina yakimin performans ve proje notlarmin TEOG
smavindan alman puana paralel olarak verildigini dile getirmeleri bu sonucu desteklemektedir.
Ayrica Fen Bilimleri 6gretmenlerinin yariya yakini da smav sorularini hazirlarken TEOG sinavi
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sorularina benzer sorular hazirladiklarini soylemislerdir. Bu sonuglar Fen Bilimleri 6gretmenlerinin
Olgme ve degerlendirme anlayislarinda TEOG sinavindan alinan puanin 6nemli derecede etkili
oldugunu gostermektedir. Fen Bilimleri 6gretmenlerinin bazilar: tarafindan ifade edilen idare ve veli
baskis1 da bu baglamda ele alinabilir. Idarecilerin kendi kurumlar1 acisindan ogrencilerinin basarili
olmalarimi istemeleri, velilerin ise 6gretmenler tarafindan verilen notlarin 6grencilerin orta 6gretime
yerlesmelerinde etkili oldugunu bilmeleri buna bagh olarak da 6gretmenlerle goriisme isteginde
bulunmalar1 6gretmenler tizerinde baskiya sebep olmaktadir.

Oneriler

Bu arastirma TEOG sinavz ile ilgili Fen Bilimleri 6gretmenleriyle yapilan ilk arastirmadir. Diger brans
ogretmenlerinin de dahil edildigi daha kapsamli arastirmalar yapilabilir. Boylece genel bir kaniya
varilabilir ve smnavin eksik goriilen yonleri tizerinde diizeltmeler yapilabilir.

Sinav sisteminin diger 6nemli unsurlar1 6grenciler, veliler ve okul idarecileridir. Dolayisiyla onlarin
sinav hakkindaki diistincelerini belirlemeye yonelik arastirmalar yapilabilir.

TEOG smnavinda agik uglu sorularin sorulmasi 6gretmenlerin derslerde asir1 sekilde test ¢cozmelerine
yonelmelerini engelleyebilir.

Ayvaci, vd., (2014) tarafindan da ifade edildigi gibi TEOG smavinin kapsam gecerliligini artirmak igin
sorularm, kazammlar goz ontinde bulundurularak dengeli bir sekilde dagitilmas: ve kazanimlarin
onemli bir kismina yonelik daha fazla sayida soru sorulmasi sinavin gegerliligini artiracaktir.

Sinav giivenliginin artirllmasina yonelik tedbirler alinabilir.

TEOG sinavinin 3. yazili sinavi yerine yapilmasi gerek 6grenci ve dgretmenlerin motivasyonlarin
artirmada gerekse dlgme ve degerlendirmenin gecerliligini artirmada yararl olabilir.

TEOG smavinin 3. yazili sinav yerine yapilmasinin 6gretmenler tizerindeki veli baskisini azaltacag ve
Ogretmenleri performons ve proje notlarimi verirken daha objektif davranmaya yoneltecegi
diistiniilmektedir.

TEOG smavi ile birlikte okul basar: puaninin kullanilmasi, Fen Bilimleri 6gretmenleri tarafindan hem
onemli hem de objektiflik sorunu yasanmas: agisindan sikintili bir durum olarak gortilmektedir.
Dolayisiyla ortadgretime gegiste TEOG sinavi ile birlikte okul basarimnin kullanilmas1 bununla birlikte
objektifligin saglanmasiyla ilgili tedbirler alinmasi gerektigi 6nerilmektedir.
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Examination for Transition from Primary Education to Secondary Education
(TEOG): What Do Science Teachers Think About It?

Muhammed Ertac Atilati, Omer Faruk Ozeken'

As from the academic year 2013-2014, TEOG system and accordingly the means of conducting
centralized exams were modified. We are facing the challenge of investigating whether the
modifications made in testing systems have achieved the intended aim or not (Dogan and Sevindik,
2011). Therefore, given the fact that teachers are one of the most important components of the
education system, it is necessary to explore their ideas on the effects of this exam on the learning-
teaching process. In this context, it is worth noting that there are only a few studies on identifying
teachers’ thoughts on TEOG exam in the literature (Celikel and Giines, 2014; Kahraman, 2014). The
aim of this study was to assess the Examination for Transition from Primary Education to Secondary
Education (TEOG) and its reflections on the learning-teaching process from the perspective of science
teachers. Based on this aim, answers were sought to the following research questions:

1. What do science teachers think about TEOG exam?
2. What do science teachers think about the use of success grade at school along with TEOG exam?

3. What do science teachers think about the effects of TEOG exam on preparing written exam
questions, grading student performance and projects?

4. What do science teachers think about the effects of TEOG exam on how they teach?

Case study method was utilized to better establish science teachers’ thoughts on the effects of TEOG
exam on learning-teaching process and analyze the problems in detail. Case study was defined by
Meriam (1988) as analyzing a sample, phenomenon or social unit in an intensive and holistic manner.

The study was conducted with a total of 15 science teachers, including 7 females and 8 males, from 5
different secondary schools in Erzurum city center who teach Science and Technology course to 8th
graders. Semi-structured interview form was used as the means of data collection.

Qualitative data analysis process is a general process encompassing preparation and organization of
data, coding of organized data, reduction of codes to themes by bringing them together and
presentation of the results in the form of figures, tables or a discussion (Creswell, 2013). General
qualitative data analysis process was followed to analyze the data. First, the first and second authors
independently coded three interview transcripts in accordance with the aim of the study. Second, two
authors came together and studied interview sections they had coded and code names they
designated for these sections. During the examination process, the researchers exchanged their ideas
about the codes about which they reached a consensus or experienced dissent. Third, both researchers
independently coded four more interview data and came back together again to finalize the codes by
comparing their codes. Then, they completed coding and theme forming process by reviewing data
from other interviews and consulting experts.

Kahraman (2014) suggests that it is not possible to have an exam-free system under the current
conditions in Turkey, and there will also be anxiety and stress in a place where an exam is present. In
a study by Zayimoglu-Oztiirk and Aksoy (2014) conducted to investigate student opinion on TEOG
system, students were found to see the presence of exams as a cause of stress. In this study, it was
identified that almost all of the science teachers think that TEOG exam reduced students’ stress as
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compared to SBS (placement test). Considering the studies which revealed that SBS caused stress,
concern and anxiety in students (Argon and Soysal, 2012; Giindogdu Kiziltas and Cimen, 2010;
Karadeniz, Er and Tangtilii, 2014), science teachers can be said to have a positive opinion that TEOG
exam reduced students’ stress.

A majority of science teachers expressed their positive opinions that the questions in TEOG exam are
more in line with the curriculum. This finding is supported by the conclusion of Ayvaci, Biilbiil and
Cepni (2014)’s study that the textbooks contain in-class activities about almost all of the questions in
1st and 2nd semester Science and Technology exams of TEOG exam in the academic year 2013-2014.
These results demonstrate that the problem experienced about the questions from extracurricular
subjects in OKS (selection and placement exam for secondary education institutions) and earlier
centralized examinations was mitigated by SBS, and significant improvements were made in
eliminating this problem by TEOG examination. However, approximately half of the teachers stated
that the questions were not uniformly distributed according to learning outcomes. This finding is
consistent with the results of previous studies by Ayvaci et al., (2014), Kasikci, Degirmenci and Bolat
(2014) and Kastkgi, Bolat, Degirmenci and Karamustafaoglu (2015).

Another positive thought expressed by the majority of science teachers was that TEOG exam is
performed in the form of a 40-minute sessions for each course twice a year. Making this exam twice a
year provides parents and teachers with the opportunity to evaluate the score achieved in the first
quiz, while making this exam in the form of a 40-minute quiz is seen as a useful practice in terms of
allocating equal periods of time to each course and allowing students to have a break. On the other
hand, some teachers expressed several negative thoughts about the conduct of exam, including that
students may cheat since they take the exam in the same class with their friends and success by chance
is increased by the fact that wrong answers won't cause deletion of correct answers. In Kahraman
(2014)’s study on teachers’ thoughts about the effects of the conduct of TEOG exam, similar results
were obtained on failure to ensure test security.

Another important result of this study was that a significant proportion of science teachers think that
the questions do not adequately distinguish students in terms of academic performance. This is in
good agreement with the results of Celikel and Giines (2014)’s study conducted with math teachers.
However, Ozden, Sezer, Yildiz and Tas (2014) studied 1st semester Science and Technology questions
of TEOG exam in the academic year 2013-2014 according to Webb’s depth of knowledge levels and
identified that the number of questions measuring high cognitive skills including analysis, reasoning
and graph interpretation is less than the number of other types of questions. “The questions are
prepared in such a way as to measure a student’s critical thinking, analysis, problem-solving,
inference, interpretation skills and similar skills based on the acquisitions specified in the curricula
taught until the date of the exams” (Ministry of National Education [MEB]), 2014a, p.2). Birinci (2014)
represents that this description provides information about the quality of questions in TEOG exam
and implies that TEOG exam will contain questions at higher cognitive level. The expression of
“questions at high cognitive level” emphasized by this researcher can be said to correspond to the fact
that science teachers think that the questions do not distinguish students.

Almost all of the science teachers stated that TEOG exam increased their responsibilities. This can be
said to be caused by the fact that the questions in TEOG exam are related to acquisitions specified by
MEB and accordingly the relevant subjects must be taught in due time. Some of the teachers stated
that they experience lack of motivation after the exam. Almost all of the teachers reported that making
TEOG exam as the second exam reduces students” motivation. Therefore, the idea of “ensuring that
the curriculum is applied concurrently throughout Turkey”, as represented by MEB (MEB, 2014b, p.4)
may come to a full stop after the exams. A significant proportion of science teachers stated that TEOG
exam affect how they teach and they focus on solving test questions. This can be one of the obstacles
in achieving the vision and objectives of science curriculum as well as in implementation of research-
and inquiry-based education on which the curriculum is based on (MEB, 2013).
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Half of the science teachers stated that the use of success grade at school along with TEOG in the
transition to secondary education is important in terms of increasing the importance of the school.
However, a majority of the teachers noted that this causes the problem of objectivity. This causes
teachers to hesitate while grading. This is confirmed by the fact that almost all the teachers stated that
they grade a student’s performance and project in line with the student’s score from TEOG exam.
Moreover, almost half of the teachers noted that the questions prepared by them for their exams are
similar to TEOG exam questions. According to these results, the science teachers” understanding of
assessment and evaluation is greatly influenced by the score from TEOG exam. Pressure from the
administration and parents verbalized by some of the teachers can be addressed in this context. Such
pressure can be said to be caused by the administrator’s desire to have successful students in terms of
their institutions and the parent’s desire to meet the teachers, knowing that the students” general score
is affected by the grades assigned by the teachers.

Key Words: Examination for Transition from Primary Education to Secondary Education, Science
Teachers, Teachers” Views.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2015, 34(1), 124-140



VS Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi

= = Dergisi
'3%=5 Ondokuz Mayis University Journal of Faculty of Education
T http:/ /dergipark.ulakbim.gov.tr/ omuefd
oMU Egt. Fak. Derg. / OMU ]. Fac. Educ. 2015, 34(1), 141-152
Arastirma/Research

doi: 10.7822/omuefd.34.1.8

The Effect of Scientific Studies on Students’ Scientific
Literacy and Attitude

Murat Geng!

The purpose of this study was to investigate the effect of scientific studies on students’ scientific literacy and attitude
towards science course. For the study, a middle school science study group was established by randomly selecting 30
students from the 6th, 7th, and 8th grades. Participating students were given information about the programme.
Students worked regularly for 12 weeks on topics of scientific research and held discussions on them. Students did
research on information they collected during interviews. As a result, many students involved in the science group
studies were able to increase their skills through discussion and exchange of views. Before the application, the
students in the program were given a test which incorporated scientific literacy and attitude towards science course.
Their attitudes about science were assessed and scored using a questionnaire. During the program of study, students
were provided with discussion topics by the researcher. An additional goal was to encourage student participation in
scientific processes. Twelve weeks after the application, the students were given the same questionnaire and test
again. The data obtained were analysed using an SPSS program. Statistical results indicated that the students’
scientific literacy had increased significantly, and that their attitudes towards science were more positive. In terms of
both gender and class level of the students, a significant difference emerged after the application, when compared to
before the application.

Key Words: Attitude; science education; scientific literacy; scientific study; elementary school.
Introduction

Attitude

Attitude can be defined and recognized as “a positive or negative position towards a situation, an
object or an action” (Turanli et al., 2008).

Attitude is not an observable behaviour; it is a trend which prepares the behaviour. It is associated
with effectiveness of instruction and may be defined as “positive or negative feelings about an object,
human or subjects” (Petty and Cacioppo, 1996). At the same time, attitude can be a situation that
prepares one’s mental and neural state in response to anti-ideas. Pratkanis et al. (1988), define attitude
as the evaluation of a person’s knowledge about some objects (Bilgin and Karaduman, 2005).

According to Zacharias and Barton (2004) attitude:
o is resistant to time,

J can be learned.
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. is related to behavior and
. may be changed by personal beliefs.

The effect of students” attitudes on academic achievement in their lessons is generally well known.
However, attitude plays a more important role in science classes as they involve the teaching of deep
and complex concepts (Akilli, 2008). The educational situation of students who reject the subject or are
disinterested may be affected since they will not be participating in active learning, and this, in turn,
may affect academic achievement. For this reason, for both teaching and learning the subject,
willingness is an important prerequisite (Geban, 1996). According to this explanation, attitude may
lead student behaviour (Tavsancil, 2006). When a student develops a positive attitude towards classes
in science and technology, it affects his future learning at the same time (Hamurcu and Ozyilmaz,
2001). Students’ attitudes towards science and technology lessons may influence their curiosity,
critical thinking, creativity and cooperation (Harlen, 1998). Students’ attitudes are effective when they
are prepared (Akyol, 2007). Middle school education plays a most important role since at this level,
students encounter science and technology classes for the first time and they develop their first
impressions according to the environment and events they encounter (Cepni, et al., 2003). Therefore,
developing positive students” attitudes is very important. To assess effective attitudinal characteristics
which cannot be directly observed, indirect measurement is generally preferred. In addition, these
characteristics are associated with the person’s own willingness, not the person’s own potential, so
either long-term observations or simulations are used. Interest inventories as well as attitude and
concept scales are examples of simulation assessment techniques (Ozgelik, 1988).

A person’s behaviour or work is observed or investigated in order to measure attitude which is not
observed directly. Attitude is learnt and may be developed as behaviour as well. Parents are the most
influential individuals in forming a child’s attitude. Peer groups and teachers also influence children.
In the absence of important experiences or events, the attitude acquired at an early age is quite stable
and is not easily changed (Freedman et al., 1989; Kagitgibasi, 1988).

Observation of effective characteristics over a long time period is difficult and thus presents problems
in application; therefore, subjects are asked to specify what they would do in different given
situations. Moreover, their attitudes need to be identified in these different situations. In this way, it is
assumed that they will show the same behaviour in real life as they did in the simulations.

Attitude consists of three components:

a. The central or emotional component

b. The cognitive component

c. The behavioural component (Atalay, 1998).

The emotional (central) component is verbal knowledge about an attitudinal matter; the cognitive
component is an observable verbal response to an attitudinal matter; the behavioural component
identifies all observable behaviours towards an attitudinal matter.

There are many factors that influence students’ attitudes. These include gender, age, parents’
educational level and occupation, the number of students in the classroom, the relationship with the
lecturer, the desire to have a career in the science/ education field, the educational approach of the
lecturer, etc. (Bilgin and Karaduman, 2005).

The emotional component, on which almost all the attitude scales are based, generally emphasises
respect for others. This component explores subjects including like/dislike and approval/disapproval
(Atalay, 1998). Ramnarain and Fortus (2013) drew attention to emphasis on the importance of
academic studies as seen in different countries and regions.
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Scientific Literacy

Scientific literacy includes literacy in science and technology. There are many definitions of scientific
literacy as it is a very comprehensive subject with a very long history.

Turgut (2007) defines scientific literacy as 'the basic knowledge and skills needed by an individual to
participate in democratic processes'. The term 'scientific literacy' was introduced at the end of the
1950s by Paul DeHart (Hurd, 1958). Hurd defines scientific literacy as 'making a decision which
includes responsibility for science and technology, and having the intellectual knowledge and skills
for cognitive movement' (Hurd, 1985).

Mathematical literacy, computer literacy, biology literacy, chemistry literacy, communication literacy,
etc., have all emerged after the definition of scientific literacy (Cepni et al., 2006). Despite all these
studies, there is no common definition of scientific literacy (Comfort, 1999; DeBoer, 2000).

Scientific literacy is the ability to live in a satisfying manner in harmony with the cultural
environment. Hurd (1988) defines scientific literacy as 'a talent that enables people to think logically in
the event of possible personal, political, or economic problems in their lives' (Mbajiorgu and Ali, 2003).

Many countries attempt to make scientific literacy the main purpose of education. For example,
Ramsuran and Malcolm (2006) discussed the policy-making process and established how policy
writers had conceived the notion of scientific literacy in Curriculum 2005 in South Africa. Even though
there are different definitions for scientific literacy, they all commonly include the talent for using
scientific knowledge as well as thinking for personal and societal objectives. According to 'National
Science Education Standards,' scientific literacy includes understanding scientific concepts and
supporting cultural and economic production and the decision-making process (Mertoglu and
Oztuna, 2004).

Scientific literacy has been defined firstly as being familiar with natural life and knowing both its
diversity and unity. In addition, it includes understanding the main concepts and principles of
science, becoming aware of the relationship between science, mathematics and technology,
comprehending that science, mathematics and technology are the production of human beings and
recognising their power and limitations in various fields, having the capacity for scientific thinking,
and using science and the way of scientific thinking for personal and societal objectives (YOK, 1997:
1.9).

Scientific literacy can be defined as employing skills, attitudes, values and knowledge which are
associated with science for critical thinking, problem-solving and decision-making processes, and
being a lifelong learner (MEB TTKB, 2004).

Shamos (1995) divides scientific literacy into three sections:

a) cultural scientific literacy,
b) functional scientific literacy and
c) true scientific literacy.

According to Shamos (1995), in cultural scientific literacy, an individual can recognize names, dates,
places and words. A functionally scientific literate individual can write and read scientific concepts
and discuss a science article by using scientific terms. According to Shamos' model, true scientific
literacy, which is the highest level of scientific literacy, contains all science initiatives. A person who is
at this level is aware of important concepts and theories, of how they are developed and the reasons
they are accepted, and of the role of scientific experiments. In addition, the individual understands the
importance of being impartial, asking proper questions, thinking analytically and using deductive
reasoning to answer these questions (Turgut, 2005).
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Showalter (1974) identified related literature covering a 15-year period and identified seven different
dimensions of scientific literacy:

1. Understanding the nature of science
2. Using scientific concepts, principles, laws and theories in daily life
3. Using scientific processes for problem solving, decision making and developing a perception

of the universe

4. Relating science and environment by using values which form the basis of science

5. Understanding the relationship between science, technology and society

6. Directing science education towards developing deeper and more salisfactory universal
concepts

7. Developing skills which are particularly associated with science and technology (Turgut,
2005).

Miller (1983) divided scientific literacy into three dimensions:

. Understanding scientific method and laws (the nature of science)

. Understanding scientific terms and concepts

. Understanding the effect of science and technology on society (Science-Technology-Society
Relationship).

The importance of scientific literacy is increasing daily; therefore, it is important that skills should be
acquired in the early years of education. The expectation is that this developmental process will be
enhanced for students who are educated in schools where systematic scientific literacy activities are
implemented.

The assumption is that when scientifically literate attitudes are developed, development of problem-
solving skills and academic success will follow.

Aim of the Study

The aim of this study was to investigate the effect of science programmes on scientific literacy and on
students’ attitudes towards the field of science.

Immportance of the Study

Active learning methods play an important role in achieving the goal of science education. When
students are educated in schools only to prepare them for real life, this situation actually hinders their
preparation for life. The purpose of education is both to give information to the individual and at the
same time to teach the individual how problems are solved. Those who are scientifically literate
should be able to overcome difficulties in daily life, be sensitive to the environment, predict the results
of globalisation and take appropriate measures. For this reason, science education should be started at
an early age. The present study could be seen as having the characteristics of a camp that prepares
students for their future lives. Students gain problem-solving skills and different perceptions and this
works towards creating a scientifically literate society. In the present research project, students
experienced a positive interaction between their school and their environment. Aldridge et al. (2011)
suggested a link between the school-level environment and student outcomes.

The Problem

The problem identified in this study was: “What is the effect of science education on scientific literacy
and on students” attitudes towards the field of science? The sub-problems covered were:

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2015, 34(1), 141-152



Students’ Scientific Literacy and Attitude | 145

a. Do science lessons have any effect on attitudes towards science?
b. Does science education have any effect on scientific literacy levels?

c. Do gender and class level have any effect on scientific literacy?

Method

In this study, a pre-experimental method was used. The group was given the same test before and
after the study programme. The design of the pre-experimental model was used to achieve the
objectives of the study. In analyzing the data, each individual’s pretest score was subtracted from his
or her post-test score, thus permitting the analysis of “gain” or “change” (Fraenkel et al., 2012;
Karasar, 2012). The data were analyzed using the t-test and ANOVA.

Participants

This study involved 30 students (16 girls, 14 boys) in the 6th, 7th and 8th grades. Ten students were
randomly selected from each class level. As all attended the same school, the socio-economic levels of
the students were assumed to be fairly equal.

Variables

The variables of this study were the attitude towards the field of science and the level of scientific
literacy. The attitude towards the field of science was measured by an attitude scale and scientific
literacy was measured by a scientific literacy test.

Material development and Application Process

Firstly, the aims and goals of the study were identified. After determining the methods and steps, the
process of gathering information was begun. In light of the obtained data, the method and all stages of
the project were determined. Then, the steps were applied:

1. All tests and questionnaires were given to all students in the school and students were
selected randomly for the programme group.

2. The working process of the group was explained.

3. The topics provided were studied regularly over a 12-week period and students were
required to attend regularly. Students were given weekly topics. Group members reviewed the
articles and took notes. Every week, a group of three or four students held an interview with members
of the public on the current issue. In this way, students had the chance to compare the views of people
who were uninformed on the subject. The group sessions started by reading the article of the week.
Students expressed their views about the article and stated their ideas, some being incomplete or
incorrect and others pertinent and thoughtful. At the end of the session, they received the following
week's article. They also used the Internet to share views which they did not express at the meeting.
Before the meeting, the results of the previous session were shared with the group.

4. A planned work schedule was generally followed and the discussions did not exceed the level
of the students.

5. After 12 weeks, the questionnaire and test were given again and the study was completed.

Finally, the results of the questionnaires and tests were evaluated and a report was prepared.
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Applied test and scale
Science Attitude Scale (SAS)

The Science Attitude Scale (SAS), which is a Likert-type scale, was developed by Geban et al. and
involves 10 positive questions and five negative questions. The results, calculated using Cronbach
alpha, were 0.83.

The Science Attitude Scale was used to determine Students’ attitudes towards science. Each statement
on the questionnaire was scored as: “I: totally agree, agree, am not sure, do not agree and strongly
disagree”.

Scientific Literacy Test (SLT)

In order to measure the students’ scientific literacy levels, a test consisting of 34 multiple-choice
questions was given, with a reliability value of 0.81 (Keskin, 2008). The 34 questions included in the
scientific literacy test were related to 17 features possessed by scientifically literate people.

Each question had three options. If students wrote D for their opinions in the application, these were
evaluated by the researcher according to the closest answer. Answers scored as a true answer had 2
points; answers closer to a true answer had 1 point; and a wrong answer had no points (0). Questions
17- 22 involved graphics and each had only one correct answer. For the scientific literacy levels, the
values were scored as: 0-0.66 (low), 0.67-1.32 (middle range) and 1.33-2.00 (high).

Results

a. Do science lessons have any effect on attitudes towards science?

It was observed that attitudes after the application were higher on the scale than before the application
(see Table 1). There was a significant positive difference after the application. The study programme
increased student attitude scores.

Table 1: Paired Sample t test results of Pre and Post-test According to Attitude toward Science

N X S sd t p
Pre-test 30 38,50 3,026
29 -30,066 ,000*
Post-test 30 44,03 2,953

*p< 05

A more positive attitude goes hand in hand with an increased interest in the lessons and academic
success.
b. Does science education have any effect on scientific literacy levels?

It was shown that scientific literacy level scores were higher post-application than pre-application.
There was a significant positive difference after the application (see Table 2). The study programme
increased student scientific literacy levels.
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Table 2: Paired Sample t test results of Pre and Post-Test according to Scientific Literacy Level

N X_ S sd t p
Pre-test 30 1,20 ,1159
29 -19,839 ,000*
Post-test 30 1,52 ,1156

*p< 05

When the concept of scientific literacy is considered as the main purpose of education, the
contribution of studies like this will become more apparent. Scientific literacy involves the capability
to use scientific knowledge and thought for personal and societal objectives. Accordingly, an increase
in the level of scientific literacy serves social objectives.

c. Do gender and class level have any effect on scientific literacy?

There was no significant difference between female and male students when the pre-test mean scores
were compered (see Table 3).

Table 3: Independent t test results of SLT pre-test according to gender variability

Gender N X_ S sd t p
Girl 16 1,212 114

29 -,046 ,964*
Boy 14 1,214 ,094
*p>.05

Similarly, on the SLT, there was no significant difference between female and male students when the
post-test mean scores were compered (see Table 4). These findings showed that such studies can be
done regardless of gender variability.

Table 4: Independent t test results of SLT post-test according to gender variability

Gender N X_ S sd t p
Girl 16 1,532 ,145

29 -,262 ,796*
Boy 14 1,500 ,110
*p>.05

On the SLT, there were no significant differences between female and male students when pre-and
post-test mean scores compared (see Tables 3 and 4).

In addition, there was no significant difference according to classroom level pre and post-application
(Table 5). These findings showed that such studies can be done regardless of class level variability.
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Table 5: ANOVA results of SLT pre-test according to classroom variability

:j:i:ce E‘?c;ll?;rzfs sd Squares Mean F P

Intergroup ,001 2 ,000 ,029 ,972%
,314 27 ,012

Total ,315 29

*p>.05

According to pre-test results, when the students’ scientific literacy scores were investigated, there was
no significant difference of SLT scores (p = 0.972) according to class level (see Table 5).

Table 6: ANOVA results of SLT post-test according to classroom variability

Variance Sum of

Source Squares Sd Squares Mean F P

Intergroup ,013 2 ,006 ,367 ,696*
466 27 ,017

Total 479 29

*p>.05

Similarly, when the students’ scientific literacy scores were evaluated, there was no significant
difference of SLT scores (p = 0.696) according to class level (see Table 6).

Discussion

It is extremely important to provide more open environments for students where they can express
their thoughts and feelings. The creation of debate opportunities supports and encourages the
personal development and creativity of students. In this study, the students voiced their opinions
about scientific issues in a debate setting.

Today, scientific literacy has gained great importance, and it seeks to systematically enable students.
Studies which are based on constructivism should be done, but problem-solving skills, creativity and
scientific literacy levels should be developed in the students as well. In this way, the self-confidence
and personal development of the students will be supported and increased.

The activities in this study programme had a positive effect on student scientific literacy. Thus, similar
applications can also make a positive impact on student scientific literacy. Ozdemir and Ustiindag
(2007) stated that the creative drama method helped students grow in their scientific literacy. Turgut
and Fer (2006) noted that the constructivist instructional design application successfully developed the
level of scientific literacy in prospective science teachers. According to the findings of Anagiin’s
research (2011), ‘spending time for learning’ is the most predictive variable for the scientific literacy
level of 15-year-old students. Other influencing variables such as performing experiments and
employing inquiry-based learning activities can be used in the student scientific literacy level
teaching-learning process.

During the study programme, students listened to their friends and commented on each other’s ideas,
therefore increasing their self-confidence. Students developed themselves by performing different
tasks and recognising their interests and skills in certain areas. In order to develop student talents,
these types of programmes should be implemented.
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Student self-confidence increased during the programme since they shared their work with their
friends.

In time, student interest increased and some students who actively participated in debates took on
more responsibility. The students indicated that they felt differently about studying in school and
about this programme that they were privileged to participate in. These kinds of study programmes
could be increased and organised for all students in order to encourage them to be sellf-confident and
willing to take more responsibility.

Increased development of student reasoning skills was also observed during the programme,
evidenced by the fact that the students specifically declared that they did not believe news which did
not depend on scientific knowledge. To increase student reasoning powers, these kinds of skills need
to be developed. The students also declared that they were pleased when their work was presented in
front of their friends, so they tended to study more. Consequently, they did not want to waste their
accomplishments and they wanted to increase their academic success. The most important objective of
this study was to increase student scientific literacy levels and as well as to support the students in
becoming inquisitive, self-confident, problem-solving individuals. When a suitable environment is
prepared, then achieving such objectives is not difficult. Stears and Gopal (2010) suggested that
different approaches to teaching and assessment are required to accommodate the various ways in
which learners construct knowledge in social settings.

According to the results of this study; science studies programmes have positive effects on the attitude
toward science. Because this attitude has a positive effect on academic achievement, the results of the
study are more meaningful. Developing positive attitudes towards science is one of the main goals of
science education. Demonstrating positive attitudes towards science would increase scientific success
and interest in scientific fields (Lavoie, 1999; Cannon and Simpson, 1985; Schibeci and Riley, 1986).
Students should be allowed to ask questions and to do more research. Ramnarain (2011) stated that by
asking questions and making inquiries, students in South African schools were encouraged in making
scientific investigations.

The findings of the present study have been examined and show that science studies positively affect
student development and that appropriate systematic studies should be planned. Therefore, the
desired level for student objectives can be reached. Similar studies should be done at every class level,
for all ages, and in associated courses. Fazio and Spagnolo (2008) believe that experimental
considerations of this type can supply useful indications for deeper theoretical-experimental
knowledge about epistemology, the history of science, and future teachers” conceptions with respect
to the discipline they are going to teach. Botha and Reddy (2011) suggested that this type of research,
if used in undergraduate teacher education programmes, would enable a better uptake of various
knowledge domains and improve pedagogical content knowledge development. Ndlovu (2011)
advanced the idea that this type of research would make a good university-school partnership project.
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Bilimsel Caligmalarin Ogrencilerin Bilimsel Okuryazarliklarina ve Fen Bilimleri
Dersine Karsi Tutumlarina Etkisi

Murat Geng'i

Bu calismanin amacy; ilkogretim okullarinda ogrenim goren Ogrencilerle yapilan bilimsel
calismalarinin 6grencilerin bilimsel okuryazarliklarina ve fen bilgisine karsi tutumlarina etkisini
arastirmaktir. Calismanin arastirma grubunu ilkogretim 6., 7. ve 8. siflardan 6grenim goren 30
ogrenci olusturmaktadir. Her simf diizeyinden 10’ar o6grenci rasgele secilerek calisma grubu
kurulmustur. Arastirma deseni 6ntest-sontest tek gruplu modeldir. Ogrencilere Bilimsel Okuryazarlik
Testi ve Fen Tutum Olgegi dntest olarak uygulanmustir. Ogrencilere diizenli olarak 12 hafta boyunca
bilimsel bir makale verilmistir. Ogrenciler makale konusu hakkinda aragtirma yapip smif ortaminda
tartismalarda bulunmuslardir. Calismalar boyunca ogrencilere tartisma konular1 arastirmaci
tarafindan verilmistir. Oturumlar1 arastirmaci yonetmistir. 12 haftalik uygulamadan sonra ayn1 6lgek
ve test sontest olarak uygulanmistir. Arastirma sonuclarina gore, bilim kurulu calismalarmin
ogrencilerin, fen bilgisine karsi tutumlarma ve bilimsel okuryazarliklarina olumlu etkisi oldugu
gorilmistir. Calismaya katilan 6grencilerin cinsiyet ve siniflar1 bakimindan, uygulama oncesi ve
uygulama sonrasi aralarinda anlamli bir fark olmadig: belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Tutum; Fen Egitimi; Bilimsel Calisma, Bilimsel Okuryazarlik, Tutum.

it Duzce University, Faculty of Education, muratgenc77@gmail.com
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Exploring ELT Students’ Awareness of the Differences
between the British and American Varieties of Englishi

Ismail Yamani

Ingilizce Ogretmenligi Boliimii Ogrencilerinin Ingiliz ingilizcesi ve Amerikan Ingilizcesi
Arasindaki Farklara Iligkin Farkindaliklarinin Incelenmesi

Ingilizce tiim diinyada ortak dil olarak kullanilmasina karsin tek bir kullanim bigimi ile stnurl degildir. Amerikan
Ingilizcesi, Ingiliz Ingilizcesi ve Avustralya Ingilizcesi gibi bashca kullamimlarimn her biri farkli ozellikler
barmdirmakta ve dilbilgisi, yazim, sozciik secimi ve telaffuz gibi hususlarda birbirlerinden farklihk gostermektedir.
Bu calisma Ondokuz Mayis Universitesi Ingilizce Ogretmenlzgl Anabilim Dali'nda egitim goren 6grencilerin
Ingilizce’nin en yaygn iki tirii olan Amerikan ve Ingiliz Ingilizcesi arasmdaki sozciiksel farkliliklara iliskin
farkindaliklarini saptamay: amaglamaktadir. Bu amagla, Ingilizce Ogretmenligi okuyan rasgele secilmis 42 lisans
ogrencisine iki kistmdan olusan kisa bir test uygulannustir; birinci kisum dgrencilerin sozciikler arasindaki yazim
farkhliklary, ikinci kisim ise sesletim farkliliklariyla ilgili farkindalik seviyelerini ortaya koymayl amaglanustir. Bu
testten hemen dnce katilimcilara Ingilizce kullanmim noktasinda Amerikan Ingilizcesi'ni mi, Ingiliz Ingilizcesi'ni mi,
ya da ikisinin karisimint m tercih ettikleri soruldu. Bu én soruya verilen cevaplarm sayisal analizi 22 katilimcinin
Ingiliz Ingilizcesi'ni, 11 katilimcinin Amerikan Ingilizcesi'ni, geri kalan 9 katilimcinin ise ikisinin karigimun tercih
ettiklerini gostermektedir. Testin ilk asamasinda ogrencilerden yazili olarak onlerinde duran apologise-apologize ve
elevator-lift ¢ibi 15 sozciik ciftindeki her bir kelimenin Ingilizce'nin hangi tiiriine ait oldugunu yazili olarak tespit
etmeleri istendi. Ikinci asamada ise 6§rencilerden advertisement, schedule ve can’t gibi 10 sozciigtin sesletimini sozlii
olarak bir ses kaydedicisine yapmalar: istendi. Ik asamada yapilan toplam hatalarin istatistiksel analizi 6§renci
bagina ortalama 5/15 hata diistiigiinii, en fazla hata yapilan kelime ciftinin ise fulfillment-fulfilment (33 dgrenci)
oldugunu gésteriyor. Ikinci asamada yapilan sesletimlerin analizi ise dgrencilerin hichirinin sadece Amerikan ya da
sadece Ingiliz Ingilizcesi'ni kullanmadiklarim, ikisini de degisen oranlarda kullandiklarim ortaya koymaktadir. Bu
bulgular agikca katilimeilarmn Amerikan ve Ingiliz Ingilizcesi arasindaki sozciiksel farkliliklarm tam anlamiyla
farkinda olmadiklarini gosteriyor. Dolayistyla bu ¢alismamin sonuglar: bu temel farklihklarin 6grenciler tarafindan
daha iyi kavranabilmesi icin program miifredatinda yer alan Sézciik Bilgisi ve Dinleme ve Sesletim gibi derslerde bu
hususa daha fazla zaman ayrilmas: gerektigini gdsteriyor.

Anahtar Sozciikler: Amerikan fngilizcesi, cesitlilik, fngiliz Tngilizcesi, sozciik, sozciik secimi, telaffuz, yazim

Introduction

Languages are living things and just like human beings they go through the processes of birth,
growth, change, and death. These natural processes occur with the passage of years, decades, and

i This study is the extended version of the author’s oral presentation titled “Exploring ELT Students’” Lexical Awareness of the
British and American Varieties of English” at 2nd Istanbul Aydin University International ELT Conference on April 9-10, 2015.

i Assist. Prof. Dr., Ondokuz Mayis University, Faculty of Education, Department of Foreign Languages Education, English
Language Teaching Programme, ismail.yaman@omu.edu.tr
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centuries. Of a Germanic origin, English has gone through such stages of change over centuries and
today it holds an unprecedentedly strong status all around the world. The spread of English gained
momentum especially with the rise of USA at economic, technological, and political levels; thus it has
gradually become spoken by so many different circles and gained the lingua franca status. Within this
context Kachru (1985) proposed three concentric circles to describe the fast spread of English: the
Inner Circle, the Outer Circle, and the Expanding Circle. The Inner Circle covers the speakers of
English as their mother tongue. Citizens living in countries like England, America, New Zealand, and
Australia are covered in this circle. The Outer Circle encompasses the speakers of English as a second
language. Speakers of English in countries like Finland, India, Kenya, South Africa can be counted
under this category. The Expanding Circle refers to the speakers of English as a foreign language.
People learning English as a foreign language in countries like Turkey, Azerbaijan, China, Japan, and
Russia belong to this circle. According to Crystal (2000) it is estimated that English is currently spoken
by around 1.5 billion people across the world as a first, second, or foreign language. Concerning its
vast coverage all around the world Graddol (2000: 8) lists the major international domains of English
as follows:

- Working language of international organizations and conferences
- Scientific publication

- International banking, economic affairs and trade

- Advertising for global brands

- Audio-visual cultural products (e.g. film, TV, popular music)

- International tourism

- Tertiary education

- International safety (e.g. “airspeak’, ‘seaspeak’)

- International law as a ‘relay language’ in interpretation and translation
- Technology transfer

- Internet communication

Considering the circles proposed by Kachru (1985) and the list introduced by Graddol (2000), it can be
directly said that English is a far-reaching and dominant language whose reign can be easily observed
in a number of different realms. Putting a strong emphasis on its use during nonnative interactions as
a lingua franca, Alptekin (2002) states “Given the lingua franca status of English, it is clear that much
of the world needs and uses English for instrumental reasons such as professional contacts, academic
studies, and commercial pursuits. In this context, much communication in English involves (and will
increasingly involve) nonnative speaker-nonnative speaker interactions” (p.61). This spread of
English among nonnatives has also had its reflections in Turkey remarkably. This point is mentioned
by Dogancay-Aktuna (1998) as follows:

“In Turkey English carries the instrumental function of being the most studied foreign language and the
most popular medium of education after Turkish. On an interpersonal level, it is used as a link language
for international business and for tourism while also providing a code that symbolizes modernization
and elitism to the educated middle classes and those in the upper strata of the socioeconomic ladder”

(p-37).

Enjoying the peak it has reached the English language expectedly receives some questions like “Will
English maintain its status as the number one language of the world?” or “Will it be able to keep a
standard form taking the likely influences of especially the nonnative speakers into account?.”

At this point, the ownership of English comes onto the agenda. Widdowson (1994) says “It is not a
possession which they lease out to others, while still retaining the freehold. Other people actually own
it” (p.385). Correspondingly, according to the world-famous linguist David Crystal (2000):

“It is a point often forgotten, especially by monolingual speakers of English, that a language that has
come to be spoken by so many people has ceased to be the exclusive property of any of its constituent
communities. Nobody ‘owns’ English now - not the British, with whom the language began 1500 years
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ago, nor the Americans, who now comprise its largest mother-tongue community. Everyone has a share
in the future of English, first-, second-, and foreign-language speakers alike” (p.5).

Crystal (2000) further states “To have learned a language is immediately to have rights in it. You may
add to it, modify it, play with it, create in it, ignore bits of it, as you will” (p.5). Briefly languages are
open to change and over time they tend to develop different varieties. For such a widespread
language like English it is quite normal to have a high number of variations. The most wellknown of
these are British English or namely Received Pronunciation (RP) and American English that is
generally called General American (GA). RP refers to standard English used by Londoners and BBC
(British Broadcasting Corporation). Of an elitist philosophy in terms of language use, RP is
comparable to TRT (Turkish Radio and Television Corporation) Turkish or Istanbul Turkish.
However, GA holds a more flexible nature and encompasses the use of English by broader circles in
the United States of America. Even so, this does not mean that GA represents everyone’s talk in
America. It is mostly characterized by the English used by newscasters in the USA.

English of course has other popular varieties like Australian English, Irish English, and Scottish
English. Moreover, from the lingua franca perspective, we can even mention Turkish English, Chinese
English, Japanese English, and so on. Nevertheless, the two most competitive varieties are doubtlessly
British and American English. Especially with the political and economic rise of the USA, American
English has experienced an unprecedented leap throughout the world. The distinction between these
two competing varieties is a popular topic for many English users. The following is a popular
quotation attributed to George Bernard Shaw: "England and America are two countries divided by a
common language." This paradoxical statement describes the situation perfectly. Likewise, in Oscar
Wilde’s popular short story The Canterville Ghost published in 1887 one of the characters says “Indeed,
in many respects, she was quite English, and was an excellent example of the fact that we have really
everything in common with America nowadays, except, of course, language.” This quotation from
Oscar Wilde’s short story clearly shows that the issue of British and American English distinction is
not a recent one; instead it was still popular over a century ago.

So what are the main differences between the British and American varieties of English? There are
many differences between the two at both written and oral levels. Crystal (2002) draws attention to the
plurality of differences by saying “The only safe statement is that there are far more of them than are
usually recognized” (p.264). One of the most outstanding distinctions shows itself in the spelling of
lexical items. Examples cover the use of -or, -ze, -ll, -er, etc. (color, analyze, fulfillment, center) in
American English and -our, -se, -I, -re, etc. (colour, analyse, fulfilment, centre) in British English.
Spelling differences are followed by some differences in word choice. While American English covers
the use lexical items like fall, elevator, vacation, subway, and sidewalk, British English prefers words like
autumn, lift, holiday, underground, and pavement. Besides these differences at lexical level, there are
differences in terms of grammar. For example, in American English collective nouns are always
followed by a singular verb (e.g. The team is playing well) whereas both plural and singular forms of
the verb are acceptable in British English (e.g. The team is/are playing well). In addition, there are
some prepositional differences (e.g. on the weekend in American English and at the weekend British
English; on a team in American English and in a team in British English) and also some differences in
the use of idioms (e.g. a drop in the bucket in American English and a drop in the ocean in British
English). Other than these visible differences, there are some format-related differences between the
two varieties concerning aspects like punctuation, dates, writing letters and e-mails, and so forth.

Although the topic is an interesting one and likely to attract researchers, the relevant literature,
especially concerning the learners” awareness of the differences between varieties of English, is not as
vast as expected. As one of the relevant rare studies, the research by Alftberg (2009) on Swedish
secondary school students reveals that the students preferred to use more American English than
British English although they receive English classes based on the British variety. The researcher
explains this finding with the students” high exposure to the American-based media. Another study
from Swedish context was carried out by Hansson (2010) and aimed to investigate secondary school
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students’ awareness of grammatical differences between British and American English and which
variety they used. The results of the study indicate that the participants were not aware of the
grammatical differences between the two varieties and were not aware of which variety they used,
either. More recently Di Carlo (2013) conducted a study through social networking sites with the
participation of 50 native speakers of British English and 50 native speakers of American English. The
study aimed to explore the awareness of the participants as to the lexical differences. The findings of
the study reveal that the British sample performed better on the administered test. However, the most
outstanding finding yielded by the study is that even native speakers were not totally aware of the
lexical differences between the two varieties.

As for the studies carried out within Turkish EFL context, the research by Cekig (2009) aimed to reveal
whether British-based or American-based listening education worked better for Turkish EFL learners
at tertiary level. The results of this study with a total of 40 participants suggest that the group that
received listening education based on American English performed better in a statistically significant
way. The study of Elkilic and Han (2009) that was carried out with the participation of 42
undergraduate students attending the English Language Department revealed that the participants
were able to distinguish American and British English in terms of pronunciation differences but they
displayed poor performance concerning spelling, vocabulary, and grammatical differences.

Considering the strong familiarity of the issue to English language learners and teachers and the
serious lack of research on the awareness as to the differences between different varieties of English
within the context of Turkish EFL learners, this study focuses on an important topic and aims to
investigate the extent to which ELT students are aware of the differences between American and
British English. The research questions of the study are:

1. To what extent are ELT students aware of the written differences (word choice and spelling)
between American and British varieties of English?

2. Which variety appears more frequent in the pronunciation performances of the participants in the
2nd part of the test?

3. Is there agreement between which variety of English the participants report to prefer and the results
yielded by their performances in the test?

Methodology

This study is a descriptive one the data of which were collected on a quantitative basis. The
participants are composed of 42 students attending the English Language Teaching Programme at
Ondokuz Mayis University, Samsun. Thirty (30) of them are females and only twelve (12) participants
are males. As the female participants far outnumber the males, the gender factor is not included as a
variable in this study. The subjects participated in the study on a voluntary basis and took a short test
that was developed by the researcher and aimed to measure their awareness as to the major
differences between American and British varieties of English in terms of written and oral aspects. At
the very beginning of the test, the participants were asked whether they preferred British or American
English during their writings and speakings in order to see their self-awareness with reference to the
test results. In the first part of the test, the participants were asked to identify the British and American
versions of the provided 15 written lexical items; and in the second part, they were asked to
pronounce the provided 10 words to a voice recorder. 10 of the items in the first part were on spelling
differences and the remaining 5 were on differences about lexical choice.

The lexical items covered in both parts of the test were carefully selected by the researcher out of the
commonly encountered and used words in English. The written and pronunciation differences among
these selected lexical items were checked through Online Cambridge Dictionary of American English
(http://dictionary.cambridge.org/dictionary/american-english/) and Online Oxford Dictionary of
British English (http://www.oxforddictionaries. com/browse/english/). The content of the test was
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broached to ELT experts to ensure its face validity and it was administered to the participants upon the
necessary changes made in line with their comments and recommendations. The data collected from
both parts of the test were analyzed numerically through Microsoft Excel.

Findings and Discussion

The 15t research question of the study is related to the 1st part of test in which the participants were
given 15 lexical pairs. Five of them asked the students to distinguish between lexical preferences of
British and American English referring to the same concept (e.g. autumn-fall). The remaining ten
items encompassed spelling differences like apologise-apologize and defence-defense. The error
frequency as to the items yielded by the numerical analysis of the test results is shown in Table 1
below:

Table 1. I[tem-by-item Error Frequency in the 1%t Part of the Test

No Lexical Items Error No Lexical Items Error
Frequency Frequency

1 apologise - apologize 15 9 elevator - lift 28

2 color - colour 5 10  theater - theatre 8

3 autumn- fall 6 11  vacation - holiday 23

4 center - centre 13 12 liter - litre 21

5 defence - defense 17 13 underground - subway 12

6 dialog - dialogue 7 14  program - programme 9

7 fulfillment - fulfilment 33 15 pavement - sidewalk 14

8 judgement - judgment 11

It is clear in Table 1 that all of the items, without any exception, received errors with varying degrees.
As for the items with the highest frequency of errors, the pair fulfillment-fulfilment appears as the most
striking one with errors by 33 participants, followed by the pair elevator-lift with errors by 28
participants. On the other hand, the items with the lowest frequency of errors turn out to be the pairs
color-colour, autumn-fall, dialog-dialogue with 5, 6, and 7 errors respectively.

In the 2nd part of test the participants were asked to pronounce 10 lexical items such as advertisement,
mobile, and can’t to a voice recorder. The performances of the participants were analyzed by the
researcher by listening to and then categorizing the pronunciation of the lexical items one by one in
order to find an answer for the 2nd research question of the study. The related data are shown in Table
2 below:

Table 2. Item-by-item Pronunciation Frequency in the 27 Part of the Test

No Lexical Items American British No Lexical Items American British

1 advertisement 36 6 6 civilization 36 6

2 directly 5 37 7 chair 31 11

3 schedule 27 15 8 better 16 26

4 mobile 1 41 9 can’t 9 33

5 chance 38 4 10  imaginary 11 31
Total British: 210 Total American: 210

Table 2 makes it obvious that, interestingly, the participants uttered equal number of British (250) and
American (250) ways of pronunciation in total. This strongly demonstrates that there is a sheer mix of
the British and American ways of pronunciation. The item which was pronounced in American
English by the most number of participants appears to be chance (38 American - 4 British) followed by
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advertisement (36 American - 6 British) and civilization (36 American - 6 British). On the other hand, the
item which was pronounced in British English by the most number of participants appears to be
mobile (41 British - 1 American) followed by directly (37 British - 5 American) and can’t (33 British - 9
American).

The data included in Table 1 and Table 2 give separate accounts of the results yielded by the two parts
covered in the test administered to the participants. They actually produce a holistic image of the
situation in view of the covered items. However, in order to have a deeper look at the uses of British
and American English by the participants and find a satisfying answer for the 3rd research question of
the study, we should scrutinize the results at individual level. Table 3 below shows the student-by-
student evaluation of the test:

Table 3. Student-by-student Evaluation of the Test

Number of 2nd Part (Pronunciation)

Students Stated Preference Erlr ;))r sir(loﬁfe()f Ameri.can Briti.sh
15t Part English English

Student 1 British English 2 6 4
Student 2 British English 4 3 7
Student 3 British English 6 4 6
Student 4 Mix 7 5 5
Student 5 British English 4 6 4
Student 6 Mix 6 5 5
Student 7 British English 5 4 6
Student 8 British English 4 5 5
Student 9 American English 4 6 4
Student 10 British English 1 4 6
Student 11 British English 5 6 4
Student 12 American English 4 5 5
Student 13 British English 6 6 4
Student 14 American English 6 7 3
Student 15 British English 4 6 4
Student 16 American English 3 6 4
Student 17 British English 4 7 3
Student 18 American English 5 7 3
Student 19 British English 6 6 4
Student 20 American English 11 8 2
Student 21 Mix 9 5 5
Student 22 British English 5 5
Student 23 Mix 4 6
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Student 24 Mix 5 4 6
Student 25 Mix 5 6 4
Student 26 British English 7 6 4
Student 27 British English 5 4 6
Student 28 Mix 10 6 4
Student 29 American English 6 5 5
Student 30 American English 4 5 5
Student 31 American English 5 3 7
Student 32 Mix 5 3 7
Student 33 Mix 4 5 5
Student 34 British English 5 4 6
Student 35 British English 3 4 6
Student 36 British English 9 3 7
Student 37 British English 4 5 5
Student 38 British English 5 5 5
Student 39 British English 4 3 7
Student 40 American English 10 4 6
Student 41 British English 6 3 7
Student 42 American English 7 6 4
Total 22B-11 A-9M 222 210 210

It can be clearly seen in the second column of Table 3 that, out of 42 participants, 22 reported British
English, 11 American English, and 9 a mix of these two varieties as their preferences in written and
oral English. However, the statistical analysis of the total number of errors in the first part of the test
indicates an average of 5/15 errors per student, which refers to a considerable one-third error
frequency. As this study is a two-layer one, the participants’ awareness concerning both written
differences at lexical level and pronunciation differences must be evaluated together. Thus the
remarkable 5/15 average error frequency per student and the 210-210 equality in pronunciation
performances attest to that the participants are not aware of the differences between British and
American varieties of English especially considering that the majority of the participants (22/42)
reported British English as their preference. Nine of the participants reported they used a mix of the
two varieties and their pronunciation performances confirm this; however, their (poor) performance
in the first part of test is not different from that of others, thus it means that their mix use of British
and American English is not a conscious one but a random blend.

While discussing the findings it must be noted that the subject group of this study is composed of
Turkish EFL learners, even if they are attending ELT programme. Therefore, it is quite normal for
them not to have a perfect command of English and its varieties. The study carried out by Di Carlo
(2013) reveals that even a high-level American and British subject group do not exactly know the
differences between the two varieties of English. Nevertheless, what counts here is the fact that the
participants of this current study are prospective English language teachers. They are expected to
have more detailed information about the target language itself and its varieties. This enhanced meta-
knowledge will surely help them teach English more confidently. Accordingly, it is a plus, if not a
must, for ELT students to develop awareness of and knowledge on the differences between British
and American English. For instance, students may be confused about which one (color / colour) to
write in their sentences, or how to pronounce the word can’t (keent / ka: nt). Such simple scenarios
happen so often in EFL classes and the teacher should be equipped enough to provide satisfying
answers on such occasions. To this end, Turkish Higher Education Council (YOK) puts emphasis on

ISSN: 1300-302X © 2015 EGITIM FAKULTESI



160 | 1. Yaman

the importance of raising awareness concerning different varieties of English and places responsibility
on the university instructors with the following course description for Listening and Pronunciation II in
the curriculum followed in ELT programmes at Turkish universities:

“Sub-skills of listening such as note-taking, predicting, extracting specific and detailed
information, guessing meaning from context, and getting the gist; phonetics; aural authentic
listening materials such as interviews, movies, songs, lectures, TV shows and news broadcasts
of different accents of English.” (www.yok.gov.tr)

As a matter of fact, English language learners in Turkey are generally exposed to British English via
British-based coursebooks printed by popular publishing houses like Oxford, Longman, and
Cambridge. Therefore the equal results yielded by the pronunciation part of the test may seem
somewhat surprising. However, the great American effect should not be disregarded at this point. The
influence of America and naturally American English reigns everywhere. The learners of English in
Turkey are therefore being exposed to factors like American movies, declarations by American
institutions and other international organizations, songs by American singers, and so on. In addition,
the internet factor should not be omitted. As the dominant language of the Internet realm, English
does not appear in standard form in the digital space. People from completely different circles use
English on Internet and this also leads to the advent of a sheer mix of different varieties, British and
American in particular. As a result, this exposure experienced by the learners brings about a real
confusion. A particular usage then can appear as a part of American English even though you
consider it as British, or vice versa. Under this framework, the findings of this study that are a one-
third error frequency for the first part and a balanced mix in the oral use of the two varieties by the
participants indicate a general deficiency in the degree of the participants” awareness of the two major
varieties of English.

Conclusion

This study aimed to explore the extent to which ELT students at Ondokuz May1s University are aware
of the spelling, word choice, and pronunciation differences between American and British English, the
two most commonly used varieties of English language. To this end, a short two-part test was
administered to the participants. The results of the test for each participant were calculated
numerically; and the findings clearly demonstrate that the participants are not totally aware of the
differences between American and British English at spelling, word choice, and pronunciation levels.
As shown in Table 3, some participants performed better in the test than the others; however that does
not rule out the fact that all of them displayed a certain degree of deficiency in terms of command
over differences between the two varieties. The results yielded by this study conducted with the
participation of a limited sampling cannot be generalized for the whole Turkish EFL context.
However, it holds certain implications for Turkish EFL learners’ likely lack of awareness as to the
differences between British and American English.

As mentioned before it is surely not life-threatening not to know the differences between the varieties
of English. Even the highly-educated British and American citizens may not have a good command of
such differences (Di Carlo, 2013). Nevertheless, the focus of this study is on the prospective English
language teachers at Ondokuz Mayis University. This means that they are not ordinary English
language learners. They are preparing themselves to become competent in teaching English to others.
Therefore, their meta-knowledge on English language should reach a certain degree. Even at primary
school level, students may address some demanding questions to their English language teachers. In
order not to face embarrassing occasions in the presence of students, English language teachers should
expand their language knowledge and skills to the greatest extent possible. As Modiano (1996) and
Celik (2008) stress, the existence of such varieties of English constitutes some problems for EFL
learners; thus it is part of English language teachers’ responsibility to handle such difficulties
encountered by learners. Since education holds a chain effect on everyone involved, the education of
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prospective English language teachers in the ELT programmes of education faculties necessitates a
meticulous touch. Their poor command over the details of English will inevitably transfer poorer
knowledge to the future learners. Accordingly, the tertiary level constitutes the last key phase and
opportunity for the candidate English language teachers to eliminate their weak points and
consolidate strong sides.

In the light of the findings yielded by this study, it is suggested that more time should be allocated to
the consolidation of the major differences between different varieties of English (British and American
and, if possible, other varieties) under courses like Vocabulary and Listening and Pronunciation in the
ELT curriculum adopted by Turkish universities. Furthermore, an elective course titled as Varieties of
English Language can be added to the curriculum, which may add an interesting and entertaining
dimension. Also there is an apparent need for further studies on the topic within Turkish EFL context.
Prospective studies to explore the issue from different perspectives such as learners’ awareness of
grammatical, lexical, written, or oral differences between British and American English are expected
to contribute to the literature and classroom applications to a notable extent. Last but not least, the
teaching staff in ELT programmes should take every opportunity during classes to help their students,
as prospective English language teachers, gain awareness concerning the different varieties of English
and their distinctions.
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Exploring ELT Students” Awareness of the Differences between the British and
American Varieties of English

Ismail Yamaniii

Although English holds a strong position as the lingua franca all over the world, its use is not limited
to a single standard form. Its main varieties like American English, British English, and Australian
English all possess specific characteristics and differ from one another in terms of points like
grammar, spelling, lexical choice, and pronunciation. Especially British English generally known as
Received Pronunciation (RP) and American English commonly known as General American (GA)
constitute the two most popular varieties of English. The obvious differences between these two
varieties and their competition dates back to the late 1800s. Today different varieties of English are
emerging with the sharp rise in the number of nonnative speakers of it. However, these two well-
established varieties continue their reign throughout the world in different realms.

This study aims to find out the extent to which students attending the English Language Teaching
Programme (ELT) at Ondokuz Mayis University are aware of the major spelling, vocabulary, and
pronunciation differences between American and British English which constitute the most commonly
used varieties of English. To this end, 42 randomly selected undergraduate ELT students were
administered a short test consisting of two parts; one on the written differences of lexical items and
the other one on the pronunciation differences. Just before the test, each participant was asked
whether they preferred British English, American English, or a mix of them. The analysis of the
answers given for this pre-question shows that 22 participants reported British English, 11 participants
American English, and the remaining 9 participants a mix of the two.

In the first part of the test, the participants were asked to tick and identify the British and American
versions of the provided 15 written entries like the couples of apologise-apologize, color-colour and
elevator-lift. In the second part, the students were asked to pronounce the provided 10 words like
advertisement, schedule, and can’t to a voice recorder.

The data collected under this study were analyzed numerically through Microsoft Excel. The
statistical analysis of the total number of errors in the first part indicates an average of 5/15 errors per
student and the couple of fulfillment-fulfilment turns out to be the most frequent error made by 33
students. It is followed by the pair elevator-lift with errors by 28 participants. On the other hand, the
items with the lowest frequency of errors appear to be the pairs color-colour, autumn-fall, dialog-dialogue
with errors by 5, 6, and 7 participants respectively. The analysis of the recorded pronunciations in the
second part indicates that none of the participants produces a uniform pattern of pronunciation;
meaning that all of the participants yield a mixed pronunciation style employing British English for
some of the words and American for the others. Surprisingly, the participants produced equal number
of British (250) and American (250) ways of pronunciation in total. This clearly shows that the
participants employed a sheer mix of the British and American ways of pronunciation. The item
which received the highest American English pronunciation frequency turns out to be chance (38
American - 4 British) followed by advertisement (36 American - 6 British) and civilization (36 American -
6 British). On the other hand, the item which received the highest British English pronunciation
frequency appears to be mobile (41 British - 1 American) followed by directly (37 British - 5 American)
and can’t (33 British - 9 American).

The findings yielded by this current study clearly suggest that the participants are not totally aware of
the differences at spelling, word choice, and pronunciation levels between American and British

ii Assist. Prof. Dr., Ondokuz Mayis University, Faculty of Education, Department of Foreign Languages Education, English
Language Teaching Programme, ismail.yaman@omu.edu.tr
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English. We strongly suggest that more time and effort be allocated to the consolidation of the major
differences between different varieties of English under courses like Vocabulary and Listening and
Pronunciation in the ELT curriculum, thus raising the awareness of learners and prospective English
language teachers concerning the presence of different varieties and their distinctive aspects. Lastly
ELT researchers in Turkey should carry out further studies investigating the Turkish EFL learners’
awareness of the differences between the two varieties from different aspects. The advent of each new
scientific finding is expected to shed invaluable light upon the classroom applications and the way
British and American varieties of English should be covered in different classes.

Keywords: American English, British English, lexis, pronunciation, spelling, variety, word choice
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Sanat Egitiminde Paradigmatik Kaos: Yeni Kiiltiirel
Potansiyellerin Egitsel Uzlasim Karakteri ve Direnc
Tespitleri

Hiilya Demir Sentiirk!

Kiiresel etkilesimler ve teknoloji tabanli yenilikler var olan kiiltiirel yapilar: degistirmekte yada yeni kiiltiirvel yapilar
inga etmektedir.Kiiltiiriin kapsamna giren ve kiiltiirel yapilanmalarin dinamigi olan sanat egitimi ve sanat ogretim
yontemleri de modern toplumun kiiltiirel, ekonomik ve yasam bicimlerindeki hizli degisikliklerine uyum saglama ve
kendini yenileme egilimleri icine girmektedir. Sanat egitimindeki modernden postmoderne dogru olusan degisim
cabalart sanat egitiminin felsefesinde kiiltiir temelli yeni diizenlemelere gidilmesine zemin hazirlamaktadir. Yeni
olusturulacak olan yiiksek d3retime yonelik diinya genelini kapsayan sanat egitimi yapilanmalari, eski ve yeni sanat
egitimi paradigmalarinin arasinda bir képrii gérevi saglayacak nitelikleri haiz olmalidir.

Kiiltiirel degisimlerin egitsel politikalara yansimasi sonucu, kiiresellesmenin de etkisiyle kiiltiirler arast keskin
siirlarn belirsizlesmeye baslamas: ve kiiltiirel direng mekanizmalarimin teknolojik etkilesimler sonucu tepkilerini
yumusatmas: yeni kiiltiir tamumlartmn yapilmasia olanak saglamstir.  Cagdas kiiltiiv tammlamalarinda ¢ok-
kiiltiirliliik, cok-kiiltiirciiliik ve coklu-kiiltiir gibi postmodern yeni kiiltiir kaliplarinin tesirleri ortaya ¢ikmaktadir.
Yeni kiiltiir kaliplar: genel sanat egitimi anlayislarimin temellerini yeniden sorqulama ve sorun tegkil eden
miifredat/icerik bicimlerini gézden gecirme sorununu giindeme getirmektedir.

Bu arastirmada kiiltiirel degisimlerdeki hiz ekseninde sanat eitimi paradigmalarimin yeni kiiltiirel potansiyeller ile
olan uyum ve direng karakterlerinin tespitleri ve bu tespitler dogrultusunda gorsel sanatlar e§itimine yonelik
onerilerin literatiir tarama yontemi kullamlarak saptanmasi amaglanmaktadir. Sanat egitimi kapsam diinya
genelinde ele alinmmsg ve ayrica yiiksek 6gretime yonelik sanat egitimi miifredatinin iceriklerine cok kiiltiirlii ve coklu-
kiiltiirel egitim egilimlerinin eklenmesinin egitimin uzlasim karakterine katk: saglayacagi diisiiniilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Cokkiiltiirliiliik, Cokkiiltiirciiliik, Coklu-kiiltiir, Elestirel Sanat Pedagojisi.

Giris

20. ytizyilin ortalarindan itibaren gelistirilmeye calisilan egitim paradigmalari, kiiresellesmenin
imkanlarmin ortaya koydugu yaklasimlar, artan kiiltiir tanumlar1 ile sanat egitimi gii¢lii yapilanmalar
kuramama ve miifredatta kiiltiirel konumlandirma ve smiflandirma yapilmasinin zorlagsmasi gibi
kaoslarla karst karsiya kalmaktadir. Ozellikle kiiltiir ve sanat alaninda da yaganan bu kaoslarin
sancilar1 21. ytizyilda artmaya devam etmekte, bugtiniin kiiltiirti ge¢gmisin kiiltiirtiniin aktarimi olarak
glinimiize ulasmamakta, kulttirtin aktarilmasi yerini daha parcali daha giinliik yasama uyarlanmis

coklu-kiiltiir kaliplarina biraktigini gormekteyiz. Bu haliyle kiiltiir degismekte, doniismekte ve yeni
bicimler almaktadir. Kiiresellesmenin etkisi ile yerel kiiltiirler ve evrensel kiiltiirel yapilanmalar
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arasinda sorunlar1 giindeme gelmektedir. Azinhkta kalan kiiltiirlerin haklarin1 ve degerlerini
korumalarimi saglayan yeni ve esitlikci bir kiiltiirel anlayis olan ¢ok-kiiltiirciiliik anlayisi giintimiizde
onem kazanmustir. Cok-kiiltiirlii toplum yapilanmalar1 devletlerin kiiltiirel politikas1 haline gelmeye
baslamis ve ¢ok-kiiltiirliiliik ve kiiresellesmenin etkisi ile kiilttirtin alt formlar1 ve ttirevleri her gegen
glin sayica artmaya baslamistir. Kiiresellesme eksenli kiiltiirel formlardaki ¢ok sayida artan bu
olusumlar egitim paradigmalarini ve sanat egitimini de etkilemektedir. Cagimizda kiiresellesmenin
yarattigi yeni kiiltiirel formlar distiniildiigiinde evrensel bir diizenden ve evrensel gegerlilik
kazanmis toplumsal ve egitsel normlardan, bu normlarin sanat egitimi ortamlarindaki yeni diizen
durumlarindan bahsedilmesi gerekmektedir. Kiiresellesme evrensellik kavram tizerinden birlestirici
gibi goriinse de ne kadar birlestirirse o kadar bolmekte, birlestirirken bolme yetisine sahip olmaktadir
(Bauman,2012:8). Bauman'in deyimiyle bazilar1 icin kiiresellesme olarak goriilen sey, baskalar: i¢in
yerellesme anlamina gelmekte; bazilar1 icin yeni bir 6zgtirliigiin isaretini veren sey, baskalarinin
tizerine davetsiz ve kotii bir kader gibi cullanmaktadir (Bauman,2012:8). Kiiresellesme ulus devlet
anlayislarmin otoritesini sarsmakta ve evrensel bir kiiltiir olusturma tizerinde mesruiyetini saglar
gorunmektedir. Kiiresellesme giyim kusam, yeme-igme, ticaret, moda ve sanatsal etkinlikler vb.
durumlar icin ortak bir paydada birlestirici goriinerek evrensel ya da kiiresel diye adlandirilabilen
ortak bir kiiltiirti olusturmaktadir. Kiiresellesme sosyo-kiiltiirel, sosyo-ekonomik, sosyo-psikolojik,
egitimsel, teknolojik, siyasi ve ideolojik degisimlerin ortak noktasi olarak tamimlanmaktadir.
Kiresellesmenin degisime ve gelisime dayali kurmaya basladigi yeni diinya diizeni, egitim
paradigmalarini oldugu gibi sanat egitimi paradigmalarini da yeniden ele almay1 gerekli kilmaktadir.

Genel sanat egitimini ele aldigimizda kullanilan yontemler cesitli yollarla simiflandirilmaktadir. Bu
smiflama genellikle egitmenin tutumuna gore uygulanan yontemler, teknik oOzelliklere gore
uygulanan yontemler, kullanilan malzemeye gore uygulanan yontemler ve bireysel 6zelliklere gore
uygulanan yontemler olarak smiflandirilmaktadir (Erbay,2001). San'a gore ise sanat egitimi evrensel
olarak baslica iki temel goriise indirgenmekte ve bu iki anlayis, sanat egitiminin agirlik kazandig:
sanat egitimi, bir baska deyisle sanat yoluyla egitim ve bunun karsisinda, sanatin agirlik kazandigs,
sanatin kendisi i¢in, sanatin anlatilmasi ve anlasilmasi i¢in uygulanan sanat igin egitim anlayis1 olarak
ifade edilmektedir (San,2001 :25). Ge¢misten giintimiize baktigimizda ise, cocuk merkezli, disiplin
merkezli ve deneysel yaklasimlarin sanat egitiminde kullanildigini gormekteyiz (Bkz. Kirisoglu 1991,
5.250-253). Sanat egitiminde kullanilan yontemlerin dayandigi modelleri ele aldigimizda ise
glinimiizde sanat egitimi halen Disiplin Temelli Sanat Egitimi Modeli tizerinden stuirdiirtilmektedir.
Neo-liberal bir kavram olan yeni diinya diizeni olarak adlandirilan tiiketime ve kapitalist mantaliteye
dayanan diizen iginde yerel kiltiirlerin yeri, hizla kiiresel kiiltiirlerin kapsami igine girmeye
baslamistir. Yerel kiilttirler, kilttirler arasi gegislilikler sonucu kiiltiirel yapilarin temel unsurlar
sayilabilecek degerlerinin keskin sinirlarini kaybetmekte ve yeni kiiltiirel olusumlara dontismektedir.
Postmodernizm, kiiresellesme, kapitalizm ve teknoloji, egitim sistemlerini her giin yeni degisim ve
dontistim sorunlari ile ytiz ytize getirmektedir.

Yontem

Bu arastirmanin yontemi kiiltiir ve sanat egitimi alanina ait birincil, ikincil ve tictinciil dereceden alan
literattirtintin taranmasi, incelenmesi ve toplanan verilerin ¢alisma ekseninde yorumlanmasi ve
sonuglara ulasilmas: seklinde yiriitilmistiir. Literatiir taramasi yapilan bir yayin olarak kaynakca
yetersizdir, benzer sanat egitimi modellerini anlatan sanat egitimcilerinin yayinlar1 parantez igerisinde
verilmelidir, literatlir taramas1 bunu gerektirir, ilk etapta Conrad, Read, San, Gokaydin, Striker,
Dewey’nin arastirmalarina da bakilmasi dnerilmektedir)
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Bulgular

Sanat Egitiminde Paradigmatik Baglam

Sanat egitimi bugiine kadar ve halen devam eden genel egitim modelleri ya da model profillerine
iliskin olarak: Holistik sanat egitimi, feminist sanat egitimi, disiplin temelli sanat egitimi, cok-kiltiirli
sanat egitimi modeli, isbirlikli sanat egitimi modeli, Wisconsin modeli kullanilmistir. Model profili
olarak ise probleme dayali 6grenme yaklasimi, disiplinler arasi yaklasimdan stz edilmektedir.
Bunlarin yani sira sanat egitiminde gorsel kiilttir egitimi, gorsel okuryazarlik egitimi gibi yeni {iist
kapsamlar da giindemdedir. Holistik sanat egitiminin birinci amaci smifta énde gelen 6grenciler
arasinda karsilikli destekleyici bir topluluk olusturmak, ikinci amact 6grencileri yansitici diistinmeye
yoneltmek, tictincti amact hazir kalip olmayan holistik stratejileri ve teoriyi tanimlayabilmeleri i¢in
ogretim yontemleri hakkinda 6grencilerin 6zel deneyimlere sahip olmalarini saglamak ve son olarak
ogrencilerde calisma birimi icinde biittinsel (holistik) uygulamalar1 uygulamak icin yollar belirlemek
arzusu duymalarim saglamaktir (Bkz. Carroll,2006:63). Ogrencilerin igsel giidiilenmesi ve sanati
sanat¢1 gibi yasayarak ogrenmeleri istenmektedir. Sanatin bir iletisim bi¢cimi oldugu anlayistyla
Ogretimin, Ogrencilerin iletisimi, akranlarla grup calismasi, tiim smif calismasi ve elestirilerle
surdurtilmesi ongoriilmektedir (Bkz. Houser,1991, s.33). Bir diger sanat egitimi modeli de Disiplin
Temelli Sanat Egitimidir. Disiplin Temelli Sanat Egitimi 1959 yilinda gergeklestirilen bir konferansta J.
Bruner’in Disipliner Alanlar goriisii ile saglanmistir. Disiplin temelli sanat egitimi hakkinda bilgi
vermeden 6nce Disiplinlerarasi egitime deginmek gerekmektedir. Disiplinlerarasi egitim “6grencilerin
tek disiplin alanindan ya da bilgi alanindan daha da ilerisinde sorunlar1 anlama, problemleri irdeleme,
acgiklamalar1 degerlendirme ve yeni yaklasimlar, ¢oztimler bulma kapasitelerini gelistiren tanimlama,
degerlendirme ve bilgiyi, veriyi, teknikleri, araglari, bakis agilarin1 kavramlari ve iki ya da daha fazla
disiplin teorilerini, bilgi kaynagim biitiinlestiren kisisel beceri ya da takimsal bir 6gretim program
tasar1 sekli ve yonergesidir (Chung, 2006:22). Rhoten ve ark. 'min (Bkz. 2000, tablo.1) Genel sanat
egitimini-Disiplinleraras1 egitim" baslikli kiyaslamali tablosunu ele aldigimizda genel sanat
egitimindeki elestirel diistinme, bagimsiz diistinme, liderlik, duygusal yargi, sosyal olgunluk gibi
kazanimlarin, disiplinlerarasit egitimde hosgorii, sorunlar1 etnik boyutlar: ile ele alma sentezleme,
yaraticilik ve sosyal yargi gosterme gibi davramislar olarak ele alindigini gérmekteyiz. Hosgorii ve
etnik yapilar1 nemseme disiplinleraras: egitimin genel sanat egitimine olan 6nemli katkisi olarak
ifade edilmektedir.

Disiplinleraras: egitim, ¢ok-kiiltiirlti sanat egitimi ve disiplin temelli sanat egitiminin alt yapisiu
olusturmaktadir. Disiplin temelli sanat egitimi disiplinler aras1 egitimden temelini alarak sanat tarihi,
sanat elestirisi, estetik ve atolye uygulamalar1 olarak dort disiplin tizerinden yapilandirilmistir.
Disiplin temelli sanat egitiminin amac1 6grencileri anlamak ve sanat1 takdir yeteneklerini gelistirmek
ve bunun yamn sira sanat yaratmak igin teori ve sanat ve yetenekleri baglamlarinda bilgi icermektir.
Sanat, genel egitimin temel bir bileseni olarak ve ©6zel sanat calismasi icin bir eksen olarak
gerceklestirilmektedir. Miifredat dort sanat disiplinlerinin her biri icin karsilastirilabilir ilgi ve saygt
yansitacak sekilde yapilandirilmistir. Miifredat 6grencinin 6grenme ve anlayisimi artirmak igin
diizenlenmektedir ve tiim simif seviyelerinde sirayla dtizenlenmektedir ( Bkz. Clark,1987:135).
Diinyada uygulamada olan bir diger sanat egitimi modeli de Wisconsin Sanat Egitimi Modeli'dir.
Wisconsin'in Akademik standartlari; sanat ve tasarim bilgisi, sanat ve tasarim tarihi, vatandaslik ve
cevre, gorsel tasarim ve eser, uygulamalar, gorsel iletisim ve anlatim, gorsel medya ve teknoloji, sanat
ve tasarim elestirisi, gorsel diisiinme, kisisel ve sosyal gelisim, kiiltiirel ve estetik anlayis, baglanti
kurma, gorsel hayal giicti ve yaraticilik olmak tizere on iki standarttan meydana gelmektedir (Bkz.
Fortier & Grady & Rayala, 2000). Sanat egitimi model yaklagimlar1 arasinda yer alan bir diger egitim
modeli de Feminist Sanat Egitimi'dir. Feminist Sanat, kisisel egitim “yolu”, kadin sanatcilarin, sanat
tarihgilerinin, elestirmenlerin, egitmenlerin ve 6grencilerin giiclii bireysel ve kollektif profesyonel
kimlikleri ile girebilecekleri, ilerleyebilecekleri ve sanat pazarini degistirebilecekleri kendi kendilerine
olusturduklar1 bir yoldur. Bu gesit egitici cabalardan daha sonralari feminist sanat egitimi dogmustur
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(Sandell, 1979:24) Kadin sanat hareketinden ortaya ¢ikan feminist sanat egitimi siniflarda ve alternatif
ogrenme cevrelerinde meydana gelen feminizm ile ilgili konularin egitimi olarak bilinmektedir.
Feminist sanat egitimi, kavramsal olarak ve edebi olarak bir ideoloji olarak feminizm ve sanat
egitiminin teori ve pratiginin bir karmasidir. ...Sanat egitimine uygulandiginda feminizm ya sanatgiy1
feminizm yoluyla egitme siireci ya da sanat yoluyla feminizm hakkinda egitmek anlamina
gelmektedir (Sandell, 1979:18). Sandell, resmi feminist sanat egitimi icerigi ile sanat ogretmenleri
sanatta cinsiyet ayrimciligt olmayan degerleri ve kavramlari 6grencilerine aktarabildiklerini ve
boylece toplumun geng tiyelerini egitebilir ve onlar1 haksiz cinsiyet ayrimciligi etkilerinden
kurtarabilecegimizi belirtmistir. Feminist sanat egiticilerin icerik ¢ogunlugu kadin olan sanat
Ogretmenlerinin egitimi ve yetismesinde hem dengeleyici hem de 6nemli oldugunu ciinkii onlarin
kiiciik bir kisminin sanatgt olacak oldugunu ve toplumu sanat yapmak ve sanati takdir etmek igin
etkileyeceklerini ve egiteceklerini ifade etmektedir (Bkz. Sandell, 1979:26). Feminist sanat egitimi
sanat egitiminde bir cesitlilik egitimi olarak distintilmelidir. Otekilestirilen ve ayrimcihiga tabi
tutulan bireylerin 6n plana ¢ikarilarak digerleri ile kaynasmasini hedef alan bir egitim modeli olarak
tanumlanabilir. Bu yoni ile cok-kiilttrlt egitimin baskin kiilttirler arasinda azinlikta kalan farkh
kiiltiirlere esitlik saglamasi ile feminist egitimin cinsiyet nedeni ile geri plana itilen bireylerine esitlik
saglamasinin aym felsefe tizerinden temellenmekte oldugu diustnitilebilir. Cok-kultiirli sanat
egitimine geldigimizde ise bu egitim modelinin ge¢misi 1992'de Getty Disiplin Temelli Sanat Egitimi
ve Kiiltiirel Cesitlilik Merkezi digerlerinin endiselerini dile getirmeyi savunan cok kiiltiirlii sanat
egitimi icin bir forum ve konferans ile gok-kiiltiirlii egitime destek vermesine dayanmaktadir.
Merkezci, evrensel, bicimci sanat egitimi yaklasimi ve kiiltiirel cesitliligin duyarlhilik eksikligi ve
seckinler icin Disiplin Temelli Sanat Egitimi bu konferansta tartisilmistir (Chin,2013:4). Bu
konferansin ardindan Chin'in (2013:6) "Key Dimensions of a Multicultural Art Education Curriculum"
makalesinde yer alan "Sanat Egitiminde Cok-kiilttirlii Egitim Programinin Bes Boyutu" tablosu; 1-
Icerik Ttmlestirilmesi, 2-Esitlik¢i Pedagoji, 3-Bilgi Doniisimii, 4-Okul Kiiltiirii ve Sosyal Yapisin
Giiglendirme, 5-Onyargi Azaltimi seklinde taksonomilestirilmistir. Bu tabloda tiim 6grenciler igin
ortak bir icerik olusturulmasi, ¢oklu bakis acilarinin kazandirilmasi, 6zgtinliigin ve farkliliklarin 6n
plana cikarilmasi, kimligin ¢oklu boyutlarinin ele alinmasi birinci boyutun icerigini olusturmaktadir.
Ikinci boyutunda bireysel 6grenme stillerine dikkat etme, bireysel uyumu onemseme, ogrencilerin
kendi kultiirel ortamlarindan yola gikarak ¢izim yaptirma ve miifredat hazirlama, heterojen kiilttirel
grup calismalar1 yaptirma yer almaktadir. Ugtincii boyutta miifredat konular1 hakkinda farkl kiiltiirel
bakis acilarini yakalama, sanatci ve izleyicinin ideolojileri, konumu baglaminda yaratma siirecinin
arastirilmasi, oteki olarak adledilenlerin elestirel dil ile ele alinmasi basamaklarindan olusmaktadir.
Dordiincti boyutta 6grencilerin sosyal ¢atisma konulari ile ytizlesmesi, okul kiiltiirtintiin reformlarin
benimseme ve esitlikci ve baskict olmayan stratejilerin yansitilmasi seklinde siralanmistir. Besinci ve
son boyutta basmakalip egitimin azaltilmasi bireylerin topluma katkisin1 6n plana ¢tkarma olarak
maddelestirilmistir. Cok-kulttirlt egitimde farklr kiilttirel kimlik aidiyeti olan sanat 6grencilerinin
miifredat icinde tnemsenmesi, sanat 6grencilerinin okulun ve toplumun yararina esitlik ve hosgorii
anlayisi ile yetistirilmesi kilit noktalarini olusturmaktadir. Cok-kiiltiirlti egitimin bir parcasi olan
onyargt azaltimi okul ile ayrisma yasayan 6grenciyi azaltmakta ve sosyal yargi ve esit deger egitimini
destekleyen cevresel ogrenmeye izin vermektedir (Camicia (b) 2007:225). Cok-kilttirli egitim,
smuftaki her sosyal gruptan gelen 6grenciler, yetenekli 6grenciler, cinsiyet gruplarmi iceren etnik ve
kiiltiirel gesitlilik gruplarindan gelen 6grenciler icin esit firsatlar1 garantilemek amaciyla toplamdaki
egitimsel gevreyi degistirme ve tasarlamanin bir reform hareketi (Banks&Mc Gee Banks, 1997) olarak
tanimlanmaktadir. Son olarak biitiin bu sanat egitimi model, kalip, yonelim ve paradigmalarina yeni
bir oneri olarak Elestirel Sanat Pedagojisinden de bahsetmek gereklidir. Elestirel Sanat Pedagojisi
Frankfurt Okulu'nda ortaya ¢ikan Elestirel Teori kavramindan temellenmis ve sanat ve sanatin egitimi
ile olan iliskisine bakildiginda felsefesi, otekilesen bireylerin sesinin duyulmasi, firsat esitligi,
ozgiirlitkk¢ti anlayis ve en onemlisi sorgulayarak ¢grenme tizerinde olusmaktadir. Elestirel Sanat
Pedagojisi; feminist sanat egitimini, ¢ok-kiiltiirlti sanat egitimini, holistik sanat egitimini, isbirlikli
sanat egitimini ve disiplinler aras1 sanat egitimini, gorsel kiiltiir egitimini ve okuryazarlik egitimini
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icinde barindiran ve disiplin temelli sanat egitimini sorgulayan postmodern bir sanat egitimidir (Bkz.
Cary, 1998; Duncan vd 2008).

Uygulamada olan genel sanat egitimlerinde kullanilan egitim modelleri, yontemleri ve yonelimleri
hakkindaki bulgular ile sanat egitiminin artik farkli etnik kiltiirlerin kabulii tizerinden
yapilanmalarinin saglamaya basladigini, etnik yapilarin ve bireyselliklerin 6n plana ciktigin,
modernizmden postmodernizme gegiste sanatgi ve sanat egitimci yetistirmede usta-girak iliskisinin
yerini sorgulayan ve farkli kiiltiirlere hosgorii ile yaklasmaya egilimli sanatg1, sanatci-egitimci, sanati
ve sanat eserini okuyabilen izleyicileri yetistirmeye biraktigini gormekteyiz. Kiiresellesme eksenli
kiltiirel degerlerin (cok-kiltuirliiliik, ¢ok-kiiltiirciilitk vb.) egitim igeriklerinde 6n plana cikisi yeni
sanat egitimi paradigmalarinin olusmasina eski paradigmalarin mevcudiyetinin yeni kiiltiirel
yapilanmalarla uyum stirecinde sorunlar yasamasina neden olmakta ve yeni diizenlemelere
gidilmesini gerekli kilmaktadar.

Yeni Kiiltiir Kaliplari: Cok-kiiltiirciiliik, Cok-kiiltiirliiliik, Coklu-kiiltiir

Guintimtizde yerel kiilttirler ve kultiirel kimlikler kendi 6zgtnltigunt dis etkenlerin asindirmasima
kars1 muhafaza etme egilimini korusa da kiiresellesmenin tesiri ile diger kiilttirler ile etkilesimleri
sonucu kiiltiirler ve kiiltiirel kimlikler doniisiime maruz kalmaktadir. Kiiltiirler arasi etkilesimin
kapsami arttikca yeni kiiltiirel olusumlarin (alt ve tst kiiltiir tiirleri olarak tiiketim kiiltiirii, kitle
kalturt, dijital kulttir, tekno-kiiltiir, poptiler kiiltiir, ¢ok-kiltiirliiliik, coklu-kiiltiir vb.) ortaya ¢ikmasi
soz konusu olmaktadir. Ayni toplum icinde insan topluluklar1 ortak gecmisleri, yasadiklar: bolge,
ekonomik ugras alanlar1 ve sosyo-ekonomik statiilerine gore farkh kiiltiirler gelistirmektedirler (Cirik,
2008, s.27). Bu aymni toplumun farkl kiiltiirlerinin insanlarinin bir aradaligi, cok-kiiltiirliiltigii meydana
getirmektedir. Cok-kiltiirliilitk ve g¢ok-kiilttirctiliik kavramlarinin tanimindan 6nce iki kavramin
orjininde '¢okculuk' ya da 'cogulculuk' olarak bilinen felsefi gortisiin var oldugu dikkate alinmalidir.
Oz anlamiyla ¢ogulculuk, tek cinsten olma yerine gesitliligin, aynilik yerine farkliligin ve tek bir sey
yerine ¢ok sayida seyin onemini vurgulayan, metafizik bakimindansa, evrenin birden hatta ikiden
fazla indirgenemeyen varliktan meydana geldigini savunan bir goristiir (Cevizci 2005, s. 419-420).
Cok-kilturlilik dendiginde birden fazla kiltiirel toplulugun bir arada deger gorerek yasamasi
sonucu ortaya cikan kiilttirel yapilanmaya vurgu yapilmaktadir. Cok-kultiirluliik ideolojisi, birden
fazla kilturtin bir arada bulundugu toplumlarda giicti daha fazla olan kiiltiirlerce giicti zayif olan
kilttirlerin korumaya alinmasimi ve onlara da esit haklar saglanmasi savunusu ile saglanmaktadir.
Cok-kilturliillik kavraminin ortaya ¢ikisi incelendiginde ise ¢okluluk-¢okluk kavramlarindan
tireyerek diinya genelinde yasanan siyasi ve ekonomik alanda toplumsal goglerin etkisi ile olustugu
goriilmektedir. Ayrica “1960’11 yillarda Amerika Birlesik Devletleri'nde toplumsal cesitliligin artmasi,
insan haklar1 hareketlerinin ve etnik azinliklarin ayrica kadinlarin esit hak ve olanak taleplerinin
yogunlasmasi ile bu gruplara yonelik irk¢iigin, cinsiyetciligin ve baskinin farkina varilmasi
sonucunda 1970’lerde cok-kultiirltliik ve gesitlilik kavramlar1 ortaya ¢ikmustir” (Basbay ve Bektas,
2009, s.33). Giintimiizde iginde birden fazla dini yapi, etnik grup ve kiiltiirler bulunan devlet ve
toplumlar kiilttirel ¢ogulculugu benimseme, siyaset agisindan da insan haklarmi koruma ve
gliclendirme politikalarma yonelim gostermektedir. Bu da ¢ok-kiiltiirciilik ideolojisinin
yayginlasmasina zemin hazirlamaktadir. Cok-kiiltiirliilitk diinyay1 ve gevreyi yeniden yorumlama ve
diger insanlarla hosgorii eksenli iletisime ge¢me yollarinin gesitliligini icermektedir. Bu noktada
¢oklulugun, cok-kiltiirctiliigiin ve coklu-kiiltiirelligin sosyo-ekonomik, sosyo-siyasi ve 0zellikle
sosyo-egitimsel baglamlar: da ele alinmalidir.

Egitim toplumdaki “kiiltiirlesme” siirecinin bir parcasidir (Fidan, 1985). Kiiltiirlesmenin sistematik
yapisinda belli basliklar so6z konusudur. Egitim ve kulttir agisindan cok-kiltiirliligi ve cok-
kiltircultgti ele aldigimizda kiltiirtin  ve bilginin bu giinlinii ve ge¢misini kiyaslamak
durumundayiz. Modern diinyada bilgi 6n planda iken postmodern siirecin baslamas: ile gorsellik
daha 6n plana ge¢mektedir. Kiiltiirel degerlerin gorsellik tizerinden daha fazla yayilmaya basladigimni
ve bu yayilimin en biiyiik kaynagimin kiiresellesme ile isbirlikli olan teknoloji tabani oldugunu
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gormekteyiz. Gokaydin'in da belirttigi tizere egitimi, cagdas, gelismis aracglarla zenginlestirip,
duisiinceyi gelistirici metodlar1 kullanip, 6grencilere kendi kiiltiirleri disindaki kiiltiirleri de tantip,
diinya ile rekabet edecek nesiller yetistirecek giice ulasmak gerekmektedir. Ciinkti, bugtin, uluslarin
varlig1 ve c¢ikarlari, kendi ulusal smirlar1 disina tasmis, globallesmistir (Gokaydin,1998). Teknoloji ve
kiiresellesme isbirligi farkhi kiiltiirlerin birbirleri ile olan temas egilimlerini artirmakta ve cok-
kalturlulitk kavrammin egitim paradigmalarinda ehemmiyetini yiikseltmektedir. Bilginin
kiiltiirleraras1 transferinin kolaylasmasi, ¢ok-kiilttirlultigiin hizla yayilmasinda rol oynamistir. Cok-
kaltarlaltigin - egitim  boyutuna girmesini saglayan da cok-kiiltiirciilitk anlayisinin  devlet
politikalarma bir ¢ok-kiiltiirctiliik savunusu olarak girmis olmasidir. Cok-kiiltiirciiliik bir taraf olma
durumunu belirtmekte, cok-kiiltiirluliik ise toplumsal bir yapilasmanin adin ifade etmektedir. Cok-
kilturculiuk cok-kulturlulugi ortaya cikarmistir. Cok-kiiltiirciilitk savunusu bir politika olarak ¢ok-
kaltturliliigin zorunlulugundadar.

Cok-kilturliulugiin ve ¢ok-kiiltiirctiliigiin yani sira bir diger deger kazanan ve literatiirde yeni bir
kavram olarak karsimiza cikan kavram da coklu-kiltirdiir. Coklu-kiiltiir dedigimizde mevcut olan
kiilturel formlar: ¢okluluk kavrami iginde yeniden ele alarak kendi kiiltiirel kitlesini olusturan bir
kiltiir bigimini diistinmemiz gerekir. Coklu-kiiltiir kiiresellesme destegi ile farkh kiilttirlerin iginde
hizla poptler kiiltiir, tiiketim kiiltiirti, tekno-kulttir vb. gibi kiiltiirel olusumlar olarak yayilim
saglamaktadir. Cok-kiiltuirciiliik ve gok-kiiltiirliilitk kavramlar1 egitimin disinda bir ¢ok alanda
(siyaset, ekonomi vb) diistinebilir. Ancak, ¢oklu-kiiltiir bu makalede pedagojik bir baglam olarak ele
almmaktadir. Coklu-kiltiir; cok-kultiirliiliik ve gok-kiilttirctiliik gibi kiilttirel baglamlar ile benzerlik
icermektedir. Ozellikle kiiltiiriin bir bileseni olarak alinmasi miistereginin otesinde gokluluk
katkistnin 6zellikleri irdelenmelidir. Cok-kiilttirliiliik; bir mekan, cografya ya da ortamlarda birden
fazla kiiltiirel yapinin bir arada olmasinin kosullar1 ve paylasimlar: ekseninde karakterize olur. Cok-
kilturctiluk; Cok-kiilturliliik ile ilgili olmak ve bunun bir gerektirmesi olarak diistintilmelidir. Cok-
kulturluliik tizerinde bir politika, yonelim ya da sistematik yapr olusturmanin sonucu olarak ¢ok-
kalturliltigu savunmak durumundadir. Coklu-kiiltiir; ¢ok-kiilttirliilik dogal beraberligi ve ona ait
kosullar: kiiltiirel farkliliklar ekseninde betimlerken, ¢ok-kiiltiirctiliik bunu egitim ortamlarinda da
belirleyici olabilecegini ifade eder ve kiiltiirel farkliliklarin (ge¢misten gelen, kalitsal, geleneksel
kulttirel yapilar kastedilmektedir) yasatilmasi adina politikalar tiretmeyi amaclar. Coklu-kiiltiir ise
dogrudan kiiltiirii merkez alir. Coklu-kiiltiir, 6zellikle kiiltiiriin sol tarafina gelen medya, tiiketim,
gorsellik gibi popiiler kiiltiir unsurlarimin kendini kiiltiirel yeni kaliplar olarak sunmasi ve giderek
kitlesellesmesini iceren ve ifade eden 6zelliklere sahiptir.

Sanatta, Eitimde ve Kiiltiirde Uzlasim ve Direng Olgusu

Uzlasim kavraminin mevcudiyeti ideolojik ve siyasi kavramlar sonucu ortaya ¢ikmistir. Kiltiirde
uzlasim teknoloji ve kiiresellesme ile kiiltiirler arasi etkilesimin etkisi ile olusumunu saglamaktadir.
Kitlesel yonelimleri, manipiilasyonlar1 uzlastirmak, kiiltiirtin uzlastirilmasindan gegmektedir.
Uzlastirilan her unsur tiiketimsel ve endiistriyel olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Iki farkli kiiltiiriin
oteki olarak kabul edilen kiiltiiriin degerlerine saygi duymasi, deger vermesi ve onlar1 kendi kiiltiirii
ile harmanlama hosgoriisiinii kazanmasi kiiltiirel uzlasim olarak tanumlanabilir. Cok--kiiltiirliiliik de
kiiltiirel uzlasimin gok-kiiltiirciilitk savunusu ile ideoloji halini almasidir. Uzlasim kavramu ile sanat
egitiminde var olan egitim modellerine, kaliplarina, profillerine ve paradigmalarimnin yeni kiilttirel
degisimler ile olan uyum siirecine gonderme yapilmaktadir. Toplumsal agidan kabul gérmiis ve
devlet politikalarinca da desteklenmis olan sanat egitimi yaklagimlar1 bu giin artik kiiresellesen
diinyanin kiiltirtinii tanimak, anlamak ve ona uygun model, kalip, profil ve paradigmalar gelistirmek
durumundadir. Uzlasim yerine gelenekgi tavir ile gegmisin gretilerine ve kiiltiirtine bagh kalan
paradigmalar, bu giin yeni kiiltiir olusumlar1 olarak adlandirdigimiz ¢ok-kilttirliliik, ¢ok-klttirctiliik
ve ¢oklu-kiiltiirel yapilanmalara kars1 direng gostermis olarak kabul edilmelidir.

Direnci aktif kilan mekanizma uzlasimin kendisidir. Ikisi de birbirinin varlik sebebidir. Uzlasimin
zitt1 olan direncin gosterilmesinde sanat arag olarak kullanilmaktadir. Uzlasimin sanatin ekolojik
unsurlarina tesir eden yonleri vardir. Sanat toplumla uzlagimin saglayicisidir. Ornegin sanat
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egitiminde gorsel kiiltiir agisindan baktigimizda gorsel kilttir bir uzlasim kiiltiirti  olarak
adlandirilabilir.  Uzlasim kavrami giintimiize ait bir sanatsal kavram olarak diustiniilmelidir.
Glintimuzde stirekli yeni sanatsal kaynaklar aranmakta ve kitlenin begenisine sunmada uzlasim
kavrammin giicti kullamilmaktadir. Burada, sanatin kendisi basli basma bir uzlasim ve direng
karakteri sergilerken, sanatin egitimi ve sanatin kiiltiirle olan ilintisi diren¢ ve uzlagim olgusunun
hangi tarafinda yer alir sorusu giindeme gelmektedir. Sanatin tiretim stireclerini tecriibe eden kisinin
ortaya koydugu eserin fikri de aslinda bir direng olarak diistintilmelidir. Bu direncin sembolii olan
sanat eseri toplumsal, kiiltiirel uzlasimlarin saglayicisi roliinii de tistlenmektedir. Sanat yapit1 sadece
baglami1 yansitmaz,onunla uzlasir, onun tizerine diisiintir ve yapit onu bigimlendiren kiiltiirel gticlerin
karsisinda sadece edilgen olmakla kalmaz ve ayrica etkendir, kendi toplumsal etkilerini yaratir,
cevresindeki diinyay: etkiler (Murray, 2012:34). Sanat eseri hem direncin hem de uzlasimin ve
kiltiirtin sembolii haline gelmektedir. Dolayisi ile sanatin direng ve uzlasim tarafindan s6z edebiliriz
ancak sanatin sadece kiiltiirel bir uzlasimin ya da sadece kiiltiirel bir direncin {istlenicisi oldugunu
soyleyemeyiz. ki tarafli etkilesimin icindeki sanatci ve sanat egitimcisi her ikisini de icinde
barindirmak durumunda ve sanat egitimcisi egitim boyutunda sanatta diren¢ ve uzlasim kavramini
islemek durumundadir. Kisacast uzlasim ile direng iki zit kavram gibi diistintilse de ikisinin
birlikteligi yeni diizenlerin olusumuna, degisimlere ve doniisiimlere zemin hazirlamakta beraber
varliklarini mesru kilmaktadirlar. Biri olmadan birinin varlig diisiiniilememektedir.

Uzlasim ve diren¢ kavramlarina kiiltiir-sanat acisindan baktigimizda, kiltiirel farkliliklar, farkl
kilturtin mensubu olan tiyelerinin sanata ve egitime bakis yonlerinde ve bigimlerinde degiskenlikler
ve ayrimlar gosterebilir. Farkli toplumlardaki farkli gruplar, kiiltiirel yasam stireglerinin bir parcasi
olarak, sanatsal ve estetik olan1 farkli sekillerde tamimlarlar. Sanatsal ve estetik olan1 tanimlama gabas;,
toplumsal stirecler ya da toplumsal yasamin bir pargasi olarak goriilebilir (Barnard, 2002). Sanat
toplumsal stireclerin bir pargasi olarak kabul edilmekte ve kiiltiiriin yap1 tasi olarak diistintilmektedir.
Bu temasta diren¢ olgusu toplumlarin kiiltiirel degerlerini koruma amaci ile gerceklesmektedir.
Ornegin bir ilkenin dili ve sanati en ¢ok etkilenmeye acik kiiltiirel degerleridir. Sanat kiiltiirel
degerlerin gelecek nesiller aktariminda onemli gorev tstlenmektedir. Toplumlar kiiltiirlerini
bozulmadan gelecege tasima kaygisi ile yeni kiltiirler ile olan temaslarinda ¢nyargilar ve kars:
duruslar ile tepki gosterebilmektedir. Tepkiler zamanla degisime ve doniistime kars1 bir direng olgusu
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Azinlikta kalan kiiltiirler baskin olan kiiltiirlerin i¢inde kendi kiiltiirel
degerlerini koruyamamaktadir. Bu kiiltiirler zamanla baskin kiiltiirtin - kiiltiirel degerlerini
kabullenmeye, onlarla mecburi uzlasmaya ve kendi degerlerini baska kiiltiirtin degerlerine
dontstiirme egilimi icine girmekte ya da bu egilime itilmektedirler. Sanat egitimi bu noktada ¢ok-
kulturlu egitimi uygulayarak uzlasim ve direng kiiltiirtintin birer aktaricisi olarak yeni kiiltiirel
formlarin topluma adaptasyonunda gorev almaktadir. Cok-kiilttirliilitk anlayisi ve gok-kiiltiirciiliik
savunusu direncin kirilmasmi ve kiiltiirler arasi uzlasimin egitim ve sanat yolu ile saglanmasi
yoniinde pedagojik gerekceler saglamaktadir. Cok-kiilttirliiliik de kendi iginde yeni kiiltiirel
kirilmalar ve olusumlara neden olmakta bu da c¢oklu kiiltiirel yapilanmalar olarak ifade
edebilecegimiz; poptiler kiiltiir, titketim kiiltiirti, tekno-kiiltiir, internet kiiltiirti, sanal kiiltiir, gorsel
kiltiir, reklam kiiltiirti gibi yeni kiiltiirel yapilanmalar: olusturmaktadir. Bu kiiltiirel olusumlarin da
egitim miifredatlar icinde kaoslar yasanmasina neden oldugu goriilmektedir. Sanat insanlar arasinda
baglar1 giiclendirecek, insanlar1 birbirine baglayacak, onlara ortak bir gegmisin ve ortak bir gelecegin
sorumlulart olduklarini duyuracak tek ortamdir (Timugin, 2002: 9). Dolayisi ile sanatin uzlasim ve
direng kapasiteleri egitim boyutu icinde dogru yapilandirilir ve goklu-kiiltiirel formlar sanat egitimi
icinde dogru ¢oztimlenir ise kiiltiirel formlarin adaptasyon stireci daha kolaylasacaktir.

Degerlendirme ve Sonug

Kiltiirel formlarn her gecen giin sayica artisi, tiiketimsel ve kapitalist mantalitenin egitim
miifredatlarint da etkilemesi nedeni ile sanat egitimi model, kalip, profil ve paradigmatik acidan
kiiltiirel kaoslar yasamaktadir. Kiiltiirel degiskenlikler kiiresel etkenler ile modern egitim anlayislarim
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yikmakta ve postmodern egitim anlayislarina dogru yol almaktadir. Sanat egitiminin modern ¢ag
amagclar1 ile postmodern amaclar1 arasinda uyumsuzluklar giin gectikce artmaktadir. Bu da
gostermektedir ki sanat egitiminin nihai amaglar1 cagin kiiltiirel, kiiresel, teknolojik, siyasi ve ideolojik
amagclarima yonelik degisim ve dontisiimler gecirmektedir.

Kiiltiirel bigimlerin elestirel bir dille sorgulanarak toplumsal yapilar ile olan uzlagimi sanat
referanslar1 tizerinden olusturulmalidir. Artik sanat egitiminin yeni kiiltiirel olusumlar
tizerinden yapilandirilmasi, sanatin tiretimi ve sanat eserinin alicidaki etkisi, uzlasim ve
direng kavramlar1 tizerinde merkezlenmektedir.

Kiiltiir hem uzlasimi hem de direnci sergilemektedir. Direng gosterdigi noktalarda kiiltiiriin
yerelligi ve ulusallig1 6n plana ¢ikmakta uzlasima gittigi noktalarda ise gok-kiiltirliiliigi ve
cok-kiilttirciiltigiin vurgusu hissedilmektedir.

Sanat uzlasim ve direngten beslenerek kiiltiirel formlarin olusumuna katki saglamaktadir. Bu
gilin kiltiirtin alt formlar1 sanatin uzlasim ve direng karakteri tizerinden mevcudiyetini mesru
kilmaktadir. Ornegin: Popiiler kiiltiir gibi.

Sanat egitiminin direng gosteren gelenek¢i yapilari bu giin uzlasim ile yeni kiiltiirel
dontistimlere ugratilmaktadir. Yani modern sanat egitim anlayislarinin yikilarak tizerine yeni
kilturel diizenler iceren postmodern sanat egitimi anlayislarimin kurulmas: soz konusudur.
Sanat egitimi kiiltiirtin direng ve uzlasimindan payina diiseni almaktadir.

Elestirel Sanat Pedagojisi sanat egitimi anlayislar icinde kiiltiirel formlar1 en kapsayici olarak
ele alan pedagojik yapilanma olarak karsimiza c¢ikmaktadir ve ¢oklu-kiiltiirel formlarin
¢oztimlenmesinde etkiye sahiptir.

Sanat egitiminde ¢ok-kiiltiircii yeni stratejilere gidilmesi kiilttirel degisimlere uyum stirecini
kolaylastirmaktadir. Kisisel tecriibeler ve kisisel degerler ¢n plana ¢ikmakta ve farkh
kilttirlere karsi direng gosterme yerine hosgort ile yaklasmay1 6n plana ¢ikaran uzlasimci
egitim modellerine yonelmek sanat egitimindeki paradigmatik kaosun ¢dztimiinde kilit nokta
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Cok-kiiltiirciilitk sanatin egitim boyutunda yasamakta oldugu
kaoslarin ortadan kaldirilmasinda giiglii bir role sahiptir.

Coklu-kiiltiire]l kaynaklarin dikkate alinmasi yeni yapilandirilacak sanat egitimi modellerinin
direng ve uzlagim kiilttirti icinde daha net saptamalarinin yapilmasina olanak saglayacaktir.
Sanat egitiminin bugiinti gorsel kiiltiir temelli olarak mevcudiyetini stirdiirmektedir. Gorsel
kaltturtin  alt formlarn ¢oklu-kiiltiirel formlarin icine girmekte ve sanat egitimi
paradigmalarinin i¢ine birer direng ve uzlasim 6gesi olarak sizmaktadir.
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The Paradigmatic Chaos in Arts Education: Detection of Resistance and
Reconciliation Educational Character of the New Cultural Potential

Hiilya Demir Sentiirkii

Global interactions and technology-based innovation build new cultural facilities or change existing
cultural structures. Embodiments within the scope of culture and cultural dynamics of art education
and art teaching methods, adapt to the modern society's cultural, economic and rapid changes and
have tendency into the renewal lifestyle trends. Change efforts made towards the postmodern modern
in art education that reorganized based culture, philosophy of art education, old and new arts
education will be reflected in the educational model with the capacity provide a bridge between the
paradigms contribute paradigms.

With a reflection on the educational policy of cultural exchange, it has started blurring the sharp
boundary of intercultural interactions with the effect of globalization and as a result of cultural
resistance mechanisms reactions softening, allows for the definition of a new culture.In contemporary
culture definition and cultural patterns are emerging influence of the postmodern novel, such as
multi-culture and multi-culturalism new cultural patterns bring a general review of the basics of art
education and re-questioning problematic content forms of issues on the agenda.

In this study it is aimed to identify the determination of the compliance and resistance of the
characters and the visual arts in line with those identified potential new cultural paradigms of art
education in the cultural change .

The method of this research has been maintained on screening of in-depth training in the arts and
culture, analysis and interpretation of the data collected in the study was carried out as axis and the
achievement of results.

With each passing day increase of the number of cultural forms, because of consume affect the
capitalist mentality of the education curriculum and art education models live a chaos in terms of
patterns, profiles and paradigmatic aspects.Cultural variations are destroying the modern
educational approach to global factors and is moving towards the concept of postmodern
education.The gap between the past and the present aims of art education is increasing. It shows that
ultimate aims of art education in the era of global, technological, is undergoing change and
transformation for political and ideological purposes.

e Cultural forms must be questioned with a critical language and their negotiation with social
structures must be estabished on art references. Now it is configured via a new cultural
formations of art education, art production and the impact of the recipients of the artwork is
centered on the concept of negotiation and resistance.

e  Cultural exhibits of both resistance and negotiation.The culture in the area where resistance
locality and nationality has come to the fore. In the point where the culture of reconciliation to
multiculturalism and emphasis of the multi-culturalism is felt.This day is a lower form of
culture legitimize its presence through negotiation and resistance character of art.Forexample;
popular culture.

e Traditional structure of art education showing resistance, are transformed into new cultural
transformations by negaotiation these days. So the establishment of postmodern art education
by destroying the new cultural understanding of modern art is on the carpet.

e Arteducation takes its share of the culture of resistance and negotiation.

ii Ondokuz Mays Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisti, demirhulya55@gmail.com

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2015, 34(1), 165-175



Sanat Egitiminde Paradigmatik Kaos | 175

e  Critical Art Pedagogy is regarded as the most comprehensive understanding of cultural forms
of training in pedagogical structure and it has an effect on the analysis of the multicultural
forms.

e Using multicultural new strategies in art education makes easier the process of adoptation to
cultural changes. Personal experience and personal values to the forefront exit and different
cultures resistance show instead of tolerance and approach as highlighting consensual
educational model in solving the paradigmatic chaos in turning to art education to the key
point is encountered. Multi culturalism has a strong role in the elimination of the chaos that
lives in the education dimension of art.

e  Multi-cultural resources taken into consideration will allow more accurate determinations of
new structured art education models.

e Art education continue to exist as of today, based on visual culture. Lower forms of visual
culture in the forms to enter into multi-cultural and arts education paradigms are infiltrated as
a resistance element and reconciliation.

Key Words: Multi-culturalism, multi-culturalism, multi-cultural, critical art pedagogy.
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Duygusal ve Davranissal Bozuklugu olan Cocuklar icin
Basariya i1k Adim Erken Miidahale Program
Uygulamalarinin Gozden Gecirilmesi

Mehtap Cosgun Basari, Selda Ozdemiri

Duygqu ve davrams bozuklugu sergileyen cocuklarda erken miidahale uygulamalari, ozel egitime
iliskin birgok alanda oldugu gibi kritik ¢lciide onemlidir. Tiirkiye'de ve diinyada duygu ve
davrang bozuklugu gdsteren cocuklar icin farkli miidahale programlar gelistirilmis ve gelistirilen
programlarin etkililigi arastirmalarla incelenmistir. Bu ¢alismada, duygu ve davrams bozuklugu
gOsteren dgrenciler icin gelistirilen Basariya Ilk Adim (First Step Success) erken miidahale
programnin etkililigini inceleyen 21 arastirma, katilimct ozellikleri, amag ve hedef davramislari,
kullamlan arastirma yontemleri, arastirmalardan elde edilen sonuclar ve sosyal gegerlilik verileri
kapsaminda incelenmistir. Aragtirmalar betimsel olarak analiz edilerek yorumlanmug ve gelecekte
yapilacak ¢calismalar icin dnerilere yer verilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Duygu ve davrams bozuklugu, Erken miidahale, Basariya Ilk Adim.

Giris

Yasimna uygun olmayan, sosyal ve kiiltiirel normlardan farkli duygusal tepki ve davranislar gostermesi
nedeniyle 6zel egitim ve destek egitim hizmetine gereksinim duyan birey (Ozel Egitim Hizmetleri
Yonetmeligi, 2006) olarak tanimlanan duygu ve davranis bozuklugu olan ¢ocuklar ve gencler, sosyal
cevrelerinde uyumsuz davranis problemleri ile tamimlanirlar (Kaufmann, 2001). Yetersizligi Olan
Bireyler Egitim Yasasinda (Individual Disability Education Act - IDEA) “herhangi bir zihinsel,
duyusal ya da saglik problemi ile aciklanamayan dgrenme problemi, dgretmenleri ve akranlari ile olan
iligkilerinde memnuniyetsizlik, normal sartlar altinda uygun olmayan davranis ve duygular, genel
mutsuzluk ya da depresyon, fiziksel belirtiler, okul ya da kisisel problemlere iliskin korku” (Gulchak
ve Lopes, 2007; Kaufmann, 2001; Kavale, Forness ve Mosters, 2004) 6zellikleri ile tanimlanan duygu ve
davranis bozuklugu olan gocuklar, siklikla cevrelerine karsi saldirgan, diirttisel, (Golly, Sprague,
Walker, Beard ve Gorham, 2000) yikici, rahatsiz edici, karsi gelen (Cancio ve Johnson, 2013)
davramglar gosterirler. Duygu davrams bozuklugu sergileyen cocuklarmn okulun ilk yillarinda
sikayetkar olma, aile ya da 6gretmenin soziinti dinlememe gibi davranis problemleri, -zamanla siddeti
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ve sikligi artarak- ergenlik doneminde hirsizlik ve yalancilik, yetiskinlik doneminde ise darp,
vandalizm ve cinayet gibi daha ciddi ve agir problemlerine doniisebilmektedir (Beard ve Sugai, 2004).

Yapilan ¢alismalarda duygu davrarns bozuklugu gosteren ¢ocuklar, disa yonelim (Externalized) ve ice
yonelim (Internalized) bozukluklar1 gosteren gocuklar olarak iki gruba ayrilmaktadir (Achenbach,
1985; Campell, 1994; Fischer, Rolf, Hasazi ve Cummings, 1984). Disa yonelim bozuklugu olan
cocuklar, cevrelerindeki kisilere karsi saldirgan davranmak, baskalarinin esyalarina zarar vermek,
ofke nobetleri, diirtiisel davranis, asir1 hareketlilik ve karsi gelme gibi uyumsuz davranis 6zellikleri
gostermektedirler (Bennett, Lipman, Racine, ve Offord, 1998; Campell, 1994). Disa yonelim bozuklugu
gosteren ¢ocuklarin davranislar: bazi arastirmacilar tarafindan ileriki yaslarda goriilebilecek davranim
bozuklugu ve antisosyal kisilik bozuklugu igin en iyi yordayici olarak kabul edilmektedir (Lynam,
1996; Moffitt, 1993; Patterson, 1993; Yoshikawa, 1994).

ice yonelim bozuklugu gosteren gocuklar ise tirkek, ice kapanik, kaygili, depresif ve sosyal olarak
cekingen ozellikler gostermektedirler. Ice yonelim bozuklugu olan cocuklarin sergiledikleri bu
davranis Ozellikleri onlarin disa yonelim bozuklugu olan ¢ocuklar gibi akran reddi yasamalarina,
dolayisiyla yaslarima uygun sosyal becerileri kazanmalarina engel olmaktadir (Gresham, Lane,
MacMillan ve Bocian, 1999). ige ve disa yonelim bozuklugu bir gok kaynakta ayr1 olarak ele alinsa da
her iki gruba ait ozellikler sikliklikla birbirine eslik etmektedir (Gritti, Spatola, Fagnani, Ogliar,
Patriarca, Stazi ve Battaglia, 2007). Diger yandan yalnizca ice yonelim bozuklugu gosteren ¢ocuklarin
tanilanmasinin  zor olmasi, bu Ozellikleri sergileyen c¢ocuklarla yapilan klinik ve egitim
arastirmalariin sinirli diizeyde kalmasina neden olmaktadir (Campell, 1995).

Duygu ve davrams bozukluklarmin o6zellikleri ve toplum tarafindan kabul edilen davranislarin
kiltiirler arasinda farklilik gostermesi, duygu davrams bozuklugu gosteren ¢ocuklarin tanilanma
Olctitlerinin ve yaygmnlik oranlarmin {ilkeler arasinda farkliik gostermesine neden olmaktadir
(Ozdemir, 2013). Duygu davrams bozuklugu gosteren cocuklarin Tiirkiye'deki yayginligina iliskin
kesin bilgi bulunmamakla birlikte okullarda yapilan arastirmalar ve gesitli hastanelerin ¢ocuk ve
ergen psikiyatri boliimlerinde hasta dosyalarina iliskin yapilan incelemeler Tiirkiye’deki duygu ve
davranis problemlerinin yaygmhg ve okullarda yasanan siddet olaylarma iliskin genel veriler
saglamaktadir (Aras, Unli ve Tas 2007; Bulut, 2008; Goziitok, Er ve Karacaoglu, 2006; Kaymak-
Ozmen, 2006; Ogel, Tar1 ve Eke, 2006; Sezer, 2004). Nitekim Tiirkiye’de yasanan siddet olaylarmin
medyada yansimalarmin artmasi sonucunda Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan 2006 yilinda
“Okullarda siddetin onlenmesi” baslig1 altinda bir genelge yayinlanmistir. Erken miidahale ve
ozellikle ¢ocuklarda yogun duygusal ve davranissal problemler olusmadan onlenmesine yonelik
onleyici yaklasimlarin esas alinmasimi vurgulayan bu genelge ile MEB’e bagh bir ¢ok kurum ve
kurulusa yerel diizeyde eylem planlar1 hazirlanmasi, ilerdeki risk faktorleri belirlenerek oncelikli risk
faktorlerine ve etkilerine yonelik gerekli tedbirlerin alinmasi gibi gesitli gorevler verilmistir.

Conroy ve Brown’a (2004) gore yoksulluk, madde bagimliligi, aile-ici siddet, istismar ve ihmal gibi
bilinen risk faktorleri arasindaki iliski goézoniine alindiginda, ¢ocuklarin siddetli ve kronik davrars
problemleri gostermesi beklenen bir durumdur. Holmes, Slaughter ve Kashani (2001) yaptiklar1 bir
calismada davramnis bozuklugu ve antisosyal kisilik bozukluguna neden olan riskleri, dikkat eksikligi
ve hiperaktivite bozuklugu, mizag, depresyon, akademik basarisizlik psikososyal ve gevresel faktorler
basliklar1 altinda incelemislerdir. Arastirmacilar bu calismada, ¢ocuklarda ve genclerde problem
davranislar beklenmedik bir sekilde ortaya ciktiginda, oncelikli olarak problem davranislari ortaya
cikarabilecek risk faktorlerini ve bu duruma zemin hazirlayan etkilerin tanimlanmasimin erken
doénemde uygun miidahalenin gelistirilmesi acgisindan énemli oldugunu vurgulamislardir.

Duygu davranis bozuklugu olan ¢ocuklarda erken miidahalenin ¢nemini vurgulayan Huessman,
Eron ve Lefkowitz, (1984) 600'tin {izerinde denekle boylamsal olarak yiirtittiikleri calismalarinda,
erken yaslarda goriilen saldirgan davramslarin ileri yaslarda goriilen saldirgan davranislarla ytiksek
derecede iligkili oldugu ve fiziksel saldirganligin, kriminal suglarin ve tacizin iginde oldugu antisosyal
davraniglarin 6nceden tahmin edilebilecegini ortaya koymuslardir. 60’11 yillarda Robins (1966)
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cocuklugun erken donemlerinde (8 yasindan 6nce) baslayan saldirganlik ile ergenlik ve yetiskinlik
doneminde ortaya cikan antisosyal davranislarin siddet diizeyi arasinda bir iliskinin varligin
saptamustir. Bununla birlikte Robins (1979), ¢ocukluk déneminde goriilen davrams problemlerinin
yetiskinlik doneminde antisosyal davranislara neden oldugu ve bu davranislarin nedenlerinin
cocukluk déneminde aranmasi gerektigini ileri siirmektedir (Akt. Kizmaz, 2006).

Duygu davranis bozuklugu sergileyen ¢ocuklarin gelecekte bir ¢cok olumsuz durum ile kars: karsiya
gelme riski oldugunu ifade eden Walker, Colvin ve Ramsey (1995) anti-sosyal davrarislarin ilkokul 3.
smifa kadar kontrol altina alinamamasi durumunda, bu davranislara kronik bir hastalik gibi (6rnegin
diyabet gibi) yaklasmak gerektigini vurgulamaktadir. Bu goriislerle tutarli olarak Ingoldsby ve
Shaw’a (2002) gore gelisimsel siireg icerisinde erken ¢cocukluk déneminde 6nlemeye yonelik miidahale
programlarinin uygulanmas: anahtar rol oynamaktadir.

Alan yazinda duygu davranis bozuklugu gosteren cocuklar i¢in dnleme ve miidahale programlari tig
diizey tizerinde temellenen bir piramid ile agiklanmaktadir (Kaufmann, 2001). Piramidin en altinda
yer alan birincil diizey 6nleme programlarinin amaci, duygu davrams bozuklugunun ilk belirtilerinin
goruldiigti donemde, bozukluk olusmadan miidahale etmeyi icermektedir. Piramidin orta kisminda
yer alan ikincil diizey énleme programlarinda temel amag, var olan duygu davranis bozuklugunun
agirlasmasini engellemek ve problem davranislari ortadan kaldirmaktir. Piramidin en {ist kisminda
yer alan tictinciil diizey miidahale programlarinda ise var olan davranis problemlerini kontrol altina
almak ve azaltmak hedeflenmektedir (Kaufmann, 2001). Bu diizeyde yer alan problem davranislarin
tamamen ortadan kaldirilmasinin ¢ok gti¢ oldugu kabul edilmektedir.

Walker, Ramsey ve Grasham’a (2004) gore duygu davrams bozukluklarinin karmasik dogasindan
dolayr muidahale programlari, ¢ocugun hayatinda 6nemli rol oynayan farkl kisiler tarafindan farkh
ortamlarda uygulanmali ve farkl risk faktorlerini hedeflemelidir. Walker, Kavanagh, Stiller, Golly,
Severson ve Feil, (1998) bu dogrultuda hedefe ulasabilmek i¢in bir miidahale programinda bulunmasi
gereken {i¢ onemli oOzelligi vurgulamaktadir. Arastirmacilar tarafindan bu ozellikler (a) duygu
davranis bozuklugu gosterme riski bulunan ¢ocuklarin erken donemde belirlenmesini saglayacak bir
tarama sistemi (b) 6grenci, 6gretmen ve akran iliskisini ve akademik gelisimi destekleyici davranislar
ogretmeyi hedefleyen bir okul programi ve (c) ¢cocugun okula en olumlu deneyimlerle baslamasin
destekleyebilmek i¢in ailelerin okul ile isbirligi i¢cinde ¢alismasin saglayacak bir aile egitim programu
olarak agiklanmaktadar.

Alanyazin incelendiginde duygu davranis bozukluklari olan gocuklar igin; Ikinci Adim (Second Step;
Committee for Children, 1991, Akt. Frey, Hirschstein ve Guzzo, 2000), Alternatif Distinme
Stratejilerinin Desteklenmesi (Promoting Alternative Thinking Strategies; Domitrovich, Cortes ve
Greenberg, 2007) ve Basartya ilk Adim (First Step Success, Walker ve dig. 1998) gibi farkli erken
miidahale programlarinin gelistirildigi goriilmektedir.

Duygu davramis bozuklugu olan gocuklar icin erken miidahale programlarini gozden gegiren
arastirmalar incelendiginde, Kashani, Jones, Bumby ve Thomas (1999), risk altindaki gencler icin en
etkili iki programdan birisinin Bagariya Ilk Adim (BIA) erken miidahale programi oldugunu
bulgulamislardir. Benzer sekilde Leff, Power, Manz, Costigan ve Nabors (2001) bes erken miidahale
programi arasindan seckisiz atama kullanimini igeren deneysel galismalar olmasi, uygulama stirecinin
acik bir sekilde anlatilmasi, uygulamaci egitimine ve uygulama siirecinin goézlemlemeye uygun
olmasi, gecerlik ve giivenirligi gosteren sonuglarin ¢oklu ydntemlerle degerlendirilmesi, uygulama
etkisinin en az alt1 aylik dénem stiresince izlenmesi ve programinin farkli arastirmacilar tarafindan
uygulanmasi olarak belirledikleri alt1 kriteri karsilayan tek programin BIA erken miidahale programi
oldugunu belirlemislerdir.

BIA, Walker ve arkadaglar1 (1998) tarafindan anaokulundan ilkogretim 2. smifa kadar antisosyal
davranislar gosterme riski olan ¢ocuklar icin gelistirilmis bir erken miidahale programidir. BIA erken
miidahale programinin temel amaci, antisosyal davranislar gosterme riski bulunan 6grencileri ev ve
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okul ortaminda destekleyerek uygun olmayan davramslarinin azaltilmasi ve uygun olan
davraniglarinin artirilmasidir.

Turkiye’de Diken, Cavkaytar, Batu, Bozkurt ve Kurtyillmaz (2010) tarafindan uyarlama galismalar:
yapilan BIA erken miidahale programimin “Tarama” (First Step Screening), “Simf” (CLASS) ve “Ev”
(HomeBase) olmak {iizere birbiriyle iliskili ti¢ bileseni bulunmaktadir. Programda yer alan Tarama
moduliinde, okul ortaminda miidahaleye dahil edilecek 6grencilerin belirlenebilmesi icin dort farkl
tarama secenegi sunulmaktadir (Walker, Golly, McLane ve Kimmich, 2005). Tarama segenekleri
icerisinde “Ogretmen goriisiine dayal 6lgekler” ve “Ofretmen goriisii ve ayrintili gozlemleri iceren
¢ok-asamali degerlendirme yontemleri” yer almaktadir. Programin ikinci modulti olan Okul
modiiliinde, cocugun simif 6gretmeni, sinif arkadaslar1 ve programi uygulamada yardime: olacak bir
“rehber” yer almaktadir. Okul programmin sinifta uygulama stiresi 30 program giinii olarak
planlanmistir. Bu programda problem davranislarin smif ortaminda kontrol altina alimmasi ve
problem davranislarin yerine olumlu davramslarin kazandirilmas: hedeflenmektedir. Okul moduld,
sinif icerisinde rehberlige dayali, problem davramslarin azaltilmas: ve uygun sosyal davranislarin
arttirilmast odakli bir miidahale yaklasimini icermektedir (Carter ve Horner 2009). Programin son
modiilt olan Ev modiiliinde ise, aileye gocuklarmin okul basarisini nasil gelistirebileceklerine ve
gliclendirebileceklerine iliskin egitim verilmektedir. Ev moduliinde yapilan miidahaleye iliskin
calismalar alt1 hafta siirmekte ve her hafta farkli bir becerinin (okul deneyimlerini paylasma, isbirligi,
kural koyma, problemleri ¢6zme, arkadaslhik becerileri, 6zgitiven olusturma) ebeveynlerle tartismalar1
yapilmaktadir.

Tiirkiye'de de uygulama &rnekleri gerceklestirilen BIA erken miidahale programinin etkililigi, 1998
yilindan bu yana gesitli arastirmacilar tarafindan incelenmistir (Beard ve Sugai, 2004; Golly, Stiller ve
Walker, 1998; Golly, Sprague, Lien-Thorne ve Kamps, 2005; Overton, McKenzie, King ve Osborne,
2002; Walker, Beard ve Gorham, 2000; Walker ve dig. 1998). Bu arastirmalarin, BIA erken miidahale
programinin etkililigini incelemeleri ortak 6zellikleri olmakla birlikte bagimli degiskenleri, katilimci
ozellikleri, deneysel desenleri gibi degiskenler acisindan farklilastiklar: goriilmektedir.

Bu calismada, BIA erken miidahale programinin uygulandigi bilimsel calismalarin gozden gegirilmesi
amaclanmstir. BIA erken miidahale programinin etkililigini arastiran calismalarin incelenmesinin,
programin kanit temellerinin hangi arastirma degiskenleri ile iliskili olduguna dair bilgi sunulmasi ve
ileride yapilacak bilimsel arastirmalara yol gostermesi agisindan 6nemli oldugu diistintilmektedir.

Bu kapsamda bu ¢alismada asagidaki arastirma sorularina cevap aranmistir.
1-BIA erken miidahale programinin uygulandig1 aragtirmalarm katilimer dzellikleri nelerdir?

2-BIA erken miidahale programmin uygulandigi arastirmalarin amaglari ve hedef davranislari
nelerdir?

3-BIA erken miidahale programimnin uygulandigi calismalarda hangi arastirma yontemleri
kullanilmistir? Uygulama giivenirligi, gozlemciler arasi giivenirlik, genelleme, izleme verileri
toplanmis midir?

4-BIA erken miidahale programinin uygulandig1 arastirmalarin sonuglar1 nelerdir?

5-BIA erken miidahale programimin uygulandig arastirmalarda elde edilen sosyal gecerlilik verileri
nelerdir?

Yontem

Bu calismada BIA erken miidahale programinin uygulandigi arastirmalara ulasmak amaciyla
kapsamli bir alanyazin taramasi gerceklestirilmistir. Taramalar ERIC, EBSCOhost, ProQuest ve
ULAKBIM veritabanlar ile birlikte “Behavioral Disorders” ve “ Journal of Emotional and Behavioral
Disorders” dergilerinin on-line sayilarinin taranmasi tizerinden yapilmistir. Taramalar sirasinda
anahtar kelimeler olarak “First Step to Success” “Early Intervention” “Behavioral Disorders”
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“Emotional and Behavioral Disorders” ve “Early Intervention Program” ifadeleri kullanilmistir. BIA
erken miidahale programi Walker ve arkadaslar tarafindan ilk kez 1998 yilinda uygulandig: icin,
taramalar 1998-2012 yillar1 arasinda yapilmistir. BIA erken miidahale programinin Tiirkiye'de
uygulandig1 calismalara ulasmak amaciyla ise www.yok.gov.tr adresinden tez merkezine ulasilarak
bir tarama gerceklestirilmistir. On-line ortamda yapilan tiim taramalarin yanisira tarama sirasinda
karsilasilmama olasilig1 diistiniilerek ulasilan calismalarin referanslar: da incelenmistir.

Yapilan taramalar sonucunda 1998-2012 yillari arasinda, BIA erken miidahale programiyla ilgili 22
arastirmaya ulasilmistir. Tarama sonucu elde edilen arastirmalarin ¢alismaya dahil edilmesinde, “BIA
erken miidahale programinin uygulanarak etkililiginin incelenmis olmas1” kriteri dikkate alinmistir.
Arastirmalardan 1 tanesi, BIA erken miidahale programinin uygulama sonrasi programin
surdiiriilebilirligini aragtirmasi (Loman, Rodriguez ve Horner, 2010) nedeniyle elenerek ¢calismaya 21
arastirma tizerinden devam edilmistir. S6z konusu arastirmalarin 18 tanesi makale formatinda, 3
tanesi ise lisans-listii tez niteligindedir. Makalelerin 16 tanesine uluslararasi hakemli dergilerin
elektronik ortamdaki sayilarindan, 1 tanesine makale yazarmin kendisinden, lisans-tistii tezlerin
ikisine www.yok.gov.tr adresinden ve birine ise ProQuest veritabani tizerinden ulasilmistir.

Arastirmalarda oncelikle kullanilan yontemler incelenerek deneysel ve yari-deneysel ¢alismalar olarak
iki kategoriye ayrilmustir. Bu kategoriler altinda arastirmalarin amaci, katilimcilarin zellikleri,
kullanilan arastirma modeli, arastirma bulgulari, izleme galismalari, gozlemciler arasi giivenirlik,
uygulama giivenirligi ve sosyal gecerlilik calismalarmin yapilip yapilmadigina iliskin bilgilerin yer
aldig: bir kodlama formu olusturulmustur. Gelistirilen kodlama formu makalenin birinci yazar1 ve
ozel egitim bolimiinde arastirma gorevlisi olan bir uzman tarafindan bagimsiz olarak doldurularak
kodlayicilar arasi giivenirlik katsayisi hesaplanmistir. Bu hesaplama sonucu kodlayicilar arasi
glivenirlik katsayis1 %100 olarak hesaplanmustir.

Bulgular

Katilimer Ozellikleri

Bu cahisma kapsaminda alanyazin taramasi sonucunda Amerika Birlesik Devletleri (ABD) ve
Ttirkiye’de BIA erken miidahale programinin etkililiginin arastirildig: 21 calismaya ulasilmastir.

BIA erken miidahale programmin tek denekli arastirma modelleri ile uygulandigi ve etkililiginin
arastirildigl calismalara toplam 33 6grenci katilmistir. BIA erken miidahale programinin deneysel
desenlerle uygulandig1 arastirmalarda ise deney grubuna toplam 723 6grenci, kontrol grubuna ise 272
ogrenci dahil edilmistir. Deneysel desenlerin kullanildig1 arastirmalara en fazla 280 (Sumi ve dig. 2012)
ve en az 22 (Celik, 2012; Golly ve dig. 1998; Overton ve dig. 2002) 6grenci dahil edilmistir.

Arastirmalarda katilimecr 6zellikleri incelendiginde, arastirmacilarin miidahale grubunda yer alan
katilime1 6grencilerin sosyo-ekonomik diizeyi yas/simif diizeyi, cinsiyet, etnik koken, 6zel egitim alip
almama durumlarina ve normal gelisim gosterip gostermediklerine dair bilgilere yer verdikleri
goriilmektedir. Bazi arastirmacilar ise 6grencilerle iligkili, 6gretmen ve aileleri tarafindan bildirilen
ozellikleri, ogretmenlerinin neden bu ogrencileri BIA erken miidahale programma dahil etmek
istedikleri (Beard ve dig. 2004), 6grencilerin ticretsiz ya da indirimli 6gle yemegi yedikleri (Golly ve dig.
1998) ve kullandiklar ilaglar (Lien-Thorne ve dig. 2005) gibi bilgilere de yer vermislerdir.

Ek olarak yapilan aragtirmalarda arastirmacilar BIA erken miidahale programina dahil edilen
ogrencilerin etnik kokenlerine iliskin bilgilere yer vermislerdir. Buna gore; BIA erken miidahale
programi, Tiirk 6grencilerle gerceklestirilen 5 calismanin yani sira Amerika’da Beyaz irk (Caucasion),
Afrika kokenli Amerikan, Ispanyol (Hispanic), ve Kizilderili (Native American) o6grencilerle
yuriitilmiistir.

Walker ve arkadasglari (1998) tarafindan hazirlanan BIA erken miidahale programimin okul 6ncesinden
3. siif diizeyine kadar olan dgrencileri kapsamasi nedeniyle arastirmaya katilan 6grencilerin yas aralig:
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5 ile 8 yas arasinda sinirli kalmistir. Bununla birlikte arastirmalarda yer alan 6grencilerin sinif diizeyleri
incelendiginde, 12 arastirmanin ilkokul (6rn. Carter ve Horner, 2009; Rodriguez, Loman ve Horner,
2010), 6 arastirmanin anasmifi (6rn. Celik, 2012; Golly ve dig. 1998) ve 3 arastirmaninda (6rn. Diken ve
dig. 2010; Diken, Cavkaytar, Batu, Bozkurt ve Kurtyilmaz, 2011) hem anasmifi hem de ilkokul
ogrencileri ile yuriitildugu gorilmektedir.

Arastirmalara dahil edilen 6grencilerin gelisim 6zellikleri incelendiginde 17 arastirmaya normal gelisim
gosteren ogrencilerin dahil edildigi goriilmektedir. Diger 3 arastirmada ise dikkat eksikligi ve
hiperaktivite bozuklugu olan 6grenciler (6rn. Lien-Thorne ve dig., 2005; Ozdemir, 2011; Seeley, Small,
Walker, Feil, Severson, Golly ve Forness, 2009) ve 1 ¢alismada normal gelisim gosteren 6grencilerin
yanisira 6zel 6grenme giicliigii, dil-konusma bozuklugu ve duygusal bozukluk tanili 6grencilerin yer
aldig goriilmektedir (Walker ve dig. 1998).

Arastirmacilarin BIA erken miidahale programina dahil edilecek &grencileri belirlemek amaciyla farkli
Ol¢me araclar1 kullandiklar1 dikkat cekmektedir. Arastirmacilarin bu amagla, Erken Tarama Projesi (ESP
- Barly Screeing Project, Walker, Severson ve Feil 1995), Sosyal Beceri Olgegi (SSRS - Social Skills Rating
System, Gresham ve Elliott 1990), Riskli Ogrencileri Tarama Skalast (SRSS - Student Risk Screening
Scale, Drummond, Eddy, Reid ve Bank, 1994), Davranis Kontrol Listesi (CBCL- Child Behavior
Checklist, Achenbach, 1991) ve BIA erken miidahale programi igerisinde yer alan Davrams Problemleri
icin Sistematik Tarama (SSBD - Systematic Screening for Behavior Disorders) modiiltinti kullandiklar:
goriilmektedir. Arastirmacilarin BIA erken miidahale programina dahil edecekleri ogrencileri
belirlemek icin formal o6l¢me araglarmin yami sira okulda bulunan siuf 6gretmeni ve rehber
ogretmenlerin gozlemlerinden yararlandiklar1 (Diken ve dig. 2010; Ozdemir, 2011) ve aynmi zamanda
klinik tan1 almis ¢ocuklarla calistiklar: goriilmektedir (Ozdemir, 2011). BIA erken miidahale programi,
programin bir bileseni olarak Tarama moduliinii icermesine ragmen arastirmacilarin ¢ogunlugunun
programa dahil edecekleri ogrencileri belirlemek amaciyla farkli 6lgme araglarim tercih ettikleri
goriilmektedir.

BIA erken miidahale programinin hedef 6grenci ve 6gretmenlerin yanisira onemli bilesenlerinden biri
de ailelerdir. Aileler BIA programinda iki 6nemli rolii iistlenmislerdir. Bunlardan birincisi, okul
sonrasinda ¢ocuklarinin okulda kazandiklar: kartlar1 sormalar1 ve ¢ocuklar: okulda yesil kart almissa
cocuklarmi evde de odiillendirmeleri, eger ¢ocuklart kirmizi kart almissa onlara tesekkiir ederek bir
sonraki giin yesil kart kazanmalar1 igin onlar1 motive etmeleridir. Ailelere diisen ikinci gorev ise Ev
modiiliinde bulunan ve alt1 beceriyi kapsayan alt1 haftalik programi uygulamalaridir. Arastirmalarin
timiinde Ev programinin uygulandig: goriilmektedir.
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ARASTIRMA AMAC KATILIMCILAR YONTEM GAG/UG /G SG SONUC
Celik, 2012 BIA Anaokulu Normal gelisim gosteren On test-son test Deney grubunun kontrol grubuna gore on test toplam
Versiyonu'nun 36-72 aylik anasmifi 6grencileri, (11  kontrol gruplu problem davranis puanlarinin son test ve izleme
Tiirk cocuklarmin  deney, 11kontrol) deneysel desen e =E E puanlarindan anlamli derecede yiiksek oldugu; deney
problem/ antisosyal 6gretmen ve aileler. grubunun kendi igerisinde toplam problem ve disa
davranislarma ve sosyal doniik problem davrams puanlarmi da anlamh
becerilerine olan etkisini derecede azaldigi, programm deney ve kontrol
belirlemek. grubunda yer alan 6grencilerin toplam sosyal beceri
puanlar1 arasinda ise anlamli bir fark yaratmadigi
gorilmiistiir.
Sumi, BiA'nin ogrencilerin  Normal gelisim gosteren, On test-son test, E/E E/E E BIA uygulamasindan sonra deney grubunda bulunan
Woodbridge, problem davramslari ve bes farkli bolgeden 1. 2. ve  kontrol gruplu ogrencilerin, kontrol grubundaki ogrencilere gore
Javitz, Thornton, akademik yeterlilikleri 3. smuf ogrencileri, (137 deneysel desen davrams problemlerinin azaldigi sosyal becerilerinin
Wagner, Rouspil, iizerindeki etkisini ~ deney, 143 kontrol) arttigt ve akademik becerilerinin anlamli olarak
Yu, Seeley, belirlemek. dgretmen ve aileleri. gelistigi gortulmiistiir.
Walker, Golly, Feil
ve Severson, 2012
Karaoglu, 2011 BIA'nin sadece ”“Simf” ve 5-6 yas grubu normal On test-son test BIA Smuf ve Ev Modiilii birlikte uygulandiginda deney
“Smuf +Ev” uygulamasimin  gelisim gosteren 24  kontrol gruplu grubunun problem davramslarmin kontrol grubuna
ogrencilerin sosyal beceri, anasmifi (16  deney-8 yar1  deneysel IE/12 e = gore anlamli derecede diistiigii, sosyal beceri ve alt
problem  davrarus ve kontrol) ogrencisi, desen boyutlarmin anlamli diizeyde arttigi, sadece Smuf
akademik etkinliklere ~ 6gretmenler ve aileler. Modiilii uygulanan grubun, problem davranislari ve
katim  stirelerine  olan disa doniik problem davranislarinda grup iginde
etkisini belirlemek. anlamli degisiklik gozlendigi; sosyal beceri ve alt
boyutlar: kontrol grubuna gore anlaml diizeyde arttig1
gorulmiistiir. Igsellestirilmis problem davraniglarda
herhangi bir degisim gézlenmemistir.
Diken, Cavkaytar, BIA Tiirkge versiyonunun Anasmifi, ilkokul 1 ve 2. On test-son test Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin sosyal beceri ve
Batu, Bozkurt, ve ogrencilerin sosyal beceri, Smif olmak iizere, normal kontrol gruplu problem davrams puanlar1 arasinda anlamli fark
Kurtyilmaz, 2011 problem  davramis, ve gelisim  gosteren 102 deneysel desen E/E E/E E oldugu, programm, deney grubu Ogrencilerinin
akademik yeterlilikleri ~ ogrenci (53 deney, 49 problem davramnislarinda anlamli diistise, sosyal
tizerindeki etkisini  kontrol)  dgretmen  ve becerileri ve akademik yeterlilik puanlarinda ise
belirlemek. aileler. anlamli artisa yol act1g1 goriilmiistiir.
Ozdemir, 2011 BiA'nin DEHB tanist olan DEHB tanisi almis, Gruplar arasi E/E E/E E Programa katilan 6grencilerin akademik etkinliklerde
ogrencilerin akademik ilkokula devam eden, ¢oklu baglama dikkat stirelerinde artis gozlenmistir.
etkinliklerde dikkat yaslar1 ortalama 7 olan 4 modeli.
stirelerine  olan  etkisini erkek &grenci.
belirlemek.

GAG: Gozlemciler Arasi Giivenirlik, UG: Uygulama Giivenirligi, I: izleme, G: Genelleme, SG: Sosyal Gegerlik
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ARASTIRMA AMAC KATILIMCILAR YONTEM GAG/UG i/G SG BULGULAR
Diken, Cavkaytar, BIA'nin Tirk  Anasmufi, ilkokul 1. ve 2. On test-son test Deney  grubu  ogrencilerinin  kontrol ~ grubu
Batu, Bozkurt ve &grencilerinin sosyal Simuf olmak {izere 24 (12 kontrol gruplu ogrencilerine gore problem davramslarinda anlaml
Kurtyilmaz, 2010 becerileri, problem  deney, 12 kontrol) normal deneysel desen. =E e E azalma, sosyal beceri ve akademik yeterliliklerinde
davramis ve akademik gelisim gosteren 6grenci, anlamli artis gozlenmistir. Ayrica 6gretmen ve velilerin
yeterlilikleri ~ tizerindeki &gretmenler ve aileler ogrencilerin davranislarinda ve sosyal becerilerinde
etkililigini sosyal pozitif yonde degisim oldugunu ve programdan
gegerliligini belirlemek. memnun kaldiklarmi bildirmiglerdir.
Rodriguez, Ogretmenlerin uyguladigt  flkokul 1. smufa devam Denekler arast BIA rehberlerinin &gretmenlere geridoniit vermesi,
Lomanve Horner, programda -ogrencilerin eden ve normal gelisim c¢oklu baglama Ogretmenlerin uygulama giivenirligini artirmis ve
2010 problem davranislart ~ gosteren 3 ogrenci, modeli. E/E E/E H ogrencilerin  problem davramglariin  diizeyinde
tizerinde -BIA  rehberi ©gretmen ve BIA rehberleri azalma oldugu gorilmiistiir.
tarafindan verilen
geridoniitlerin etkisini
belirlemek.
Carter ve Horner, Standart BIA ile BIA ‘ya TIlkokul 1. smifa devam Denekler arasi BiA’ya eklenen islevsel davrams degerlendirmesi ve
2009 eklenen bireysellestirilmis eden ve normal gelisim ¢oklu baslama bireysellestirilmis islevsel davranis destegi 6grencilerin
islevsel davramis  gosteren, 5 ve 7 yaslarinda  modeli. E/E E/E E akademik etkinliklere katilim siirelerini artirmada ve
desteginin ogrencilerin 3 erkek 6grenci. problem davramslarin 1 azaltmada standart BIA
problem  davrams ve uygulamasina gore daha etkili oldugu goriilmiistir.
akademik etkinliklere
katilm  stirelerine  olan
etkisini belirlemek.
Seeley, Small, BIA’nin DEHB tamisi almis  Ilkokul 3.siifa devam  On test- son test Okul temelli yapilan calismada deney grubunda
Walker, Feil, ogrencilerin problem eden 42 (23 deney, 19 kontrol gruplu bulunan 6grencilerin problem davranislarinda azalma,
Severson, Golly ve  davramslary, sosyal  kontrol) ogrenci, deneysel desen E/E E/E E sosyal becerileri ve akademik etkinliklere katilim
Forness, 2009 becerileri ve akademik &gretmenleri ve aileler siireleri artma, ev temelli degerlendirmede ise problem
etkinliklere katilma davranis ve sosyal becerilerinde anlamli degisiklik
stireleri tizerindeki etkisini goriilmemistir. Aileler ve ogretmenler programdan
belirlemek. memnun kaldiklarini bildirmislerdir.
Sprague ve BIA'min 6grencilerin sosyal Ilkokula ~devam eden Denekler arasi BiA'nin hedef ogrencilerin problem davranislarim
Perkins, 2009 becerilerine, problem yaslar1 57  arasinda coklu baslama azaltti1, sosyal becerilerini arttirdig1 ve ayni1 zamanda
davranislarma ve degisen ve normal gelisim modeli. e L/ E problem davramis gosteren akranlarin akademik
akademik etkinliklere  gosteren 4 ogrenci, etkinliklere katilim stirelerini arttirdigi ve problem
katilim  siirelerine olan problem davranisi olan ve davranslart azalttigy goriilmiistiir. Diger yandan
etkisini ve wuygulanan olmayan smif arkadaslar programin 6gretmen-6grenci iliskisini pozitif yonde

programin smifta bulunan
diger dgrenci ve
ogretmenlere olan dolayl
etkisini belirlemek

ve dgretmenler.

etkiledigi belirlenmistir.

GAG: Gozlemciler Arasi Giivenirlik, UG: Uygulama Giivenirligi, I: Izleme, G: Genelleme, SG: Sosyal Gegerlik
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ARASTIRMA AMAC KATILIMCILAR YONTEM GAG/UG /G SG BULGULAR

Walker, Seeley, BIA'mn farkli bolgelerden 1 ve 3 smif arast normal Ontest- sontest BIA -farkli bolgelerden gelen- deney grubunda

Small, Severson, gelen Ggrencilerin sosyal gelisim  gdsteren 200 kontrol gruplu bulunan 6grencilerin kontrol grubu 6grencilerine gore

Graham, Feil, becerilerine, akademik ogrenci, Ogretmen ve deneysel desen 1512 1512 E sosyal becerilerinde ve akademik etkinliklere katilim

Serna, Golly ve becerilerine ve davranis aileler. siirelerinde anlamli fark goriilmiistiir.

Forness, 2009 problemlerine olan
etkisini belirlemek.

Carter ve Horner, Standart BIA ile BIA ilkokul 1. smifa devam ABCDC modeli E/E E/E H BiA'nin her iki uygulama bi¢imi de ©grencinin

2007 programina eklenen eden, 6 yasinda, normal akademik etkinliklere katilim siiresini arttirmada ve
islevsel davramgsal ~ gelisim gosteren 1 6grenci problem davramslarimi azaltmada etkili olurken
destegin dgrencinin islevsel davranissal degerlendirme ve
problem davraniglarma ve bireysellestirilmis destek plani eklenen BiA, standart
akademik etkinliklere BiA’ya gore hedef beceriler iizerinde daha etkili
katilm  stiresine  olan oldugu goriilmiistiir.
etkisini belirlemek.

Russell, 2006 Standart BIA ile BIA 1. smuf, 6 yasinda, normal ABCDC modeli E/E E/E H Islevsel davranissal degerlendirme ve islevsel
programina eklenen gelisim gosteren 1 6grenci davranigsal destegin eklendigi BIA, standart BiA’ya
islevsel davramssal gore dgrencilerin problem davranislarini azaltmada ve
destegin dgrencinin akademik etkinliklere katilma siirelerini arttirmada
problem davranislarma ve daha etkili oldugu goriilmiistiir.
akademik etkinliklere
katihm  siiresine  olan
etkisini belirlemek.

Diken ve BiA'nin farkli  Anasimifi ve 1. simufta Gruplar arast BiA'min  &grencilerin sosyal oyun davramislarm

Rutherford, 2005 kiiltiirlerden gelen bulunan 5-7 yas arasinda c¢oklu baslama anlamli diizeyde arttirdig1 ve problem davranislarini
ogrencilerin sosyal oyun olan  normal  gelisim modeli E/E E/E E azalttigr gorilmiis, smifta bulunan diger 6grencileri
davranislaria ve problem  gosteren 4 ogrenci, olumlu yonde etkiledigi goriilmiis, aileler ve
davranislarina, bunun dgretmenleri ve aileleri. ogretmenler uygulanan programdan yiiksek diizeyde
yarusira, siif geneline ve memnun kaldiklarim bildirmiglerdir.

Ogretmen davranslarina
olan etkisini belirlemek.

Walker, Golly, BIA'min ogrencilerin  Tlkokul 2. smifa devam On test- son-test E/E H/E E BIA  deney grubu  o6grencilerinin  problem

McLane ve uygun olan ve olmayan eden (181 deney, 30 kontrol gruplu davranislarini azaltmada ve akademik etkinliklere

Kimmich, 2005 davraniglari, akademik  kontrol) 211 o6grenci. deneysel desen katihm stirelerini arttirmada etkili olmus, aileler ve
etkinliklere katilim siiresi (Deney ve kontrol grubu ogretmenler programin okul ve ev ortamina pozitif
ve saldirganlik  6grencileri hedef davranisa etkide bulundugunu bildirmislerdir.
davramslart  {izerindeki  gore degiskenlik
etkisini belirlemek. gostermektedir)

Lien-Thorne ve BiA'nin ogrencilerin  flkokul 1. ve 2. Siufa Denekler arast E/E E/E E BIA'min 6grencilerin uygun olmayan davramslarim

Kamps, 2005 problem davranislari ve devam eden, DEHB tamili3 ¢oklu baslama azaltmada ve akademik etkinlik siirelerinin artmasinda
akademik etkinliklere  6grenci, ©gretmenleri ve modeli etkili oldugu goriilmiistiir.
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katihm siirelerine olan aileleri.

etkisini belirlemek.

GAG: Gézlemciler Arasi Giivenirlik, UG: Uygulama Giivenirligi, I: izleme, G: Genelleme, SG: Sosyal Gegerlik
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ARASTIRMA AMAC KATILIMCILAR YONTEM GAG/UG /G SG BULGULAR
Overton, BIA'nin dgrencilerin  5-6 yas aralifinda olan On test-son test BIA'min calismay: tamamlayan 16 6grencinin, akademik
McKenzie, King ve  akademik etkinliklere anasmifina devam eden ve tek gruplu etkinliklere katilim siirelerini arttirdigi, davranis
Osborne, 2002 katihm  siiresine ~ ve normal gelisim gosteren 22  deneysel desen 1628 1628 E problerini ise azalttig1 goriilmiistiir. Diger yandan 1 yil
problem davramslart  6grenci,  6gretmen  ve sonra yapilan izleme calismalarinda var olan bu
tizerindeki etkisini  aileleri. durumun anlamli diizeyde degismedigi ve 6gretmen ve
belirlemek. ailelerin programdan memnun kaldiklar: belirlenmistir.
Golly, Sprague, BiA'min ikiz ogrencilerin 5 yasinda, anasmfina Denekler arasi BiA'min ogrencilerin problem davranislarimin azalttigi
Walker, Beard ve problem davranig ve devam eden, normal c¢oklu baglama ve akademik etkinliklere katilma siirelerini arttirdig:
Gorham, 2000 akademik etkinliklere gelisim gosteren (2 tek modeli E/E E/E H gorulmiistiir.
katilim siireleri  yumurta ikizi) 4 6grenci,
tizerindeki etkisini ~ dgretmenleri ve aileler.
belirlemek.
Golly, Stiller BiA'nin ogrencilerin  Anasinifina devam eden, On test-son test BIA'min 6grencilerin disa doniik problem davramislarmi
veWalker, 1998 problem davranislarina ve  normal gelisim gosteren 22 tek gruplu azalttigl, ice doniik davramslarinda anlamli bir fark
akademik etkinliklere  6grenci, 6gretmenler. deneysel desen e e E yaratmadigt  goriilmiistir. ~ Ogretmenler,  BIA’nin
katim  stiresine  olan ogrencilere uygun davranislar1 Ogretmede etkili
etkisini  incelemek ve oldugunu, hedef 6grencilerin akran iligkilerini olumlu
sosyal gecerliligini etkiledigini, programi uygulamanin kolay oldugunu ve
belirlemek. gelecekte tekrar uygulayabileceklerini ifade etmislerdir.
Walker, Kavanagh, BiA'nin ogrencilerin  Anasinifina devam eden 46  On test-son test BiA'min ogrencilerin akademik etkinlik stirelerinde
Stiller, Golly, problem davraniglarina ve 6grenci, (5 Ogrenci ©6zel kontrol gruplu artirdigl, disa doniik problem davraruslarimi azalttig
Severson ve Feil, akademik etkinliklere ogrenme  giigliigti, 4 deneysel desen E/E E/E E goriilmustiir. Diger yandan BIA &grencilerin ige doniik
1998 katilim siiresine etkisini  6grenci dil-konusma davraniglarinda (cekingenlik) anlaml fark

belirlemek.

bozuklugu, 2  ogrenci
duygusal bozukluk tanilr)
ogretmenleri ve aileleri.

yaratmamustir.

GAG:

Gozlemciler Arast Giivenirlik, UG: Uygulama Giivenirligi, I: izleme, G: Genelleme, SG: Sosyal Geger
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Amacglar

BIA erken miidahale programinin uygulandig arastirmalarin amaglar1 incelendiginde arastirmalarin
%57’sinin (n=12) yalmzca BIA erken miidahale programmin etkililigini belirlemeyi amagcladig
goriilmektedir (6rn. Celik, 2012; Diken ve dig. 2010; Diken ve dig. 2011; Golly, Sprague, Walker, Beard
ve Gorham, 2000; Overton ve dig. 2002; Sumi ve dig. 2012; Walker ve dig. 2005; Walker ve dig. 1998).
Diger arastirmalarin ise (n=9) BIA erken miidahale programimin etkililiginin yam sira farkli amaglar
hedefledikleri de goriilmektedir.

Sozkonusu arastirmalardaki amaglar incelendiginde, Karaoglu (2011), Beard ve Sugai'nin (2004) BIA
erken miidahale programmin yalmzca “Simif” ve “Smif+Ev” moduliinii uygulayarak etkililigini
karsilastirdig1, Carter ve Horner (2009), Carter ve Horner (2007) ve Rusell'm (2006), standart BIA ile
BiA’ya eklenen islevsel davramissal degerlendirme ve bireysellestirilmis islevsel destek planinin
etkililigini inceledigi, Diken ve Rutherford (2005), Ozdemir (2011) ve Walker, Seeley, Small, Severson,
Graham, Feil, Serna, Golly ve Forness (2009) BIA erken miidahale programinin farkl kiiltiirlerde
ogrenciler igin etkililigini inceledigi, Diken ve digerlerinin (2005) farkli kiiltuirlerdeki gelen
ogrencilerin yam sira BIA erken miidahale programmmin 6grencilerin oyun becerileri tizerindeki
etkilerini ve yine Diken ve digerlerinin (2005) ve Sprague ve Perkins’in (2009) programin sinifta
bulunan 6gretmen ve diger 6grenciler tizerindeki etkilerini inceledikleri, Ozdemir (2011), Seeley ve
dig. (2009) ve Lien-Thorne ve digerlerinin (2005) BIA erken miidahale programinin dikkat eksikligi ve
hiperaktivite bozuklugu olan 6grenciler tizerindeki etkililigini belirlemeyi hedefledigi, Rodriguez,
Loman ve Horner'in (2009) BIA rehberi tarafindan ogretmenlere verilen geridoniitlerin roliinii
belirlemeyi amacladiklar1 ve son olarak Golly ve digerlerinin ise (1998) BIA erken miidahale
programinin sosyal gecerliligini belirlemeyi hedefledikleri goriilmektedir.

Arastirmacilarin  hedef o6grenciler icin azaltmayr ya da arttirmayr hedefledikleri davraruslar
incelendiginde, arastirmalarin sosyal beceriler (kendini kontrol, isbirligi) disa dontik problem
davranislar (yerinden kalkma, elini kaldirmadan ya da uygun olmayan zamanlarda konusma,
bagkalarina dokunma, baskalarinin esyalarina dokunma karst gelme, saldirganlik) ice doniik problem
davramglar (cekingenlik) ve akademik etkinliklere katilim stiresi {izerinde yogunlastig
gortilmektedir. Diger yandan smrhh da olsa bazi arastirmacilarin 6grencilerin sosyal oyun
davraniglary, BIA erken miidahale programinin siiftaki diger 6grenciler tizerindeki etkisi ve
ogretmen davranslar: tizerindeki etkisini de inceledigi gortilmektedir (6rn. Diken ve dig. 2005).

Arastirmalar {izerinde azaltilmasi ya da arttirlmasi hedeflenen davramslar ayrintili olarak
incelendiginde bazi arastirmalarin i¢ alana, baz1 arastirmalarin iki alana, bazi arastirmalarin ise tek
bir alana yonelik hedef davramsglar belirledikleri goriilmektedir. Buna gore; 10 arastirmamn
ogrencilerin problem davranislar: azaltma ve akademik etkinliklere katilim stirelerini arttirmaya (6rn.
Carter ve Horner, 2009; Russell, 2006) 7 arastirmanin ogrencilerin sosyal becerilerini artirmaya,
problem davranislarini azaltmaya ve akademik etkinliklere katilim stirelerini arttirmaya (6rn. Seeley
ve dig. 2009), 2 arastirmanin dgrencilerin sosyal becerilerini artirmaya ve problem davranislarin
azaltmaya (6rn. Celik, 2012), 1 arastirmanin 6grencilerin problem davranislarint azaltmaya (Rodriguez
ve dig. 2009), 1 arastrmanin &grencilerin akademik etkinliklere katilim siirelerini arttirmaya
(Ozdemir, 2011) ve 1 aragtirmanin 6grencilerin problem davramslar: ve sosyal oyun davramslarina
(Diken ve Rutherford, 2005) odaklandig goriilmektedir.

Aragtirma Yontemleri

BIA erken miidahale programmin uygulandigi arastirmalarn yontemleri incelendiginde,
arastirmalarin  %45nin (n=10) tek denekli arastirma desenleri ile yuritildiigu gortilmektedir.
Arastirmalarda en ¢ok kullanilan tek denekli arastirma deseni denekler arasi ¢oklu baslama modelidir
(n=5) (Carter ve dig. 2009; Golly ve dig. 2000; Lien-Thorne ve dig. 2005; Rodriguez ve dig. 2010;
Sprague ve dig. 2009). Arastirmalarda kullanilan diger tek denekli arastirma modelleri ise gruplar



188 | M.C. Basar & S. Ozdemir

arast ¢oklu baslama (n=2)( Diken ve dig. 2005; Ozdemir 2011) ABCDC deseni (n=2) (Carter ve dig.
2007; Russell 2006) ve ABA-ABAB modeli (n=1) (Beard ve dig. 2004) dir.

BIA erken miidahale programinin etkililiginin incelendigi diger arastirmalarmn yontemleri
incelendiginde ise arastirmalarin %38 nin ontest-sontest kontrol gruplu deneysel desen (n=8) (Celik,
2012; Diken ve dig. 2010; Diken ve dig. 2011; Sumi ve dig. 2012; Seeley ve dig. 2009; Walker ve dig.
2009; Walker ve dig. 2005; Walker ve dig. 2005), % 9nun (n=2) ontest-sontest tek gruplu deneysel
desen (Golly ve dig. 1998; Overton ve dig. 2002,) ve % 4'niin (n=1) ontest-sontest yar1 deneysel desen
(Karaoglu, 2011) ile ytrttiildtigu goriilmektedir.

Gozlemciler Arast Giivenirlik, Uygulama Giivenirligi, Izleme, Genelleme ve Sosyal Gegerlilige Iliskin
Bulgular

Arastirmalarin tiimiinde gozlemciler arasi giivenirlik ve uygulama gtivenirligi verilerinin toplanildig:
gortilmektedir. Calismalarin genelinde gozlemciler arasi giivenirlik verilerinin  %90'min altina
diismedigi rapor edilmistir. Yine arastirmalarin tiimiinde genelleme calismalari ve %95 inde de izleme
calismalarinin  yapildigr gortilmektedir. Arastirmalarda genel olarak izleme c¢alismalarimin
miidahaleden bir y1l sonra yapildig: goriilmektedir.

Arastirmalarin %71’inde (n=15) ise sosyal gegerlilige iliskin verilerin toplandig1 goriilmektedir. Sosyal
gegerlilik calismalarinin arastirmacilar tarafindan nasil gerceklestirildigine iliskin yapilan incelemede,
bazi arastirmacilarin sosyal gecerlilik ¢alismalarin1 formal olarak, 6rnegin; goriisme (Diken ve di§.
2005; Seeley ve dig. 2009; Sumi ve dig, 2012; Sprague ve Perkins, 2009; Walker ve dig, 2009) yar1
yapilandirilmis goriisme teknigi (Overton ve dig. 2002) likert tipi 6lcek ve agik uglu sorular kullanarak
(Celik, 2012; Carter ve dig. 2009; Diken ve dig. 2011; Golly ve dig. 1998; Diken ve dig. 2010) ya da
informal olarak (Lien-Thorne ve dig. 2005) gerceklestirdigi goriilmektedir.

BIA Erken Miidahale Programimin Etkililigi

BIA erken miidahale programinin etkililigini arastiran 21 ¢alismanin sonuglari genel olarak
incelendiginde, tiim galismalarda BIA erken miidahale programimin 5-7 yas araligindaki duygu ve
davranis bozuklugu gosterme riski bulunan grencilerin olumlu davranislarin arttirmada ve olumsuz
davranislarini azaltmada etkili oldugu goriilmektedir.

BIA erken miidahale programimnin uygulandii arastirmalarin sonuglari amaglar dogrultusunda
incelendiginde, sadece Smuf ve Sinif+Ev moduliiniin uygulanip karsilastirildigi calismalarda (Beard ve
dig. 2004; Karaoglu, 2011) Siruf ve Ev moduliintin birlikte uygulanmasi 6grencilerin kontrol grubuna
gore disa doniik problem davramnislarin azalttigi ve sosyal becerilerini arttirdig: belirlenmistir. Diger
yandan Karaoglu (2011), BIA erken miidahale programinin &grencilerin igce doniik problem
davranislarinda herhangi bir degisim olusturmadig: belirlemistir.

BiA erken miidahale programi ve BIA erken miidahale programina eklenen bireysellestirilmis islevsel
davramsg destegin etkililiginin incelendigi arastirmalarda (Carter ve dig. 2009; Carter ve dig. 2007;
Rusell, 2006) BIA erken miidahale programina eklenen bireysellestirilmis islevsel davranis desteginin
ogrencilerin akademik etkinliklere katiim siirelerinin artmasinda ve problem davranislarmin
azalmasinda standart BIA erken miidahale programina gore daha etkili oldugu belirlenmistir.

BIA erken miidahale programimin farkl kiiltiirlerden gelen dgrenciler tizerindeki etkisini inceleyen
arastirmalarda (Diken ve dig. 2005; Ozdemir, 2011; Walker ve dig. 2009) BIA erken miidahale
programimin farkh kiiltirlerden gelen 6grenciler tizerinde etkili oldugu belirlenmistir. BIA erken
miidahale programinin farkl kiiltiirlerden gelen 6grenciler tizerindeki etkisinin yanisira 6grencilerin
oyun becerileri (Diken ve dig. 2005) ve simfta bulunan hedef 6grenci disindaki diger dgrenciler
tizerindeki etkisini inceleyen (6rn. Diken ve dig. 2005, Sprague ve dig. 2009) arastirmalarda BIA erken
miidahale programinin 6grencilerin oyun becerilerini arttirdig: (Diken, 2005), problem davranislarin
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azalttigr (6rn. Celik, 2012; Karaoglu, 2011) ve smifta bulunan diger oOgrencileri ve oOgretmen
davraniglarini olumlu yonde etkiledigi belirlenmistir (6rn. Sprague ve Perkins, 2009).

BIA erken miidahale programinin dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu olan &grenciler
tizerindeki etkililigini inceleyen arastirmalarda (6rn. Lien-Thorne ve dig. 2005; Ozdemir, 2011; Seeley
ve dig. 2009;) arastirmacilar BIA erken miidahale programinin dikkat eksikligi ve hiperaktivite
bozuklugu olan 6grencilerin davranis problemlerini azaltmada ve akademik etkinliklere katilim
siirelerini arttirmada etkili oldugunu belirlenmislerdir.

BIA rehberi tarafindan Ogretmenlere verilen geridontitlerin roliinti belirlemeyi amaglayan bir
arastirmada (Rodriguez ve dig. 2009) BIA rehberinin simif ogretmenine geri doniit vermesinin
arastirmanin uygulama giivenirliligini arttirdig1 ve 6grencilerin problem davranislarmin diizeyinde
azalma meydana geldigini gostermistir. BIA erken miidahale programinin etkililiginin yanisira sosyal
gecerliligini belirlemeyi amaglayan arastirmalarda ise (6rn. Diken ve dig. 2010; Golly ve dig. 1998) BIA
erken miidahale programinin 6grencilerin disa doniik problem davranislarini azalttigl, 6gretmenlerin
ve velilerin BIA erken miidahale programinin 6grenciler icin etkili buldugu, ice doniik davranis
problemlerinde ise herhangi bir degisim olmadig1 (6rn. Golly ve dig. 1998) belirlenmistir.

BIA erken miidahale programinin sosyal gegerliligine iliskin ©gretmen ve ailelerle yapilan
calismalarda, aile ve dgretmenlerin BIA erken miidahale programindan memnun olduklar1 (6rn.
Diken ve dig, 2005; Diken ve dig. 2011; Walker ve dig. 1998), BiA erken miidahale programinin sinifta
bulunan diger dgrencileri de olumlu etkiledigi (6rn. Ozdemir, 2005; Perkins ve Sprague, 2009) ve
o0gretmenler tarafindan programin uygulanmasimin kolay bulundugu (6rn. Diken ve dig. 2005; Golly
ve dig. 1998) belirlenmistir.

Tartisma

Bu calismada, 1998-2012 yillar1 arasinda ABD ve Tiirkiye’de BIA erken miidahale programinin
etkililiginin incelendigi 21 arastirmaya ulasilmis ve bu arastirmalar amag, yontem, katilimcilar,
sonuglar ve sosyal gegerlilik acisindan incelenmistir.

BIA erken miidahale programma dahil edilen 6grencilerin Tiirkiye’de ve ABD’de yasayan Tiirk,
1spanyol, Kizilderili, Afrika kokenli Amerikali, Beyaz 1rk gibi farkhi kiiltiirlerde yetismis 6grenciler
oldugu goriilmektedir. Arastirmalarin genel odak noktasrmin BIA erken miidahale programinin
etkililigini belirlemek olmasi dikkat cekerken bazi arastirmacilar ozellikle BIA erken miidahale
programinin farkl kiiltiirlere uygunlugunu (6rn. Diken ve dig. 2005; Ozdemir, 2011) incelemeyi
hedeflemistir. S6z konusu arastirmalarin sonuglar1 incelendiginde, arastirmacilarin BIA erken
miidahale programinin farklhi kiiltiirlerde ve farkli sosyo-ekonomik diizeye sahip 6grenciler igin
uygun olduguna dair veriler elde ettikleri de goriilmektedir. Elde edilen bu verilerin, BIA erken
miidahale programinin, farkh kiltiirler ve farkli sosyo-ekonomik diizeydeki o6grenciler icin
uygunlugunun giiclii bir kaniti oldugu diistiniilmektedir. Diger yandan BIA erken miidahale
programinin uygulandig: tilkelerin sadece ABD ve Tiirkiye olmasi programin farkl: kiiltiirlere uygun
olma diistincesine sinirhililik getirmektedir. Bu nedenle BIA erken miidahale programinin ABD ve
Turkiye disindaki farkl tilkelerde uygulanmasinin farkh kiiltiirlere uygunluguna dair elde edilen
karnitlar1 artirmak noktasinda dnemli katk: saglayacag: diistiniilmektedir.

Yapilan aragtirmalarda BIA erken miidahale programi, normal gelisim gosteren dgrencilerin yamsira
DEHB gibi farkli 6zelliklerdeki 6grencilerin davranis problemlerinin azalmasinda, sosyal becerilerinin
ve akademik etkinliklere katilma stirelerinin artmasinda etkili oldugu bulunmustur (Lien-Thorne ve
dig. 2005; Ozdemir, 2011; Seeley ve dig. 2009). BIA erken miidahale programimin DEHB'li 6grenciler
tizerinde etkili olmasi, farkli gelisimsel ozelliklere sahip 6grencilerin davranis sorunlarma erken
miidahale alaninda 6nemli bir miidahale programi haline gelmesine neden olmustur (Ozdemir, 2011).
Bu nedenle gelecekte yapilacak arastirmalarda BIA erken miidahale programimin etkililiginin duygu
ve davranis bozuklugu gosteren ve ayni zamanda da zihinsel yetersizlik gibi ek yetersizliklere sahip
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ogrencilerle incelenmesi programin farkliliklar1 olan 6grencilere uygunlugunu incelemek agisindan
onemlidir. Ozellikle BIA erken miidahale programinin islevsel davranigsal destek gibi farkli destek
programlari ile birlikte uygulanabiliyor olmas: (Carter ve dig. 2009) 6zel egitime gereksinim duyan
ogrencilerle igin BIA erken miidahale programi uygulamalarmin éniinii agacaktir.

Arastirmalarin amaglarina iliskin yapilan incelemelerde arastirmalarin tamaminda BIA erken
miidahale programinin yetiskinlik doneminde antisosyal davranislar gosterme riski yiiksek olan
ogrencilerin, disa doniik problem davranislarini azaltmada, uygun davranislari arttirmada ve
akademik etkinliklere katilim stirelerini arttirmada etkili oldugu belirlenmistir (6rn. Karaoglu, 2011;
Sprague ve dig., 2009). Diger yandan bazi arastirmalarda BIA erken miidahale programinin
ogrencilerin ice doniik problem davranislarini azaltmada etkili olmadig1 bulgulanmistir (6rn. Golly ve
dig. 1998; Karoglu, 2011; Walker ve dig, 1998). Bu bulgu, arastirmacilar tarafindan hedef grubun
kiiciik olmast (Karaoglu, 2011) ve BIA erken miidahale programinin ogrencilerin disa doniik
davranislarini azaltmaya yonelik bir program olmasi ile aciklandig: dikkat cekmektedir (Golly ve dig.
1998; Walker ve dig. 1998). Bu kapsamda sosyal beceri ve akademik etkinliklere katilimda sorun
yasayan ve bunun yanisira ice doniik davrams problemleri yogun olan 6grenciler icin BIA erken
miidahale programinin sosyal beceri egitimi ve psikolojik destek gibi farkli destek programlar: ile
birlikte uygulanmasinin bu 6zellikteki 6grenciler igin de yararl olabilecegi g6z ontine alinmalidir.

BIA erken miidahale programi ile islevsel davranigsal destegin eklendigi BIA erken miidahale
programinin etkililiginin karsilastirildig1 arastirmalarda (Carter ve dig. 2009; Carter ve dig. 2007;
Russell, 2006) islevsel davranissal destegin eklendigi BIA erken miidahale programinin 6grencilerin
akademik etkinliklere katilma siirelerini artirmada ve problem davranislarini azaltmada BIA erken
miidahale programinin tek basina uygulandigi duruma gore daha etkili oldugu belirlenmistir. Bu
bulgular BIA erken miidahale programinin farkli destek programlari ile birlikte ytiraitiilmesine imkan
sagladigi seklinde yorumlanabilir. Ustelik, BIA erken miidahale programinin farkli destek
programlar ile birlikte uygulayan galismalarin yapilmasimin da programin sézkonusu avantajinin
kullanilmas: agisindan 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Walker ve arkadaslarmin 1998 yilinda BIA erken miidahale programma iliskin yaptiklar: ilk
arastirmay1 takip eden stirecte, iki farkli deneysel calismanin yirttuldugt gorilmektedir. 2000
yilindan itibaren ise Golly ve dig. (2000) yaptiklari calisma ile birlikte BIA erken miidahale
programinin etkililigini inceleyen tek denekli arastirma desenlerinin kullanildig1 ¢alismalar
uygulanmaya baslanmustir. Biiyiik gruplarla gergeklestirilen deneysel arastirmalarin planlama, stire
ve maddi kaynak gibi dezavantajlarinin olmasmnin, ¢alismalarin niceliksel olarak sinurli kalmasinda
etken oldugu diistintilmektedir. Diger yandan tek denekli arastirma desenleri deneysel arastirmalarin
dezavantajlarimi elimine etse de bu calismalarin smirl sayida gocugu kapsamasmin elde edilen
bulgularin genellenmesinde 6nemli bir sinirhilik oldugu diistiniilmektedir. Bununla birlikte BIA erken
miidahale programinin hem tek denekli arastirma desenleri ile hem de deneysel yontemler ile
yliriitiilebilmesinin arastirmacilara yontem bakimindan esneklik sagladig: goriilmektedir.

BIA erken miidahale programinin etkililigini inceleyen arastirmalarin tiimiinde arastirmacilar
tarafindan izleme calismalar yiritilmiistiir. Arastirmacilar tarafindan yapilan izleme calismalarinin,
arastirma bittikten en kisa iki ay (Beard ve dig. 2004; Diken ve dig. 2005) en uzun iki yil (Ozdemir,
2011) sonra gerceklestirildigi gortilmektedir. Beard ve Sugai'nin (2004) onerdigi gibi BIA erken
miidahale programimnin sonuglarmin boylamsal olarak takip edilmesinin programmnin etkililiginin
giiclendirilmesinde kritik 6lgtide 6nemli oldugu diistintilmektedir.

BIA erken miidahale programi, Tarama, Sinif ve Ev olmak tizere ii¢ 6nemli bilesenden olusmaktadir.
Bu bilesenler tiim arastirmacilar tarafindan uygulanms ve etkililigi belirlenmeye calisiimistir.
Bununla birlikte yapilan aragtirmalarda, BIA erken miidahale programimin agirlikli olarak Siif
programuna iligkin verilere yer verildigi goriilmektedir. Ogrencilerin sinif icerisindeki davramslarinda
goriilen degisiklikler tek denekli arastirma desenlerinin kullanildig arastirmalarda grafiklere
yansitilmis ve yorumlanmistir. Ev moduliiniin uygulanmasina iliskin bilgilerin ve verilerin sinirh
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olmasinin, ev ortaminda uygulama giivenirliligine iliskin verilerin toplanmasinda yasanan
zorluklardan kaynaklanabilecegi diistintilmektedir. Bununla birlikte arastirmalarda Ev programina
iliskin uygulama gtivenirliliine yer verilmemesi ve Ogrencilerin ev ortamindaki davranis
degisikliklerine iliskin degisikliklerin formal olarak toplanamamasi bazi arastirmacilar tarafindan da
sinirlilik olarak ifade edilmistir (6rn. Carter ve dig. 2008; Golly ve dig. 1998; Overton ve dig. 2002).
Diger yandan evde alt1 hafta siiren etkinlikler sirasinda karsilasilan giigliiklere iliskin bilgi verilmesi
ve ailelerin bu siirecte gocuklar ile yasadiklar: deneyimlerin neler oldugunun bilinmesi, BIA erken
miidahale programimi uygulamak isteyen arastirmacilarin ¢alisma Oncesinde ©nlem almasi
bakimindan yol gosterici olacaktir.

Arastirmalarda, BIA erken miidahale programinin etkililiginin, oyun alani gibi siif disindaki
ortamlarda degerlendirilmesinin sinirl sayida arastirmaci tarafindan uygulanmis oldugu (Diken ve
dig. 2005; Walker ve dig. 1998) davranis degisikliklerinin degerlendirilmesinin genellikle “sinif”
ortami ile smurh kaldigi goriilmektedir. Ogrencilerin okul ortaminda en cok smufta vakit
gecirmelerinin yani sira okulun kantin, spor salonu, laboratuvar gibi bir ¢cok alanin1 da aktif olarak
kullandiklari, ©zellikle anasmnifi gruplarinin zamanlarmin 6nemli bir kisminin oyun alaninda
gecirdikleri diisuniildiigiinde dgrencilerde gozlenen davranis degisikliklerinin siuf disinda okulun
farkli boliimlerinde de degerlendirilmesi BIA erken miidahale programinin etkililiginin daha genis bir
actyla degerlendirilmesi bakimindan ¢nemlidir. Diger yandan hedef davranislardaki degisikliklerin
sinif disindaki ortamlarda da degerlendirilmesi gerektigi arastirmalar1 yiirtiten uzmanlar tarafindan
da siirhilik olarak kabul edilmektedir (Beard ve dig. 2004; Carter ve dig. 2007).

Arastirmacilarin BIA erken miidahale programinin sosyal gegerliligine iliskin 6gretmen ve ailelerden
topladiklar1 veriler incelendiginde genel olarak programin sosyal gegerliliginin yiiksek oldugu
goriilmektedir (orn. Seeley ve dig. 2009). Ancak Golly ve arkadaslarinin (1998) 6zellikle BIA erken
miidahale programinin sosyal gecerliligini belirlemeyi hedefledikleri calismalarinda, katilimcilarin
BIA erken miidahale programimi begendiklerini ancak programin kiilfetli ve sadece ciddi problem
davranis problemleri olan 6grenciler i¢in uygun oldugunu diistindiiklerini, okul personelinin hedef
ogrencilerde ciddi davranis problemleri olmadikca programi yiirtitmeye goniilli olmalarinin giic
oldugunu belirlemislerdir. Bu bulgular dogrultusunda Golly ve arkadaslarimnin (1998) da 6nerdigi gibi
BIA erken miidahale programimin uygulanacag okul personelinin olumsuz tutumlarimi engellemek,
kafalarinda olusabilecek soru isaretlerini azaltmak igin program oncesinde bilgilendirilmeleri 6nem
kazanmaktadir.

BIA erken miidahale programimin etkililigi tizerine yapilan 21 aragtirmayi farkli degiskenler acisinda
ele alarak inceleyen bu arastirmada, arastirmacilarin BIA erken miidahale programmin etkililigini
incelemeyi temel almakla birlikte, amaclari, katilimcilari, yontemleri, bulgular1 ve sonuglar
bakimindan farklilastif1 belirlenmistir. Arastirmalarin temel bilesenleri farklilasmakla birlikte elde
edilen sonuglarda BIA erken miidahale programimmn, duygu davrams bozuklugu gosteren
ogrencilerin davrams problemlerinin azalmasinda, sosyal becerilerinin ve akademik etkinliklere
katilm stirelerinin artmasinda etkili oldugu bulgulanmustir. Diger yandan elde edilen bulgular
dogrultusunda gelecek arastirmalar igin BIA erken miidahale programinin etkililiginin boylamsal
olarak izlenmesi, programin etkililiginin siif disindaki ortamlarda da degerlendirilmesi ve farklh
engel gruplarinda da etkililiginin arastirilmasi onerilmektedir.

Son yillarda Tiirkiye’de ve Diinya’da yasanan siddet olaylarinin artisi ve yasanan olaylarin ciddiyeti
tizerine bir ¢ok uzman vurgu yapmaktadir. Yapilan arastirmalarla kiigiik yaslarda goriilen davranis
problemlerinin yetiskinlik doneminde ortaya cikabilecek antisosyal kisilik bozukluklarinin habercisi
olmasi, okul déneminde yapilacak erken miidahalenin 6nemini ortaya koymakta ve arastirmacilari
erken doénemde yapilacak miidahale galismalarina yonlendirmektedir (Ozdemir, 2011). Bununla
birlikte uzmanlar duygu ve davranis bozuklugu gosteren ¢ocuklarin erken miidahalesine iliskin bir
¢ok program gelistirilmesine ragmen 6zellikle Tiirkiye’de erken miidahaleye iliskin ¢calismalarin sinirl
diizeyde kaldigi goriilmektedir. Diinya’da ve Tiirkiye’de duygu ve davranis bozuklugu gosteren
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ogrenciler igin gelistirilen erken miidahale programlarmnin kanit temellerinin arttirilmas: ve farkh
programlarin gelistirilmesi i¢in daha fazla arastirmaya ve kanit temelli bilgiye ihtiyag oldugu aciktir.
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Examining First Step to Success Early Intervention Implementation Studies for
Children with Emotional and Behavioral Disorders

Mehtap Cosgun Basari, Selda Ozdemirii

Children and the youth with emotional and behavioral disorders (EBD) are described as individuals
who need special educational services due to the fact that they manifest maladjustment and display
behavioral and emotional difficulties adhering social and cultural norms (Regulations of Special
Education Services, 2006).

The First Step to Success (FSS) is an early intervention programme (EIP) designed for at risk children
for developing anti-social behaviors. The program was developed by Walker and his colleagues in
1998. The main goal of the FSS early intervention program is to decrease children” problem behaviors
and increase appropriate behaviors while providing them with necessary support both at school and
at home. The effectiveness of the FSS program has been examined mainly in the US and its effects has
been explored in Turkey as well. The purpose of this study was to review scientific evidence
descriptively and show the characteristics of the conducted studies.

Method

As the FSS early intervention implementations began in 1998 by Walker and his colleagues, research
studies that examined in this study were limited between the years of 1998 and 2012. As a result of an
online data search, the researchers have reached a total of 22 studies. After the exclusion of one
descriptive study, 21 studies were included in the study.

Findings

Participants

The reviewed studies have recruited students with different characteristics. The participants came
from different ethnic backgrounds and were between the age of 5 and 8. Even though most of the
participants were typically developing children other than having emotional and behavioral
problems, children with special needs have been included into the studies as well.

Purposes

Of the 21 studies reviewed, 13 studies examined effectiveness of the FSS program on participating
students’ various social skills (self-control, cooperation), externalizing problem behaviors (out of seat,
impulsiveness), internalized problem behaviors (timidity) and academic engagement time. The
remaining studies implemented the “Classroom” and “Classroom+Home” modules of the program
and compared the effectiveness of the program components.

Methods

45% of the reviewed studies used single subject designs and 55% of the studies used experimental
designs having both experimental and control groups.
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Findings about Inter-Observer Reliability, Implementation Reliability, Generalization and Social Validity

Inter-observer reliability and implementation fidelity were assessed in all of the reviewed studies. The
inter-observer reliability generally has been found above 90% in all studies. In addition, maintenance
data were gathered in 95% of the studies. Social validity data was also collected in 73% of the
reviewed studies.

Discussion

Descriptive findings of this study showed that the FSS early intervention program was an effective
program for children who come from different cultural and SES backgrounds. On the other hand,
since the FSS program was implemented only in the USA and in Turkey, generalizations of the
findings to different cultures are limited. Therefore, effectiveness of the FSS program should be
explored in different cultures to support the evidence. The effectiveness of the FSS program on
children with Attention Deficit and Hyperactivity Disorders has been explored and researchers
suggested that this early intervention program is an appropriate option for children with ADHD’s
different behavioral needs (Lien-Thorne & Kamps, 2005; Ozdemir, 2011). However there is a lack data
on program’s effectiveness with children with intellectual impairments and with other disabilities.
Thus, implementing the FSS programme with children with intellectual impairments should be
considered by researchers in future studies to identify whether the FSS program is appropriate for
children with intellectual impairments and other disabilities.

The FSS-EIP is a combination of three inter-connected components: Screening, CLASS, and Home-
Base. In the reviewed studies, the CLASS component of the FSS program was the most implemented
component of the program. Mainly due to the lack of data on implementation fidelity of the Home-
Base component of the programme and since the students’ behavioral changes at home is difficult to
monitor, some researchers addressed limited findings in regard to behavioral changes at home (Carter
et all. 2008; Golly et all. 1998). On the other hand, documenting the challenges encountered during the
implementation studies of the FSS programme may yield that future researchers would take
necessary steps to gather lacking data on the Home-Base.

Because of the fact that students use different settings at schools such as cafeterias, lunch rooms and
halls, examination of the effectiveness of the program on students” behavioral changes in settings
different than the classroom will be useful to examine the program’s effectiveness in a wider
perspective.

Many professionals from Turkey and all over the world emphasize the increasing violence at schools.
In particular, problem behaviors displayed in early years may become indicators of anti-social
personality disorders in adulthood. Thus, effective early intervention programs such as the FSS
implemented at school settings are very important to decrease future problems and provide at risk
children with necessary support.

Key Words: Emotional and behavioral disorders, Early intervention, First Step to Success.
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Ogrencileri Uzerine Bir Calisma

Ahmet Zeki Demiri, Murat Elioz", Mehmet Cebi'i, Semih Sezen®

Calismanin amact son yillarda 6nemi giderek artan girisimciligin tiniversite 6grencileri arasindaki
mevcut durumunun tespiti ile daha basanil girisimcilik i¢in d3rencilerin tiniversitelerden egitim
ve yol gdstericilik rolii bakimindan beklentilerini ortaya koymaktir. Calisma 2015 yilinda Samsun
Ondokuz Mayis Universitesi Yasar Dogu Spor Bilimleri Fakiiltesi dgrencileri ile yiiz yiize
miilakat seklinde gerceklestirilmistir. Fakiilte’ de I. ve II. Ogretim’de G§renim giren toplam 1.350
dgrencinin 135t (% 10) drneklem olarak almmug ve bu dgrencilere once Béliime Giris Puani,
Mevcut Not Ortalamasi, Mezuniyet Sonrast Is Tercihi ve Mezuniyet Sonrast Gelir Beklentilerini
dlcen sorulardan olusan ve arastirmacilar tarafindan  gelistirilen demografik bir anket
uygulanmstir. Ayrica girisimci olmak isteyip istemediklerine bakilmaksizin tiim d6grencilere 17
sorudan olusan Kauffman FastTrac Girisimcilik Karakter Anketi uygulanmigtir. Ogrencilerde ¢ok
yiiksek oranda girisimcilik egilimi ve karakteri tespit edilmistir. Bununla birlikte 6grencilerin bir
kismumin  girisimci olmak istemesine ragmen girisimci karakter tasgimadigi, girisimci olmak
istemedigini séyleyenlerin cogunun ise dogru bilgi ve ydnlendirme ile girisimci olmay:
diisiinebilecekleri tespit edilmistir. Neredeyse 0grencilerin tamamina yakinin girisimcilik ile ilgili
tiniversiteden cok yiiksek beklenti i¢indedir. Bu da iilkeye maksimum faydann saglanabilmesi icin
uygulamal: girigimcilik egitimlerinin iiniversiteler tarafindan planlanip uygulanmasinin ne kadar
dnemli oldugunu gdstermektedir. Elde edilen bulgular iiniversitelerin Girisimci Universite'ye
doniismelerini destekler niteliktedir.

Anahtar Kelimeler: Girisimcilik, Girisimcilik Karakteri, Spor Bilimleri Fakiiltesi, Girigimci
Universite, Girisimcilik Egitimi
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Giris

Girisimciligin ¢ok buyiik onem kazandig1 guntimiizde girisimci karakterli insanlarin tespiti ve
bunlarin {iiniversite gibi ana gorevi egitim olan kurumlar tarafindan dogru sekilde egitilip
yonlendirilmesi kritik onemdedir. Girisimcilik egitimlerinin ekonomik sektorlerin ihtiyaglarim
karsilar nitelikte planlanip uygulanabilmesi icin {iniversitelere ve tzellikle de egitim fakiiltelerine
biiytik gorevler diismektedir. Bir¢ok tiniversite mevcut miifredatlarini ve programlarini inovasyon ve
girisimciligi artirmak igin degistirmekte ve 6grenciler bu sayede girisimcilik ve yenilik kavramlarin
daha iyi anlamaktadirlar. Universitelerdeki girisimcilik egitimi girisimcilige yonelik tutumlar
tizerinde olumlu bir etkiye sahip olabilmektedir (Lekoko vd., 2012).

Girisimcilik onemlidir ¢tinkti girisimcilik inovasyonun motorudur (HindleveYencken 2004) ve
gectigimiz on yillar icinde ekonomik kalkinmanin uzun dénemli anahtar: olarak goriilmeye baslanan
inovasyon sirketlere ve tilkelere rekabet avantaji saglayarak hem ekonomik biiytimeyi hem de issizlik
ile miicadeleyi kolaylastiric1 bir etkiye sahiptir. Fakat inovasyonun mevcut sektorler ile smirh
kalmamas1 ve ekonomik aktiviteyi hizlandiric1 her sektdrde kendini gostermesi bir gereklilik haline
gelmistir. Son yillarda ekonomik biiytimeye katkisi artis gosteren spor sektorii de bu kapsamda
degerlendirilmelidir. Glintimiizde spor bilimleri fakiiltelerinden yetisen 6grencilerin sayisal artis1 ve
buna baglh olarak mezun 6grencilerin kamuda istihdam edilmesinde yasanan zorluklar da goz
ontinde bulunduruldugunda, {iniversitelerin &grencilerini girisimcilige yonlendirilecek adimlar
atmas1 gerekli goziikmektedir.Bu nedenle spor bilimleri fakiiltelerindeki girisimci 6grencilerin
belirlenmesi ve bu 6grencilere tiniversitelerin bilgilendirme ve ydnlendirme yapmasi énemli bir konu
olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Spor sektoriinde profesyonel spor liglerinin bilet bagislari, tesisler, miisabaka ve organizasyonlar,
medya iliskileri, localar, TV yaymlari, sponsorlar, profesyonel yoneticiler, avukatlar, koglar,
muhasebeciler gibi birgok girisimci fikirlerin uygulanabilecegi alanlar1 vardir (Geri, 2013).

The Sports Journal'in tanimina gore; bir spor tabanli girisimci, 6rgtitleyen, yoneten ve bu is girisimi
icin riski kabul eden kisidir (Ratten,2011). Spor girisimciliginin ekonomik hayata istenilen katkiy1
saglayabilmesi igin egitim seviyesi yiiksek ve basarili insanlara ihtiya¢ oldugu asikardir. Egitim ve
girisimcilik performans: arasinda (kisinin kendi isinden elde ettigi gelir, firmasmnin hayatta
kalabilmesi, kar ve biiytime elde etmesi) ¢ok agik bir bicimde pozitif bir iliski vardir (Van der
Sluis,2008, Unger, J., Rauch,2011, Van Praag,2013).

Turkiye'de girisimciligin ve ©neminin anlasilmasi icin {iniversitelere biiytik gorev diismektedir.
Universiteler girisimciligin ve o6neminin dogru olarak anlagilmasi igin bilimsel olarak onderlik
etmenin yaninda mezun oldugunda en tiist seviyede egitim sahibi olacak 6grencilere iilkenin gelecegi
icin ¢cok 6nemli boyle bir konuda yol gosterici ve destekleyici olmalidir.

Universiteler, yiiksek kalitede insan giiciinii egitme gorevleri yaninda, bilgi iireten ve yayan kurumlar
olma yoniinde biiyiik bir degisim yasamaktadirlar. Ayni zamanda, tilkenin rekabetgi gelisme
stratejilerinin olusturulmasi ve gerceklestirilmesinde 6nemli oyuncular olmaya baslamislardir. Tam
da bu doéntisim ve olusum siirecinde, girisimci tiniversite modeli tiim tilkelerin dikkatini ve ilgisini
cekmektedir (Odabasi, 2007). Bu yeni olusum “multiversite”, bir diger ifade ile “girisimci tiniversite”
olarak adlandirilmakta olup, arastirmanin ve egitimin igerigini de degistirmistir. Artik “bilim icin
bilim” degil, pratik sorunlarin ¢6ztimii igin 6gretim ve arastirma yapilmaktadir (Tekeli, 2003). Bu
baglamda artik tiniversiteler girisimcilik egitimlerinde girisimciligin desteklenmesi, basarili olmasi,
girisimcilik bilincinin ve becerilerinin kazandirilmasini amaclamaktadir (Bozkurt, 2011).

Girisimci tiniversite, beseri kaynak olusumu ve arastirma gibi geleneksel akademik islevlerin yam
sira, {ictincii islev olarak, teknoloji transferi, yenilik, ekonomi ve topluma katkida bulunmay: da
tiniversitenin gorevleri arasinda tanimlamaktadir (Martin ve Etzkowitz, 2000). Guniimiiz bilgi
ekonomisindeki {iniversite anlayisinda, tiniversiteler girisimcilige daha fazla ©nem vermekte,
kadrolarmi buna gore olusturmakta ve arastirmalarinin sonuglarin ticarilestirmektedirler (Kirby,
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2006). Ayrica teknoloji transferi ve girisimci faaliyetler icin bolgesel stratejiler gelistirilirken,
tiniversitenin sahip oldugu isbirligi olanaklarinin ve baglantilarinin énemi belirleyici konumdadir.
(Siegel vd.,2007).

Calisma, ekonomik olarak artik hayati bir éneme sahip oldugu herkesge kabul edilen girisimcilerin
Ozellikle tniversite siralarinda tespit edilmesinin 6nemini spor fakiiltesi ogrencileri 6rnekligi
tizerinden belirlemeye calismistir. Calisma ayrica girisimcilik konusunda 8grencilerin
tniversitelerden ne tiir katkilar beklediklerini de ortaya koyarak {iniversitelerde girisimciligin
yesermesine ve gelismesine katki saglayacak bir eko-sistemin olusmasma katki saglamak
amacindadir. Son olarak, spor fakiiltesi 6grencileri 6rnekliginden elde edilen sonuglarin diger
fakiiltelere ile ilgili benzer konuda yapilacak arastirmalara da 1s1k tutmas: hedeflenmistir.

Yontem

Calisma Samsun Ondokuz Mayis Universitesi Yasar Dogu Spor Fakiiltesi 6grencileri ile yiiz yiize
miilakat seklinde gergeklestirilmistir. Fakiilte’ de 1. ve 2. egitimde 6grenim goren toplam 1.350
dgrencinin % 10’u 6rneklem olarak alinmis ve 135 6grenci cinsiyet ve egitim gordiigu siniflara gore
agirliklandirilarak ve rastgele segilmistir. Bu 135 6grenciye once Boliime Giris Puani, Mevcut Not
Ortalamasi, Mezuniyet sonrasi Is Tercihi ve Mezuniyet Sonrasi Gelir Beklentisini 6lcen sorulardan
olusan arastirmaci tarafindan gelistirilen demografik bir anket uygulanmis ve bu anketin sonunda da
herhangi bir tanimlama yapilmadan “Girisimci” olmak isteyip istemedikleri sorulmustur.

Girisimci olmak isteyip istemediklerine bakilmaksizin tiim bu 135 6grenciye 17 sorudan olusan ve
diinyada girisimcilige adanmis en biiytik vakif olan Ewing Marion Kauffman Foundation tarafindan
gelistirilmis ve diinyaca tinli Forbes dergisinde yaymlanmis ve bir ¢ok akademik calismada
kullanilan Kauffman FastTrac Girisimcilik Karakter Anketi (Ek-1) uygulanmistir. Bu analizde kisilerin
arzu, istek seviyeleri, bilinmezliklerin oldugu ortamda bile miicadele edebilme istekleri, kararliliklari,
ikna kabiliyetleri, kendine gtivenleri ile is bilgisi ve disiplinleri, problemlerin istesinden gelme
becerileri ve etkili ve stratejik iletisim kurabilme kabiliyetleri gibi girisimci karakter o6zellikleri
olctilmeye calisilmistir. Kauffman FastTrac calismasindaki her bir soru igin 3 alternatif cevap vardir ve
bunlar 1, 2 ve 3 puan olarak degerlendirilmektedir. 17 sorudan alinabilecek en yiiksek puan 51 dir
(17*3puan= 51). Buna gore 45-51 puan alanlar Giiglii Girisimci, 40-44 aras1 puan alanlar Girisimci ve 40
puan alt1 alanlar ise Girisimci Degil olarak degerlendirilmistir.

Son olarak da girisimci olmay istedigini ifade eden 6grencilere neden girisimci olmak istedikleri ve
tniversiteden girisimcilik konusunda ne bekledikleri, girisimci olmak istemedigini soyleyen
dgrencilere ise tiniversiteden girisimcilik konusunda tistlenmesi gereken bir gorev olup olmadig: ve
bu gorevleri {iistlenirse girisimcilik konusunda verdikleri karar1 gozden gecirip gecirmeyecekleri
sorulmustur.

Bulgular

135 6grencinin 41'i kiz (%30) ve 94'ti erkek (%70) 6grenciden olusmaktadir. Girisimcilik konusunda
tim 6grencilere girisimcilik karakter analizi uygulanmustir. Buna gore 135 6grencinin 76’s1 Giiglii
Girisimci (%33 kiz ve % 67 erkek), 44’t Girisimci (%25 kiz ve %75 Erkek) ve 15’1 Girisimci Degildir
(%33 kiz ve %67 erkek). Karakter analizi sonucuna gore tiim 6grencilerin %89"u bir sekliyle girisimci
ve sadece %11’i Girisimci Degil olarak bulunmustur.

Girisimci olmak istediklerini sdyleyen 112 6grencinin karakter analizleri dikkate alindiginda 8’inin
aslinda Girisimci Degil (%7) oldugu, girisimci olmak istemedigini ifade eden 23 6grencinin 16’sin
da (%70) aslinda girisimci karakter tasidig1 gortilmiistiir.

Girisimci olmak istemediklerini ifade eden fakat karakter analizinde Giigli girisimci ve Girisimci
oldugu belirlenen 16 6grencinin 11'i (%70) tmniversitenin girisimcilik ile ilgili yol gosterici olmasi
durumunda bu kararlarinin degisebilecegini ifade etmislerdir.
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Girisimcilik konusunda verdikleri cevap dikkate alinmaksizin yapilan Karakter Analiz ¢alismasi
sonuglari ile puanlari ile 6grencilerin boltimlere giris puanlari, not ortalamalar: ve mezuniyet sonrasi
is ve gelir beklentileri kiz ve erkek 6grenci ayrimi yapilarak analize tabi tutulmus ve girisimci karakter
ile bu parametreler arasinda bir iliski olup olmadig1 goriilmeye calisilmistir.

Karakter analiz ¢alismasina gore 41 kiz 6grencinin 251 (%61) Giiglii Girisimci, 11'1  (%27)
Girisimci ve 5'i (%12) Girisimci Degil olarak tespit edilmistir. Erkek 6grencilerde ise 94 6grencinin 51'i
(%54) Guglu Girisimci, 33"t (%35) Girisimci ve 10'u (%11) Girisimci Degil olarak ortaya c¢ikmustir.
Buna gore kiz ogrencilerde Giiclii Girisimcilik, erkek ©grencilerde ise Girisimcilik baskin olarak

gozitkmektedir.

Tablo 1: “Kiz ve Erkek Ogrencilerin Not Ortalamasina Gore Kendinizi Girisimci Olarak Goriiyor

musunuz?” sorusunun dagilimi

Not 1,5-1,99 2,00-2,49 2,50-2,99 3,00-3,49 3,50 + | TOPLAM
Girisimci - 1 7 11 6 25
- 4% 28% 44% 24% 100,0%
z Girisimci Olabilir - 1 6 4 0 11
=
% - 9,1% 54,5% 36,4% 0,0% 100%
* Girisimci Degil - 0 4 1 0 5
- 0,0% 80,0% 20,0% 0,0% 100%
Total - 2 17 16 6 41
- 4,9% 41,5% 39,0% 14,6% 100%
Girisimci 0 1 27 18 5 51
0% 2,0% 52,9% 35,3% 9,8% 100%
Girisimci Olabilir 1 4 16 11 1 33
;.'\'é 3,0% 12,1% 48,5% 33,3% 3,0% 100%
é Girisimci Degil 0 1 4 3 2 10
0,0% 10,0% 40,0% 30% 20% 100%
Total 1 6 47 32 8 94
1,1% 6,4% 50,0% 34,0% 8,5% 100%

Karakter analiz sonuglari ile 6grencilerin mevcut not ortalamalar1 kiyaslandiginda (Tablo 1) Giigli
Girisimci kiz o6grencilerin %681 3 ve {izeri nota sahipken erkeklerde bu oran %45 olarak
hesaplanmistir. Kiz ve erkek ¢grencilerde yine bu noktada belirgin bir fark oldugu gortlmiuistiir.
Girisimci kiz 6grencilerin %36’s1 3 ve tizeri not ortalamasma sahipken erkek 6grencilerde de %36 ile
ayni oran karsimiza ¢ikmaktadir. Buna gore Giiclu Girisimcilik ile kiz 6grencilerin 3 ve tizeri yiiksek
puanlari arasinda bir iliski oldugu goriilmektedir.
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Tablo 2: “Kiz ve Erkek Ogrencilerin Okudugu Boliime Giris Puanina Gore Kendinizi Girisimci Olarak
Gortiyor musunuz?” sorusunun dagilimi

Puan 180209 210-239 24-279 280-309 310+ | TOPLAM
Girisimci 7 2 8 7 1 25
28% 8,0% 32,0% 28,0% 4,0 % 100%
z Giri§§r¥1ci 4 1 5 1 0 11
é Olabilir 36,4% 9,1% 455% 9,1% 00% 100%
% | Girigimci Degil 2 0 2 1 0 5
40,0% 0,0% 40,0% 20,0% 0,0% 100%
Total 13 3 15 9 1 41
31,7 % 7.3 % 36,6 % 22,0 % 24 % 100%
Girisimci 9 12 16 12 2 51
17,6% 23,5% 31,4% 23,5% 3,9 % 100%
Girisimci 13 5 7 7 1 33
X | Olabilir 39,4% 152% 212% 21,2% 3,0% 100%
E Girisimci Degil 2 4 3 0 1 10
20,0% 40% 30% 0,0% 10,0% 100%
Total 24 21 2 19 4 94
25,5 % 223 % 27,6 % 20,2 % 43 % 100%

Kiz ogrencilerin karakter analizleri sonuglari ile okuduklar1 boliime kag puanla girmis olduklar
incelendiginde (Tablo 2), Giiclii Girisimci kiz 6grencilerin %64 tintin 240 ve {izeri puanla bolimiu
kazandiklar1 goriliirken erkek Giiglii Girisimcilerde bu oranin %59 oldugu goriilmistiir. Girisimcei
kategorisinde kiz 6grencilerin %54'ti 240 ve tizeri puan almigsken erkek 6grencilerin sadece % 45i 240
ve tizeri puan alabilmistir. Buna gore kiz 6grencilerin girisimcilik karakterleri ile boltime giris
puanlar1 arasinda erkeklere oranla daha giiclii bir iliski oldugu goriilmistir.
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Tablo3: Kiz ve Erkek Ogrencilerin Mezun Olduktan Sonra Is Beklentisine Gore Kendinizi Girisimci
Olarak Goriiyor musunuz sorusunun dagilimi

Sektor Ozel Sektor. Devlet M. Kendi isi TOPLAM
Girisimci 2 17 6 25
8,0% 68,0% 24,0% 100%
Z | Girisimci Olabilir 2 8 1 11
2 18,2% 72,7% 9,1% 100%
s Girisimci Degil 1 3 1 5
20,0% 60,0% 20,0% 100%
Total 5 28 8 41
12,2 % 68,3 % 19,5 % 100%
Girisimci 6 32 13 51
11,8% 62,7% 25,5% 100%
Girigsimci Olabilir 2 26 5 33
% 61,1% 78,8% 15,2% 100%
é Girisimci Degil 0 7 3 10
0,0% 70,0% 30,0% 100%
Total 8 65 21 94
8,5 % 69,1 % 22,3 % 100%

Mezuniyet sonrasi is tercihi ile karakter analiz sonuglar: birlikte analiz edildiginde (Tablo 3) Giiglii
Girisimci kiz 6grencilerin %68’i devlet memuru olmayi, % 24t ise kendi isini kurmay1 planladigin
ifade ederken, Girisimci kiz 6grencilerde bu oran sirasiyla %73 ve %9 olarak gerceklesmistir. Erkek
ogrencilerde de durum benzerlik gostermektedir. Giiglii Girisimci erkek 6grencilerin %63'ti devlet
memuru olmayi, % 26'st ise kendi isini kurmay1 planladigimi ifade ederken, Girisimci erkek
ogrencilerde bu oran sirasiyla %79 ve %15 olarak gozlemlenmistir.
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Tablo 4: “Kiz ve Erkek Ogrencilerin Mezun Olduktan Sonra Gelir Beklentisine Gore Kendinizi
Girisimci Olarak Gortiyor musunuz?” sorusunun dagilimi

TL 0-2000 2001-4000 4001-6000 6001+ TOPLAM
Girisimci - 15 9 1 25
0,0% 60,0% 36,0% 4,0% 100%
E Girigimci Olabilir - 8 2 1 11
95 0,0% 72,7% 18,2% 9,1% 100%
s Girisimci Degil - 5 0 0 5
0,0% 100% 0,0% 0,0% 100%
Total - 28 11 2 41
0,0 % 68,3 % 26,8 % 4,9 % 100%
Girisimci 1 35 9 6 51
2,0% 68,60% 17,6% 11,8% 100%
Girisimci Olabilir 1 21 8 3 33
;%1 3,0% 63,6% 24,2% 9,1% 100%
E Girisimci Degil 0 8 1 1 10
0,0% 80,0% 10,0% 10,0% 100%
Total 2 64 18 10 94
2,1 % 68,1 % 19,1 % 10,6 % 100%

Mezuniyet sonrasi gelir beklentisi ile karakter analiz sonuglar1 birlikte ele alindiginda (Tablo 4) hicbir
kiz 6grencinin 2000 TL altinda bir iste calismak istemedigi gortulmiistiir. Guigli Girisimci kiz
ogrencilerin %601 2001-4000 TL aras: bir gelir beklentisindeyken %401 4001 TL ve tizeri gelir elde
etmek istemektedir. Girisimci kiz 6grencilerde bu oranlar sirasiyla %73 ve %27'dir. Giigli Girisimci
erkek ogrencilerin %69'u 2001-4000 TL aras1 bir gelir isterken %29'u 4001 TL ve tizeri bir gelir elde
etmeyi ummaktadir. Girisimci erkek 6grencilerde bu oranlar sirasiyla %64 ve %33’tiir.
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Tablo 5: Girisimci Olmak Istedigini ifade Eden Ogrencilerin Universiteden Beklentileri

N %

Nereden Baslayacagimi Bilmiyorum? Evet 44 | 39%

Hayir 68 | 61%
Girisimcilik ve is kurma hakkinda (yonetim, is hukuku, isci hukuku, finans vs.) Evet 107 | 96%
:;;versitede bir bilgilendirme ve yonlendirme yapilmasi faydali olur. (Ders, Seminer Hayr 5 5%
Sirketin ilk kurulusunda finansal destek/tesvik saglanabilecek kurum ve kuruluslar Evet 102 | 91%
hakkinda tiniversitenin bilgilendirme ve yonlendirme yapmas: faydali olur. Hayir 10 99%
Gerekli ise bu konuda tiniversitenin boliim ve brans ayirmadan ttim isteklilere Evet 106 | 95%
yerinde egitim imkan saglayan stajlara imkan saglamasini faydal bulur musunuz? Hayr 6 59%
Is hayatinda gerekli is agin1 kurma konusunda tiniversite yénlendirici olmali midir? Evet 106 | 95%

Hayir 6 5%

Basarisizlik korkusu ve bu korkunun tistesinden gelmek icin tiniversitenin konu ile Evet 106 | 95%
g . MR
alakali bir egitim ve seminer programi olusturmasi gerekli midir? Hayr 6 5%

Kendilerine girisimcilik ile ilgili hi¢bir tanimlama ve aciklama yapilmadan girisimci olmak istiyor
musunuz sorusuna cevap veren ve Fakiilte’'nin %10 6rneklemi olarak tespit edilen 135 kisiden 112’si
girisimci olmak istedigini ifade ederken 23" girisimci olmak istemediklerini belirtmislerdir. Girisimci
olmak istediklerini ifade eden 112 6grenciye Tablo 5'teki sorular, girisimci olmak istemedigini
soyleyen 23 6grenciye ise Tablo 6’daki sorular sorulmus ve belli sonuglar elde edilmistir. Oncelikle
girisimci olmak istediklerini ifade eden 112 grenciye neden girisimci olmak istedikleri sorulmustur.
Ogrencilerin %30"u girisimciligin iglerinde bir tutku oldugunu, %47’si kendi islerinin patronu olmak
istediklerini, %181 ¢ok gtizel bir girisimcilik fikirleri oldugunu ve 4’ti baska is bulamamaktan
korktugu icin girisimci olmak istedigini belirtmislerdir.

Tablo 6: Girisimci Olmak Istemedigini Ifade Eden Ogrencilerin Universiteden Beklentileri

N %

Girisimcilik konusunda bilgi sahibi olmak ister misiniz? Evet 15 65%
Hay1r 8 35%

C_?irigimcﬂik ve is kurma hakkinda (yonetim, is hukuku, is¢i hukuku, finans vs.) Evet 21 91%
Universitede bir bilgilendirme ve yonlendirme yapilmasi faydali olur mu? Hayr 5 99%
Girigimcilik karakter analizlerinin detayl ve profesyonelce yapilmasinin Universite Evet 21 | 91%
ta}‘afmdsfm saglanmasi faydali olur mu? Bu konuda tiniversite tarafindan Hayir 5 99%
yonlendirme faydali olur mu?

Girisimci olmak icin Isletme, iktisat ve finans gibi alanlarda okumanin mi gerekli Evet 5 22%
oldugunu diistiniiyorsunuz? Hayir 18 | 78%
Kendi alaninizla alakali girisimcilik imkanlarindan haberdar olmak ister misiniz? Evet 20 87%

Universitenin bu konuda yol gosterici olmasi faydali olur mu? Hayir 3 13%

Girigsimcilik konusunda Universitenin ihtiyag duydugunuz noktada yeterli bilgi ve Evet 16 | 70%
yonlendirmesi sonucunda Girisimci olmama kararinizin degisme ihtimali var midir? H o
ayir 17 | 30%

Son olarak girisimci olmak istemediklerini ifade eden 23 kisiye girisimcilik konusunda bilgi sahibi
olmak isteyip istemedikleri sorulmus (Tablo 6) ve %65 oraninda olumlu bir cevap almmustir.
Girisimcilik karakterlerini belirlemek ve bu konuda yol gosterici olmak tizere karakter analizlerinin
tiniversite tarafindan yapilmasi gerektigini diistinen 6grenci sayis1 21 (%91)dir.
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Tartisma ve Sonug:

Mevcut is yerleri ve kamunun saglayacag: istihdam imkanlar1 artik smnirlarina gelmis ve geng ve
egitimli niifusun beklentilerini karsilamaktan uzak bir noktadir. Giintimiiziin en 6nemli
sorunlarindan biri olan issizlige koklu bir ¢oziim getirebilmek igin tilkeler son yillarda girisimcilige
¢ok onem vermekte ve tesvik etmektedirler. Yeni ve yenilikci is yerlerinin agilmasi hem ekonomik
biiytimeyi artirmada hem de issizlik sorununu hafifletme de énemli bir gorev {istlenirler. Ekonomiye
olan etkisi, kiiresellesen diinyada sosyal aglar yaratmasi, ozellikle Olimpiyatlar ve Diinya Kupas: gibi
biiyiik ¢apl uluslararas: ve halkla iligkiler organizasyonlarina araci olmast ve bunun haricinde de
bircok ekonomik aktivite ile iligkili olmas1 sporun girisimcilik i¢in de 6nemli bir alan olarak karsimiza
¢ikmasin saglamaktadar.

Calismamizda spor ile ilgili bolimlerdeki 6grencilerin girisimcilik 6zelliklerinin belirlenmesi ve bu
sayede yiiksek girisimci karakterli ve basarili 6grencilerin girisimcilige 6zendirilmesi ve bu konuda
universitelerin {izerine diisen bir gorev olup olmadif: tespiti yapilmaya calisilmistir. Boylece tilke
olarak girisimcilikten beklenen faydanin saglanmasi yolunda belli fikirlerin olusmasma katki
saglanacag diistintlmiistiir.

Arastirmaya katilan 135 6grencinin Girisimci Karakter analizi sonucuna gore tiim 6grencilerin %89u
“Giiclu Girisimci” ve “Girisimci”olarak tespit edilmis ve sadece %11'i “Girisimci Degil” olarak
bulunmustur. Buna gore kiz 6grencilerde ”’Giiglii Girisimcilik”, erkek 6grencilerde ise “’Girisimcilik”
baskin olarak goziikmektedir. Bununla beraber girisimcilik bir biitiin olarak ele alindiginda kiz ve
erkek ogrencilerinin girisimcilik karakter analiz sonuglarina gore cinsiyetin belirleyici bir faktor
olmadig tespit edilmistir. Celal Bayar Universitesi 6grencilerinin girisimcilik egilimi iizerine yapilan
arastirmada girisimcilik ve cinsiyet arasinda benzer bir sekilde anlamh bir farklilik elde edilemedigi
belirtilmistir (Bilge ve Bal 2012). Selguk Universitesinde yapilan arastirmada da cinsiyet agisindan
anlaml farklilik elde edilemedigi belirtilmistir (Yilmaz ve Stinbiil, 2009).Bununla beraber (Altunoglu
ve Doganer, 2010) tarafindan Adnan Menderes Universitesinde yapilan calismaya gore erkek
ogrencilerin kiz dgrencilere gore girisimcilik egilimlerinin daha fazla oldugu ortaya konulmustur.
Ayrica cinsiyetin girisimcilik egilimi {izerinde etkisi olabilecegini ve bireyin erkek olmasmin
girisimcilik egilimini artirabilecegini ifade etmistir(Kourilsky ve Walstad, 1998, Shinnar vd. 2009).
Cinsiyet bazinda erkek 6grencilerin girisimcilik egiliminin daha fazla oldugu bir baska calismada da
gorilmistiir(Koksal ve Penez, 2015). Erkek 6grencilerin girisimcilik egilimlerinin kiz 6grencilere gore
daha baskin olmasi ile ilgili bu sonuglarin bizim elde ettigimiz sonuglardan farkli olmasim
calismamizin sadece spor bilimleri fakiiltesi 6grencileri ile siurli olmast ve bu 6grencilerin kisilik
ozelliklileri ile ilgili olabilecegi diistintilmektedir.

Tum ogrencilere uygulanan Girisimcilik Karakter analiz sonuglari ile &grencilerin mevcut not
ortalamalar: kiyaslandiginda (Tablo 1) Giiglii Girisimci kiz 6grencilerin %68’i 3 ve tizeri nota sahipken
erkeklerde bu oran %45 olarak hesaplanmistir. Buna gore Giiglii Girisimcilik ile kiz 6grencilerin 3 ve
tizeri yiiksek puanlar1 arasinda bir iliski oldugu goriilmektedir. Yiiztiak'in (2010) Canakkale
Universitesinde 6grenim goren kiz 6grencilerinin Girisimcilik Egilimlerini Etkileyen Faktorler adl
yiiksek lisans tezinde, girisimci dgrencilerin notlarinin 2,10 ve 3,00 arasinda yigildigim bildirmistir.
Stileyman Demirel Universitesinde (Akgakanat, Miicevher ve Carikci, 2014) tarafindan yapilan
calismaya gore, 6grencilerin girisimcilik egilimi ile not ortalamalar1 arasinda negatif yonde anlamh
olmayan bir iliski tespit edilmistir.

Ogrencilerin karakter analizleri sonuglari ile okuduklari boliime giris puanlar1 incelendiginde anlamli
bir farklilik bulunmamakla beraber (Tablo 2), kiz 6grencilerin girisimcilik sonuglari ile boltime giris
puanlar1 arasinda erkeklere oranla daha giicli bir iliski oldugu gorilmiistiir. Stileyman Demirel
Universitesinde Akgakanat, (2014) tarafindan yapilan calismaya goére, ogrencilerin girisimcilik
egilimlerinin; tiniversite giris puan tiirtine, 6grenim goriilen boliime, cinsiyete ve 6grenim hayat
boyunca girisimcilik dersi alma durumuna gore istatistiki agidan anlamli bir farkliik gostermedigi
benzer bir sekilde tespit edilmistir.
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Mezuniyet sonrast is tercihi ile karakter analiz sonuglar1 birlikte analiz edildiginde (Tablo 3) Guglii
Girisimci kiz 6grencilerin %68’i devlet memuru olmayi, % 24t ise kendi isini kurmay1 planladiginm
ifade ederken, erkek dgrencilerde de durum benzerlik gostermektedir. Giiglii girisimci ve Girisimci
olan tim kiz 6grencilerin %601 devlet memuru olmay1 isterken sadece %17’si kendi isini kurmay1
planlamaktadir. Erkeklerde ise bu oran sirasiyla %61’e % 19'dur ve kiz 6grencilerden daha ¢ok kendi
islerini kurma yontinde goriis beyan etmislerdir. Elde ettigimiz bulgular1 destekler sekilde Wang ve
Wong(2004) tarafindan Singapur Universitesi dgrencilerine ve Hali¢ Universitesi isletme fakiiltesi
ogrencilerine uygulanan arastirmalarda (Bilge, Bal 2012) erkek ¢grenciler kiz 6grencilere gore kendi
islerini kurma yontinde daha baskin olduklar1 belirtilmistir. Ayrica Sesen ve Basim (2012) tarafindan
dort farkli tiniversitede spor bilimleri alaninda 6grenim goren bir grup ogrenciye yonelik yapilan
calismada da erkek 6grencilerin girisimcilik niyetleri kadin 6grencilerden daha fazla girisimcilik niyeti
tasidigr gorulmistiir.

Mezuniyet sonrasi gelir beklentisi ile karakter analiz sonuglar1 birlikte ele alindiginda (Tablo 4) hicbir
kiz 6grencinin 2000 TL altinda bir iste calismak istemedigi gorulmustir. Giglu Girisimci kiz
ogrencilerin %601 2001-4000 TL aras1 bir gelir beklentisindeyken %401 4001 TL ve tizeri gelir elde
etmek istemektedir. Girisimci erkek 6grencilerde bu oranlar sirasiyla %64 ve %33’tiir. Bu sonuglar
gostermektedir ki 6grencilerin girisimcilik karakterleri arttikga gelir beklentileri de artmaktadir.

Kendilerine girisimcilik ile ilgili hi¢bir tanimlama ve agiklama yapilmadan girisimci olmak istiyor
musunuz sorusuna cevap veren ve Fakiilte'nin %10 6rneklemi olarak tespit edilen 135 kisiden 112’si
(%83) girisimci olmak istedigini ifade ederken 23t (%17) girisimci olmak istemediklerini
belirtmislerdir. %83 oldukca yiiksek bir orandir ve ogrencilerin buiytik bir kesiminin girisimcilik
egilimine sahip oldugunu gostermektedir. Bu tilkemiz agisindan oldukga pozitif bir durumu da
yansitmaktadir. Fakat bu giicli egilime ragmen Giicli Girisimci ve Girisimci olarak belirlenen
ogrencilerin ¢ogu girisimci olmak yerine devlet memuru olmayz1 tercih etmektedir (Tablo 3). Bu tezat
durum aciklanmaya muhtagtir.

Aslinda buna sebep olan en 6nemli faktorlerin basinda bireylerin girisimcilik konusunda yeterli ve
kaliteli bilgi ve tecriibeye erisememesi, baslangic sermayesi ve network konusunda yasadiklar
sorunlar gosterilebilir. Tam bu noktada devreye en yiiksek egitim kurumu olarak tniversite
girmektedir. Glintimiizde {iniversitelerden beklentiler degismis ve tiniversitelerden klasik akademik
egitimin yaninda yeniliklerin tretildigi ve girisimciligin yeserdigi yerler olmasi beklenmektedir.
Artan global baskilar nedeni ile hem hiikiimetlerin hem de 6zel sektoriin bu yonde baskilar: artmaya
da devam etmektedir. Bu da Girisimci Universite ihtiyacini ortaya ¢ikarmaktadir.

Girisimci Universite’lerin genel olarak amaglari mezunlarimi sadece is arayan degil, is yaraticisina
donustiirebilmek, girisimciligi disiplinler arasi arastirma konusu haline getirebilmek ve arastirmalarin
sadece akademik yaymlara yonelik degil, aymi zamanda toplum ve ekonomideki yeniliklerin
kaynagini ve yeni isletmeler igin is fikirleri gelistirmede baslangic noktasini olusturmasin
saglayabilmektir (Schulte, 2004).

Universiteler i¢cin bu kadar kritik roller bicildigi bir donemde ogrencilerin girisimcilik adina
tiniversitelerden ne bekledikleri de daha onemli hale gelmistir. Calismamizda ogrencilerin
tiniversiteden beklentileri ile ilgili sonuglar Tablo 5 ve Tablo 6’da agiklanmistir. Tablo 5'teki sonuglar1
analiz ettigimizde 112 dgrencinin %96’s1 girisimcilik ve is kurma konusunda tniversitenin egitim
vermesinin ve yonlendirme yapmasmin faydali olacagin ifade etmistir. Sirket kurulus asamasinda
finansal destek ve tesvik saglanabilecek kurumlar konusunda tiniversitenin yol gostericiligini isteyen
ogrenciler %91 civarindadir. Girisimcilik konusunda tiniversitenin tim boélim ve branglara gercek
hayat tecriibesi olarak staj imkanlarinin saglanmasinin kendilerine fayda verecegini ifade eden
ogrenci sayis1 106 (%95)dur. Is hayatinda basarmin anahtarlarindan biri olan is baglantilar1 6zellikle
yeni girisimlerde ¢ok hayati bir 6nem tasimaktadir. Bu noktada tiniversitenin liderlik yapmasi ve
dgrencilere yonlendirici olmasmin fayda saglayacagim diistinen 6grencilerin orani %95’tir. Son olarak
yeni girisimlerde siklikla rastlanan basarisizlik korkusunun tistesinden gelebilmek icin tiniversitenin

ISSN: 1300-302X © 2015 EGITIM FAKULTESI



208 | A.Z. Demir, M. Eliéz, M. Cebi & S. Sezen

egitsel bir faaliyette bulunmasi gerektigini diistinenlerin sayist 106 (%95) dir. Universitenin
girisimcilik konusunda stirece dahil olmasinin faydali olacag: ¢ok yiiksek bir oranda girisimci olmak
isteyen dgrenciler tarafindan kabul edilmistir.

Girisimci olmak istemedigini soyleyen 23 6grenciye girisimcilik konusunda bilgi sahibi olmak isteyip
istemedikleri sorulmus (Tablo 6) ve %65 oraninda olumlu bir cevap alinmistir. Universitenin gerekli
ve yeterli egitimler vermesi sonucunda girisimci olmak istememe kararlarini degistirebilecegini
soyleyen 6grencilerin oram1 %70 (16 6grenci) gibi yiiksek bir orandir. Bu 16 8grencinin 11'i karakter
analizinde de Giglii Girisimci ve Girisimci olarak tespit edilmislerdir. Girisimcilik ve is kurma
konusunda tiniversitenin ¢nderlik etmesi gerektigini diistinenlerin oram1 %91’dir. Kendi alanlar1 ile
ilgili girisimcilik firsatlar1 hakkinda bilgilendirilmek isteyen 6grenci say1s1 20 (%87) dir.

Diger calismalarda 6grenciler ayrica girisimcilik dersi veren 6gretim tiyelerinin uygulama bilgisinin
daha fazla olmasi1 gerektigi {izerinde durarak kendilerine girisimcilik 6zelliklerinin bu ders ile
kazandirilmasi gerektigini vurgulamiglardir. Calismamizdaki bulgulara benzer olarak ileride kurmak
istedikleri is ile ilgili alanlara yogunlasmayi, sektérden basarili girisimci ve is adamlarinin derse

konusmaci olarak davet edilmesini ve uygulamaya yonelik projelerin yaptirilmasini énemsediklerini
de ifade etmislerdir. (Bozkurt, 2013).

Diinyada her gegen giin artan issizlik oranlar tilkelerde ekonomik ve sosyal bir¢ok sikintinin kaynagi
haline gelmistir. 2000'1i yillarla birlikte hizlanan bilgi devriminin sonucu olarak ortaya ¢ikan yogun
rekabet sebebi ile bircok sirket insan yerine makine ve robotik sistemleri tercih etmeye
zorlanmaktadir. Bunun sonucunda da {ilkeler i¢in klasik ekonomik aktiviteler ile yeni istihdam
alanlar1 olusturmak oldukga zorlu bir durum haline gelmistir. Kamunun ve 6zel sektoriin istihdam
potansiyeli artik sinirlarina gelmis ve yeni ve egitimli niifusun taleplerini tam olarak karsilayamamak
ile yliz ytizedir. Buna ¢6zim olarak girisimcilik son yillarda daha belirgin hale gelmistir. Girisimci
sadece kendi icin is yaratmakla kalmay1p, inovasyon yaparak da yeni sektorlerin olusmasina da sebep
olabilmektedir. Cuinkii yeni girisimcilerin var olma sansi piyasaya sunduklar triinlerin diger
tirtinlerden ne kadar farkli oldugu ile alakalidir.

Yenilik¢i girisimciligin yayginlastirilmas: ve basarili olabilmesi icin bireylerin bu konuda en yiiksek
seviyede egitim almalar1 gereklidir. Ciinkii yenilikgi girisimcilik klasik girisimcilikten farkli olarak
mevcut isleri taklit etmek yerine yepyeni ve parlak fikirlerle ortaya ¢ikar ve bu nedenle de basar1 sansi
daha yiiksek olur. Bu noktada iiniversiteler artik devreye girmektedirler. Universiteler geleneksel
yapilarindan ¢ikarak Ogrencilerinin girisimcilik yonlerini tespit eden, parlak fikirlere ulasmasim
saglayan, fikirlerin ticarilesmesinde yol gosterici olan ve baglantilarmi kullandirarak {riin veya
stireclerin basarili olmasini saglayan ¢ok énemli aktorlerdir.

Sonug olarak, cgalismamiz girisimcilik karakter analizi yapmanin ne kadar onemli oldugunu
gostermistir. Girisimci olmak istedigini soyleyen bazi ogrencilerin karakter olarak buna uygun
olmadigini, girisimci olmak istemedigini ifade eden bazi1 6grencilerin ise giiglii girisimciler olduklarinm
ve dogru ve saglikli bilgilendirme ve yonlendirme ile girisimci olabileceklerini belirlemistir. Girisimci
olmak istedigini veya istemedigini sdyleyen dgrencilerin neredeyse tamamu tiniversitenin girisimcilik
konusunda ¢ok nemli bir rol oynamasi gerektigini ifade etmislerdir.

Ekonomik refahin artmasi ve issizlik sorununun ¢6ziimii icin en énemli kaynak olan insan kaynagini
en ust diizeyde yetistirmek ile gorevli tniversiteler, tilkelerin en cok ihtiya¢ duydugu rekabet
avantajini saglamak icin gerekli inovasyonu ve onun motoru olan girisimciligi icsellestirmelidir.
Ayrica verdikleri egitimlerle ogrencileri dontistiirmekle kalmamali kendilerini de ¢aga uygun
dontistiirmeli ve tilkelerin gelecekleri olarak gordiikleri inovasyondan maksimum fayday: elde
edebilmek icin girisimcilik egitimlerini ihtiyaglara gore dizayn etmeli ve uygulamalidirlar.
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Entrepreneurship and Entrepreneurial University: A Study on the Students of Faculty
of Sports.

Ahmet Zeki Demir’, Murat Elioz, Mehmet Cebivii, Semih Sezenii

The aim of the study is to determine the current level of entrepreneurship, which has become
increasingly important in recent years, among the university students and to reveal their expectations
from wuniversities with regard to the education and mentoring role for more successful
entrepreneurship.

In order to bring a fundamental solution to unemployment which is one of the most important
problems of our times, countries attach great importance to entrepreneurship and try their best to
encourage it. Since the opening of new and innovative businesses play an important role in both
increasing economic growth and alleviating the unemployment problem.

To understand the importance of entrepreneurship in Turkey one of the big tasks falls to the
universities. At the present time, because of increasing global pressures both private sectors’ and
governments’ expectations from universities have changed and universities are expected to be places
where innovation and entrepreneurship are flourished besides the classic academic education system.
Universities besides being scientific leaders that educate people about entrepreneurship and its
importance, for the future of the country they should also provide guidance and support about the
entrepreneurship to the students who will have the highest level of education when graduate.

Because of its impact on the economy, the capability of creating social networks in the globalized
world, being an intermediary to large-scale international and public relations organizations like the
Olympics and the World Cups and the relationship with many different economic activities, sports
appear as an important area for entrepreneurship studies.

Therefore, the study was conducted with students in YasarDogu Sports Science Faculty, Samsun
OndokuzMayis University, in 2015 as face to face interviews. 135 (10%) of the total 1,350 (daytime and
evening education included) students who were studying at the faculty was taken as a sample and a
demographic questionnaire that developed by the researchers was conducted to measure their Faculty
Admittance Score, Current GPA, Profession Preferences After Graduation and Income Expectations
After Graduation. In addition, regardless of whether they want to be entrepreneurs, Kauffman
Entrepreneurship Fast Track Character Survey which consists of 17 questions was applied to all the
students. Our study revealed that the students have very high rate of entrepreneurial orientation and
character. It has also been identified, however, some of the students who expressed their interest to
become entrepreneurs had no entrepreneurial character and on the other hand, most of the students
who said that they did not want to become entrepreneurs, later said that they could consider
becoming entrepreneurs with the right information and guidance.

Almost all of the students were found to be very high expectations from the university about
entrepreneurship. This shows how important the planning, designing and implementation of applied
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entrepreneurship education by the universities and relevant faculties in order to ensure maximum
benefit to the country. For increasing economic prosperity and finding solution to unemployment the
universities that have already assigned to undertake the task of educating the most important
resource of human resources should internalize entrepreneurship in order to achieve a competitive
advantage that countries need through innovation and entrepreneurship which is its engine. The
findings support the notion that universities must be transformed into Entrepreneurial Universities.

Key words: Entrepreneurship, Entrepreneurial Character, Faculty of Sports Sciences, Entrepreneurial
University, Entrepreneurial Education.
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Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Alaninda Yazilmis

Giris

Bilimsel Makalelerde Gecen Anahtar Sozciiklere
Iliskin Bir Icerik Analizi
Mehmet Dursun Erdem!, Mesut Giin', Murat Sengiilii, Erisan Ozkaniv

Bu ¢alismanin amact Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretimi alan yaziminda calisilmig bilimsel
makalelerde gecen anahtar sozciiklerin kullamim sikligini ortaya koymak ve bu dogrultuda alan
yaziminda makale calismalarimin hangi konularda yogunlastigini belirlemektir. Calismanin
drneklemini 2000-2014 illar: arasinda 56 ulusal ve uluslararasi dergide yayimlanms 160
bilimsel makale olusturmaktadir. Nitel arastirma ydéntemlerinden dokiiman incelemesi yontemi
kullamilnusg; veriler, icerik analizi teknigiyle konularina gére gruplandinlmistir. Yabanc dil olarak
Tiirkce dgretimi alaminda yazilmus bilimsel makalelerde Qecen anahtar sozciikler temel dil
becerilerinden dil dSretim yontemlerine; diinyada ve Tiirkiye'de Tiirkce dgretiminden Ggretmen-
dgrenci yeterliklerine kadar bircok farkli tema altinda simiflandirilmistir. Arastirma sonucunda,
2000-2014 yillart arasinda en ¢ok ¢alisilms dil becerisinin yazma oldugu, dinlemeye hemen hemen
hi¢ yer verilmedigi tespit edilmistir. Bazi temalarda anahtar sozciik say1 ve frekansimin diisiik
olmas belirtilen yillarda konu ile ilgili ¢calismalarin yetersiz oldugunu gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: Yabanc: dil olarak Tiirkce dgretimi, bilimsel makale, anahtar sézciik, icerik
analizi.

Bilindigi gibi hizla kiiresellesen diinyada insanlarin diledikleri zaman akilli cep telefonlari, tablet ve
bilgisayarlarindan internete baglanabilmeleri bilgiye erisimi daha kolay héle getirmistir. Onceleri
bilgiye ulasmak bir hayli caba gerektirirken iginde yasadigimiz bilgi ve teknoloji caginda arastirmalar
Google, Yahoo, Bing, Copernic gibi gesitli cevrimici aglardan kolaylikla yapilabilmektedir. Her alanda
oldugu gibi yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi alaninda da yapilacak ¢alismalarda arastirmacilar kisa
stirede calismasma kaynaklik edecek verilere cevrimici aglardan ulasabilmektedir. Bu durum,
aragtirmanin her asamasinda bilgi y1ginlar: icerisinden en kisa zamanda en dogru bilgiye ulagsmak igin
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arastirmacilarin dogru adimlar atmasimi gerektirmektedir. Arastirmacilara bu konuda yardima
olacak, onlarin yolunu aydinlatacak 1sik ise anahtar sdzciiklerdir (Dener ve Yildizeli, 2006)

Herhangi bir alanda ve konuda c¢alisma yapacak arastirmacilar, calismalarina evvela alan yazimi
taramasi ile baslamaktadirlar. Alan yazmi taramas: sayesinde, konunun onceden c¢alisilip
calisiimadigy, calisilmigsa hangi boyutlarinin calisildig: goriilmekte, calisma konusuna uygun bilgi ve
belgeler toplanabilmektedir. Yabanci dil olarak Tiirkce dgretimi alaninda her gecen giin ¢alismalar
artmakta; yapilan arastirmalar sayesinde alandaki sorunlar ve gereksinimler, kitap, makale, tezler gibi
gesitli calismalar araciligiyla bilim diinyasina veri olarak sunulmaktadir.

Alan yazin taramasi asamasinda teknolojinin geldigi noktaya paralel olarak internet kullanimi
kagimilmaz oldugundan dogru anahtar sozciikler, aragtirmaciyr aradigt calismaya, icerige ulastiracak
151k vazifesi goren sihirli sozciiklerdir. Dogru anahtar sozctikler ile arastirmaci bilgi yiginlarinin icinde
fazlaca bir zaman harcamadan en kisa siirede aradif) icerige ulasir. Anahtar sozctikler sadece
arastirmacilar1 igerige ulastirmakla kalmaz; arastirmacilarin farkli bakis agilari gelistirmelerine de
olanak sunar. Anahtar sozctiiklerin tespiti, ilgili alandaki gidisatin hangi yone dogru oldugunu, hangi
konularin ¢ok hangilerinin daha az calisildigini, alan yazmindaki egilimlerin hangi yonde oldugunu
belirlemeye kaynaklik eden 6nemli araglardir (Sevim ve Iscan, 2012).

Erdem (2009: 888-937) “Yabancilara Tiirkce Ogretimi ile ilgili Bir Kaynakca Denemesi” adli
calismasinda Yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi alaninda 25 lisansiistii tez, 131 bildiri ve 121 makale
oldugunu belirtmistir. Goger ve Mogul (2011: 797-810) “Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi ile
Hgili Calismalara Genel Bir Bakis” adli calismada Yabanc: dil olarak Tiirkge 6gretimine iliskin tarihsel
stireci ele almis ve alan yaziniyla ilgili kitaplar1 siralamistir. Goger, Tabak ve Coskun (2012: 73-126)
“Tiirkgenin Yabanci Dil Olarak Ogretimi Kaynakcasi” adli calismada Yabanci dil olarak Tiirkge
ogretimine iliskin 223 kitap, 123 bildiri, 114 makale ve 110 lisanstiistii tez ad1 vermistir. En gtincel
calisma olarak Kahriman, Dagtas, Capoglu ve Atesal (2013: 80-132), “Yabancilara Tiirkge Ogretimi
Kaynakgas1” adli calismada hem yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi hem de yabanci dil 6gretimine
iliskin 186 kitap, 155 makale, 174 yiiksek lisans tezi, 229 seminer ve diger yaymnlarin isimlerini
siralamislardar.

Bugiin gelinen noktada Yabanci dil olarak Tiirkce ogretimine iliskin bilimsel c¢alismalar
azimsanmayacak bir sayidadir. Konuyu nicelik ag¢isindan ele alan calismalarin yani sira niteliksel
incelemelere de ihtiya¢ vardir. Alan yazini ¢alismalarmin niteliksel yonden irdelenmesi ile alan
yazinin gidisatini, neye cevap verip neye karst zayif kaldigini, alan yazininda nelere ihtiyag
duyuldugunu gérmek miimkiin olacaktir.

Alan yazini taramasi sonucunda ulasilan ¢alismalardan hareketle bilimsel yayinlarin niteliksel olarak
ne durumda oldugu hususunda az sayida calisma yapilmis oldugu goriilmiistiir. Yabanci dil olarak
Tuirkce 6gretimi alaninda yayimlanmis bilimsel calismalarin niteliksel olarak incelenmesi noktasinda
Biiyiikikiz'in (2014: 203-213) calismast 6nemlidir. Biiyiikikiz “Yabancilara Tiirkce Ogretimi Alaninda
Hazirlanan Lisansiistii Tezler Uzerine Bir Inceleme” adli calismada yabanci dil olarak Tiirkce dgretimi
ile ilgili olarak yazilan yiiksek lisans tezlerini tiir, yazildig1 yil, konular1 gibi cesitli degiskenler
acisindan incelemistir.

Cevre egitimi (Giiven, Kaplan, Varinlioglu, Sungur, Hamalosmanoglu ve Bozkurt, 2014), fen bilimleri
ve matematik egitimi (Tatar ve Tatar, 2008), Tiirkcenin egitimi ve 6gretimi (Sevim ve Iscan, 2012)
alanlarinda anahtar sozctiklere dayali veri incelemesi yapilmis olmasina ragmen yabanci dil olarak
Tiirkge 6gretimi alaninda yazilan bilimsel galismalarda yer alan anahtar sozctiklere iliskin herhangi
bir ¢alismaya rastlanamamustir.

Bu arastirmanin genel amaci yabancit dil olarak Tiirkge 6gretimi alan yazininda 2000-2014 yillari
arasmnda cesitli dergilerde yayimlanmus 160 bilimsel makalede gecen anahtar sdzctikleri tespit etmek
ve iligkili olduklar1 konulari saptayip tematik olarak gruplandirmaktir. Arastirmayr nemli kilan
husus, alan yazininda bu konuda daha ¢nce yapilmis bir ¢calismanin olmamasidir. Bu arastirmada,
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veriler, anahtar sozciik listeleri seklinde elde edilmis ve her anahtar sdzciige bir numara verilerek
fisleme yapilmistir. Bu dogrultuda alan yazininda en sik hangi anahtar sozciiklerin kullanildigini,
dolayistyla en ¢ok hangi konular tizerinde calisma yapildigini tespit etmek ve calisma sonuglari
1s181inda ¢ozim Onerileri sunmak amaglanmistir. Bu dogrultuda, yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi
alaninda lisanstistii egitim veren 3 uzmanin goriisleri dogrultusunda belirlenen asagidaki sorulara
cevaplar aranmustir:

1- Dil bilimi ile ilgili anahtar s6zctikler nelerdir?

2- Dil 6gretimi ile ilgili anahtar sozctikler nelerdir?

3- Dil 6gretim kuramlari ile ilgili anahtar sozctikler nelerdir?

4- Dil 6gretim yontem ve teknikleri ile ilgili anahtar sozctikler nelerdir?

5- Yabana dil olarak Tiirkce 6gretimi tarihgesi ile ilgili anahtar sozctikler nelerdir?

6- Diinyada ve Tiirkiye’de Tiirkge 8gretimi ile ilgili anahtar sozctikler nelerdir?

7- Yabanci dil olarak Tiirkce 6gretiminde temel beceriler ile ilgili anahtar s6zctikler nelerdir?
8- Yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi programu ile ilgili anahtar sézctikler nelerdir?

9- Yabana dil olarak Tiirkce 6gretiminde teknoloji ve materyal kullanimu ile ilgili anahtar sozctikler
nelerdir?

10- Tiirkce okutmanlarmin yeterlikleri ile ilgili anahtar sozctikler nelerdir?

11- Ogrenci yeterlikleri / becerileri / basarilari ile ilgili anahtar sézciikler nelerdir?

12- Tletisim ile ilgili anahtar sozctikler nelerdir?

13-Kdilttir 6gretimi ile ilgili anahtar sozctikler nelerdir?

14- Yabanc1 dil olarak Tiirkce 6gretimi alan yazininda yapilan ¢alismalara iliskin anahtar sozciikler
nelerdir?

Yontem

Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi alan yazinda yayimlanmis makalelerde gegen
anahtar sozciiklerin saptanmasi amaclandigindan dokiiman incelemesi yontemi kullanilmustir.
Yildirim ve Simsek’e gore (2006: 187), dokiiman incelemesinde temel amag, arastirmas: hedeflenen
olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analiz edilmesidir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini 2000-2014 yillar arasinda yabanci dil olarak Tiirkce dgretimi alaninda makale
yayinlanan 56 uluslararasi ve ulusal dergideki 168 bilimsel makale olusturmaktadir. Bu makalelerin 8
tanesinde anahtar sozciiklerin olmadig tespit edilmistir. Boylelikle, evreni olusturan 168 makalenin
1601 aragtirmanin érneklemini olusturmustur.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veriler internet ortaminda 2000-2014 yillarinda yayimlanmis, 56 ulusal ve uluslararasi dergiden
toplanan 160 bilimsel makaleden olusmaktadir. Verilerin analizi ise icerik analizi ile
gerceklestirilmistir. 513 anahtar sozciik elde edilmis, anahtar sozciikler listelenmis, ardindan
konularma gore gruplandirilmistir. Elde edilen verilerin frekanslar1 belirlenmis ve bulgular bu yolla
saptamustir. Asagida, verilere kaynaklik eden dergilere yer verilmistir:
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Tablo 1. incelenen Dergiler ve Alinan Makale Sayilar1

Incelenen Dergiler

Incelenen Makale Sayilart

1 21. Yiizyilda Egitim ve Toplum Dergisi 1
2 Abant [zzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2
3 Adiyaman Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi 5
4 Ana Dili Egitimi Dergisi 5
5 Anadolu Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi 1
6 Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi 1
7 Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi 2
8 Ankara Universitesi Tiirkiyat Aragtirmalart Dergisi 1
9 Asos Journal 1
10  Asya Ogretim Dergisi 1
11  Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti Dergisi 1
12 Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 1
13 Bilig Dergisi 2
14  Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi 1
15  Cypriot Journal of Educational Sciences 1
16 Dede Korkut Tiirk Dili ve Edebiyati1 Arastirmalar1 Dergisi 1
17  Dil Dergisi 8
18  Dil ve Edebiyat Egitimi Dergisi 3
19  Dilbilim Arastirmalar1 Dergisi 1
20  Dumlupinar Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi 1
21  E-Dil Dergisi 6
22 Ege Egitim Dergisi 1
23 Ekev Akademi Dergisi 1
24 Erciyes Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti Dergisi 1
25  Eurasian Journal of Educational Resarch 1
26  Firat Universitesi {lahiyat Fakiiltesi Dergisi 1
o7 Gazi Universitesi Tiirkge Aragtirmalar1 Akademik Ogrenci 4
Dergisi
28  Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2
29 Hacefctt.epe Universitesi Tiirkiyat Aragtirmalar1 Enstitiisii 5
Dergisi
30 Hacettepe Universi.te.si Yabanci Dil Olarak Tiirkge 7
Arastirmalar1 Dergisi
31 International Journal of Language Academy 7
32  International Journal of Languages” Education and Teaching 3
33  Journal of Language and Linguistic Studies 4
34  Karadeniz Sosyal Bilimler Dergisi 1
35  Kastamonu Egitim Dergisi 1
36 Kahramanmaras Siitcii imam Universitesi Sosyal Bilimler 1

Dergisi
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37  Manas Sosyal Bilimler Dergisi 2
38  Mugla Sitki Kogman Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 1
39  Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi 5
40  Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi 1
41  Polis Bilimleri Dergisi 1
42 Procedia Social and Behavioral Sciences 1
43  Route Educational and Social Science Journal 2
44  Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi 1
45  The Journal of Academic Social Science Studies 4
46  The Turkish Online Journal of Education Technology 1
47  Toplum Bilimleri Dergisi 1
48  Turkophone 1
9  Turkish Studies 37
50 TURUK Uluslararasi Dil, Edebiyat ve Halkbilimi 1
Arastirmalar1 Dergisi
51  Turkliik Bilimi Arastirmalar1 Dergisi 7
52  Uluslararas: Tiirkge Edebiyat Kiilttir Egitim (TEKE) Dergisi 4
53  Uluslararas: Tiirk Egitim Bilimleri 1
54  Uluslararast Avrasya Sosyal Bilimler Dergisi 2
55  Usak Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi 1
56  Zeitschrift fiir die Welt der Tiirkien 3
Toplam 160
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Bulgular ve Yorum

Dil Bilimi ile 1gili Anahtar Sozciiklere Iligkin Bulgular
Tablo 2. Dil Bilimi ile Hgili Anahtar Sozciiklere Iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f
1 Dil 3
2 Ana dili 2
3 Toplum dilbilimsel yaklasim 1
4 Tiirkcenin toplum dilbilimsel giicii 1
5 Iki dillilik 1
6 Dil edinimi 1
7 Ana dil 1
8 Ikinci dil 1
9 Cok dillilik 1
10 Ikinci dil edinimi 1
11 Calkalama 6zelligi 1
12 Canlilik bilgisi 1
13 Yanlis Coziimleme 1
14 Leksikal yaklasim 1
15 Es dizimlilik modeli 1
16 Ceviribilim 1
17 Sozciikbilim 1
18 Esdegerlik 1
19 Dil ge¢misi 1
20 Kor nokta 1
21 Evrensel dil bilgisi 1
22 Diller arasi hatalar 1

N
[6)}

Toplam

Dil bilimi konusuna dahil edilen makalelerde yer alan anahtar s6zciik sayis1 22, frekans ise 25’tiir. Bu
sozciiklerden dil 3, ana dili 2, digerleri ise 1 frekansa sahiptir.
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3.2. Dil Ogretimi ile 11gili Anahtar Sozciiklere Iliskin Bulgular

Tablo 3. Dil Ogretimi ile ﬂgili Anahtar Sozciiklere Iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f
1 Yabancilara Tiirkce 6gretimi 43
2 Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi 31
3 Tuirkce dgretimi 30
4 Yabanc1 dil olarak Tiirkge 22
5 Tiirkce 18
6 Yabanc dil 6gretimi 10
7 Ogretim sorunlart 5
8 Ogretim 2
9 Ogretim-ogrenim calismalari 2
10 Yabana dil Tiirkce 2
11 Yabanca dil 2
12 Dil 6gretimi 2
13 Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretilmesi 2
14 Hata analizi 2
15 Ttirkcenin yabanc dil olarak dgretimi 2
16  Tirkge egitimi 1
17 Tkinci/ Yabana dil 6gretimi 1
18 Dil ihtiyag analizi 1
19 Gereksinim arastirmasi 1
20 Egitim 1
21 Yabanc dil egitimi 1
2 Ttirkgenin ana dili ve yabanci dil olarak 1
ogretilmesi
23 Dil egitimi 1
24 Yabancilara Tiirkce egitimi 1
25 Ttirkgenin yabancilara 6gretimi 1
26 Ttrkgenin egitimi ve 6gretimi 1
27 flkeler 1
28 Diistince analizi 1
29 Arapca 1
Toplam 188

Dil 6gretimi konusunda yazilan makaleler 29 anahtar sozciik igermektedir. Bu anahtar sozctiklerin
kullanim siklig1 ise 188’dir. Bu temada frekansi en yiiksek olan anahtar sozctikler; yabancilara Tiirkge
Ogretimi, yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi, Tiirkce 6gretimi gibi sozctiklerdir.
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Dil Ogretim Kuramlari ile 11gili Anahtar Sozciiklere Iligkin Bulgular

Tablo 4. Dil Ogretim Kuramlari ile Hgili Anahtar Sozciiklere iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f
1 Tutum 3
2 Yabanci dil kaygist 2
3 Motivasyon 2
4 Basar1 1
5 Akademik basari 1
6 Yabanc1 dil tutum ve basarisi 1
7 Gudu 1
8 Kayg1 1
9 Ttirkce konusma kaygisi 1
10  Alg: 1
11  Metaforik alg: 1
12 Hazirbulunusgluk 1
13 Ket vurum 1
14 Aktarim 1
15 Oz yeterlik 1
16  Kaiiltiirleraras: yaklasim 1
17 Internet tabanli dil 5gretimi 1
18 Coklu zeka 1
19 Isbirlikli 5grenme 1
20  Suggestopedia 1
21 Dogal yaklasim 1
22 Tiur odakh 6grenme 1
23 Yansitic1 8gretim 1
24 Yapilandirmaci yaklasim 1
25 Anlam merkezli yaklasim 1
26  Ortama dayal: dil kullanim 1
27  Yonergeye gore yap egitimi 1
Toplam 30

Dil Ogretim Kuramlari konusunda yazilan makalelerde 27 anahtar sozciik tespit edilmistir.
Sozctiklerin toplam frekans: 30 olup tutum 3, yabanc dil kaygisi ve motivasyon 2, diger sozctikler ise
1 frekansa sahiptir. Bu anahtar sozciikler; kaygi, tutum, basari, hazirbulunusluk, c¢oklu zeka,
kiiltiirlerarasi yaklasim, dogal yaklasim gibi bir¢ok dil 6gretim yaklasimini igermektedir.
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Dil Ogretim Yéntem ve Teknikleri ile 11gili Anahtar Sozciiklere Iliskin Bulgular

Tablo 5. Dil Ogretim Yéntem ve Teknikleri ile Hgili Anahtar Sozciiklere Iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f
1 Yontem 2
2 Oyun 2
3 Oyunlarla dil 6gretimi 2
4 Yabana dil 6gretimi yontemleri 2
5 Ogretim yontemleri 1
6 Egitici oyun 1
7 Teknik 1
8 Yabanci dil 6gretimi teknikleri 1
9 Yabanc1 dil 6gretim metotlar1 1
10 Yabancilara Tiirkge 6gretimi yontemleri 1
11 Gramer-Terctime metodu 1
12 Kavram haritalama 1
13 Kavram haritalama 6gretimi 1
14 Rol yapma ve drama teknikleri 1
15 Tumdengelim 1
16  Tiirkge dgretiminde dikte 1
17 Mikro 6gretim teknigi 1
18 Icerik ve yontem 1
Toplam 22

Dil 6gretim yontem ve teknikleri konusunda yazilan makalelerde 18 anahtar sozciik dahil edilmistir.
Toplam frekans1 22 olan anahtar sozctikler; oyun, mikro 6gretim teknigi, kavram haritalama teknigi,
rol yapma ve dram teknikleri gibi bircok yontem ve teknik icermektedir.

Yabanct Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Tarihgesi ile 11gili Anahtar Sézciiklere Iliskin Bulgular

Tablo 6. Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Tarihgesi ile Hgﬂi Anahtar Sozciiklere Iliskin Betimsel

Veriler

Anahtar Sozciik

Divanti Ligati’t-Ttirk

Tarihi siireg

Osmanli donemi

Kasgarli Mahmut

Istanbul Fransiz Dil Oglanlar1 Okulu

Yabanci dil egitimi tarihi

1
2
3
4
5
6
7

Yabancilara Tiirkge 6gretimi tarihi

Toplam

O|lRr| R Rr|R[R| NN

Yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi tarihgesi ile ilgili 7 anahtar sozciik tespit edilmistir. Frekans:
yiiksek olan anahtar sozctiklerin “Divanii Liigati’'t-Ttirk ve tarihi stire¢” oldugu dikkat cekmektedir.
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Diinyada ve Tiirkiye'de Tiirkce Ogretimi ile I1gili Anahtar Sozciiklere Iliskin Bulgular
Tablo 7. Diinyada ve Tiirkiye'de Tiirkge Ogretimi ile {lgili Anahtar Sozciiklere {liskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f
1 TOMER 4
2 Hindistan 2
3 Tiirkge Ogretim Merkezleri 1
4 Turkiye 1
5 Yurtdisinda Tiirkiye algist 1
6 fran 1
7 fran’da Tiirkge 6gretimi 1
8 fran’da Turk dili 1
9 Araplara Tiirkce 6gretimi 1
10 Suriye’de Tiirk dili ve edebiyat1 6gretimi 1
11 Fatih TOMER 1
12 Atatiirk Universitesi DILMER 1
13 COMU TOMER 1
14 Bat1 Avrupa 1
15  Hollanda 1
16  Makedonya 1
17 Koprii Dergisi 1
18  Kosova’'da Tiirkge 6gretimi 1
19 Balkanlar ve Tiirkcge 1
20  Irak’ta Tiirkge Ogretimi 1
21 Kirgizlara Tirkiye Tiirkgesi 6gretimi 1
22 Almanya 1
23 Avrupa Birligi 1
24 Berlin Humboldt Dil Merkezi 1
25 Alman tiniversitelerinde Turk dilinin 6nemi 1
% Humboldt Universitesi'nde Tiirkcenin 1
gelisimi ve 6nemi
27  Avrupa’da Tiirk imgesi 1
28 Tuirk gogmen ¢ocuklari 1
29 Turk ntifusu 1
30 Yunus Emre Enstitusii 1
31 Yunus Emre Kiiltiir Merkezi 1
32 Tahran Tirk Kultiir Merkezi 1
33 Bosna-Hersek 1
34  Avustralya 1
35  Universitelerarast protokol 1
Toplam 39
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Diinyada ve Tiirkiye’'de Tiirkce 6gretimi konusu gercevesinde yazilan makalelerde 39 anahtar s6zciik
tespit edilmistir. Anahtar sozciikler; fran, Irak, Suriye, Kosova, Almanya, Hindistan, Hollanda,
Makedonya, Avustralya gibi tilke isimlerinden olusmaktadir.

Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde Temel Beceriler ile 11gili Anahtar Sozciiklere Iliskin Bulgular

Tablo 8. Dil Becerileri ile Hgili Anahtar Sozciiklere Iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f
1 Dil becerileri 1
2 Temel dil becerileri 1
Toplam 2

Tablo 9. Yazma Becerisi ile Hgili Anahtar Sézciiklere iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f
1 Yazili anlatim 5
2 Yazma becerisi 4
3 Alfabe 2
4 Yazma yontemleri 2
5 Yazma 6gretimi 1
6 Yazma egitimi 1
7 Yazma 1
8 Akademik yazma 1
9 Yazma ihtiyaci 1
10 Yazma becerileri 1
11 Yazma etkinlikleri 1
13 Ciimle 1
14 Dikte 1
16 Alfabe problemi 1
Toplam 23

Tablo 10. Konusma Becerisi ile Hgili Anahtar Sozciiklere Iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f

Konusma

Sesletim

Konusma becerisi

1
2
3 Soyleyis
4
5

Konusma kaygisi

GRr|Rr|R|R|R

Toplam
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Tablo 11. Okuma Becerisi ile flgili Anahtar Sozciiklere Iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f

Okuma becerisi

Metin tipleri

Soylesimsel Metin Tipi

Roportaj metni

Omer Seyfettin

Kasag:

Okuma-anlama becerisi

Anlama

O | X | 3| |G ||  W|IN|-

Metinler

=
o

Okunabilirlik

[uy
—_

Sesli okuma

[uny
N

Okuma stratejileri

R R, Rl RR|R|RRIR[R|[R|R, W

13 Kose yazilar

—_
a1

Toplam

Tablo 12. Dinleme Becerisi ile Ilgili Anahtar Sozciiklere Iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f
1 Dinleme becerisi 1
Toplam 1

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2015, 34(1), 213-237



Yabanc: Dil Olarak Tiirkce Ogretimi | 225

Tablo 13. Dil Bilgisi Ogretimi ile ilgili Anahtar Sozciiklere Iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f
1 Parcalar tistii birim 2
2 Ek yanlislar1 1
3 Ad durum ekleri 1
4 Soz edimleri 1
5 Istek s6z edimleri 1
6 Unlem 1
7 Tirk dili 1
8 Gramer 1
9 Esadli sozciikler 1
10 Dil bilgisi 1
11 Hal ekleri 1
12 -mis eki 1
13 Tanitsallik 1
14 Gegmis zaman 1
15 Kelime gruplar1 1
16 Nesne durum eki 1
17 Istek kipi 1
18 Soru tiimceleri 1
19 Tiirkge soru tiimcesi tiirleri 1
Toplam 20

Tablo 14. Sozcitk Ogretimi ile lgili Anahtar Sozciiklere Iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f

Kelime 6gretimi

Sozciik 6gretimi

Soz varligi

Kelime

Sozciik

Sozlitk

Sozliik etkinlikleri

Atasozi

O |00 | 3| |0 || W |IN |-

Deyimler

R lRrRr[R| R R R[R[NMD|®W

10  Kalip sozler

=
N

Toplam

Temel beceriler konusu altinda alt konular olusturulmustur. Alt konulara iliskin olarak tespit edilen
anahtar sozciik frekanslar1 su sekildedir: Dil becerileri 2, yazma becerisi 23, konusma 5, okuma 15,
dinleme 1, dil bilgisi 6gretimi 20, sdzciik 6gretimi 12.
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Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Programu ile I1gili Anahtar Sézciiklere Iliskin Bulgular
Tablo 15. Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogreﬁmi Programu ile Hgﬂi Anahtar Sozciiklere Iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f

1 ELP (Dil Gelisim Dosyasi) 2
2 Program degerlendirmesi 1
3 Egitim programi 1
4 Program 1
5 Avrupa Ortak Bagvuru Metni 1
6 Ortak Bagvuru Metni 1
7 A1 seviye grubu 1
8 Tiirkge egitimi programi 1
9 Dil Portfolyosu 1
10  Avrupa Dil Portfolyosu 1
11 Ortak olgiitler 1
12 C1 duzeyi 1
13 A1-A2 seviyesinde Tiirkge 6gretimi 1
14 Avrupa Dil Portfoyt 1
15 Avrupa Dil Olgegi 1
16 Dil pasaportu 1
17 Erasmus 1
18 Program ilke ve stirecleri 1
19 Genel ve 6zel programlar 1
20 CEF-Common Europen Framework 1
21 Ulusal miifredat 1
22 LOTE (Languages Other than English) 1

N
@

Toplam

Yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi programi konusunda yazilan makalelerde 22 anahtar sozctik tespit
edilmistir. Bunlardan sadece ELP (Dil Gelisim Dosyasi) 2, digerleri ise 1 frekansa sahiptir.
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Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretiminde Teknoloji ve Materyal Kullanimu ile I1gili Anahtar
Sozciiklere Iligskin Bulgular

Tablo 16. Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde Teknoloji ve Materyal Kullanimu ile [lgili Anahtar

Sozciiklere Iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik

Ders kitab1

Kitaplar

Dizi

Olgme-degerlendirme

Materyal secimi

Ders kitaplar1

Ttuirkce ders kitaplar1

Ders malzemeleri

1
2
3
4
5
6
7
8
9

Lale Tiirkge Ogretim Seti

f
4
2
2
2
2
1
1
1
1
10  Gokkusagl Ogretim Seti 1
11 Kasgarli Mahmut Tiirkge Ogretim Seti 1
12 Yabanc Dilim Tiirkce 1
13 Yeni Hitit 1
14 Yeni Hitit Yabancilar Icin Tiirkce 1
15  Yabana dil ders kitab1 diyaloglar1 1
16  Orijinallik 1
17 Yabanc dil olarak Tiirkce ders kitaplar: 1
18  Gorsellik 1
19 Gorsel ve isitsel araglar 1
20 Arag-gereg uyarlama 1
21 Islevsellik 1
22 Etkinlikler 1
23 Gereg hazirlama 1
24 Ders kitabi ¢oziimlemesi 1
25 Tiirkce 6gretimi materyalleri 1
26  Seksenler dizisi 1
27 Film 1
28 Dil 6gretiminde video 1
29 Market brosiirleri 1
30  Otantik materyal 1
31 Kaynaklar 1
32 Karikatir 1
33  Motivasyon amacli 6grenci videolar1 1
34 Bilisim teknoloji 1
35  Teknoloji 1
Toplam 42
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Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde teknoloji ve materyal kullanimi temasina dahil edilen
makalelerde frekansi 42 olan 35 anahtar sozciik tespit edilmistir.

3.10. Tiirk¢e Okutmanlarimn Yeterlikleri ile 11gili Anahtar Sozciiklere Iliskin Bulgular
Tablo 17. Tiirkce Okutmanlarinin Yeterlikleri ile flgili Anahtar Sozciiklere iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f

Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretmen

! yeterlikleri

N

Ogretmen unsuru

Ogretmen yeterligi

Ogretmenin sozel olamayan yetkinligi

Ogretim eleman

Ttirkce 6gretmeni yetistirme

Temel Tiirkce 6gretmenligi

Yabancilara Tiirkce 6gretmenligi

O |00 | I O |Q || W DN

Ogretmen bilisi

[uny
(e]

Ogretmen inanislari

R R RrR[R|[R|R|R[R|R

11  Yabana dil olarak Tiirkce 6gretmeni

=
N

Toplam

Tiirkce Okutmanlarinin Yeterlikleri temasina dahil edilen makalelerde frekansi 12 olan 11 anahtar
sozciik tespit edilmistir.
Ogrenci Yeterlikleri / Becerileri / Bagarilari ile 11gili Anahtar Sozciiklere Iliskin Bulgular

Tablo 18. Ogrenci Yeterlikleri / Becerileri / Bagarilari ile Hgﬂi Anahtar Sozciiklere iliskin Betimsel
Veriler

Anahtar Sozciik

Ogrenci goriisleri

Yabanc1 6grenciler

Yabancilar

Yabanci uyruklu dgrenciler

Ogrenci basarist

Oz yeterlik inanct

Ttirkce 8grenen Arap 6grenciler

Ogrenci motivasyonu

O | |3/ ||| |-

Dil smavlari

=
(e}

Dilsel yeting

e R

11 Bireysel farkliliklar

Juny
N

Toplam

Yabanc1 dil olarak Tiirkce 6grenen ogrencilerin yeterlikleri, becerileri ve basarilarina iliskin olarak
yazilan makalelerde 12 anahtar sozciik tespit edilmistir.
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Iletigim ile 11gili Anahtar Sozciiklere Iliskin Bulgular

Tablo 19. iletisim ile Hgili Anahtar Sozciikler

Anahtar Sozciik f
1 Tletisim 1
2 fletisim yetisi 1
3 Iletisimsel yetkinlik 1
4 Ortak iletisim dili 1
Toplam 4
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fletisim temasina dahil edilen makalelerde 4 anahtar sozciik tespit edilmistir.

Kiiltiir Ogretimi ile 11gili Anahtar Sozciiklere Iliskin Bulgular

Tablo 20. Kiiltiir Ogretimi ile Ugﬂi Anahtar Sozciiklere Iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik f
1 Kiiltiir 2
2 Kilttirel ogeler 2
3 Kiiltiirel farkindalik 2
4 Kiiltiir aktarimi 1
5 Turk kiiltiira 1
6 Dil ve kiiltiir 1
7 Dil ve kiilttir bagintisi 1
8 Cok kiiltiirlii siniflar 1
9 Destan 1
10 Tirki 1
11 Halk edebiyat1 1
12 Hedef kiiltiir 1
13 Hacivat-Karago6z oyunlari 1
14 Yabana dil ve kiiltiir 1
15  Turkiye'de din ve kiiltiir 1
16 Folklor 1
17  Kaultiirleraras: yetkinlik 1
18 Kiiltiirel iletisim 1
19 Turkilerle dil 6gretimi 1
Toplam 22

Kiltir ogretimi ile ilgili olarak yazilan makalelerde kullanilan anahtar sozciik sayist 19'dur. Bu

sozciiklerin frekansi ise 22’dir.
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Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Alan Yaziminda Yapilan Caligmalara Iligkin Anahtar Sozciiklere
Iliskin Bulgular

Tablo 21. Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Alan Yazimindaki Calismalar ile Hgﬂi Anahtar
Sozciiklere iliskin Betimsel Veriler

Anahtar Sozciik

Alan yazini degerlendirmesi

Kaynakca denemesi

Literatiir taramasi

Bibliyografya

Lisansiistii tezler

1
2
3
4 Onemli calismalar
5
6
7

Yiiksek lisans tezleri

Q| R, | R RrIR[R|R|R|mm

Toplam

Alan yazinindaki calismalar konusunda yazilan makalelerde 7 anahtar sozciik tespit edilmistir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Tartisma ve Sonug

Yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi alaninda 2000-2014 yillar1 arasinda yayimlanmis 160 bilimsel
makaleye bakildiginda 314 farkli anahtar sozciik kullanildigr goriilmiistiir. Alan yazini taramasi
sonucu elde edilen veriler 1s1ginda olusturulan konulara ve alt konulara bakildiginda konu
basliklarinin gesitlilik gosterdigi anlasilmaktadir. Bu basliklar1 sadece dilin 6grenme alanlar: degil aymu
zamanla dil bilimi, dil 6gretim kuramlari, dil 6gretim yontem ve teknikleri, dil 6gretiminde teknoloji
ve materyal kullanimi, okutman yeterlikleri, o6grencilere iliskin bircok degisken, diinyada ve
Turkiye’de yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi, alan yazinin tarihgesi, dilde iletisim 6gesi, dil- kiilttir
bagintisi, alan yazinin genel goriintimiine iliskin niteliksel ¢alismalar gibi bir¢ok baslik olusturmustur.
Konuyla ilgili sonuglara asagidaki tabloda yer verilmistir:
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Tablo 22. Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Alaninda Yazilmis Bilimsel Makalelerde Gegen
Anahtar Sozciiklerin Konulara Gore Dagilimina Iliskin Betimsel Veriler

Tema Ad1 Anahtar Sozciik Sayis1 $ Eﬁ }gl:a/rFizlz(cail;
Dil Ogretimi 29 188
Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde Temel Beceriler 66 78
Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretiminde Teknoloji ve

Materyal Kullanimi 35 42
Diinyada ve Tiirkiye’de Tiirkge Ogretimi 35 39
Dil Ogretim Kuramlar 27 30
Dil Bilimi 22 25
Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Programi 22 23
Kiiltiir Ogretimi 19 22
Dil Ogretim Yontem ve Teknikleri 18 22
Tiirk¢ce Okutmanlarmin Yeterlikleri 11 12
Ogrenci Yeterlikleri / Becerileri / Bagarilari 11 12
Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Tarihcesi 7 9
Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Alan Yazim 7 7
Calismalar:

fletisim 4 4
Toplam 314 513

Tablo 22'ye gore dil 6gretimi konusu frekansi en yiiksek olan konudur. Igerdigi anahtar sézciiklere
bakildiginda yabancilara Tiirk¢e 6gretimi, yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi, yabanci dil olarak
Ttiirkge, Tiirkcenin yabanci dil olarak 6gretimi gibi genel kavramlarin siklikta oldugu goriilmektedir.
Buradan hareketle ilgili alan yazini adinin netlesmedigi ve yukarida siralanan bu anahtar sozciik
sikliklarinin ytiksek olmasindan hareketle alanda halad genel calismalarin yogunlukta oldugu
sonucuna ulasilabilir. Ayn1 zamanda gereksinim arastirmasi, dil ihtiyag¢ analizi, diistince analizi, dil
ogretim ilkeleri gibi 6zel kavramlara iliskin ¢alismalarin da var oldugu anlasilmaktadir. Ancak bu
anahtar sozctiklerin kullanim siklig: yiiksek olmadigindan bu konularda yapilan calismalarin yetersiz
oldugu anlasilmaktadir.

Dil 6gretim kuramlar1 bashginda kaygi, basari, tutum, gtidii, hazir bulunusluk gibi kavramlarla
birlikte dil 6gretiminde bazi kuramlarin da calismalara konu oldugu goriilmektedir. Coklu Zeka,
Isbirlikli Ogrenme, Suggestopedia, Dogal Yaklagim gibi kuramlara yer verilmekle birlikte calismalarin
alan yazim ihtiyaglarmna oranla yetersiz oldugu soylenebilir. Ayrica bilimsel makale basliklarinda
Ttirkce karsilig1 bulundugu hélde yabanci kelimeler kullarulmasi ise dikkat ceken ayr1 bir noktadir.

Temel dil becerileri ile ilgili olan bilimsel makalelere bakildiginda yazma ve okuma dil becerilerine
yonelik galismalarin konusma ve dinleme alaninda yapilan ¢alismalardan hem nicelik hem de nitelik
agisindan daha tistiin oldugu fark edilebilir. Okuma becerisi konusunda ¢ogunlukla genel kavramlara
yer verildigi goriilmektedir. Yazma alan1 incelendiginde ise okuma becerisine oranla daha sik anahtar
sozciik kullanildigini séylemek miimkiindir. Buradan hareketle dil becerilerinde tisttinltigtin yazma
becerisinde oldugu, yazma becerisine doniik ¢alismalarin diger dil becerilerine kiyasla daha iyi
durumda oldugunu séylemek miimkiindiir. Sevim ve Iscan’in (2012) Tiirkge egitimi alaninda yaptig1
calismada ve Biiytikikiz (2014), inceledigi yabanci dil olarak Tiirkce Ogretimi alaminda yazilmis
lisanstistii tezlerde en ¢ok yazma becerisinin ¢alisildigini; konusma ve dinleme becerilerine hemen
hemen hic yer verilmedigini belirtmis, benzer sonuclara bu calismada da ulasilmistir. Ayrica temel
becerilerle iligkili olarak dil bilgisi ve sodzciik 6gretiminin ¢alismalara konu oldugunu soylemek
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miimkiindiir. Dil bilgisi 6gretiminde eklerin agirlikli olarak calisildigy; sozcitk ogretimiyle ilgili
calismalarda gecen anahtar kelimelerden ise kelime, atasozii ve deyim ogretiminin 6n planda
tutuldugu gortilmektedir. Benzer sonuglar Sevim ve Iscan’in (2012) calismasinda da yer almistir.

Dil bilimi alanina iliskin olarak elde edilen anahtar sozciiklere bakildiginda ana dil, ana dili, ikinci dil
gibi genel; sozciiksel yaklasim, es dizimlilik modeli, sozciikbilim gibi 6zel kelimelerin kullanildigin
goriilmektedir. Veriler 1s1gmda “dil 6gretiminde dil bilimsel verilerden yararlanildigi” ancak
calismalarin yetersiz oldugu sonucuna ulasilabilir.

Arastirmacilar diinyada ve Tirkiye’de yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi galismalariyla ilgilenmistir.
Diinyada yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi calismalarmin Bosna-Hersek, Hollanda, Makedonya,
Kosova, Iran, Irak, Suriye, Almanya, Hindistan, Avustralya gibi tilkelere yayildigy; TOMER, Yunus
Emre Enstitiisti, Tahran Tirk Kiltiir Merkezi, Berlin Humboldt Dil Merkezi gibi kurumlarin da
calismalara konu oldugu anlasilmaktadir.

Yabanc1 dil olarak Tiirkce oOgretiminde cesitli yontem ve tekniklerden yararlamildigr anahtar
sozctiklerden anlasilmaktadir. Dil 6gretiminde oyun, rol oynama-drama, mikro gretim, egitsel oyun
gibi teknikler kullamilmistir. Anahtar sozciik frekanst 22 olan bu temada yontem ve teknik
calismalarinin 2000-2014 yillar diistiniildtigiinde yetersiz oldugu soylenebilir.

MEB’in ve bagka herhangi bir kurumun “Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Program” ad1 altinda
herhangi bir 8gretim programinin olmadigr herkesce bilinmektedir. Bu eksiklik yabanci dil olarak
Tirkce o6greten kurumlarin ortak hareket etmesini smirlamis, 6gretimde farkliliklar meydana
getirmistir. Belirlenen yillarda yabanci dil olarak Tiirkce dgretiminde Avrupa Diller Igin Ortak
Basvuru Metni 1s1ginda bazi galismalarda dil diizeylerine yonelik program 6rnekleri olusturulmaya
calisilmistir. Ancak calismalarin yeterli oldugunu séylemek miimkiin degildir.

Anahtar sozciiklere bakildiginda, yabancilara Tiirkce 6gretmeni, yabanci dil olarak Tiirkce 6gretmeni
gibi kavramlar cesitlilik gostermistir. Alan yazini admin da birbirine benzer degisik kullanimlarinin
olmasina paralel olarak yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi yapanlara verilecek unvan noktasinda da
netlesmelerin hentiz olmadigini sdylemek miimkiindiir. Bu g¢alismada Tiirkge okutmani ifadesi
kullanilmas: uygun gortilmiistiir. Ayn1 zamanda 6gretmen yeterliklerinin calismalara konu oldugu da
soylenebilir. Anahtar sozctiklerden hareketle 6grencilerin cesitli degiskenler agisindan ele alinarak
calismalara konu edildigi goriilmektedir. Ogrencilerin goriisleri en sik caligilan konu olup; dgrenci
motivasyonu, dgrencilerin 6z yeterlik inanglar1 da calismalara konu olmustur. Orneklem goz 6niinde
bulunduruldugunda yapilan bircok calismanin evreni temsil edemeyecek kadar az bir drneklemle
gerceklestirildigi soylenebilir.

Dil 6gretiminde iletisimsel boyutun onemsendigi son donem yaklasimlarma paralel olarak alan
yazininda iletisim konusunun az galisilmis oldugu soylenebilir. Bu konuya doéntik olarak yazilan
makalelerde kullanilan anahtar sozciikler iletisim, ortak iletisim dili gibi genel kavramlar olmustur.
Ayni zamanda kiiltiir 6gretimi, kiilttir aktarimu ile ilgili calismalara egilim oldugu; kiiltiir aktariminda
tiirkti, Hacivat-Karagoz oyunlar1 gibi unsurlardan faydalanildigr anlasilmaktadir. Yabanct dil olarak
Tuirkce 6greten ders kitaplarinda kiiltiir aktariminin incelenmesi ise konunun kiilttirle iliskili diger
yanidir. Ancak yine belirlenen zaman g6z 6niinde bulunduruldugunda ¢alismalarin yeterli diizeyde
oldugunu soylemek giic olabilir.

Yabanci dil olarak Tirkce ogretiminde tarihce de calismalara konu olmustur. 2000-2014 yillari
icerisinde Divanti Liigati't-Ttrk’tin en sik ¢alisilan konu oldugu ifade edilebilir. Yabanci dil olarak
Tiurkge ogretiminde teknoloji ve materyal kullanimma iliskin calismalarin var oldugu anahtar
sozciiklerden anlasilmaktadir. Teknoloji baglaminda dizi, film, video kavramlar: kullanilmistir. Ders
materyalleri baglaminda ise ders kitaplariin bu alanda tizerinde en sik calisma yapilan alan
oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ayrica ders materyali olarak kullamlan Lale Tiirkge Ogretim Seti,
Gokkusagr Ogretim Seti, Kaggarli Mahmut Tiirkge Ogretim Seti, Yabanc1 Dilim Tiirkge, Yeni Hitit gibi
ders kitaplari gesitli degiskenler agisindan incelenmistir. Alan yazininda materyal ve teknoloji ile ilgili
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calismalarin yeterli oldugunu sdylemek miimkiin degildir. Yabanc: dil olarak Tiirkce 6gretimine
yonelik kaynakca calismalarinin yeterli diizeyde oldugu soylenebilir. Yabanct dil olarak Tiirkce
ogretimi alaninda yapilmis yiiksek lisans tezlerine iliskin ¢alismanin da oldugunu anahtar sozctiklere
bakarak soylemek miimkiindiir.

Oneriler

Ulkemizde, yabanci dil olarak Tiirkce 6gretimi alaninda yapilan calismalarda artis yasansa da bu
calismalarin yeterli oldugunu soylemek miimkiin degildir. Bu arastirmadan elde edilen sonuglar da
bunu dogrular niteliktedir. Bu ¢alismanin sonuglarina dayanarak su 6nerilerde bulunulabilir:

e Yabanc dil olarak Tiirkce dgretiminde temel becerilere, 6zellikle dinleme ve okuma becerisi
gibi anlama becerileri iliskin ¢alismalarin sayis1 artirilmalidir.

e Dil bilgisi 6gretiminde dil biliminden yararlanma yoluna gidilmeli, bu calismalar bilimsel
makalelere daha ¢ok konu edilmelidir. Tuirkgenin yapisal 6zellikleri betimlenmeli, dil bilgisi
ogretiminde karsilastirmali ¢alismalar araciligiyla dilin zorluk ve kolayliklar: belirlenmeli, bu
konuda yabanci dil olarak Tiirkce 6greten okutmanlara yol gosterici ¢calismalar sunulmalidir.

e Egitim ve 6gretimin iki kilit noktas1 6gretmen ve 6grenciler tizerine daha ¢ok calisiimal,
O0gretmen ve 8grencilerin var olan durumlar1 saptanmali, ihtiyag analizleri yapilmalidir.

e Alan yazininin en biiyiik eksikligi, yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde ortak bir hareket
noktasi olusturacak bir 6gretim programimin olmamasidir. Avrupa Diller icin Ortak Bagvuru
Metni'nden ve “ihtiya¢ analizi” calismalarindan hareketle Tiirk soylulara ve yabanci
uyruklulara yonelik Tuirkge 6gretimi programlari olusturulmalidir.

e Ders materyallerinin geleneksel yontemlerden uzaklasilarak modern sekillerde tasarlandig:
glinlimiiz diinyasinda Yabanci dil olarak Tiirkce ogretiminde kullanilabilecek islevsel
materyaller tasarlanmali, bu materyallerin basari, tutum, motivasyon vb. gostergelere olan
etkisini 6lgecek calismalara agirlik verilmelidir.

e Tirkgenin yabanci dil olarak ogretiminde yontem sorununa iliskin calismalar artirilmali,
yontem ve teknik calismalari ile alan yazini zenginlestirilmelidir.

e Kiltiir aktarimiyla ilgili olarak var olan durumun tespitine dontik calismalara ivme
kazandirilmalidir.

e Bilimsel makalelerde gecen anahtar kelimelerin incelendigi bu ¢alismaya benzer bir sekilde,
yliksek lisans ve doktora tez ¢alismalari da incelenerek yabanci dil olarak Tiirkge ogretimi
alaninda genel bir degerlendirme yoluna gidilmelidir.
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A Content Analysis about Keywords Including in Scientific Articles in the Field of
Teaching Turkish as a Foreign Language

Mehmet Dursun Erdem®, Mesut Giin®, Murat Sengiil*i, Erisan Ozkanviii

The researchers to make study in any field start their work with literature scanning at first. Through
literature scanning, it could be observed whether the issue is studied beforehand and if so, which
aspects of the issue are studied. Additionally, appropriate information and documents could be
collected about the issue. The studies about teaching Turkish to foreigners are gradually increasing.
Thanks to the studies made, the problems and requirements in the field are presented to the scientific
world as data by means of books, articles and thesis.

In the current situation, the number of scientific works about teaching Turkish as a foreign language is
not an underestimated point. Quantitative studies need to be conducted as well as qualitative ones.

With the study of literature works from the quantitative aspect, it is possible to see what is required,
what the weakest sides are and what the beneficial ones are in literature.

The general purpose of this study is to determine the keywords including 160 scientific articles
published in various journals between 2000-2014 in the literature of teaching Turkish as a foreign
language and to classify them as thematically by detecting the relevant issues. What makes the study
important is that there has been no study about this issue so far. In the study, the data were obtained
as key words lists and indexed by giving a number for each key word. Accordingly, it is aimed to
determine which key words were used most in literature, and so to find out which issues were studied
and to come up with solution proposals under the light of study results. The population of the study
consists of 168 scientific articles in national journals and 56 articles in international journals published
in the field of teaching Turkish as a foreign language between the years 2000 and 2014. It is observed
that eight of these articles have no key words. Therefore, of all 168 articles, 160 articles make up the
sample of the study.

The data includes 160 scientific articles collected from 56 national and international journals published
in internet between the years 2000-2014. The data analysis was made through content analysis. 513
keywords were obtained; the keywords were listed and then classified according to their contents. The
frequencies of data obtained were determined and the findings were detected in this way.

When 160 articles published between the years 2000-2014 in the field of teaching Turkish as a foreign
language were studied, it was seen that 314 different keywords were used. When the issues and their
contents prepared from the data obtained at the result of literature scanning were studied, it was
understood the titles of the issues vary. The results about the issue were given the table below:
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The Distribution of Keywords Including in Scientific Articles Published in the Field of Teaching
Turkish as a Foreign Language According to Their Contents

The Name of Theme Thliel\;l;ngfgz of Thelf:;ilvlligcsy of
Language Teaching 29 188
Basic Skills in Teaching Turkish as a Foreign Language 66 78
Using Technology and Material in Teaching Turkish as a 35 4
Foreign Language

Teaching Turkish in Turkey and in the World 35 39
Language Teaching Hypotheses 27 30
Linguistics 22 25
The curriculum of Teaching Turkish as a Foreign » 2
Language

Teaching of Culture 19 22
Language Teaching Methods and Approaches 18 22
The adequacy of Turkish instructors 11 12
The adequacy, Proficiency and Success of Students 11 12
The history of Teaching Turkish as a Foreign Language 7 9
The literature Works in Teaching Turkish as a Foreign 7 7
Language

Communication 4 4
Total 314 513

Although an increase has been experienced in the studies of teaching Turkish as a foreign language, it
is not possible to say these studies are adequate enough. The results obtained from this study tend to
approve this fact. Depending on the results of the study, these suggestions could be made:

The number of the studies into basic skills especially, comprehension skills such as listening
and reading skills should be increased in teaching Turkish as a foreign language.

In teaching grammar, it should be benefitted from linguistics and this usage should be the
issue of scientific articles. The structural elements of Turkish should be described. Through
the comparative studies in teaching grammar, the difficulties and easiness should be defined
and guiding studies for the instructors teaching Turkish as a foreign language about the issue
should be presented.

Two key points of Education, teachers and students, should be focused on more and the
available situation of them should be determined and need analysis should be conducted.

The greatest deficiency of Literature is that there is no a teaching program that will make up a
common action point in teaching Turkish as a foreign language. According to the text of
Common Framework for European Languages and the need analysis, Turkish teaching
programs should be created for Turkish origins as well as foreigners.

In our modern world in which lesson materials are being designed with modern formations
rather than conventional methods, functional materials should be prepared for using in
teaching Turkish as a foreign language and the studies to measure the motivation, attitude
and success .etc. should be focused.

The studies about method problems in teaching Turkish as a foreign language should be
increased and the literature should be enhanced through method and technical studies.

The studies into detecting the available situation about cultural transfer should be speeded.
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e In the field of teaching Turkish as a foreign language, a general evaluation should be practiced
by studying post-graduate and doctoral thesis and looking into the keywords in these
scientific articles.

Keywords: Teaching Turkish as a foreign language, scientific article, key word, content analysis.
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