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ON SOz

Insanoglunun varolusundan giiniimiize; bilim ve teknolojide
meydana gelen degisme ve gelismeler sonucunda artan bilgi birikimi;
iilkeleri ve toplumlari, insanlarinin 6grenme ihtiyaclarini karsilamaya
yonelik arayislara itmig ve bu arayislari siiregen kilmustir.

Cagimizda Ogrenme olgusu; infomal uygulamalarm etkisnden
uzaklasarak, daha c¢ok formal uygulamalarin etkisine girmis ve
kurumsallagmis, siiregen, belirli diizeyde g¢evresel uyaricilar ile zihinsel
siireglerin ise kosuldugu, etkilesimli, birikik ve aktif bir siire¢ olarak
bireysel bir cabay1 gerektirmektedir.

Nitekim 6grenmede sorumlulugun, 6grenene 6zgii bir ¢aba olmasi
ile birlikte, ulasilmas1 planlanan hedeflerin istenilen nitelik ve nicelikte
Ogrenci davraniglarina doniistiiriilmesinde;  6grenmenin saglanmasi,
kilavuzlanmasi, 6grenmeye rehberlik edilmesi baglaminda sorumlulugun
Ogretmenlerce istlenilen gorevler arasinda yerini almistir. Hal boyle
olunca &grenme-6gretme yasantilarinin planlanmasi, programlanmasi,
tasarlanmasi ve diizenlenmesi islevlerinin de da kurumsal olarak okullar
tarafindan yiiriitiilmesini zorunlu kilmustir.

Ogrenmenin degisen dogas: ile 6gretmenin degisen rolleri ve
gorevleri geregi cagimizda; soran, sorgulayan, yaratici, yansitici ve
elestirel diislinebilen, , 6z-diizenleme ve iist diizey diisiinme becerilerine
sahip, onceki o6grenmeleri ile yeni 6grenmelerini iligkilendirip bilgiyi
kendine 6zgii bir bigimde yeniden yapilandirarak karsilastigi problemlerle
basedebilen bireylerin yetistirilmesi ihtiyaci agiga ¢ikmustir.

Hig kuskusuz, iilkeler ve barindirdig1 toplumlar; egitim bilimleri ve
o6grenme kuramlarinin dogurgular1 kapsaminda, egitimin temel &geleri;
Ogrenci, Oretmen ve egitim programlarini gelistirerek, toplumsal ve
bireysel acidan bilgiye ulagsma ve 6grenme, bilime ve teknolojiye sahip
olma ve bOylece ¢aga uyum saglama baglaminda “Egitim Bilimleri ve
Ogretmen Yetistirme alanlarinda sayisiz ¢alisma ve arastirmalar
yapmaktadirlar.

Egitim Bilimleri ve Ogretmen Yetistirme Temel Alanina dzgii
alt disiplin alanlan ile ilgili ¢alismalar1 kapsayan kitabimiz, bu
alanda yeni ve giincel ¢alisma ve arastirmalar yapan bilim insanlarini
bir araya getirmeyi ve gelecekteki olasi bilimsel tartisma ve
arastirmalara 151k tutmayi amaglamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda
olusturulan kitapta toplamda 10 ¢alisma yer almaktadir. Kitabin
ortaya c¢ikmasinda yazilar1 ile katkida bulunan yazarlara ve
meslektaslarmiza tesekkiirii bir borg ederiz.

Dog. Dr. Harun SAHIN & Canan UNVAN
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1. Giris

Avrupa Yiiksekogretim Alam1 (AYA), farkli politik, kiiltiirel ve
akademik gelenege sahip 49 {lilkenin bir araya geldigi, 22 yildir yapisal
reformlar ve paylasilan araglar gibi ortak taahhiitlerin adim adim
uygulandig bir alanin insa edildigi yiiksekogretimde 6zgiin bir uluslararasi
is birligidir. S6z konusu ilkeler, ifade 6zgiirligl, kurumlarin 6zerkligi,
bagimsiz dgrenci birlikleri, akademik 6zgiirliik, 6grencilerin ve personelin
serbest hareket edebilmesi gibi ¢esitli ortak degerler temelinde
yiiksekdgretim reformlarmi uygulamayr kabul etmistir. Bu siireg
araciligiyla, tlkeler, kurumlar ve paydaslar, yiksekdgretim sistemlerini
daha wuyumlu hale getirmekte ve kalite giivence yontemlerini
giiclendirmektedir. Ttim iilkelerin temel hedefi, 6grencilerin ve personelin
hareketliligini arttirmak, istihdam edilebilirligi kolaylastirmaktir (EHEA,
2020). Avrupa Yiksekogretim Alani yaratma hedefiyle ortaya c¢ikan
Bologna Siireci’nin 1998 yilinda Sorbonne Bildirgesi ile temelleri
atilmistir. 1999 yilinda ise s6z konusu siireg, Bologna Bildirgesi ile
resmiyet kazanarak hayata gegirilmistir.

Bologna Siireci (BS), ulusal alanyazinda, olumlu ve olumsuz yonleri
ile ele alinmaktadir. Celik (2014) calismasinda BS ¢ergevesinde yiiriitiilen
caligmalarin Avrupa yiiksekdgretim sistemi tizerindeki etkilerini elestirel
bir bakisla incelemektedir. BS’nin Universiteleri tek tiplestirdigi ve
hiyerarsik hale doniistlirdiigli sonucuna ulagsmaktadir. Erkal (2011) Avrupa
Yiksekogretim Alani tesisi i¢in diisiiniilen Bologna Siireci’nin artilariyla
ve eksileriyle birlikte degerlendirilmesi gerektigine vurgu yapmaktadir.
Ornegin; siirecin sagladig1 program esnekligini dikkate almadan herseyi
tektiplestirmenin olumsuz sonuglar doguracagi belirtilmistir. AYA’da
alman diplomalarin biitiin iilkelerde taninmas1 olumlu bir etki olarak ifade
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edilmistir. Kiyic1 (2012), calismasinda BS’yi ele almis, yiiksekogretim
sistemine olasi etkilerini ortaya koymay1 amaglamistir. Elde edilen 6nemli
bir bulgu BS’nin etkileri uzun vadede ortaya ¢ikacak kapsamli bir reform
paketi olmasindan hareketle, basarili veya basarisiz olacaginin énceden
tahmin etmenin zor oldugudur. Mevcut isleyis konusunda ise BS’nin
yliksekdgretim sistemi agisindan bir firsat oldugu degerlendirilmektedir.
Siirecin gelecekteki basarisinin paydaslarin katkisi ve is birligine, yeterli
bir zamana, yasal reformlarin igsellestirilmesine ve ayrica finansal destege
bagl oldugu seklinde belirtilmistir. Stingii (2009), genel olarak, 6gretim
elemanlarinin, Avrupa Yiiksekogretim Alani olusturmaya iligkin ¢abalarin
Tiirkiye’deki yiiksekogretim sistemini olumlu ydnde -etkileyecegini
diisiindiiklerini belirtmektedir. Ozer vd. (2011)’ne gore, kalite giivencesini
olusturma, zorlamayla miimkiin olmamaktadir. Kalite glivencesi ile ilgili
calismalarin dikkatli ve yavas bir sekilde yapilmasiin faydasi olacagi
ifade edilmektedir.

Bologna Siireci, ¢ogu acgidan, Avrupa YiiksekOgretiminde is
birligini saglamak i¢in ¢ok 6nemlidir. 1999 yilindan beri sorumlu Bakanlar
nezdinde yapilan toplantilarla giindem genislemistir, gelistirilmesi gereken
araglar konusunda biiyiik bir hassasiyet olusmustur. Bologna Siireci’nin
hedefleri, siirece iiye ilkelerin egitimden sorumlu bakanlarmin katildigi
konferanslar ve bu konferanslardaki bildirgeler ile her yil biraz daha
genigletilmektedir. Bakanlar, s6z konusu bildirgelerdeki yiiksekdgretime
iligkin reformlan iilkelerinde uygulamayi taahhiit etmektedir. Her bir
bildirgede yiiksekdgretimin farkli alanlarina odaklanilmistir.

Ogrenci Merkezli Ogrenme (OMO) kavramui, en basindan beri
Bologna Siireci’'nde dogrudan ele aliman tematik alanlar arasinda
bulunmamaktadir. Bununla birlikte, Bologna Siireci i¢inde bulunan AKTS,
hareketlilik, yeterlilikler ¢cergeveleri, tanima vb. temalarin birgogu 6grenci
merkezli 6grenmeyi hayata gecirmeye yardimci olan alanlardir. Bir bagka
ifadeyle, OMO kavramu, siirecin en basindan beri dogrudan veya dolayli
olarak iilkelerin giindeminde yer almaktadir ve Avrupa Yiiksekogretim
Alani’nda yer alan {ilkelerin yiiksekogretim sistemlerindeki reform
alanlarindan birini olusturmaktadir. Bologna Bakanlar Konferanslarinda
yayinlanan bildirgelerin 6grenci merkezli 6grenmeye iliskin yaklasimlari
asagida sirasiyla belirtilmektedir.

OMO, 2009 yilinda Leuven’de gergeklestirilen AYA Bakanlar
Konferansi’nda Leuven Bildirgesi ile siirece tamamen dahil edilmistir.
Leuven Bildirgesi ile gelecek on yil i¢in temel calisma alanlar
belirlenmistir. S6z konusu c¢alisma alanlari; hayat boyu 6grenme, sosyal
boyut, 6grenci merkezli 6grenme, istihdam edilebilirlik, egitimin 6gretim
misyonu, hareketlilik, uluslararasi agiklik, veri toplama, egitim, arastirma
ve yenilik, yiiksekogretimin finansmanmi ve c¢ok boyutlu seffaflik
araclaridir. Bildirge’de, ogrenci merkezli 6grenme konusuyla ilgili
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Bakanlar, yiiksek6gretim kurumlarinin 6gretim misyonunun 6nemini ve
O0grenme kazanimlarmin gelistirilmesi amaciyla devam eden miifredat
reformunun gerekliligini yeniden ifade etmektedir. Ogrenci merkezli
ogrenme, bireysel olarak oOgrenenleri yetkilendirmeyi; Ogretim ve
Ogrenime yeni yaklasimlari; etkin destek ve rehberlik yapilarini; lisans,
yiiksek lisans ve doktora olmak iizere her ii¢ diizeyde de daha agik bir
sekilde O6grenene odaklanan bir miifredati gerektirmektedir. Miifredat
reformu boylece yiiksek kaliteli, esnek ve daha c¢ok kisiye 6zel egitim
yollarma yol ag¢maya devam eden bir siire¢ olacaktir (Leuven
Communique, 2009).

2012 yilinda Biikres’te gergeklestirilen Bakanlar Konferansi’nda
Biikres  Bildirgesi  yayimlanmigtir.  Bildirge’de,  yiiksekogretim
reformunun, Avrupa’nin eski seyrini kazanmasina yardimci olabilecegi,
siirdiiriilebilir biiylimeyi ve meslekleri olusturabilecegi belirtilmektedir.
Ekonomik krizin karsisinda, Bakanlar, {i¢c temel hedefe odaklanmaya karar
vermistir: Bu hedefler; 6grencileri istihdama yonelik becerilerle daha fazla
hazirlama, daha fazla 6grenciye kaliteli yiiksekogretim saglama, Ogrenci
hareketliligini artirma seklindedir. Siirece iiye tilkeler, 2020 yilina kadar
mezunlarinin en az %20’sinin yurtdisinda dgrenim goérmeleri veya bir
Ogretim donemi gegirmeleri hedefiyle, hareketliligi artirmak amaciyla yeni
bir Avrupa Stratejisini kabul etmistir (Unvan, 2016). Biikres Bildirgesi ile
Bakanlar, o6grencileri kendi 6grenme siirecine aktif katilimcilar olarak
dahil eden yenilik¢i Ogretim yontemleriyle karakterize edilen
yiiksekdgretimde 6grenci merkezli 6grenmeyi destekleyeceklerine iligkin
taahhiitlerini  yinelemistir. Bildirgede yiiksekogretimden sorumlu
Bakanlar, kurumlarla, dgrencilerle ve personelle birlikte, destekleyici ve
ilham veren bir ¢alisma ve Ogrenme ortamina olanak saglayacaklarini
belirtmistir. Yiiksekogretimin, dgrencilerin disiplin bilgi ve becerilerinin
yan1 sira entelektiiel 6zgiirliigiini ve kendilerine giivenini gelistiren agik
bir slire¢ olmasi gerektigi ifade edilmistir. Akademik Ogrenme ve
aragtirmanin izlenmesiyle, 0Ogrenciler, durumlar giivenli bir sekilde
degerlendirme ve aksiyonlarim elestirel diisiinceye dayandirma yetenegini
kazanmalidir. Ayrica, AYA’nin 2012-2015 yili O6ncelikleri arasinda
ogrenci merkezli 6grenmeye iliskin su husus yer almaktadir: Ogrenci
merkezli 6grenmeyi, 6Zrencileri ve personeli tim diizeylerdeki yonetim
yapilarina dahil etmeye devam ederek, yenilik¢i 6gretim yontemlerini ve
destekleyici ve ilham veren bir g¢alisma ve 0grenme ortamini gelistiren
kosullarin tesis edilmesidir (Bucharest Communique, 2012).

2015 yilinda Erivan’da gergeklestirilen AYA  Bakanlar
Konferansi’nda yayimlanan Erivan Bildirgesi'nde AYA’nin temel
gorevinin 6grenmenin ve dgretimin uygunlugunu ve kalitesini artirmak
oldugu vurgulanmistir (European Commission/EACEA/Eurydice, 2018).
S6z konusu bildirgede 6grenci merkezli 6grenmenin izlenmesi gereken



hedefler arasinda yer aldig1 belirtilmektedir. Bakanlar, AYA’nin baglica
gbrevinin, 6grenmenin ve dgretimin uygunlugunu ve kalitesini artirmak
oldugunu ifade etmistir. Bakanlar, yiiksekdgretim kurumlarini ve
personelini, 6grenci merkezli 6grenme ortamlarinda egitimsel yeniligi
gelistirmelerinde; 6grenme ve 6gretim i¢in dijital teknolojilerin potansiyel
faydalarindan tamamiyla yararlanmalar1 konusunda destekleyeceklerini ve
cesaretlendireceklerini taahhiit etmistir (Yerevan Communique, 2015).

2020 yilinda gerceklestirilen Bakanlar Konferansinda yayinlanan
Roma Bildirgesinde, esnek ve acik 6grenme yollarinin, 6grenci merkezli
6grenmenin onemli yonlerinden oldugu ve toplumlarda giderek artan bir
talep gordiigii belirtilmektedir. Yiiksekégretim kurumlarinin 6grenci
merkezli Ogrenme ve Ogretmeyi uygulamada  desteklenecegi
yiiksekOgretimden sorumlu Bakanlar tarafindan taahhiit edilmistir.
Ogrenci merkezli 5grenmenin gercege doniistiiriilmesi igin yiiksekdgretim
kurumlarinin ¢alismalarinda desteklenmesi; disiplinle ilgili dersler
dahilinde sosyal becerilerin ve 21. ylizyilin aydinlanmig vatandasi igin
gerekli becerilerin gelistirilmesinin tesvik edilmesi tavsiye edilmistir
(Rome Communique, 2020).

Ozetle, ogrenci merkezli 6grenme, 2009 Leuven, 2012 Biikres, 2015
Erivan ve 2020 Roma Bildirgelerinde agik bir sekilde vurgulanmaktadir ve
onemi ifade edilmektedir. Avrupa Yiiksekdgretim Alani’nda yer alan
iilkelerin yiiksekOgretimden sorumlu bakanlari, bildirgelerde taahhiit
ettikleri reformlar1 iilkeleri i¢in hayata gegirmek durumundadir. Bu
baglamda, Avrupa Yiiksekogretim Alani’nda 6nemi giderek artan grenci
merkezli O6grenme yaklasiminin, en etkili sekilde uygulanabilmesi
amactyla bu yaklagimin 6zelliklerinin ve neyi ifade ettiginin ayrintili bir
sekilde ortaya konmasi 6nemlidir.

2. Ogrenci Merkezli Ogrenme

Ogrenci merkezli 6grenme ve dgretme siireglerinde, s6z konusu
siireglerden dogrudan etkilenen dgrencilerin konuya bakis agis1 nemlidir.
Bu sebeple, oncelikle, dgrencilerin gézilyle dgrenci merkezli 6grenmeyi
acikliga kavusturmak gerekmektedir.

40 iilkeden 46 Ulusal Ogrenci Birliginin semsiye kurulusu olan
Avrupa Ogrenci Birligi (ESU), iiyeleri araciligiyla Avrupa’da 20 milyon
Ogrenciyi temsil etmektedir. Cesitli uluslararasi kuruluslarda Avrupa
diizeyinde 6grencilerin egitsel, sosyal, ekonomik ve kiiltiirel menfaatlerini
temsil etmeyi ve tanitmay1 amaglayan Avrupa Ogrenci Birligi, Ogrenci
Merkezli Ogrenme (OMO) ile ilgili su hususlara vurgu yapmaktadir:
Belirli yontemlerle smirli degildir, kurumda kiiltiirel bir degisimdir.
Ogrenme ¢iktilar1 esaslt AKTS ve tanima siiregleri vb. Bologna araglarinin
basarili bir sekilde uygulanmasini giiglendirmektedir. OMO, belirli bir
yiiksekogretim kurumu igerisindeki hem zihniyet hem de kiiltiiri temsil



etmektedir. OMO, yapilandirmaci &grenme teorileriyle genis olgiide
iligkili ve onun tarafindan desteklenen bir Ogrenme yaklagimdir.
Ogretmenlerle ve diger 6grenicilerle iletisim halinde dgrenmeyi tesvik
etmeyi amaglayan, Ogrencileri kendi 6grenmelerinde aktif katilimeilar
olarak ciddiye alan, problem cozme, elestirel diislinme ve yansitici
diisiinme gibi aktarilabilir becerileri gelistiren yenilik¢i bir 6gretim
yontemidir (ESU, 2015).

2010 yili Mayis ayinda Biikres’te gerceklestirilen “Paradigma
degisikligi zamani: 6grenci merkezli 6grenme (T4SCL)” Projesi’nin
konferansinda, konuyla ilgili daha net bir anlayis ve tartigma ortaya
konulabilmesi i¢in ©grenci merkezli Ogrenmenin genel ilkeleri
sunulmustur. S6z konusu ilkelerde 6ne ¢ikan hususlar asagida
belirtilmektedir (SCL Toolkit, 2020):

1. Ilke: OMO, siirekli bir doniisiimlii siireci gerektirmektedir.
Ogrenciler 6grenme deneyimlerini devamli bir sekilde gelistirmelidir.
Belirli bir dersin veya program bileseninin amaglanan 6grenme
ciktilarinin, Ogrencilerin elestirel diislinme ve aktarilabilir becerilerini
tesvik edecek sekilde elde edilmesi gerekmektedir. Ogretmenler,
ogrenciler ve kurumlar, siire¢ icinde s6z konusu unsurlar dikkate alarak
etkilesimli olmalidir.

2. Ilke: OMO, her soruna uygun tek ¢oziim degildir. Tiim
yiiksekdgretim kurumlarinin, tim 6gretmenlerin ve tiim 6grencilerin farkl
oldugunun anlagilmasidir. OMO, verilen her bir duruma uygun 6grenme
destek yapilar ve bunlarn iistlenenlere uygun 6gretme ve 6grenme stilleri
gerektiren bir 6grenme yaklagimidir.

3. ilke: Ogrenciler farkli 6grenme stillerine sahiptir. Ogrenciler,
farkli pedagojik ihtiyaglara sahiptir. Bazilari deneme ve yanilma ile
ogrenmektedir, digerleri pratik deneyimle 6grenmektedir. Bazi 6greniciler
icin alanyazin okuyarak ¢ok sey 6grenilirken, digerleri teoriyi anlamak i¢in
tartismaya ihtiyag duymaktadir.

4. Tlke: Ogrencilerin ihtiyaglar1 ve ilgi alanlar1 farklidir. Tiim
ogrencilerin sinifin Otesine uzanan ihtiyaclar1 vardir. Bazi 6grenciler
kiiltiirel faaliyetlere, bazilar1 spora, bazilar ise temsilci kuruluslara ilgi
duyabilmektedir. Ogrencilerin ¢ocuklar1 olabilir, fiziksel durumlarla,
hastalikla ya da engellilik hali ile yiiz yiize gelebilirler.

5. llke: Tercih, OMO’de etkili 6grenmenin merkezindedir.
Ogrenciler farkl1 seyler 6grenmeyi sever ve bu sebeple, herhangi bir dneri
makul bir miktarda tercih icermelidir. Ogrenme, serbest bigimlerde
organize edilebilir ya da tercih daha geleneksel, disiplinle ilgili bir tarzda
sunulabilir.



6. ilke: Ogrencilerin farkli tecriibeleri ve ge¢misten gelen bilgileri
bulunmaktadir. Ogrenme, ilgili bireyin yasamima ve mesleki deneyimine
uyarlanmalidir. Kisisel deneyim de oOgrencileri motive etmek icin
kullanilabilir.

7. llke: Ogrenciler, 6grenmeleri iizerinde kontrole sahip olmalidir.
Ogrencilere, derslerin, miifredatin tasarimina ve onlarin degerlendirmesine
dahil olma firsati verilmelidir. Ogrenciler, yiiksekdgretimin isleyis
bigiminde destegi olan etkin ortaklar olarak goriilmelidir. Ogrenmenin
Ogrencilere daha fazla odaklanmasini saglamanin en iyi yolu,
Ogrenmelerinin nasil sekillenmesi gerektigiyle ilgili 6grencileri mesgul
etmektir.

8. ilke: OMO, “sdyleme” degil, etkinlestirme, firsat vermedir. OMO
yaklagimi, 6grenciye diisiinme, isleme, analiz etme, sentezleme, elestirme,
uygulama, problemleri ¢6zme vb. konularda daha biiyiik sorumluluklar
vermeyi amaglamaktadir.

9. ilke: Ogrenme, 6grenciler ve personel arasinda is birligine ihtiyag
duyar. Ogrenme sirasinda deneyimlenen sorunlara ortak bir anlayis
gelistirmek icin 6grenci ve personelin is birligi igerisinde olmas1 dnemlidir.
Sinif icerisinde bdyle bir is birliginin olumlu etkileri olacaktir. S6z konusu
ortaklik, &grenmenin iki grup arasinda yapicit bir etkilesim icinde
gerceklestigini kabul eden OMO felsefesinin merkezindedir.

Ogrencilerin goziiyle, OMO’niin, dgrenciler, dgreticiler, mezunlar,
kurumlar ve toplum igin olmak iizere ¢esitli faydalar1 bulunmaktadir. S6z
konusu faydalar agsagida 6zetlenmektedir (SCL Toolkit, 2020):

Ogrenciler igin faydalar:: Ogrencileri, akademik toplulugun
ayrilmaz bir pargasi yapar; 6grenmek i¢in artan bir motivasyon saglar;
ogrenmenin sorumlulugunu alir, dgrencilerin bagimsizligir onlarin daha
etkili 6grenmelerini saglar; 6grenci ihtiyaglarina gereken énem verilir.

Ogreticiler igin faydalari: OMO, 6grenme sorumlulugunu dgrenciye
biraktigi i¢in, 6gretmen bunu kolaylastirmak ve etkinlestirmek igin
oradadir, dolayisiyla dgretmenin daha ilging bir gorevi bulunmaktadir;
yiiksekogretimdeki yigmlagmayla ve daha cesitli 6grenci topluluguyla
miicadelede ¢oziimdiir; calisma kosullarina olumlu etkisi bulunmaktadir;
stirekli olarak kendini gelistirmeyi saglar; 6grencinin motivasyonunun ve
katilminin artmasi, Ogretmenlik meslegini daha ilging hale getirir;
akademik ¢evre i¢in mesleki gelisim saglar.

OMO’niin 6te yandan mezunlara, kurumlara ve toplumlara faydasi
bulunmaktadir: Hem c¢alisma kosullariin hem de 6grenci akademik
deneyiminin kalitesindeki herhangi bir artig, hem 6gretmen hem de 6grenci
birlikleri tarafindan memnuniyetle karsilanacaktir; OMO, yeniligi dikkate
alir ve 6gretmenlerin derslerini istedikleri sekilde gelistirmelerine olanak



verirken, Ogrencilere de kendi yOntemleriyle gelisme esnekligi saglar;
OMO, kurumlar icerisinde daha isbirlik¢i bir yaklasimi benimser, hem
ogrencilerin hem de personelin ilgili yonetim yapilan i¢inde daha fazla
temsil edilmesini saglar; hayat boyu dgrenme kiiltiiriinii beslemektedir:
OMO’yii deneyimleyen &grenciler muhtemelen daha fazla dersi kendileri
Ogrenip, karsilasilan problemleri ¢ozmede daha pratik ve mantikl
olacaktir, bu da bir grenme deneyimine doniisecektir. OMO, mezunlara
hayatboyu Ogrenme icin beceriler saglar, isyerinde daha etkin yapar,
yasadiklar1 topluma kapsamli bir sekilde katkida bulunmalarina olanak
saglar.

Ogrenci merkezli 6grenme kavramu ile ilgili &grencilerin
degerlendirmelerinden sonra, Avrupa Yiiksekogretim Alaninda ilgili
otoritelerin yaymladigi raporlarin ve kilavuzlarin konuya iligkin
yaklagimlari asagida belirtilmektedir.

Ogrenci merkezli yaklasim acik bir iletisimi gerektirmektedir.
Ogrencilerin, 6gretmenlerin ve karar vericilerin, ihtiyaclari ifade edebildigi
ve tartigabildigi yansitict geri bildirimlerin olmasi dnemlidir. Ogrenci
merkezli Ogrenme, Ogretmenin girdisi etrafinda odaklanmak yerine,
Ogreneni ve onun ihtiyaclarini merkeze alarak, egitimin daha geleneksel
yapilariin 6ziinde olan bazi problemlerin iistesinden gelmeyi amaglayan
bir yaklagimdir. Bu yaklasimin, miifredatin esnekligi ve tasarimi, ders
icerigi, O0grenme siirecinin etkilesimliligi yonleriyle pek ¢ok faydasi
bulunmaktadir ve bu yaklagim Avrupa’daki liniversitelerde gittik¢e artan
bir oranda kullanilmaktadir (EHEA/SCL, 2020). AYA’nin seffaflik ve
tanima araglarindan Avrupa Kredi Transfer ve Biriktirme Sistemi (AKTS)
Kullanic1 Kilavuzu ile Avrupa Yiiksekogretim Alani’nda Kalite Giivencesi
i¢in Standartlar ve Ilkeler Kilavuzu’nda (ESG) 6grenci merkezli 6grenme
ayrintilariyla anlatilmaktadir.

AKTS ve AKTS Kullanic1 Kilavuzu, 6grenen merkezli sistemin
Oonemini ve unsurlarin agik¢a ortaya koymaktadir. Kredi biriktirme ve
transferi i¢in 6grenen merkezli bir sistem olan Avrupa Kredi Transfer ve
Biriktirme Sistemi, programlarin degerlendirilmesi ve planlanmasi ile
ogrenci hareketliligini kolaylastirmay1r amaglamaktadir. AKTS, alman
dereceleri ve dersleri daha seffaf hale donistiren ve boylece
yiiksekdgretimin kalitesini artirmaya yardimci olmak amaciyla olusturulan
bir AYA aracidir. (European Commission, 2015).

AKTS’nin uygulamasia yonelik ilkeler ile faydali destekleyici
belgelerin yer aldigit AKTS Kullanici Kilavuzu’nda, 6grenci merkezli
ogrenme ve unsurlar1 asagidaki sekilde tanimlanmaktadir. Ogrenci
merkezli 6grenme, bir 6grenme ortaminda 6grenciler ve diger dgreniciler
i¢in nitel bir doniisiim siirecidir. Sonug¢ esashi bir yaklasim yoluyla s6z
konusu Dbireylerde elestirel yetenegi ve bagimsizligi artirmak



amaclanmistir. Unsurlart: pasif 6grenme yerine aktif 6grenmenin esas
almmasi; elestirel ve analitik 6grenmenin ve kavramanin vurgulanmasi;
sorumlulugun ve hesap verebilirligin G6grenci tarafinda artirilmasi;
Ogrencinin artan bagimsizligl (6z yonetimi); hem 6grenci hem 6gretmen
tarafinda 6grenme ve dgretme siirecine yansitict bir yaklasim (European
Commission, 2015).

2015 yilinda Erivan’da gerceklestirilen Bakanlar Toplantisinda,
Bakanlar, AKTS Kullanic1 Kilavuzu’nu resmi bir AYA belgesi olarak
onayladiginda, kilavuzun tiim maddeleri eksiksiz ve dogru bir sekilde
uygulanirsa AKTS’nin 6grenci merkezli 6grenmeyi ve yiliksekogretim
kurumlar1 arasindaki ig birligini gelistirebilecegini kabul etmistir.
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2018).

Bir diger Avrupa Yiiksekogretim Alani araci olan ESG’de (Avrupa
Yiiksekogretim Alani’nda Kalite Giivencesi icin Standartlar ve ilkeler
Kilavuzu) ise 6grenci merkezli 6grenme ve kalite gilivencesi iligkisi
iizerinde durulmaktadir. Kalite glivence yontemlerinde gretmenin 6nemi
vurgulanmaktadir. Ogrenci merkezli 6grenmenin kalite giivence sistemleri
ile iliskisini temel hususlar1 dikkate alarak anlatan kilavuz ESG’dir.

Ogrenme ortam ve arastirma ve yenilikle ilgili baglantilar da dahil
olmak iizere odak noktas1 yiiksekogretimde 6gretme ve 6grenme ile ilgili
kalite giivencesi ilizerine olan “Avrupa Yiiksekogretim Alani’nda Kalite
Giivencesi I¢in Standartlar ve ilkeler Kilavuzu”nda (ESG), 6grenci
merkezli O0grenme igin belirlenen standart ve ilkeler su sekildedir:
Kurumlar, programlarin 6grencileri 6grenme siirecini olusturmada aktif rol
almaya tesvik edecek sekilde verilmesini saglamalidir ve &grencilerin
degerlendirilmesi bu yaklasimi yansitmalidir. Ogrenci merkezli 6grenme
ve Ogretme, Ogrenme silirecinde Ogrenci motivasyonunu, kendini
yansitmayi ve sorumlulugu tesvik etmede onemli bir role sahiptir. Bu
sebeple, programlarin tasarimi ve verilmesi, ¢iktilarin degerlendirilmesi
dikkatli bir sekilde ele alinmalidir (ESG, 2015).

Avrupa Yiiksekdgretim Alani’nda 6grenci merkezli 6grenme ve
yiksekogretimde kalite giivence sistemleri ile iligkisi yukarida
ayrintilariyla ele alinmigtir. Avrupa Yiiksekdgretim Alani’na 2001 yilinda
dahil olan Tirkiye’nin, iniversitelerindeki 6grenci merkezli 6grenme
yaklagimina iligkin uygulamalar1 yiiksekogretimde kalite gilivence
sistemleri ¢ergevesinde tespit edilmistir ve asagida anlatilmaktadir.

3. Tiirk Yiiksekogretiminde Kalite Giivencesi Sisteminde
Ogrenci Merkezli Ogrenme-Ogretme ve Olgme Degerlendirme

Yiiksekogretim  Kalite Kurulu (YOKAK), yiiksekogretim
kurumlarinin siirekli gelisimine ve bireylerin evrensel yeterliliklere
ulagmasina katki saglamak tizere yliksekogretim alaninda kalite giivencesi
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sistemini giiclendirme géreviyle kurulmustur. YOKAK, 2015 tarihinde
yayinlanan “Yiiksekogretim Kalite Giivencesi Yonetmeligi” ¢ercevesinde
olusturulmustur. YOKAK, yiiksekdgretim kurumlarinin egitim-dgretim ve
arastirma faaliyetleri ile idari hizmetlerinin kalite diizeylerine iligkin ulusal
ve uluslararasi kalite standartlarina gére degerlendirmeler yapmaktadir, i¢
ve dis kalite giivencesi, akreditasyon siirecleri ve bagimsiz dis
degerlendirme kurumlarinin yetkilendirilmesi siireclerini yiiriitmektedir
(YOKAK/hakkinda, 2020).

YOKAK, vyiiksekdgretimde kalite giivencesi sisteminde egitim-
Ogretim ile ilgili dikkate alinacak temel oOlgiitlerden birinin de 6grenci
merkezli O0grenme-Ogretme ve Olgme degerlendirme oldugunu
belirtmektedir. YOKAK tarafindan, ogrenme-dgretme —siireglerinde
ogrencilerin dersin merkezinde oldugu aktif olarak derse katildig siirecler
Ogrenci merkezli O6grenme-O0gretme siiregleri olarak tanimlanmaktadir
(YOKAK, 2020).

2018-2019 yil1 Yiiksekdgretim Degerlendirme ve Kalite Giivencesi
Raporu’na gore; 6grenci merkezli 6grenme-6gretme siireclerinde dikkate
almmasi1 gereken en 6nemli boyut, ¢ikti/kazanimlarin gerceklestirilmesi
olarak ifade edilmektedir. Cikt1 temelli egitim-0gretim olarak da
isimlendirilebilen bu siirecte 6grencinin bireysel farkliliklarini1 dikkate alan
ogrenci merkezli ve is ylikiine dayali bir sistemde hazirlanan egitim
programlar1 anlatilmaktadir. S6z konusu raporda, bu baglamda, is yiikii
temelli kredinin belirlenmesi, 6grenme ¢iktilarinin olusturulmasi, 6grenme
ve O0gretme yaklagim, yontem ve teknikleri ve dlgme ve degerlendirme
yontemlerinin ayrilamaz 6geler oldugu belirtilmektedir (YDKGR, 2019).

YOKAK’mn gérevleri kapsaminda; dis degerlendirme programm
calismalarinda, bagimsiz degerlendiricilerden olusan degerlendirme takimi
tarafindan Kurumsal Dis Degerlendirme ve Akreditasyon Olgiitleri
cergevesinde ilgili yiiksekogretim kurumu hakkinda Kurumsal Geri
Bildirim Raporu (KGBR) olusturulmaktadir. YOKAK, so6z konusu
raporlar1 web sayfasinda erisime agarak kamuoyuyla paylasmaktadir.

2018 yilinda yayimlanan Yiiksekogretim Kalite Giivencesi ve
Yiiksekogretim Kalite Kurulu Yonetmeligi’nde, Kurumsal Geri Bildirim
Raporu (KGBR), Kurumsal dis degerlendirme programi kapsaminda
degerlendirilen yiiksekogretim kurumu i¢in dig degerlendiriciler tarafindan
hazirlanan kurumun giiglii ve iyilesmeye agik alanlarini igeren rapor olarak
tamimlanmaktadir (Resmi Gazete, 2018). Degerlendirme takimlarinin
yerinde ziyaretlerle gergeklestirdigi kurumsal dis degerlendirme sirasinda,
kurumlarin her yil hazirladiklart Kurum I¢ Degerlendirme Raporlari temel
alimmaktadir.

2019 Yih Kurum I¢ Degerlendirme Raporu (KiDR) Hazirlama
Kilavuzu'na gére “Ogrenci Merkezli Ogrenme, Ogretme ve



Degerlendirme i¢in”; kurum, 6grencilerin 6grenim siiresince programlarin
ama¢ ve Ogrenme ¢iktilarina ulasmasini saglamali, bu siirecte aktif
dgrenme strateji ve yontemleri igeren uygulamalar yiiriitmelidir. Olgme ve
degerlendirme siireglerinde de dgrenci merkezli ve yeterlilik temelli bir
yaklasim benimsenmelidir. Ogrenci Merkezli Ogrenme, Ogretme ve
Degerlendirmede, dort alt baslik ve buna bagli kanitlar bulunmaktadir ve
Tablo 1°de dzetlenmistir (KIDPHK, 2019).

Tablo 1. 2019 Yili KIDR Hazirlama Kilavuzunda Yer Alan Ogrenci
Merkezli Ogrenme, Ogretme ve Degerlendirme Kriterleri ve Kanitlari

B.3. Ogrenci Merkezli Ogrenme, Ogretme ve Degerlendirme

B.3.1.0gretim  B.3.2.0lcme ve B.3.3.0grenci  B.3.4.Akademi
yontem ve degerlendirme geri k damismanhk
teknikleri (Ogrencilerin bildirimleri
(Aktif, ozelliklerine ve  (Ders-6gretim
disiplinlerarast1 ~ dgrenme liyesi-program-
calisma, diizeylerine gore genel
etkilegimli, farklilagtirilmig ~ memnuniyet
aragtirma/0gren  alternatif 6lgme  anketleri, talep
me odakli) yontem ve ve Oneri
tekniklerine yer  sistemleri)
verme gibi)
B.3.1.Kamtlar B.3.2.Kamtlar B.3.3.Kamtlar B.3.4.Kamtlar
Aktif ve Ogrenci o .
o i Ogrenci
etkilesimli basarisini 6lgme v .
e Tanimli 6grenci  danmigmanlik
ogretme ve R . .
.. . 5 . geri bildirim sisteminde
yontemlerine degerlendirmede .
. mekanizmalar1  kullanilan
iliskin kullanilan N
N taniml siiregler
uygulamalar tanmimli stiregler
Ders 6grenme
ciktilarina Ogrenci geri
Disiplinlerarasi ulaship o bildirimleri Ogrencilerin
.. ulasilmadigim1i  kapsaminda
calismayi tesvik o . . danigmanlara
degerlendirmek gerceklestirilen AT
eden N on erisimine iligkin
iizere kullanilan iyilestirmelere .
uygulamalar N S mekanizmalar
Olgme ve iliskin
degerlendirme  uygulamalar
yontemleri
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Ogrenme ve
Ogretme merkezi

Ogretim
elemanlarinin
Ogrenci merkezli
Ogretim
konusunda
sertifika ve
belgeleri

Egiticilerin
egitimi program
iceriginde
Ogrenci merkezli
O0grenme-
ogretme
yaklagimina
iliskin
uygulamalar
Standart
uygulamalar ve
mevzuatin yani
sira; kurumun
ihtiyaglari
dogrultusunda
gelistirdigi
Ozgiin yaklagim
Ve
uygulamalarina
iliskin kanitlar

Standart
uygulamalar ve
mevzuatin yani
sira; kurumun
ihtiyaglari
dogrultusunda
gelistirdigi
0zgiin yaklagim
ve
uygulamalarina
iligkin kanitlar

Ogrencilerin
karar alma
mekanizmalarin
a katilim
Ornekleri

Standart
uygulamalar ve
mevzuatin yani
sira; kurumun
ihtiyaglari
dogrultusunda
gelistirdigi
0zgiin yaklagim
ve
uygulamalarina
iliskin kanitlar
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Ogrencilerin
katilimina
iligkin kanitlar

Standart
uygulamalar ve
mevzuatin yani
sira; kurumun
ihtiyaclari
dogrultusunda
gelistirdigi
0zglin yaklagim
ve
uygulamalarina
iliskin kanitlar



Bir yiiksekogretim kurumunu degerlendirmek {izere gorev yapan
degerlendirme takimu tyeleri ile degerlendirilecek kurumlara rehberlik
etmek amaciyla hazirlanan Kurumsal Dig Degerlendirme ve Akreditasyon
Kilavuzu, degerlendirme siirecine iliskin bilgileri igermektedir.
Degerlendirme takimi {iyelerinin gorevlendirildikleri kurumun dis
degerlendirmesini Kurumsal Dis Degerlendirme ve Akreditasyon Olgiitleri
(KDDAO) kapsanminda yapmalar1 beklenmektedir (KDDAK, 2020).

Kurumsal Dis Degerlendirme ve Akreditasyon Olgiitleri, kalite
giivencesi sistemi, egitim ve 0gretim, arastirma ve gelistirme, toplumsal
katk1, yonetim sistemi olmak {izere bes bagliktan olugmaktadir. “Egitim ve
Ogretim” basligi altinda yer alan “Ogrenci Merkezli Ogrenme, Ogretme ve
Degerlendirme” olgiitii su sekilde tanimlanmaktadir: Kurum, 6grencilerin
Ogrenim siiresince programlarin ama¢ ve 6grenme ¢iktilarina ulagmasini
saglamali, bu siiregte aktif Ogrenme strateji ve yontemleri iceren
uygulamalar yiiriitmelidir. Olgme ve degerlendirme siireclerinde de
ogrenci merkezli ve yeterlilik temelli bir yaklasim benimsenmelidir
(KDDAO, 2020).

Yukarida belirtilen hususlar dikkate alinarak, Yiiksekogretim Kalite
Kurulu'nun yiiksekogretimde kalite giivence sistemini giliglendirmek
amactyla olusturdugu mevzuat ve raporlarda 6grenci merkezli 6grenme
kavrammi ayrintilartyla tanimlamasit ve Avrupa Yiksekogretim
Alani’ndaki agiklamalar1 ve araglart da goz Oniinde bulundurmasi, s6z
konusu kavramin yiiksekogretimdeki 6nemini de ortaya koymaktadir. Bu
baglamda, bu caligmada, Avrupa Yiiksekogretim Alani’nda Ogrenci
merkezli 6grenme yaklagimi incelenmistir, bu yaklasimin genel 6zellikleri
tespit edilmistir. Tiirkiye’deki {liniversitelerde 6grenci merkezli 6grenme
yaklagimina iligkin uygulamalar yiiksekogretimde kalite gilivence
sistemleri ¢er¢evesinde incelenmistir ve sonuglara ulasilmistir, Oneriler
getirilmistir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Tirkiye’nin de dahil oldugu Avrupa Yiiksekogretim Alani’nda
Ogrenci merkezli 6grenme yaklagimi, su sekilde oOzetlenebilmektedir:
Ogrenme-ogretme siireclerinde 6grencilerin dersin merkezinde oldugu ve
aktif olarak derse katildig: siirecler 6grenci merkezli 6grenme-6gretme
siirecleridir. Ogrenci merkezli yaklasimda agik bir iletisim gereklidir.
Sorumlulugun ve hesap verebilirligin 6grenci tarafinda artmasi anlamina
gelmektedir. Ogrencilerin, 6gretmenlerin ve karar vericilerin, ihtiyaglari
anlatabilmesi, geri bildirimlerin olmasi &nemlidir. Ogrenci merkezli
ogrenmede, 6grenen ve onun ihtiyaglari merkeze alimir. Ogretmenlerle ve
diger 6grenicilerle iletisim halinde 6grenmeyi tesvik etmek; bireylerde
elestirel yetenegi ve bagimsizligi artirmak amaglanmaktadir. Pasif
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O0grenme yerine aktif 6grenme esas alinir. Belirli yontemlerle sinirh
degildir. Kurumda Kkiiltiirel bir degisimdir. Ogrenme ¢iktilar1 esash
AKTS’nin basarili bir sekilde uygulanmasini giiclendirmektedir. OMO,
yapilandirmaci 6grenme teorileriyle genis Olgiide iliskili ve onun
tarafindan desteklenen bir 6grenme yaklagimudir. Ogrenme ilgili bireyin
yasamina ve mesleki deneyimine uyarlanmalidir. Ogrencilere, derslerin ve
miifredatin planlanmasina ve bunlarin degerlendirmesine dahil olma firsati
verilmelidir. OMO yaklasimi, 6grenciye diisiinme, isleme, analiz etme,
sentezleme, elestirme, uygulama, problemleri ¢6zme vb. konularda daha
biiyiik sorumluluklar vermeyi amaglamaktadir.

Yiiksekogretim Kalite Kurulu’nun yayimladigi 2019 yili kurumsal
geri bildirim raporlarida 26 Devlet Universitesi, 15 Vakif Universitesi ve
4 Vakif Meslek Yiiksekokulu olmak iizere toplam 45 yiiksekogretim
kurumu bulunmaktadir. S6z konusu raporlarin “6grenci merkezli 6grenme-
ogretme ve dlgme degerlendirme” bagliginda yer alan ve 6grenci merkezli
O0grenmenin temel belirleyicileri olan staj uygulamalari, 6grenci is ylikiine
dayali AKTS kredisi, danismanlik sistemi, segmeli dersler, egiticilerin
egitimi, Ogrenci sayilari, Ogrenci temsilcisi, Ogrencilerin egitim
etkinliklerine katilimi, Ogrenci basarisint 6lgme ve degerlendirmede
kullanilan tanimli siiregler, mezuniyet kosullarina iligkin diizenlemeler,
ogrenci dilek, sikayet ve onerilerinin degerlendirilmesi gibi hususlar tespit
edilmistir ve asagida sirastyla belirtilmektedir.

Igili raporlar incelendiginde, 45 yiiksekdgretim kurumunun 25’inde
staj uygulamalar ile ilgili bilgiye rastlanmaktadir. 15 devlet ve 8 vakif
iiniversitesi ile 2 vakif meslek yiiksekokulunda bilgi bulunmaktadir. 12
devlet, 8 vakif iiniversitesi ile 1 vakif meslek yliksekokulunda 6grenci is
yiikii kredisinin stajlarda kullanildigi, staj uygulamasinin toplam krediye
etki ettigi, staj uygulamalarinda tanmimli siireclerin  bulundugu
belirtilmektedir. 1 devlet {iniversitesinde ise stajlarda akts tanimlamasinin
bulunmadigi belirtilmektedir. 2 devlet {iniversitesi ile 1 vakif meslek
yiiksekokulunda; staj ve igyeri egitimi gibi kurum dis1 deneyim kazanma
programlarinin  yuriitildiigi  belirtilmesine ragmen, s6z konusu
uygulamalardaki tanimli stiregler, etkinligi, stajlarin is ylikiine dahil edilip
edilmedigi  anlagilamamistir.  Dolayisiyla,  iiniversitelerin  staj
uygulamalarmin farklilik gosterdigi anlasiimaktadir.

Ogrenci is yiikiine dayali AKTS kredisi uygulamalar1 hakkinda 15
devlet, 7 vakif lniversitesinde bilgi bulunmaktadir. 6 devlet ve 2 vakif
iiniversitesi tarafindan; derslerde 6grenci is yiikiine dayali kredi degeri olan
AKTS kredisinin kullamildig1 belirtilmektedir. Ancak, AKTS’nin
Ogrencinin gergek is yiikii dikkate almarak belirlenmemesi, 6grenci geri
bildirimlerinin alinmamasi veya Ogrenci gorislerine ne sekilde
basvuruldugunun belirsiz olmasi, sistemli bir sekilde i¢ ve dig paydas
goriislerinin alinmamasi, anket uygulamasi yapilmamasi vb. hususlar
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dolayisiyla gercekei is yiikiiniin belirlenmedigi vurgulanarak s6z konusu
iniversiteler icin AKTS wuygulamasi gelismeye agik yon olarak
belirtilmektedir. 7 devlet ve 5 vakif {iniversitesinin ise 6grenci is yiiki
esaslt kredi transfer sistemini yiiriittiigii belirtilmektedir. Bununla birlikte,
s0z konusu iiniversitelerinde ders tasariminda AKTS hesaplamasi
yapilmissa da uygulamada gercek is yiikiiniin kontrol edilmesi yerinde
olacag1 belirtilmektedir. Dolayisiyla AKTS hesaplamalarinda raporlara
gore tereddiit olustugu anlasilmaktadir. S6z konusu raporlarda, 2 devlet
iiniversitesinde AKTS uygulamalarimin iyi diizeyde gerceklestirildigi,
bagta Ogrenciler olmak iizere tiim paydaslarin goriiglerinin alindig1 ve
AKTS hesaplamalarinin ger¢ek is yiikii dikkate alinarak yapildigi
belirtilmektedir.

Ilgili raporlarda, danismanlik sistemi uygulamalar1 hakkinda 18
devlet, 11 vakif {niversitesi ile 2 vakif meslek yiiksekokulunda bilgi
bulunmaktadir. 10 devlet, 4 vakif ve 1 vakif meslek yiiksekokulunda,
Ogrencilerin tiim 6gretim elemanlarina rahatlikla ulasabildigi ve mevcut
danigmanlik sisteminin etkili oldugu belirtilmektedir. 4 devlet, 3vakif ve 1
vakif meslek yiiksekokulunda, 6grenci danismanlik sistemiyle ilgili
tanimli  silireclerin  mevzuatta yer aldigi, ancak danismanlik
uygulamalarmin etkinliginin ve kalitesinin akademik birimlere gore
degiskenlik gosterdigi belirtilmektedir. Iyilestirmeye acik bir alan olarak
ifade edilmektedir. 4 devlet ve 4 vakifliniversitesinde, 6grenci danigmanlik
sistemi uygulanmasina ragmen taniml siireglerin bulunmadigi ve
akademik damigmanlik ile ilgili kurallarin tamimlhi  olmamasinin
iyilestirmeye acik bir yon oldugu; ayrica, 6gretim elemani basina diisen
Ogrenci sayisinin fazla oldugu birimlerde akademik danismanlik
sisteminin daha etkin yiriitiilmesine yonelik 6nlemlerin alinmasi1 gerektigi
belirtilmigtir.

Igili raporlarda, segmeli ders uygulamalar1 hakkinda 10 devlet ve 6
vakif liniversitesi ile 2 vakif meslek yiliksekokulunda bilgi bulunmaktadir.
5 devlet ve 3 vakif liniversitesinde, 6grenciler i¢in farkl disiplinleri tanima
ve kiiltiirel derinlik kazandirmaya yonelik yeterli sayida se¢imlik ders
bulundugu veya se¢meli ders havuzu oldugu, se¢cmeli derslerle ilgili
yonergelerin olusturuldugu belirtilmektedir. 5 devlet ve 3 vakif tiniversitesi
ile 2 vakif meslek yiiksekokulunda, se¢meli ders havuzundaki derslerin
seceneklerinin ve sayisinin artirtlmas1 gerektigi, secmeli dersler ile ilgili
yerlesik bir sistem bulunmadigi, zorunlu-se¢meli ders dengesinin dikkate
almmadig1, meslek-meslek dis1 ders dengesinin dikkate alinmadigi, bazi
boliimlerde se¢meli derslerin zorunlu se¢meli dersler olarak dgrenciye
sectirildigi, donemlik agilan segmeli ders sayisinin artirilmasi, se¢gmeli
derslerin dgrencilerin bireysel ve profesyonel gelisimlerini desteklemekte
smirlt kaldigi, se¢meli derslerin yonetimi konusunda sistematik bir
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yapilandirma bulunmadigi vb. sebeplerle ilgili tiniversitelerin segcmeli ders
uygulamalar1 gelismeye, iyilesmeye agik yon olarak degerlendirilmektedir.

Igili raporlarda, egiticilerin egitimi konusunda 12 devlet ve 4 vakif
iiniversitesi ile 1 vakif meslek yliksekokulunda bilgi bulunmaktadir. 3
devlet ve 3 vakif {iniversitesinde, egitim-6gretim kadrosunun mesleki
gelisimlerini artirip siirdiirmek ve 6gretim becerilerini iyilestirmek igin
egiticilerin egitimi programlar1 konusunda dikkate deger bir biling ve ¢aba
bulunmadigy; egiticilerin egitiminin sistematik ve diizenli bir siireg
icermedigi veya egiticilerin egitimine iliskin uygulamalarin mevcut
olmadig belirtilmektedir. 8 devlet ve 1 vakif tiniversitesi ile 1 vakif meslek
yiiksekokulunda, ilgili raporlarda, egiticilerin egitimi programinin, 6grenci
merkezli egitim becerilerini gelistirecek uygulamalara da yer verilerek
genigletilmesinin  yararli olacagi; egiticilerin  egitimi programinin
baslatilmasi ve igeriginde 6grenci merkezli 6grenme-6gretme yaklagimina
iliskin uygulamalarin yer almasinin gelismeye, iyilesmeye agik yon olarak
degerlendirilmistir. 1 devlet {iniversitesinde ise siirdiiriilebilir diizeyde
“Egiticilerin Egitimi” programinin hazirlanmasi1 konusunda c¢aligmalarin
yuritiildiigi, gelecek yildan itibaren s6z konusu programlarin aktif olarak
uygulanacag belirtilmistir.

lgili raporlarda, 6grenci merkezli grenme ve dgretme agisindan
Ogrenci sayist kapsaminda, 2 devlet ve 2 vakif {iniversitesi ile 2 vakif
meslek yliksekokulunda bilgi bulunmaktadir. 1 devlet ve 1 vakif
universitesi ile 1 vakif meslek yiliksekokulunda 6gretim elemani bagina
diisen 6grenci sayisinin yiiksek olmasi 6grenci merkezli 6gretimin hayata
gecirilmesini sinirlayici bir faktor olarak degerlendirildigi belirtilmektedir.
Iyilestirmeye agik yon olarak ifade edilmektedir. 1 devlet iiniversitesi ile 1
vakif meslek yiiksekokulunda, 6gretim elemani basina diisen O6grenci
sayisinin diigiik olusu giiclii yon olarak degerlendirilmistir. 1 vakif
iiniversitesinde ise 6grenci sayisi az olan programlarda derslerin igleyisinin
ogrenci merkezli 6grenme yaklagimina daha uygun oldugu, dgrencilerin
daha aktif bir sekilde 6grenme siirecinin pargasi oldugunun goézlendigi
belirtilmektedir.

Ilgili raporlarda, 6grenci temsilcisi konusunda, 5 devlet ve 3 vakif
universitesinde bilgi bulunmaktadir. 1 devlet ve 1 vakif iiniversitesinde
Ogrenci temsilcileri  belirlenmis olmakla birlikte karar alma
mekanizmalarinda yer almadigi, goriislerinin alimmadig1 belirtilmektedir.
Ogrencilerin tiim yonetimsel ve karar alma siireclerine katilimini ve
Ogrenim siirecinde aktif rol almalarimi tesvik edecek sistemin net olarak
tanmimlanmamasi gelismeye agik yon olarak ifade edilmektedir. 3 devlet ve
1 vakif iiniversitesinde, 6grenci temsilciliklerinin belirlendigi, 6grencilerin
kararlara katiliminin saglandigi, yonetimin &grenciyi Onceleyen bir
yonetim anlayigina sahip oldugu belirtilmektedir. 1 devlet ve 1 vakif
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iiniversitesinde ise Ogrenci temsilciligi vb. bir yapinin gozlenmedigi
belirtilmistir.

Ilgili raporlarda, 6grencilerin egitim etkinliklerine aktif katilimimin
saglanmas1 konusunda 5 devlet ile 5 vakif iiniversitesinde bilgi
bulunmaktadir. 2 devlet ve 4 vakif tiniversitesinde 6grencilerin 6grenme
siirecine aktif katilimlarinin artirilmast ve siirekliliginin saglanmasi
amaciyla 6dev, proje, bireysel ve grup calisma ortamlari, laboratuvar
uygulamalari, panel, ¢alistay vb. etkinliklerin desteklendigi, 6grencilerin
aktif katilimlarinin tesvik edildigi, kendi 6grenme profilini kesfetmesi i¢in
etkin politikalar bulundugu belirtilmektedir. ilgili raporlarda 3 devlet 1
vakif {lniversitesinde, katilime1 yontem ve strateji kullaniminin tiim
birimlere  yaygilastirilmasinda ~ smirhilik  oldugu, s6z  konusu
uygulamalarin {iniversitelerde bazi bolimlerin  kendi ¢abalar1 ile
olusturuldugu, dolayisiyla iyilestirmeye acik yonlerin bulundugu
belirtilmektedir.

Ilgili raporlarda, &grenci basarisii Slgme ve degerlendirmede
kullanilan tanimli siiregler hakkinda 22 devlet ve 11 vakif tiniversitesi ile
2 vakif meslek yiiksekokulunda bilgi bulunmaktadir. 11 devlet ve 6 vakif
iiniversitesi ile 1 vakif meslek yiiksekokulunda, 6grencilerin basarilarinin
Olgiilmesi ve degerlendirilmesinde ilgili mevzuatla belirlenen tanmimli
sireglerin bulundugu, bu siireglerin akademik takvim araciligi ile
ogrencilere  duyuruldugu, Ogrencinin basarisinin  Olgiilmesi  ve
degerlendirilmesi amaciyla kurumda bilgilendirme ve egitimler yapildigi
belirtilmektedir. 11 devlet, 5 vakif ve 1 vakif meslek yiiksekokulunda,
basar1 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin hedeflenen ders 6grenme
ciktilarina ulasilip ulagilmadigini 6lgebilecek sekilde tasarlandigi yoniinde
yeterli diizeyde kanit bulunmadigi, s6z konusu siireglerin sistematik hale
getirilmedigi vb. sebepler dolayisiyla gelismeye agik yon olarak
belirtilmektedir.

Ilgili raporlarda, mezuniyet kosullarina iliskin diizenlemeler
hakkinda 12 devlet, 5 vakif iniversitesi ile 1 vakif meslek yiiksekokulunda
bilgi bulunmaktadir. Tlgili raporlarda, mezuniyet kosullarma dair
diizenlemelerin bulundugu, 6grencilerin mezuniyet kosullarmin tanimli
oldugu belirtilmektedir. Ilgili raporlarda, ogrenci dilek, sikayet ve
Onerilerinin degerlendirilmesi konusunda, 14 devlet ile 6 vakif
iiniversitesinde bilgi bulunmaktadir. 7 devlet iiniversitesi ve 4 vakif
iniversitesinde Ogrenci sikayetlerinin sdzel ve yazili olarak kurum
tarafindan alindig1 ve degerlendirildigi belirtilmektedir. 5 devlet ve 2 vakif
iniversitesinde; O0grenci dilek, sikayet ve Onerilerinin nasil
degerlendirildigi, iyilestirme alanlarinin nasil olusturulduguna iliskin
sinirlt kanitlara rastlandigi, geri bildirime iliskin kurumsal mekanizmalarin
olmadig1 belirtilmektedir. 2 devlet iiniversitesinde ise 6grenci sikayetlerini
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ve gorislerini alma mekanizmalarinin tam olarak kurulmadiginin
gozlendigi belirtilmektedir.

Ozetle, YOKAK’m 2019 yili kurumsal geri bildirim raporlarini
yayinladignr 45 yiiksekogretim kurumunun, raporlari incelendiginde,
“Ogrenci merkezli 6grenme-6gretme ve Olcme degerlendirme” bagligt
altinda raporlarin formati ve igerigi ile ilgili su ortak sonuclara
ulagilmaktadir: Raporlarmn ilgili boliimii bazi iiniversitelerde ¢ok kisa,
bazilarinda ise ¢ok uzun hazirlanmistir. Ayrica ilgili boliimde iiniversiteler
arasinda standart bir formata rastlanilamamistir. Ogrenci merkezli
Ogrenmenin ana temalarini olusturan tiim hususlara her bir raporda gliglii
ve/veya gelismeye acik yonleriyle deginilmemistir. Bazi raporlarin ilgili
boliimiinde, ayni yiiksekdgretim kurumuna ait raporun iginde birbiri ile
celisen ifadelere ulagilmustir. Ornegin; ilgili boliim iginde bir uygulamanin
universitede yer aldig belirtilirken ilerleyen agiklamalarda ayni konu ile
ilgili olumsuz ifadelere yer verilmistir.

YOKAK’m 2019 yili kurumsal geri bildirim raporlarinm ilgili
boliimii incelendiginde, yiiksekogretim kurumlarinda, “6grenci merkezli
ogrenme-6gretme ve Olgme degerlendirme” konusunda uygulama
diizeylerinde farkliliklar bulundugu anlasilmaktadir. S6z konusu
farkliliklar, 6grenci merkezli 6grenmenin ve unsurlarinin {iniversitelerde
gelismeye agik bir yon oldugunu ortaya koymaktadir. Diger taraftan,
Yiiksekogretim Kalite Kurulu tarafindan, ilgili kurumsal geri bildirim
raporlar1 dikkate alarak, 2018-2019 yil1 Yiiksekogretim Degerlendirme
ve Kalite Giivencesi Raporu olusturulmustur. S6z konusu raporda, 6grenci
merkezli 0grenme, 6gretme ve degerlendirme Olciitii ile ilgili asagidaki
tespitlere ulasilmistir.

Degerlendirilen kurumlarin kurumsal geri bildirim raporlar1 esas
almarak olusturulan 2018-2019 yili Yiiksekogretim Degerlendirme ve
Kalite Giivencesi Raporu’nda; 2019 yili kurumsal dis degerlendirme
kapsaminda Ogrenci merkezli 6grenme, Ogretme ve degerlendirme
oOlciitiine iliskin olarak iiniversitelerin olgunluk diizeyi tespit edilmistir.
Kurumsal dis degerlendirmeye tabi tutulan 45 iiniversitenin % 5’inde
hicbir uygulama yoktur, heniiz fikir asamasindadir; % 26’sinda ilgili baz
uygulamalar mevcuttur, fakat heniiz olgunlasmamistir veya olmasi
gereken biitiin alanlar kapsamamaktadir; % 53’{inde uygulama mevcuttur,
hentiz ilgili tiim alanlara uygulanmis olmasa da uygulamadan bazi sonuglar
elde edilmistir; % 13’{inde olgunlagmis uygulama mevcuttur ve ilgili tim
alanlart kapsamaktadir, zaman igerisinde Ogrenme gergeklesmis ve
iyilestirmeler yapilmistir; % 3’i 6rnek uygulamadir (YDKGR, 2019).

Bu sonuglara dayali olarak sunlar onerilebilir: Kurumsal Geri
Bildirim Raporlarimin ilgili bélimlerinin tiim ilgili ve gerekli hususlar yer
alacak sekilde onceden karar verilen belli bir formatta hazirlanmasi tiim
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ilgili paydaslarin siirecleri daha iyi anlayabilmesine ve izlemesine, ayni
zamanda gelismeye acik yonleri tespit edebilmesine fayda saglayabilir.

Ayrica, Ogrenci merkezli Ogrenmeye iliskin  asagidaki
uygulamalarin yiiksekogretim kurumlarinda iyilestirilmesine yonelik
adimlar atilmasi, konunun tarafi olan paydaslarin daha verimli 6grenme ve
ogretme ortamlarinda yer almasii saglayabilir. Ornegin; staj
uygulamalarinda tanimli siireglerin olmasi, stajlarin is yiikiine dahil
edilmesi, AKTS’nin 06grencinin gercek 1is yiikii dikkate alinarak
hesaplanmasi, o6grenci damismanlik uygulamalarinin  etkinliginin
artirilmasi, zorunlu-segmeli ders dengesinin dikkate alinmasi, egiticilerin
egitimine iligkin uygulamalarin daha verimli hale getirilmesi, 6grencilerin
tim yoOnetimsel ve karar alma siireclerine katiliminin saglanmasi,
Ogrencilerin 6grenme siirecine aktif katilimlarinin artirillmast  ve
siirekliliginin saglanmasi, Ogrencilerin goriislerinin almmasia iligkin
mekanizmalarin etkinliginin artirilmasi, 6grenci basarisint Slgme ve
degerlendirme yontemlerine iligkin siireclerin tanimlanmasi ve sistematik
hale getirilmesi.

Sonu¢ olarak, 06grenci merkezli Ogrenmenin, yiiksekdgretim
kurumlarinca ve tiim ilgili paydaslarca tim unsurlariyla anlasilmasi ve
icsellestirilmesi, uygulama boyutuna ve ardindan topluma 6nemli katkilar
saglayacaktir.
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1.Giris

Her insan kendisini belli bir konuda degerlendirerek kendisiyle ilgili
“Bu konuda basariliyim”, “Zekiyim”, “Cirkinim” veya “Zayifim” gibi
yargilara varabilir. Iste en genel anlamyla bireyin kendini algilama ve
degerlendirme bicimi benlik algist olarak adlandirilmaktadir (Rogers,
1959). Kisi genellikle kendini daha olumlu algilama egilimindedir.
Kendini gercekte oldugu gibi veya gercek dis1 degerlendirerek ilgili farkl
yargilara ulasabilir. Bu degerlendirme siirecinde etkili olan pek ¢ok faktor
vardir. Bireyin kendi referanslari, ¢ocukluk deneyimleri (Kazaz, 1993),
sosyal kiyaslamalar (Festinger, 1954), yas, cinsiyet gibi demografik
ozellikleri bu faktorlere 6rnek olarak verilebilir. Tim bunlar her insanin
benlik algisimin sekillenmesinde etki yaratabilir. Ancak 6zel yetenekli
bireyler, baz1 karakteristik ozellikleri, farkli sosyal ve akademik gruplara
tiye olmalar1 nedeniyle benlik algilarinin sekillenmesinde de farkliliklar
yasayabilirler. Bu bolimde oncelikle benlik algist ve alt boyutlar
tammmlanmigtir. Daha sonra 6zel yetenekli bireylerin benlik algilarinin
gelisimi incelenmistir.

2.Benlik Algis1

Benlik algisi i¢in alan yazinda pek ¢ok tanim olmakla birlikte,
kavram igin kisaca bireyin kendisine iligskin algis1 denebilir. Benlik algisi
olumlu, olumsuz, gergekgi veya gergek dist olabilir. Ornegin Y 6riikoglu’na
(1986) gore benlik, bireyin kendini degerlendirmesiyle ilgilidir ve bu
degerlendirme gercege uymayabilir. Bireyler kendilerini bazi alanlarda
yiiceltebilir, baz1 alanlarda kiigiiltebilirler. Rogers’a (1959) gore, birinin
benlik algisi, onun kendiyle ilgili diisiincelerini, algilamalarin1 ve
kanaatlerini igerir ve her zaman gergegi yansitmayabilir. Birey yetenekli
oldugu halde kendini yeteneksiz gorebilir veya yeteneksiz biri kendini
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yetenekli zannedebilir. A¢ikgdz Un (2016) de benlik algisinin olumlu ya
da olumsuz olabilecegini belirtmistir. Ornegin kendini giiglii bulan birinin
bu konudaki benlik algis1 olumlu iken, giigsiiz, zayif oldugunu diisiinen
kisinin benlik algis1 olumsuz olacaktir. Ozetle kisinin benlik algis1 hem
kendini tanimastyla hem de degerlendirmesiyle ilgilidir.

Kisinin kendine iligskin bu algisi, alan yazinda ilk basta genel olarak
ele alimmis olsa da giincel olarak ¢ok boyutlu ve alana 6zgii kabul
edilmektedir. Ozellikle Shavelson, Hubner ve Stanton’mn (1976) benlik
algis1 modeli alan yazinda yaygin olarak kabul gérmiistiir. Modelin yapis1
Sekil 1’de incelenebilir. Bu modele gore benlik algisi hiyerarsik bir
yapidadir. En tepedeki genel benlik kavrami, akademik ve akademik
olmayan benlik seklinde ikiye ayrilmaktadir. Akademik boyut zihinsel ve
akademik becerilerle ilgilidir. Kendi igerisinde alt boyutlar1 vardir.
Akademik olmayan benlik algisi ise sosyal, duygusal ve fiziksel boyutlarda
ele alinmigtir. Sosyal boyut kisinin diger insanlarla iliskisiyle ilgilidir.
Duygusal boyut duygusal zekd, 6z biling, duygular1 idare edebilme,
kendini harekete gecirmek, empati ve iligkileri idare edebilme ile ilgilidir.
Fiziksel boyut ise kendini giizel-¢irkin-yakisikli olarak nitelendirme ve
psikomotor yeteneklerle ilgilidir (Demirel, 2019).
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Sekil 1°de goriilen Shavelson, Hubner ve Stanton’in (1976)
modelinden pek ¢ok arastirmaci etkilenmis ve benlik algisini ¢ok boyutlu
olarak ele almislardir. Ornegin Vispoel (1993) modele sanatsal benlik
algisim eklemigstir. Marsh, Byrne ve Shavelson (1988) ise modeli daha
kapsamli hale getirmislerdir. Benzer sekilde Roid ve Fitts (1991) benlik
algisin1 ¢ok boyutlu olarak ele almislardir. Bu boyutlar; benlik algisinin
fiziksel, kisisel, ailesel, sosyal ve ahlaki boyutlaridir. A¢ikgdéz Un (2016)
de benlik algisinin ¢ok boyutlu oldugunu savunmus ve bu boyutlar
akademik, toplumsal ve fiziksel boyutlar olarak siralamistir. Benlik
algisinin  ¢ok boyutlu olarak kabul gdormesi, her boyutun ayr
degerlendirilmesi gerektigine dikkat cekmektedir. Ornegin birinin
akademik benlik algis1 yiiksekken, fiziksel benlik algis1 diisiik olabilir.

3.0zel Yeteneklilerde Benlik Algisi Diizeyi

Ozel yeteneklilerin benlik algis1 ve alt boyutlar1 arastirmacilarin
ilgisini geken konulardan biri olmustur. Ozel yeteneklilerin benlik algisina
deginmeden oOnce 0Ozel yetenek kavramimi tanimlamak ve 0Ozel
yeteneklilerin karakteristik Ozelliklerine deginmek yararli olacaktir.
Ardindan 6zel yeteneklilerin karakteristik 6zellikleri ve onlara 6zgii diger
durumlarin benlik algilarini nasil etkiledigi daha iyi anlasilacaktir.

3.1.0zel Yetenek ve Ozel Yeteneklilerin Karakteristik Ozellikleri

Ozel yetenek, iistiin yetenek, iistiin zeka sifatlar1 zaman zaman
bilingli olarak farkli anlamlarda, zaman zaman birbirine karistirildig i¢in,
zaman zaman da kast edilen kavrama verilen etiket degistigi i¢in karsimiza
cikmaktadir. Tiirkiye’de giincel olarak “6zel yetenek” sifati
kullanilmaktadir. 2013 yilinda Bilim ve Teknoloji Yiiksek Kurulu
tarafindan yayinlanan Ozel Yetenekli Bireyler Strateji ve Uygulama
Planinda “lstiin zekad” sifati yerine daha az kategorize edici oldugu
diistiniilen “6zel yetenek” sifati kullanilmaya baglamistir. Bu plana gore
Ozel yetenekli birey “Zeka, yaraticilik, sanat, liderlik kapasitesi,
motivasyon veya 0zel akademik alanlarda yasitlarina gore yiiksek diizeyde
performans gosteren bireydir.” (Milli Egitim Bakanligi, 2013).

Farkli kaynaklarda 6zel yetenekli bireylerin pek ¢ok karakteristik
ozelligi goriilebilir. Ancak tiim 6zelliklerin, her 6zel yetenekli bireyde
olmasimi beklememek gerekir. Ozel yetenekli bireyler cocukluk ve
yetiskinlik donemlerine, yetenek alanlarina, mizaglaria gore 6zel yetenek
grubu icerisinde de farkli 6zellikler sergileyebilirler. Bununla birlikte 6zel
yeteneklilerde goriilebilecek karakteristik Ozelliklerden bazilar1 ¢ogu
kaynakta sikca karsimiza ¢ikmaktadir. Ornegin Ayas ve Kirisci (2017) 6zel
yeteneklilerde akranlarma gore yaygin olarak farkli goriilen karakteristik
ozellikleri soyle siralamiglardir:
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Erken dil gelisimi,

Merak,

Giiglii hafiza,

Genis ilgi alani,

Genis hayal giicii ve yaraticilik,
Uzun dikkat siiresi,

Gelismis mizah,

Duyarlhilik,
Miikemmeliyetgilik.

Citil ve Ataman (2018) ise 6zel yetenekli 6grencilerin 6zelliklerine
odaklanmiglardir. Onlara gore o6zel yetenekli Ogrencilerin o6zellikleri

sunlardir:

Hizl 6grenme,

Gelismis dil becerisi,

Ozgiin ifade bigimi,

Liderlik,

Miikemmeliyetcilik,

Otorite ile catigma egilimi,

Es zamanl olmayan geligim,

Merak,

Soru sorma,

Genis ilgi alam ve baz1 konulara derin ilgi,
Yogunlagabilme,

Tez canlilik,

Bazen ¢abuk sikilma,

Kendisinden biiytiklerle arkadaslik etme,
Iyi gozlem giicii,

Mliski kurabilme ve akil yiiriitme,
Problem ¢6zme,

(Genellikle) yiiksek akademik basari,
Genis hayal giicii,

Yeniliklere hazir olma,

Yaraticilik,

Uretkenlik,

Gelismis mizah giicii.

Yukarida siralanan ozelliklerinin tamaminin her 6zel yetenekli
bireyde ayni anda goriilmeyebilecegini belirtmistik. Sak (2011) bu
ozellikler igerisinde 6zellikle es zamanli olmayan gelisime dikkat edilmesi
gerektigini ve bu durumun 6zel yetenekliler arasinda ¢ok sik goriildiigiini
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belirtmistir. Ona gore es zamanli olmayan gelisim, insanlarin cesitli
ozelliklerinin ayn1 diizeyde ya da ayni hizda gelisim gdstermemesidir.
Dolayisiyla bir 6zel yetenekli bireyler baz1 6zellikler erken yaslarda, bazi
Ozellikler ise daha sonra gelisim gosterebilir.

3.2.0zel Yetenekli Bireylerin Normal Gelisim Gésteren Bireylere
Gore Benlik Algis1 Diizeyleri

Alan yazinda o0zel yeteneklilerin benlik algis1 akranlariyla
kiyaslandiginda benlik algisinin boyutlarina gore farkli arastirma sonuglari
oldugu goriilmektedir. Cogu arastirmada akademik benlik algisi 6zel
yetenekli 6grencilerin lehine yiliksekken; fiziksel, duygusal, sosyal benlik
algis1 boyutlar1 ve genel benlik algis1 degiskenlik gosterebilmektedir.

Genel benlik algist konusunda bazi g¢aligmalar o6zel yetenekli
cocuklarin normal gelisim gosteren gocuklardan daha olumlu bir benlik
algisma sahip olduklarmi (Metin & Bencik Kangal, 2012; Sayler &
Brookshire, 1993) belirtir. Ornegin 6zel yetenekli ve normal gelisim
gosteren dgrencilerin olusturdugu yaklasik bin kisilik bir grup ile yapilan
bir calismada, 6zel yetenekli O6grencilerin diger 6grencilere gore daha
yiiksek benlik algisina sahip olduklari belirlenmistir (Sayler & Brookshire,
1993). Bir bagka ¢alismada (Metin & Bencik Kangal, 2012) 12-14 yas
araligindaki 6zel yetenekli ve normal gelisim gosteren 6grencilerin benlik
algilarmi incelenmistir. Caligma sonucunda 6zel yetenekli ¢ocuklarin
genel benlik algilarini normal gelisim gosteren akranlarindan anlamli
derecede yiiksek bulunmustur. Bu ¢alismalar genel benlik algisinin 6zel
yetenekli 6grencilerde daha yiiksek oldugunu gostermistir. Benlik algisiyla
ilgili baz1 aragtirmalar ise bu iki grubun genel benlik algilar1 anlaml bir
fark olmadigini 6ne siirer. Ornegin Burak (1995) 6. ve 7. siif diizeyindeki
0zel yetenekli cocuklar ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarla benlik
algilar1 lizerine karsilagtirmali bir aragtirma yapmugtir. Calisma sonucunda,
0zel yetenekli Ogrencilerin benlik algilar1 olumluluk diizeyi agisindan
normal gelisim gdsteren akranlartyla farklilasmamugtir.

Benlik algisimin alt boyutlarla ilgili de farkli ¢alisma sonuglari
vardir. Ornegin Colangelo, Kelly ve Schrepfer (1987), 6zel yetenekliler
icin hazirlanmis programlardaki 6grencilerin akademik benlik algilarinin,
karma smiflardaki normal gelisim gosteren Ogrencilerden ve zihin
yetersizligi olan Ogrencilerden daha yiiksek oldugunu belirtmislerdir.
Benzer sekilde Ablard (1997) 6zel yetenekli ve normal zekada diizeyindeki
ogrencilerin akademik benlik algilarim kargilastirdiginda, 6zel yetenek
grubundaki Ogrencilerin akademik benlik algilarmin daha yiiksek
oldugunu belirlemistir. Bu iki grubun sosyal benlik algilar1 arasinda ise bir
fark bulmamistir. Bir bagka ¢alismada ise (Litster & Roberts, 2011) 6zel
yetenekli Ogrencilerin  akademik benlik algi diizeyleri ile normal
ogrencilerin akademik benlik alg1 diizeyleri, 6zel yetenekli dgrencilerin
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lehine yiiksek ¢cikmistir. Ayni ¢alismada fiziksel goriiniim ve sportif benlik
algilarinda ise 6zel yetenekli 6grencilerin daha diisiik benlik algisina sahip
olduklar belirlenmistir.

Benlik algis1 konusunda yapilan arastirmalar o6zel yetenekli
ogrencilerin benlik algilarinin, normal gelisim gosteren akranlarina kiyasla
degisebilecegini gostermektedir. Bunun temel nedeni ise benlik algisinin
cok boyutlu yapisindan kaynaklanmaktadir. Ozel yetenekli 6grencilerin
akademik benlik algilar1 genellikle normal gelisim gosteren akranlarindan
yiiksekken, genel benlik algilar1 bu kadar yiiksek olmayabilir.

4.0zel Yeteneklilerin Benlik Algisim Etkileyen Faktorler

Yukaridaki boliimlerde 6zel yeteneklilerin benlik algisinin normal
gelisim gosteren akranlarina kiyasla, ¢esitli boyutlarda farklilasabilecegini
gordiik. Ozel yeteneklilerin benlik algisi yasitlarina kiyasla oldugu gibi
ozel yetenek grubunun igerisinde de degiskenlik gosterebilir. Ozel
yetenekli Ogrencilerin benlik algisini etkileyen pek c¢ok faktér vardir.
Bunlara 06zel yeteneklilerin karakteristik o6zellikleri, demografik
ozellikleri, aileleri-arkadaglari-6gretmenleri, dahil olduklarnn = &zel
gruplamalar, aldiklar1 “6zel yetenek” etiketi 6rnek olarak verilebilir. So6z
konusu faktorler 6zel yetenekli bireyin kendisinden kaynakli ve
cevresinden kaynakli faktorler olmak iizere iki ana grupta ele alinabilir.

4.1. Ozel Yeteneklilerin Benlik Algisimt Etkileyen Kendisiyle ilgili
Faktorler

Ozel yetenekli bireylerde karsilasilan  sosyal-duygusal
problemlerin ¢ogu genellikle bir sonugtur. Bu problemler genellikle 6zel
yetenekli kiginin ¢evresinden aldigi etkilere verdigi tepkiler gibidir. Ancak
bazi durumlarda 6zel yetenekli kisiler 6zel yeteneginden kaynakli olarak
sosyal-duygusal zorluklar yasayabilirler. Benlik algisi da bazen o6zel
yetenekli kisinin kendisinden kaynakli olarak degisim gosterir. Ornegin
ozel yetenekli bir 6grenci, ilkokul hayati boyunca Tiirk¢e dersinde basarili
olmustur. Bu kisi ortaokula gectiginde, kendi ge¢mis Tirkce dersi
basarilarin dikkate alarak kendisinin degerlendirirse Tiirkge benlik algisi
olumlu etkilenebilir. Ozel yetenekli bireyler, yetenek alanlarindaki gegmis
basarilarin1 o alandaki benlik algisini yilikseltmek i¢in bir kaynak olarak
kullanabilirler.

Benlik algisinin ¢ok boyutlu ve alana 6zgii oldugunu belirtmistik.
Ancak bazen 0zel yetenekli birinin yetenekli oldugu alandaki ge¢mis
basarilarin1 ayni alanda kullanmasi gibi bagka alanlarda da kullanmasi
miimkiindiir. Ornegin ¢ok basketbol oynamada 6zel yetenekli bir genc,
yizme alaninda kendini  degerlendirirken; basketbol oynama
yetenegindeki basarisin1  ylizme alaninda kendine gilivenmek igin
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kullanabilir. Bdoylece yiizme alanindaki benlik algisini yiikseltmeye
calisabilir.

Ozel yetenekli bireylerin belli bir alanda farkli zamanlardaki
basarilar1 veya farkli alanlardaki basarilari, benlik algisini yiikseltmek i¢in
kullanabilirler. Burada 6nemli olan 6zel yetenekli bireyin bir konusundaki
yiikselten temel seyin o yetenek diizeyi olmasidir. Yani kisinin bireysel
basarisi, bireysel benlik algisini dogrudan etkilemektedir. Ozellikle
akademik benlik algisi iizerine yapilan caligmalarda akademik basarinin
akademik benlik algisini, akademik benlik algisinin da akademik basariy1
karsilikli ve olumlu sekilde etkiledigi goriilmiistiir. Hatta bu iligki
“Karsilikli Etkiler Modeli” olarak adlandirilmistir (Seaton, vd., 2015).
Yani 6zel yetenekli biri sozel alanda iyi diisiiniiyorsa, kendisiyle ilgili bu
degerlendirmesi sozel alandaki bagarisini olumlu etkiler. Sézel alanda
basarili olmasi da bu alanda kendisini olumlu algilamasina yol agar.

Ozel yetenekli bireylerin benlik algis1 diizeyini kendilerinden
kaynakl1 etkileyen diger faktor ise karakteristik ozellikleriyle ilgilidir.
Yukarida 6zel yeteneklilerin erken 6grenme, erken dil gelisimi, yasca
biiyiik olanlarla arkadaslik kurma egilimi gibi 6zelliklerine deginilmistir.
Bu gibi ozellikler 6zel yetenekli birinin belli bir yetenek alaninda ileri
gelisim gosterip o konudaki benlik algisini yiikseltirken, diger alanlarda
dengesizlik yasamasini dolayli olarak etkileyebilir. Ornegin belli bir
konuda c¢ok ileri gelisim gosteren Ozel yetenekli biri, yasitlariyla bu
konular1 rahatlikla paylagamayabilir. Onlarin ilgi ve yetenek alanlariyla,
kendininkiler ¢ok farklidir. Bu nedenle bazen 6zel yetenekli 6grenciler
kendilerini geri cekebilir, yalmizlig1 tercih edebilirler. Tim bunlar
yasitlartyla sosyal iliskiler kurmalarmi giiglestirebilir. Ozel yetenekli
bireylerin sosyal anlamda tecriibelerinin yetersiz olmasi da, sosyal benlik
algilarinda diistislere yol acabilir.

Es zamanli olmayan gelisim, 6zel yeteneklilerde goriilen bir diger
karakteristik ozelliktir. Sak (2011) gelisimin es zamanli olmamasinin
benlik algisinin diismesine yol agabilecegini belirtmistir. Ozel yetenekli
cocuklart disiiniirsek, 6zel yetenekli bir ¢ocuk erken yasta okumayi
kendiliginden 6grenebilir ve bu alandaki benlik algis1 yiikselebilir. Ama
okumay1 6grendigi yasta heniiz yazma konusunda iyi olmayabilir, kas
becerileri yeterince gelismemis olabilir. Bu durum yazma becerileri
konusundaki benlik algisinin diisiik olmasina yol agabilir.

Ozel yetenekli bireylerin yiiksek farkindalik ve duyarlilik 6zellikleri
de benlik algilarini etkileyebilir (Metin & Bencik Kangal, 2012). Ozel
yetenekli bireyler, bu ozellikleri sonucu kendine karsi fazla elestirel
yaklagim gosterirlerse, akranlarina goére benlik kavramlarinin olumsuz
yonde etkilenebilir. Ote yandan 6zel yetenekliler sahip oldugu yiiksek
zihinsel potansiyelle etkili savunma mekanizmalari olusturup bir konuda
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karsilasilan olumsuzluklarin iistesinden gelebilirler. Bu sekilde olumlu
benlik algis1 gelistirebilecekleri de diisiiniilmektedir (Metin, 1999).

Ozel yeteneklilerde, benlik algismin gelisimini etkileyen tek bir
faktor yoktur. Ozel yetenekli bireylerin benlik algilarinda goriilecek
degisimler de farkli benlik algisi boyutlarina, kisinin kendini
degerlendirme sekline, yetenek diizeyine gore degisebilir. Bunlara ek
olarak cevrelerinin de benlik algilarmin sekillenmesinde 6nemli etkileri
olmaktadir.

) 4.2. Ozel Yeteneklilerin Benlik Algisini Etkileyen Cevreleriyle
1igili Faktorler

Ozel yeteneklilerin benlik algismin sekillenmesinde cevresel
unsurlar son derece etkilidir. Bunlardan ilki 6zel yetenek -etiketinin
getirdikleridir. Ozel yetenekli birey ile kast ettigimiz bireylerin ¢ogu bir
zeka testi, bir program kabulii veya bir degerlendirme sonucunda bu sifatla
isaret edilmektedir. Ornegin bir 6grenci 6zel yetenekliler icin agilmis bir
yetenek programina kabul aldiginda, artik ¢evresi tarafindan o programin
bir tiyesi oldugu kabul edilir. Dolayisiyla programa girdiginde “6zel
yetenekli” etiketini otomatik olarak almig olur. Bu etiketin benlik algisina
hem olumlu hem olumsuz etkileri olabilir.

Ozel yetenek etiketini alan ogrencinin ailesi, &gretmenleri,
arkadaslar1 ve ¢evresindeki diger kisiler tarafindan tebrik edilmesi, takdir
edilmesi; yetenek alaninda seckin bir grubun iiyesi olmasi onun benlik
algisin yiikseltecektir. Bu program fen bilimleriyle ilgili bir programsa
Ogrencinin fen bilimleri benlik algisinin, bir resim yetenek programiysa
resim benlik algisinin, futbolla ilgili bir programsa futbol benlik algisinin
olumlu etkilenmesi s6z konusu olabilir. Ciinkii 6grenci o yetenek alaninda
belli kriterlerle se¢im yapan 6zel bir programin iiyesi olmugtur. Hatta alan
yazinda secgkin bir ortama girildiginde, bireyin benlik algisinin o ortamin
kendisinden etkilenerek yiikselmesine “prestij etkisi” adi verilmistir
(Lidtke, vd., 2005). Yani 6zel yetenekli etiketi, bu etiketin verilmesini
saglayan program sayesinde benlik algisina olumlu etki yaratabilir.

Ozel yetenekli etiketinin her zaman olumlu etkileri olmayabilir.
Ciinkii 6zel yeteneklilerin ¢cevresindeki kisiler, onu takdir etmekle birlikte;
ondan yiiksek beklentilere de girebilmektedir. Bu beklentiler agirilik
derecesine ulasiyorsa, 6zel yetenekli birey {lizerinde bir baski olusabilir.
Kisi zorluk diizeyi c¢ok yiiksek ve gercekei olmayan hedeflerle
karsilastirilirsa benlik algisi diisebilir ve kendini geri ¢ekebilir. Buescher’e
(1991) gore 6zel yetenekli olarak tanilanmis olmak yiiksek beklentilere
neden olabilir ve kisi bu beklentileri karsilayamadigi durumlarda kendini
basarisiz hissedebilir. Bu durumda benlik algis1 diisebilir. Ornegin miizik
alaninda yetenekli bir 6grenci, yasadigi ildeki konservatuara kabul aldiktan
sonra ailesi bundan sonra iilke capinda birincilik beklentisine girebilir.
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Ogrencinin  kendini  gelistirecek hedefler belirlemesiyle yiiksek
beklentilerle karsilasmasi farklidir. Cevresindekiler iilke c¢apinda bir
derece disindaki basarilar1 yeterli bulmuyor veya 6grenciye higbir zaman
hata yapma sans1 olmadigini hissettiriyorsa gevrenin olumsuz etkisinden
bahsedilebilir. Boyle bir durumda Ogrenci ¢ok zor gorevleri
yapamayacagina inanmaya baslayabilir ve o alandaki benlik algist olumsuz
etkilenebilir.

Etiketle beraber gelen etkilerin genellikle 6zel yetenekliler igin
Olusturulmus gruplara girildiginde geldigini belirttik. Bu gibi 06zel
gruplarin 6zel yeteneklilerin benlik algisina olumlu ve olumsuz etkileri
sadece etiket cercevesiyle siirli degildir. Festinger’e (1954) insanlarin
benlik algisimin sekillenmesinde sosyal kiyaslamalar da rol oynar. Ozel
yetenekli 6grenciler farklilagtirilmis programlara dahil olup kendilerini o
grubun diger tyeleriyle kiyasladiklarinda benlik algilarmin diizeyi
etkilenebilir.

Sosyal kiyaslamalar her insanin benlik algisinin sekillenmesinde rol
oynayabilir. Her insan kendisini belli bir alanda yakin arkadaslariyla,
kiiciik bir grupla veya daha genis ¢apta bir grupla kiyaslayarak kendini
onlardan diisiik veya yiiksek konumlandirabilir. Sosyal kiyaslamalarda
0zel yetenekliler igin lizerinde durulmasi gereken nokta ise, onlara 6zgii
gerceklestirilen egitsel gruplamalardir. Gruplamalar, 6zel yeteneklilerin
egitiminde kullanilan egitsel stratejilerden biridir. Bu strateji 6zel yetenekli
ogrencilerin yetenek diizeylerine veya ilgilerine gore, sinif iginde veya
sinif diisiinde bir araya getirilerek egitim almalariyla gerceklesir (Aver &
Atesgdz, 2017). Gruplamalarin pek ¢ok tiirii vardir. Bazilar1 tam zamanl
ve sadece Ozel yeteneklilerden olusurken, bazilarinda ozel yetenekli
ogrenciler sadece belli zamanlarda bir araya gelirler. Bu tiirlere gore
ogrencilerin benlik algis1 da farkli sekillerde etkilenebilir. Sak (2011), tam
zamanli ve homojen gruplama tiirlerinden 6zel okul ve tam o6zel sinif
uygulamalarinda 6zel yetenekli 6grencilerin ¢ok rekabetci bir ortamda
hissedebileceklerini belirtmistir. Tamami 6zel yeteneklilerden olusan
gruplarda, 0Ozel yetenekli Ogrenci kendisini grup arkadaslaryla
kiyasladiginda benlik algis1 diigebilir. Buna karsilik kismen 6zel simif
gruplama tiiriinde 6zel yeteneklilerin benlik algis1 olumlu etkilenebilir
(Kulik & Kulik, 1992). Bu tiirde 6zel yetenekli 6grenciler bazi dersleri sinif
arkadaslariyla, bazi dersleri 6zel bir sinifta 6zel yetenekli arkadaslariyla
alirlar. Ogrenciler kendilerini normal gelisim diizeyindeki arkadaslariyla
da kiyasladiginda benlik algilar1 olumlu etkilenebilir. Ozel yeteneklilerin
egitiminde gruplama iizerine yapilan ¢alismalara bakildiginda
gruplamalarin benlik algisi iizerine olumlu (Rinn & Boazman, 2014),
olumsuz (Lidtke, vd., 2005), hem olumlu hem olumsuz (Dai, 2004;
Demirel, 2019) etkileri oldugunu gosteren farkli arastirma bulgular vardir.
Bu da 6grencinin kendisine, gruplama tiiriine, degerlendirme zamanina,
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benlik algisinin boyutuna ve 6grencinin kendini degerlendirirken grup
diizeyini kendini gelistirme amacli kullanip kullanmadigina gore
degisebilir.

Ozel yeteneklilerin egitiminde yararlanilan bir diger strateji de
hizlandirmadir. Hizlandirma yasitlarina gére daha yiiksek potansiyele
sahip 0grencilerin normal egitim programlarinda daha hizli ilerlemelerine
olanak taniyan bir modeldir (Avci & Atesgdz, 2017). Okula erken baglama,
sinif atlama gibi uygulamalar hizlandirmaya 6rnek olarak verilebilir.
Hizlandirmanin 6zel yeteneklilerin benlik algisi iizerinde olumsuz bir
etkisi olacagi yoniinde bir inanis vardir. Ornegin 6zel yetenekli bir
Ogrencinin okula erken basladiginda smif arkadaslar1 tarafindan
dislanabilecegi ve sosyal benlik algilarmin zarar gorebilecegi
diistiniilmektedir. Bu konuda yapilan bir arastirmada ise (Steenbergen-Hu
& Moon, 2011), hizlandirmadan yararlanan katilan 6zel yetenekli
Ogrencilerin ve diger Ogrencilerin sosyal-duygusal gelisimleri ile
karsilastirilmigtir. Arastirma sonucunda hizlandirmanin 6zel yetenekli
ogrencilerin sosyal-duygusal gelisimleri ve benlik algisi lizerinde anlaml
olmayan ¢ok az olumsuz etkisinin oldugu bulunmustur.

Cinsiyet, yas, smif diizey gibi degiskenlerden bahsedildiginde
bunlarin kisinin kendisiyle ilgili oldugu akla gelecektir. Ancak ozel
yetenekli bireylerde benlik algisi incelenirken, demografik ozelliklere
toplumsal yansimalarin farkli sonuglar yaratabilecegi goriilmektedir.
Ornegin sayisal alanda kiz 6grencilerin ikinci planda tutuldugu bir
toplumda, kizlar yiiksek basari potansiyeline sahip olsalar bile sayisal
benlik algilar erkeklerden diisiik olabilir. Ozel yeteneklilerin demografik
ozellikleriyle ilgili yapilan bir calismada kizlarin genel akademik benlik
algis1 erkeklerden yiiksekken (Demirel, 2019); bir baska c¢alismada
(Marsh, 1993) erkeklerin akademik benlik algis1 daha yiiksek ¢ikmustir.
Ucgiincii bir arastirma orneginde ise (Litster & Roberts, 2011), benlik
algisinin  akademik boyutu cinsiyete gore farklilik gdstermemistir.
Dolayisiyla bireyin kendisiyle ilgili faktérlerin benlik algisina etkileri; bu
faktorlerin birbirleriyle ve ¢evresel faktorlerle etkilesimiyle ele
alimmalidir.

Ozel yeteneklilerin akademik, sosyal veya genel benlik algis1 gibi
benlik algis1 boyutlarin1 6zel yeteneklilere 6zgii etiket, beklenti, egitsel
stratejiler gibi faktorlerin etkileyebilecegini belirttik. Tiim bu faktorlerin
her oOzel yetenekli bireyi aym sekilde etkilemeyecegi go6zden
kagirilmamalidir.

5. Ozel Yeteneklilerin Benlik Algisimn Olumlu Gelisimi i¢in
Neler Yapilabilir?

Ozel yeteneklilerin benlik algisinin olusmasinda ve gelismesinde
hem kendilerinden hem de g¢evrelerinden kaynakli pek c¢ok faktor rol

31



oynamaktadir. Benlik algisinin olumlu gelismesi i¢in 6zellikle ¢evresel
faktorlere iliskin diizenlemeler dogru yapilirsa, benlik algisinin olumsuz
etkilenmemesi igin tedbirler alinabilir. Bu nedenle &6zel yeteneklilerin
benlik algisinin olumlu gelismesi icin aileler, 6gretmenler ve alandaki
diger uzmanlar sunlara dikkat edebilirler:

Ozel yetenekli bireylere kendilerini tanima konusunda firsatlar
olusturulmalidir. Ornegin belli dersler ya da uygulamalar icerisinde
0zel yetenekli Ogrencilerle benlik algis1 ¢aligmalar1 yapilabilir.
Bunun gibi benlik algis1 etkinlikleriyle her 6grenci kendisini belli
bir konuda nasil konumlandirdigini, bunu yaparken nelerden
faydalanabilecegini ve benlik algisim1 nasil dengeleyebilecegini
Ogrenebilir. Bu etkinliklerde su sorulardan yararlanilabilir:
“Kendinde buldugun giiglii yonler nelerdir? Neden bdyle
diisiiniiyorsun? Zayif yonlerin nelerdir? Neden bu konuda zayif
oldugunu diisiiniiyorsun? Bu yoniinii giiclendirmek icin neler
yapabilirsin? Bir konuda senin kadar basarili kisilerle bir arada
olmak ister misin? Neden? Bir alanda senden daha yetenekli
kisilerle birlikte ¢aligmak ister misin? Neden?”” Siralanan sorularla
0zel yetenekli 6grenciler benlik algilarini yiikseltmek i¢in Oneriler
sunacagl gibi, bu konuda birbirilerinden de Ogrenme
gerceklestirebilirler. Onemli olan kendilerini tanilamalarina ve
benlik algilarini desteklemeye yonelik imkanlarla
karsilagtirilmalaridir.

Ozel yetenekli 6grencilere daha dnce benzer tecriibeler edinen dzel
yetenekli yetiskinler benlik algilarini nasil destekleyebilecekleri
konusunda 151k tutabilirler. Bunun i¢in 6zel yeteneklilere yonelik
siniflarin bulundugu okullara veya ayr1 programlara, hatta uzaktan
erisimle izlenebilecek sekilde web ortamlarina 6zel yetenekli
yetiskinler davetli konugsmacilar olarak katilabilirler.

Ozel yeteneklilerin sosyal kiyaslamalarin etkilerini en ¢ok
hissedebilecekleri gruplamalarin ozellikleriyle ilgili
bilgilendirilmeleri yararl olacaktir. Ozel bir grubu 6zel yapan giris
kosullari, oradaki farkli egitim, 6gretim, deneyim olanaklari, bu
grupta onlara egitim veren uzmanlarin se¢kinligi gibi unsurlardir.
Ozel yetenekli 6grenci kendisini bu gruba ait hissettiginde kendisini
rekabet ettigi bir ortamdan ziyade, pargasi oldugu bir ortamda
algilayacaktir. Bu nedenle 6zel yeteneklilerin iginde bulunduklari
gruba kendilerini ait hissedecekleri, isbirligi yapacaklari, ortak
irlinler c¢ikartacaklari, c¢aligmalarin1 birlikte sahiplenecekleri
etkinliklere yer verilmesi yararli olabilir. Ozel yetenekli bireyler
seckin  bir grupta rekabetten ¢ok, yetenek gelisimine
yonlendirilmelidir.

Cogu zaman Ozel yetenek kavrami altinda Ozel yeteneklilerin
tanilanmasi, egitimleri ve akademik konular 6ne ¢ikmaktadir. Ancak
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0zel yeteneklilerin sosyal duygusal gelisim boyutlart ¢cok 6nemli ve
ihmal edilmemesi gereken bir boyuttur. Bu nedenle 6zel
yeteneklilerin sosyal-duygusal gelisimleri kapsaminda yer alan
benlik algilarinin desteklenmesi i¢in, okullarda ve programlarda
rehberlik hizmetlerine yer verilmelidir.

o Ozel yetenekliler egitim ortamlarinda Ogretmenleri tarafindan
yiiksek beklentilerle karsilagtiginda benlik algilar1  olumsuz
etkilenebilir. Ogretmenler dgrencilerin yetenek gelisimi siirecinde
O0grenmeyi ilerletmek, gelistirmek, desteklemek amaciyla
ogrencinin egitim durumlarini diizenlemekten sorumludur (Akdeniz
& Akdeniz, 2020). Ozel yetenekli 6grencilerin dgretmenleri de bu
diizenlemeyi yaparken gergek disi, ulasilmaz hedeflerden
sakinmalidir. Ogretmenler tarafindan grencinin diizeyine uygun
hedefler belirlenmesi, 6zel yetenekli 6grencilerde yetenek gelisimini
ve benlik algisimi olumlu etkileyebilir.

o Ozel yetenekli bir O6grencinin 6gretmenleri gibi ailelerinin de
beklenti diizeyi benlik algis1 {izerinde etkilidir. Bu nedenle bir
ogrenci 0zel yetenekli tanis1 alir almaz, ailesinin de bir egitimden
yararlanmas: faydali olacaktir. Aile ¢ocugunun benlik algisinin
diismemesi, dengede olmasi, beklenti diizeyini belirlemesi, ona
destek olmasi icin neler yapmasi gerektigini kendi kendine
bilemeyebilir. Bu nedenle 06zel yetenekli bireylere yonelik
programlarin aile egitimi boyutu da olmalidir.

6.Sonu¢

Bu boliimde 6zel yeteneklilerin benlik algisi diizeyi, gelisimi ve
gelisimini etkileyen faktorler {izerinde durulmustur. Benlik algis1i ¢ok
boyutlu bir yap1 olup akademik, fiziksel, sosyal, duygusal boyutlar1 vardir.
Ozel yetenekli bir bireyin benlik algisi boyutlarimin bazilari yiiksek
olurken, bazilar diisiik olabilir. Ozel yeteneklilerin benlik algis1 diizeyini
karakteristik 6zellikleri etkileyebilecegi, cevrelerinin beklenti diizeyleri,
egitsel farklilagtirmalar, sosyal kiyaslamalar da etkileyebilir. Onlarin
benlik algisinin olumlu gelisimi igin ailelere, Ggretmenlere ve diger
uzmanlara 6nemli roller dismektedir.
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Giris

Gunimiizde o6gretme-6grenme alanindaki bilimsel gelismeler,
Ogrenen merkezli bir anlayisin benimsenmesine sebep olmustur. Bu
nedenle bu yiizyilda nitelikli egitim ve 6gretim, bireyleri 6n plana ¢ikaran,
onlardaki kapasitenin iireticilige nasil donistiiriilecegini sorgulayan,
aragtiran, kisilik gelisimine 6nem veren, disiplinler arasi yaklagimla
hareket eden bir anlayis1 dngormektedir. Bu amacin gergeklestirilmesinde
ve nitelikli egitim imkanlarindan yararlanmalarinin saglanmasinda ilk ve
oncelikli konumu nedeniyle okuma yazma 6gretiminin nasil ve ne sekilde

gerceklestirilmesi gerektiginin iizerinde durulmasinda yarar vardir (Akyol,
2019).

Okul hayatinda tiim akademik etkinlikler okur-yazarlik becerilerine
dayali olarak siirdiiriiliir. Bu becerilerin kazandirilmas1 bireyin kisiligini
gelistirmesi ve toplumla saglikli iligkiler kurmasi bakimindan 6nemli
oldugundan (Glenberg, 2011), ilkokul programlarinda ¢ocuklara 6ncelikle
okur-yazarlik becerileri kazandirilmaya ¢alisilir. Bu stiregte zorluk ¢eken
ogrencilerin, akademik bagarilarinin da olumsuz etkilenecegi diisiiniiliir
(Gokge-Saripinar ve Erden, 2010). Bu nedenle 6grenme etkinlikleri
diizenlenirken ogrenci Ozelliklerinin bilinmesi ve o6grencilerin hangi
konularda giigliikler yasadiklarinin tespit edilmesi gerekir. Okuma yazma
etkinlikleri sirasinda smiftaki 6grencilerin davranis 6zelliklerini tanimaya
calisirken 6gretmenlerin; her bir cocugun, cevresel uyaranlara verdikleri
tepkilerini, 6grenme hiz1 ve stillerinin farkli oldugunu goézlemledik¢e bu
farkliliklart azaltacak ve onlarin bireysel ihtiyaclari karsilayacak
uygulamalara yer vermesi ve farkli uygulamalara gitmesi Onemlidir
(Deliveli, 2013; Deliveli, 2020).
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Ogrenme giicliigii yasayan ogrenciler bireysel ozellikleri geregi
dilin kullanimi, dinleme, okuma, anlama, diisiinme gibi alanlarda
akranlarina gore disiik basar1 gosteren veya dilin kullanimina yonelik ilgili
alanlarda giicliikler yasayan 6grencilerdir (Santrock, 2016). Tirkiye’de
o0grenme giicliigli tanis1 almis 6grencilerin 6zel gereksinimli 6grenciler
icerisinde %3 oldugu ileri siiriilmektedir (Cakiroglu, 2017). Okul caginda
akademik etkinliklerde islevsel bozukluklar1 olarak gozlemlenen bu
giicliikler bireyin bir veya birden fazla akademik beceri alaninda sorunlar
yasamasina neden olabilir (Silver, Ruff, Iverson vd., 2008). Ogrenme
glicliigli gosteren cocuklarin sorunlarina bakildiginda; bu gocuklarin
dikkatini yogunlastirma ve dikkatini siirdiirme giigliikleri oldugundan,
isitsel ve gorsel uyaranlari bellekte tutmakta ve bilgiyi hatirlamaya
yardimc1 olan diizenleme stratejilerini etkili olarak kullanmakta
zorlandiklar1 gézlemlenmektedir. Bu ¢ocuklarin el-g6z koordinasyonunun
zayif oldugu, yazma gibi ince devinimsel hareketler ile genel motor
hareketlerde esgiidiim problemlerinin oldugu belirtilmektedir. Ayrica
sesler arasindaki farki ayirt etmekte zorlandiklarindan, konusma ve yazi
dili arasindaki iliskiyi kurmak bu ¢ocuklarin yasadig: giicliiklerden biridir
ve bu ¢ocuklarin kullandiklari ciimleler de ¢ogunlukla kisa ve s6zdizimsel
olarak karmagsik olmayan ciimlelerdir. Sozciik dagarciklari genellikle
takvim yaslarina gore geride olan bu g¢ocuklarin dili anlama ile ilgili
sorunlar1 olabilmektedir (Ar1, 2012: 245). Yasitlarindan farkli 6zellikler
gostermeleri bu cocuklarin okuma ve yazma o&gretiminde de &zel
uygulamalara ihtiya¢ duydugunu gostermektedir.

Yapilandirmaci yaklasima uygun olarak gelistirilmis olan 2005’ten
beri uygulanan Tiirk¢e programina gore okuma yazma o6gretiminin “Ses
Temelli Ciimle Yontemi” ile gergeklestirilmesi istenmektedir. Bu yontem
uygulamalarinda 6gretime seslerle baglanmaktadir ve 6grenme siirecinde
sirasina gore anlamli biitiin olusturacak birka¢ ses verildikten sonra,
seslerden hecelere, kelimelere ve climlelere ulagilmaktadir. Bu programda
2016-2017 ogretim yilinda kullanilan ses gruplart degistirilmistir. 2017-
2018 yilinda yapilan degisiklikle ses gruplar1 (1. Grup e, 1, a, k, i, n, 2.
Grup: o,m, u, t, 4,y, 3. Grup 0, 1,1,d, s, b, 4. Grup: z,¢,g,5,¢,p,5.
Grup: h, v, g, f, j) tekrar degistirilirken yazinin 6gretilmesinde egik harfler
yerine dik temel harflerin 6gretilmesi istenmistir. Bu yontemin asamalari
“ilk okuma yazmaya hazirlik, ilk okuma yazmaya baglama, (sesi hissetme
ve tanima, harfi yazma ve okuma, harflerden heceler, hecelerden kelimeler,
kelimelerden ciimleler yazma ve okuma, metinler olusturma) bagimsiz
okuma ve yazma”dir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2019).

Yapilandirmaci yaklagim 6grenci merkezlidir. Bu yaklasima uygun
olarak diizenlenen ders 6gretim programlarinda farkli derslerin 6gretimde
Ogretmenden tek tip yontemin takip edilmesi degil, konuya en uygun ve
O0grenmenin kaliciligim saglayacak, Ogrencilerin ihtiyaglarina uygun
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yontem ve tekniklerin kullanilmasi istenmektedir (Okur Akcay, Akgay ve
Kurt, 2016). Bu nedenle okuma ve yazma Ogretiminde tek tip yontem
kullaniltyor olmasi yapilandirmaci anlayisa ters diismektedir.

Ogretim  programlarmin  uygulanmasinda iizerinde &nemle
durulmasi gereken siire¢ 6grenme-6gretme siireci (Saracaloglu, Yenice ve
Gencel, 2011; Skutil, Haclickova ve Matejickova, 2016) ve bu siirecte
kullanilacak yontem ve tekniklerin secimidir (Demir ve Ozden, 2013,
Demirel, 2017). Gilinlimiiz egitim anlayisinda egitim durumlarinin
Ogrencilerin  ihtiyaglarina goére diizenlenmesi gerektigi iizerinde
durulmaktadir. Buna gore egitim durumlar1 diizenlenirken “dgrenciye
gorelik, bilinenden bilinmeyene, yakindan uzaga, aciklik, somuttan soyuta,
ekonomiklik, yaparak-yasayarak Ogrenme, hayatilik, giincellik, diger
yasantilara gorelik, biitiinliik” gibi 6gretim ilkelerine uyulmasi ve 6grenme
stirecinde Ogrencinin 6grenmesini etkileyen faktorlerin gdz Oniinde
bulundurulmasi 6nemsenmektedir. Bu siirecte Ogretmenler 6grenme
ortaminin fiziksel 6zelliklerini 6grencilere uygun hale getirmek, konunun
yapisini 0grencilerin diizeylerine gore tespit etmek ve 6grencinin bireysel
ozelliklerine uygun yontem ve teknikleri uygulamaktan sorumludur
(Tasdemir, 2010; Demirel, 2017). Bu anlayista 6grencilerin toplumsal
hayata uyum saglayacak beceriler kazandirilmasi amaglandigindan, egitim
ortamlarinin gercek hayatla iligkilendirerek diizenlenmesi ve &grenme-
Ogretme siirecinde farkli yontem ve tekniklerin kullanilmasi zorunlu hale
gelmektedir  (Sahin ve Giiven, 2016). Cilinkii &grencilerin dersini
katilimlarini saglayacak etkinlikler diizenlerken farkli yapidaki bilgilerin
tek bir yontem ve teknikle kazandirilmas: miimkiin degildir (Saracaloglu
vd., 2011).

Nitekim okuma ve yazma 6gretimi konusunda yapilan arasgtirmalara
bakildiginda, farkli 6zellikler gosteren g¢ocuklarin ses temelli climle
yontemi ile &grenme siirecinde zorlandigini géstermistir. Ornegin
Babayigit ve Erkus (2017) ¢ocuklarin hazir bulunusluk diizeylerinde
yetersizlikler oldugunu, Durukan ve Alver (2008), Bektas (2007), Yigit
(2009), bu yontem ile okuma yazma Ogrenirken bazi g¢ocuklarin
zorlandigini tespit etmislerdir. Erkul ve Erdogan (2009), baz1 6grencilerin
harfleri seslendirmede ve birlestirmede sorunlar yasadigini, Beyazit (2007)
bazi ¢ocuklarin hece olusturmada zorlandiklarini, Deliveli (2013; 2020)
sesleri Dbirlestirme, hece olusturmada sorunlarmmin oldugunu ortaya
koymus, 6gretmenlerin hece, kelime yontemleri harmanlayarak karma
yontemler kullanmak zorunda kaldiklarini tespit etmistir. Bayat, (2014) ses
temelli ciimle yonteminin okudugunu anlamada gii¢liige neden oldugunu,
yontemin okuma hizini diislirdiigiinii, anlamli okumay1 geciktirdigini ve
yanlig hecelemeye neden oldugunu, uygulama adimlarinda bazi ¢ocuklara
sesleri kavratirken giicliikler yasandigini ortaya koymustur.

39



Sengiil ve Akgin (2010) 6zel egitim Ogretmenleriyle yaptiklar
arastirmalarinda, bireysel farkliliklar geregi okuma-yazma ogretiminde
ogretmenlerin tek bir yonteme bagh kalmadiklarini, agirlikli olarak ses ve
climle ¢6ziimleme yoéntemlerini kullandiklar1 sonucuna ulagmistir. Deniz
ve Sar1 (2017) 6zel egitim sinif 6gretmenleriyle yaptiklari arastirmalarinda
baz1 6grencilerin sesi olusturmada giigliikklerinin oldugunu belirlemis,
farkli gelisimsel ozelliklere sahip 6grenciler i¢in, dgretmenlerin en ¢ok
sirastyla ciimle yontemi, ses temelli ciimle yontemi ve karma yontemini
kullanarak okuma yazma 6gretmeye ¢alistiklarini tespit etmistir.

Okuma yazma Ogretim siirecinde Ogretmenlerin  karsilagtigi
sorunlart inceledikleri aragtirmalarinda, Erbasan ve Erbasan (2020), sinif
Ogretmenlerinin  siniflarda kaynastirma Ogrencinin olmasini, bazi
cocuklarda dil problemlerinin olmasii ve ¢ocuklara evde uygun ¢alisma
ortaminin sunulmamasini, bazi 6grencilerin de okuma yazma etkinlikleri
icin yeterli derece hazir bulunusluga sahip olmayislarini sorun olarak
gordiiklerini  ortaya koymustur. Okuma-yazma ogrenmeye yoOnelik
motivasyonlarinin diisiik olan bazi 6grencileri igin de okuma-yazma
etkinliklerinin sikic1 geldigini tespit etmistir. Adigiizel ve Karacabey
(2010) de sinif d6gretmenleriyle yaptiklar aragtirmalarinda, 6gretmenlerin
smiflarinda 6grenme giicliigii yasayan Ogrencilerin olmasinin diger
ogrencilerin 6grenmesini olumsuz etkiledigi yoniinde goriis bildirdiklerini
tespit etmislerdir.

Ferah-Ozcan ve Ozcan (2016), simf dgretmenlerinin goriislerini
inceledikleri arastirmalarinda, ilk okuma yazma siirecinde seslerin yapisal
Ozelliklerinin kavratilmasinda sorunlar oldugunu, ¢ocuklarin bazi sesleri
cikarmada, sesleri hatirlamada zorlandiklarini, okuma yazmay1 6grenirken
benzer sesleri hem okuma ve hem de dikte ederken karistirdiklarini ortaya
koymustur. Ozellikle baz1 ¢ocuklarin yazilis1 benzer harfleri (b-d, n, m
gibi) okurken, dikte de isitilebilirligi diisiik ve sOylenisi benzer olan sesleri
(n-1, s-z, g gibi) birbirine karistirdiklarini ve okuma yazmay1 6grenirken en
¢ok acik heceleri olusturma ve harfleri ¢atma siirecinde zorlandiklarini
belirlemistir. Ogrenme giicliigii ¢eken Ogrencilerin yasadig1 giicliikleri
belirlemek amaciyla sinif 6gretmenleriyle yaptigi aragtirmasinda Deliveli
(2014) ise ses temelli climle yontemi uygulamalari sirasinda bu ¢ocuklarin
ayrintty1 gérmekte zorlandiklarini, 6zellikle hece asamasinda giicliik
yasadiklarim, “po-set, pos-et” Ornegindeki gibi heceleri yanlig
birlestirdiklerini tespit etmistir. Ayrica Ogrenme gilicliigli ¢ceken bazi
cocuklarin kelimeleri olusturmada sorunlarinin oldugunu, sesi ¢ok ¢abuk
unutabildiklerini, bu nedenle 6gretmenlerin sesleri siirekli tekrar etmek
zorunda kaldiklarini belirlemistir. Bazi 6grencilerin “p, ¢, t, k™ gibi sert
sessizleri 6grenmekte giigliikler ¢ektigini, baz1 6grencilerin “k, b, h, t, p, g,
1” seslerini dgrenmede zorlandiklarini, bazilarinin, “p-b, k-g” seslerini
yazarken karigtirdigini, okuma sirasinda da “p-b, d-t, f-v, k-g” sesleri
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karistirdigini ortaya koymustur. Arastirmasinda yontem se¢iminin sinif
Ogretmeninin kendisine birakilmasinin énemli olduguna vurgu yaparak,
Ogretmenlerin alternatif uygulamalar yapabilmeleri i¢in de farkli okuma
yazma Ogretim yoOntemlerinin gelistirilmesi gerektigine isaret etmistir.
Ogrenme siirecinde zorlanan ve farkli uygulamalara ihtiyag duyan
cocuklar igin gelistirdigi “Ses ve Hece Temelli Ciimle Yontemi’ni
alternatif bir yontem olarak 6gretmenlerin kullanimina sunmustur.

Bu arastirmada da okuma yazma Ogretiminde okuma yazma
Ogretiminde zorlanan 6grenciler i¢in gelistirilen Tiirk diline 6zgii karma
bir yontem olan Ses ve hece temelli ciimle yonteminin uygulamadaki
sonuglari incelenmek istenmistir.

Arastirmanin Amaci

Arastirmanin  amacit SesS ve hece temelli climle ydnteminin
uygulamadaki sonuglarmi uygulayicilar goziiyle degerlendirmektir.
Aragtirma sonuglart okuma yazma &gretiminde zorlanan ¢ocuklar icin
farkli yontemleri 6grenmek veya denemek isteyen 6gretmenlere alternatif
bir bakis agist sunmasi bakimindan énemlidir. Arastirma kapsaminda iki
alt problemlere yanit aranmistir. Ses ve hece temelli ciimle yontemini
uygulayan sinif 6gretmeni ve 6gretmen adaylarinin;

1. Uygulama 6ncesi goriis ve izlenimleri nasildir?
2. Uygulama sonuglariyla ilgili goriis ve izlenimleri nasildir?
3. Yontem

Aragtirmada nitel aragtirma yaklagiminda yararlanilmistir. Sosyal
diinyanin yaratilmasinda bireylerin deneyiminin énemini vurgulayan nitel
arastirmalarda 6znel biling 6ncelige sahiptir ve aragtirmacinin temel ¢abasi
insanin deneyimledigi 6znel diinyayr anlamaktir (Cohen, Manion ve
Morrison, 2007). Bu nedenle nitel arastirmacilar arastirma konusu olan
olgu/olaylari dogal ortaminda incelerken insanlarin onlara ne gibi anlamlar
yiikledigini ortaya koymaya c¢alismaktadir (Merriam, 2013; Creswell,
2014a). Bu anlayista sosyal olgu ve olayin, sayilamayan ‘Nigin? ve Nasil?’
sorularina cevap bulunmasi amag¢ edindiginden, arastirmacinin temel
gorevi bu sorulara almacak cevaplart yorumlayarak anlamlandirmak ve
sosyal olgu ve olaylar1 daha iyi agiklanabilir hale getirmektir (Punch,
2014).

Arastirma Modeli

Nitel aragtirmalarin en Onemli 6zelliklerinden biri kesfedici
Ozelliginin olmast ve duruma gore yeni yontem ve yaklasimlar
gelistirilmesine imkan vermesidir. Kesfedici 6zelligi sayesinde lizerinde az
durulan konular aydinlatilirken, arastirilan konuyla ilgili durum saptamasi
da yapilabilmektedir (Neuman, 2014). Arastirma siirecinin etkililigi

41



arastirmanin nasil tasarlanacagl ve arastirmanin amacina da bagl olarak,
bu stirecte izlenecek yol ve yontemin ne olacagiyla yakindan iliskilidir.
Ciinkii arastirma hangi alana yonelik tasarlanmigsa o alana bir katki
yapmasi, katkilarin degerli ve anlamli olmasi istenir (Johnson ve
Christensen, 2014). Bu arastirmada da ses ve hece temelli ciimle yontemini
uygulayan sinif 6gretmeni ile 6gretmen adaylarinin uygulama 6ncesi ve
uygulama sonrasina yoénelik gozlem ve gorlisleri degerlendirilerek yeni
yontemin uygulamadaki sonuglarinin tartisilmasi amaglanmis ve arastirma
nitel aragtirma yaklasimlarindan durum calismasi yontemine gore
desenlenmistir. Durum ¢alismalar1 da mevcut durumlar1 anlama ve
aciklamak amaciyla yiiriitilmektedir. Bu yolla arastirilan durumla ilgili
ayrintili ve derinlemesine bilgiler edinilebilmektedir (Glesne 2012). Bu tiir
desenlerde bazen tek bir birey, tek bir sinif, tek bir okul 6rnek bir olay
olarak ele alinip, birgok bilgi elde edilebilir. Ornegin 6grenciler ikinci bir
yabanci dili daha kolay 6grenebilirler, bunu anlayabilmek i¢in 6grencinin
davranis kaliplarinin gdzlemlenmesi, dersin sorumlusuyla goriismeler
yapilmast ya da hem 6gretmen hem de Ogrencilerin duruma iliskin
gortiglerinin alinmasi gibi yollar izlenebilir. Elde edilen sonuglar benzer
sorunu yasayan ogrenciler i¢in yardim amagh kullanilabilir (Fraenkel,
Wallen ve Hyun, 2012). Bu arastirmada ses ve hece temelli ciimle
yonteminin sonuglari, yontemi uygulayan sinif 6gretmeni ve Ggretmen
adaylarinin siirecte edindikleri izlenimlere gore inceleneceginden;
arastirma sonunda elde edilen bulgular, simifinda 6grenme giigligi
ogrencileri olan ve farkli okuma-yazma yontemlerini denemek isteyen
Ogretmenlere yontemin uygulanabilirligi konusunda fikir verebilir.

Calisma Grubu

Ses ve hece temelli ciimle yonteminin uygulamadaki sonuglarini
degerlendirmek tizere 12 haftalik durum ¢alismasi seklinde tasarlanan bu
arastirma, 2015-2016 Bahar Donemi’nde Mugla il Merkezine bagli bir
ilkokulda gdrev yapan bir sinif 6gretmeni ve yontemin nasil uygulandigin
ogrenmek isteyen, sinif 6gretmenligi programinda son sinifta okuyan 16
goniillii 6gretmen aday1r ile gerceklestirilmistir. Calisma grubunun
belirlenmesinde amacgli ve 6l¢iit 6rnekleme yontemi tercih edilmigtir
(Patton, 2014; Yildirim ve Simsek, 2018). Uygulamanin yapildigi sinifta
okuma ve yazma 6gretiminde zorlanan iki 6grencisi oldugunu belirten sinif
Ogretmeni, her 6grenciye tek tip yontemin uygulanmasmin dogru bir
yaklagim olmayacagini diistinmektedir. Okuma yazma 6gretimi konusunda
deneyimli olan smif Ogretmeni, okuma yazmayi Ogrenemeyen iki
ogrenciye ses ve hece temelli ciimle yonteminin uygun oldugunu
diisiind{igii i¢in arastirmaya katilmaya goniillii olarak destek vermistir. 48
yasinda olan kadin dgretmenin 29 yillik ¢alisma ge¢misi vardir. Ogretmen
adaylarinin olusturdugu 16 kisilik calisma grubu belirlenirken farkli
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okuma ve yazma yontemlerini 6grenmeye ve uygulamaya ilgi duymak,
isbirligine agik olmak, gibi dl¢iitler aranmustir.

Verilerin Toplanmasi

Nitel aragtirmacilar siklikla, katilimeilarin iizerinde ¢aligilan konu
veya sorunu tecriibe ettikleri alandan veri toplamaktadir. Bireyler ne bir
laboratuvar (yapmacik bir durum) ortamina getirilir ne de anket
aragtirmalarinda oldugu gibi tamamlamalari i¢in bireylere veri toplama
araclart gonderilir. Bunun yerine, nitel aragtirmacilar insanlarla dogrudan
konusarak ve kendi ortamlarindaki davranis ve hareketlerini gorerek
yakindan bilgi toplarlar. Dogal ortamda arastirmacilar, yiiz yiize etkilesim
halinde olurlar (Creswell, 2014a: 185; Creswell, 2014b). Bu anlamda
arastirma yoOntemi, o sosyal baglamdaki insanlar ile algilar1 hakkinda
konusarak etkilesimde bulunmay1 igerir. Arastirma kapsamiyla ilgili
insanlarla birden fazla ortamda derinlemesine ve uzun siireli etkilesimlere
girilerek, aragtirma siireci desenlenir (Glesne, 2012: 11). Nitel
arastirmalarda goriigme ve gozlem formlar1 baglica veri toplama
araclaridir. Bunun disinda, yazili belgeler, fotograflar gibi dokiimanlar da
veri toplama araglari olarak degerlendirilebilir (Punch, 2014). Ses ve hece
temelli climle yonteminin uygulama sonuglarini degerlendirmek tizere, bu
calismada simif Ogretmeni ve Ogretmen adaylariyla goériisme formlar
disinda, Ogretmen adaylarinca uygulanan etkinliklerin sonuglarinin
degerlendirildigi yansitici giinliikler veri araci olarak kullanilmistir.

Uygulamaya ge¢ilmeden once smif oOgretmeni ile Ogretmen
adaylarma ses ve hece temelli climle yonteminin nasil uygulanacagi ile
ilgili bilgilendirmeler yapilirken, arastirmanin amaci ve siirecte elde edilen
verilerin hangi amagcla kullanilacagi aciklanmistir. Ayrica uygulama
siiresince hazirtlik yaparken yararlanabilecekleri yontemin nasil
uygulandigimi gosteren kilavuz metin, sunum dosyasi ¢alisma grubuyla
paylasilmistir. Asagida bu aragtirma kapsaminda uygulanan ses ve hece
temelli yonteminin nasil uygulanacagiyla ilgili agiklamalara yer
verilmistir.

Ses ve hece temelli ciimle yontemi ile okuma yazma Sgretilirken,
uygulamalar1 kolaylastirmak ig¢in ses temelli ciimle yonteminden
kopmadan, Ogrencilerin anlamada zorlandiklar1 “hece-kelime-ciimle”
yapilarini dgretmeyi kolaylastiracagi diisiiniilen karma bir yol izlenmistir.
Buna gore bu yontem ile okuma ve yazma 6gretimine “ses” ile baglamakta
ve sesin 6gretiminin ardindan ses temelli ciimle yonteminde oldugu gibi
hece-kelime-ctimle olusumlarina yer verilmektedir. Ancak bu yontemden
farkli olarak ses ve hece temelli climle uygulamalar1 sirasinda ses ve
hecenin bir arada Ogretilmesine agirlik verilmekte, ses tekrarli heceler
yoluyla basit kelimeler olusturulurken, basitten karmasiga bir Yol
izlenmektedir. Ciimleler elde edilirken, kelime ve hecelere vurgu yapilarak
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okumalar gerceklestirilirken, cagrisimlardan yararlanilmakta, yazma
caligmalar1 sirasinda da biitiin-parga, parca-biitiin iligkileri {izerinde
durulmaktadir (Deliveli, 2014: 54)

Ses ve hece temelli climle yontemi ile okuma ve yazma 6gretimi
dinleme, konusma, okuma, yazma, gorsel okuma ve gorsel sunu alanlari
bir biitiin olarak ele alinmaktadir. Ses temelli ciimle yontemi ile siniftaki
biitiin 6grencilere okuma yazma 6gretimi gerceklestirilirken, uygulamalar
sirasinda zorlanan ve 6grenme giigliigii ¢eken 6grenciler igin ses ve hece
temelli ciimle yontemi uygulanmasi amaclanmaktadir. Bu kolaylig:
saglayabilmek i¢in ses temelli climle yonteminin ses sirasi degistirilmemis,
ancak gruplarn sayisinda bir degisiklige gidilmistir. Buna gore, ses ve
hece temelli climle yonteminde 6gretilecek sesler ve ses gruplari soyledir:
1.Grup:e, 1, a, t, i, o, n 2.Grup:r, m, u, k, 1, vy,
s 3.Grup:d, 6, b, 4, s, z, ¢, g 4.Grup:c, p, h, g,
v, £, 7 sesleridir (Deliveli, 2014: 55).

Ses ve hece temelli climle yontemi ile okuma ve yazma 6gretim
stirecine ses temelli climle yontemi uygulamalarinda oldugu gibi, ses ile
baglanmakta ve ses yoluyla hece-kelime cilimle olusumlar
incelenmektedir. Sesler yoluyla heceler olusturulurken, agik ve kapali
hecelerin olusumlar1 ayri ayr1 incelenerek kelimelere ulasilmaktadir
(Deliveli, 2014: 55).

| el le ele le lale
e 3 la

la Ela la Ela li ell
E E il

Sekil 1. Hece ve Kelime Tiiretme Caligmalari (Deliveli, 2014)

Heceler elde edildikge renkli olarak yazilarak hece kartlar
hazirlanmakta ve hece kartlarinin arkasina sabitlenen bir diizenekle bu
kartlar okundukg¢a sinifta belirlenen hece kartlar1 panosuna
yapistiritlmaktadir. Acik ve kapali heceler elde edildikge, hece kartlariyla
eslestirme  ¢aligmalar1  yaptirilarak, benzerlikler ve farkliliklar
vurgulanmakta ve kelime olusumlarina adim atilmaktadir. Hecelerle yeni
kelimeler olusturulurken de kelimenin her bir hecesi renkli olacak sekilde
yazilarak kelime kartlar1 hazirlanmaktadir (Deliveli, 2014: 56).

<> <
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Sekil 2. Eslestirme ve Kelime Tiiretme Calismalar1 (Deliveli, 2014)
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Kelime okumalar1 sirasinda kelimelerin hecelerine dikkat ¢ekilirken
soldan saga okunurken renkli yazilan sol elle okunan ilk hece kapatildiktan
sonra, sag el ile ikinci hece gosterilmektedir Bir sonraki adimda varsa
ticlincii hece sag el ile gosterilerek kelimenin okunusu tamamlanir. Benzer
sekilde yazma g¢aligmalari sirasinda ¢ocuk ilk heceyi yazdiktan sonra, sol
eliyle ilk heceyi kapatarak ikinci heceyi de yazarak ekler. Kelimenin tiim
hecelerini yazdiktan sonra ¢ocugun bir biitiin olarak kelimeyi tekrar
okumasi istenmektedir Cocuk soldan saga okuma aliskanlig1 kazanincaya
ve aynada yansima etkisi kayboluncaya kadar 6gretmenin bu calismalara
eslik etmesi gerekmektedir. Bu siiregte gerektiginde kelimenin hecelerinin
altim ¢izerek ya da soldan saga okuma yoniinii gosteren ===p m=p =)
gibi Ozel isaretler kullanarak, ¢ocugun soldan saga okuma aliskanligi
kazanmasi saglanmaktadir (Deliveli, 2014: 56).

Birinci gruba ait seslerle heceler olusturuldukea, elde edilen agik ve
kapali heceler hece tablosuna doniistiiriilerek tekrar edilir. Benzer sekilde
bu guruba ait seslerin ve hecelerin Ogretimi tamamlandik¢a kelime
tablolar1 olusturularak sinif panosuna asilmakta ve tekrar ¢alismalarinda
kullanilmaktadir (Deliveli, 2014: 57).

Hece Tablosu Kelime Tablosu
la | al | gt |ta | na|an Al | At | elle | ann | ofla | nane
le gl_ et te ne en | Ela a elli e _g_tl_g_ nane
L il it ti ni in| | Lale | itti lale | nine | t li
lo ol ot to | no | on [ Tal eti li ana | atla | tane
at ete _e;Li_ _r_\_g_l_ t tane
at, li

Sekil 3. Birinci Asama Biresim Caligmalar1 (Deliveli, 2014)

Ciimleler elde edildikce birinci diizey metinler
okutulup/yazdirilirken, her bir kelime daire igine alinarak dikkat
cekilmektedir. Yazarken ise her bir kelimesinin renkli olmasina dikkat
edilmektedir. Tekrar caligmalarina gecildiginde, &gretmen ilk olarak
birinci grup seslerinin agiz i¢inde olusumlarini ¢ocuklara hatirlatmaktadir.
Bu asamada hece tablosundan ya da hece kartlarindan yararlanilarak kapali
hecelerin sonuna ses eklenmek suretiyle ii¢ sesten olusan heceler tekrar
edilir. Elde edilen bu heceler de ses ya da hecelerle kaynastirilarak climle
icinde kullanilabilecek kelimeler yeniden olusturulmaktadir (Deliveli,
2014: 57).
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Sekil 4. Kelime Tiiretme Caligmalart (Deliveli, 2014)

Kelime ve hece tablolarindan yararlanilarak yeni ciimleler
kurulurken, bazi ciimleler metinlere doniistiiriilerek, ikinci diizey metin
calismalar1 gergeklestirilmektedir (Deliveli, 2014).

Ela ot al Al ol Al Ala alla. Anne  anlat,

at oflat. of tal. Ata on tane anne

Talat  ata o atla. ala anlat tane
tat. alla anlat.

Sekil 5. ikinci Diizey Metin Caligmalari (Deliveli, 2014)

Uzerinde ¢alisilan  her bir metnin  okunmasi-yazilmasi
tamamlandiginda, metinler birlestirilerek biiyilk boy “sinif metin
defterine”  doniistiriilmekte ve  tekrar  ¢aligmalar1  sirasinda
kullanilmaktadir. Ogretmenlere her bir grup diizeyinde en az 10 metin
hazirlamalar1 6nerilir. Ogrenciler bu metinleri defterlerine yazarken
Ogretmen ciimle, kelime ve heceye vurgu yapmaktadir. Elde edilen bazi
climlelere de gorseller eklenerek sinif panosuna asilmaktadir (Deliveli,
2014: 58).

Ela lale al. Ata efi tat.
Ata_elini elle. Ela on tane at al.
Lale ata ot al. Talat ata atla.
Lale elini itti. Talat attan in.

Ali eti al. Nine nane al.

Alj eti tat. Anne, nine nane tat.

Sekil 6. Biresim Yoluyla Elde Edilen Ciimleler (Deliveli, 2014)

Birinci gruba ait fis ciimleleri (Ornegin: Ela lale al. Ata elini elle.
Lale ata ot al. Lale elini itti. ) okutulup/yazdirilirken, 6gretmen her bir
kelime i¢in el ¢irparak ya da kelimeyi daire i¢ine alarak cocuklarin
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climlenin kelimelerini fark etmelerini kolaylastirir. Fisler yeterince
okutulup/yazdirildiktan sonra hedef olarak segilen climle i¢inde, “e, 1,
a, t, 1, o, n” sesleriaranir. Ogretmen “ses tombalas1” oynatarak,
cocuklardan tombaladan sectigi sesin climle i¢cinde bulunup/bulunmadigini
“var-yok” seklinde belirtmelerini ister. Cocuk “var” dediginde sesi vurgulu
bir sekilde okuduktan sonra ciimle iginde vurgulanan sesi bularak elindeki
kartla eslestirip/karsilastirir. Ornek olarak tombaladan cekilen “t” sesi ise
ve “Ata eti tat.” climlesi ile oyun oynaniyorsa, ¢cocuk sesi “tttt”
seklinde vurguladiktan sonra, bu sesin ciimlenin hangi kelimelerinde
oldugunu ve kag¢ tane oldugunu vurgulayip, altin1 ¢izerek climle i¢indeki
“t” seslerini gosterir (Deliveli, 2014: 58).

Ikinci grup seslerine gegildiginde &gretmen, yine grup seslerini
sirastyla ogrettikten sonra, hece-kelime-ciimle olusumlarini tekrar ederek,
biresim ve ¢oziimleme ¢alismalariyla farkliliklart ve benzerlikleri
vurgular. Benzer islemler yoluyla bu grubun da tamamlanmasiyla, 1. ve 2.
gruba ait sesler kaynastirilarak, renkli hece tablolar1 olusturulur. Hece
tablosu, hece kartlar1, kelime tablosu, kelime kartlar1 kullanilarak, birinci
grupta yapilan islemler benzer sekilde uygulanir. Kelimeler yoluyla
climlelerin de kurulmasiyla 3. diizey metinler olusturulur. Ayni islemler
yapilarak, 3. grup tamamlandiginda 4. diizey metin ¢aligsmalari, 4. grup
tamamlandiginda 5. diizey metin calismalar1 gerceklestirilir. Ayrica her
diizeyde birinci grupta oldugu gibi tamamlayic1 egitim g¢aligmalariyla
biresim ve ¢oziimleme ¢alismalar1 yapilarak, hece-kelime-ciimle
olusumlar1 gézden gegirilir (Deliveli, 2014: 58-59).

Biitiin gruplar tamamlandiktan sonra, 6grencilerin serbest okuma ve
yazmaya gegmeleri beklenir. Bu siirecte cocuklarin akici okuma becerileri
gelistirilmeye ve ogrenme giicliikleri giderilmeye c¢ahigilir. Ozellikle
¢ocuklarmm siklikla karistirdiklari, “b-p, k-g, §-g, m-n, r-y,
b-d, d-t, £-v” seslerinin tekrarlarinm yapildig1 6. diizey metinler
hazirlanarak okuma ve yazma becerileri degerlendirilir. Metin okumalari
sirasinda ¢ocuklarin akici okuma becerilerini gelistirebilmek igin, bir biitiin
olarak ctimlelerin alt1 gizilerek ¢ocuklarin ciimleye odaklanarak okumalari
saglanir. Bu metinlerle akic1 ve hizli okuma g¢aligmalar1 yaptirilarak, her
bir ¢ocugun okuma hizi ve gelisimi kaydedilir. Bu diizeyde de
ogretmenlerin en az 10 metin hazirlamalari 6nerilir (Deliveli, 2014: 59).
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Sekil 7. Okuma Metinleri (Deliveli, 2014)

Bu calismada sinif 6gretmeni ile 6gretmen adaylarma ses ve hece
temelli yonteminin asamalar1 ve nasil uygulanacagi konusunda gerekli
bilgilendirmeler yapildiktan sonra uygulama ortami ve siirecinin nasil
gerceklestirilecegine karar verilmistir. 12 haftalik uygulama ikinci doneme
gecilmesine ragmen heniiz okuma yazmaya gecemeyen iki erkek 6grenci
(O1E, O2B) igin planlamirken Uygulamanin smmf ortammnda her iki
Ogrencinin  arkadaglarindan kopmadan yapilmasinin, tamamlayici
calismalarin da kaynak odada birebir yiiriitiilmesinin uygun olacagi
diistintilmiistiir.

Uygulamanin hazirlik evresinde, yontemin uygulanacagi 6grencileri
tanimak ve sif Ogretmeninin  Ogrencilere olan  yaklagimini
gozlemleyebilmek igin, her bir 6gretmen aday1 2 saatlik gézlem yaparak
sonuglari rapor etmistir. Bu siirecte 6gretmen adaylar1 uygulama sinifinda
Ogretmen ve 6grenci etkilesimi izlenirken, “sesi hissetme ve tanima, harfi
yazma ve okuma, hece birlestirme” gibi ¢aligsmalar sirasinda ses temelli
climle yontemi ile okuma yazmay1 6grenemeyen iki 6grencinin yagadiklar
giicliikleri kaydetmistir.

Uygulamanin yapildig1 12 hafta siiresince ise 13 6gretmen aday1
(A1, A2, A3, A4, A6, A7, A8, A9, A10, All, Al12, A13, A16) 2’ser saat;
ii¢ 6gretmen aday1 da (A5, Al15, Al4) 3 kez (her biri 6’sar saat) sif
Ogretmenine yontemin uygulanmasinda eslik etmistir. Arastirmaci ve sinif
ogretmeninin rehberliginde uygulama etkinlikleri hazirlayan 6gretmen
adaylari; O6gretmen gozetiminde uygulamalart tamamladik¢a, giiniin
sonunda etkinlige iliskin sonu¢ degerlendirmelerini yansitict giinliiklerine
kaydetmistir. Bu yolla olumlu sekilde ilerleyen durumlar izlenmeye, bir
sonraki adimm nasil yiritiilecegi konusunda planlamalar yapilmaya
calisiimustir.
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Smif 6gretmeni ve Ogretmen adaylariyla goriismeler uygulama
Oncesi ve uygulama sonrasi olmak iizere iki tur halinde gergeklestirilmistir.
Gortismeler sirasinda yari-yapilandirilmis goériisme formu kullanilmistir
(Yildirim ve Simsek, 2018). Nitel arastirmalarda katilimcilari dinlemek
amactyla agik uglu arastirma sorulart sorulduktan ve birkag kisiyle
konusularak kesif  yapildiktan sonra, arastirma sorulari
sekillendirilmektedir (Creswell 2014a). Bu calismada da okuma yazma
Ogretimi konusunda uzman smif 6gretmenine arastirmacinin hazirladigi
goriisme formunda yer alan sorular uygulandiktan ve formda yer alan
sorularin anlagilirligina bakildiktan sonra ¢alisma grubuna uygulanacak
goriigme formlarinin son haline karar verilmistir.

On degerlendirmenin yapildign goriismeler sirasinda okuma ve
yazmaya heniiz gegemeyen iki 6grenci (O1E, O2B) hakkinda bilgi
toplanmus, ne tiir gii¢liiklerle karsilasildigi anlasilmaya caligilmistir. Son
degerlendirmelerin yapildigi goriismeler sirasinda da ses ve hece temelli
ciimle yonteminin uygulama sonuglarin1 degerlendirilmistir. On
goriismede siif Ogretmenine iki ve uygulama sonrasinda yapilan
goriismelerde dort soru olmak sorularak sinif 6gretmenin, uygulama dncesi
ve sonrasi goriis ve izlenimlerine bagvurulmustur. Ogretmen adaylarryla
gerceklestirilen uygulama 6ncesi goriismeler sirasinda uygulama yapilacak
iki 6grenci (O1E, O2B) hakkinda izlenimleri sorulmustur. Uygulamanin
sonuglarinin tartigildigr goriismeler sirasinda ise 6gretmen adaylarina alti
soru yoneltilerek ses ve hece temelli ciimle yonteminin uygulama sonuglari
ile ilgili goriis ve izlenimlerini aktarmalari istenmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada elde edilen veriler icerik ve betimsel analiz
teknigiyle ¢oziimlenmistir. Iicerik analiz yonteminde birbirine benzeyen
kavramlar ortak temalar ¢ergevesinde bir araya getirilmekte elde edilen
veriler ortak temalar altinda birlestirilmektedir. Betimsel analiz teknigi ile
ise katilimer goriislerinden alintilar aktarilmaktadir (Yildirim ve Simsek,
2018). Bu ¢alismada da uygulama siiresince sinif 6gretmeni ve 6gretmen
adaylarinin goriigleri ve izlenimlerine dayali olarak elde edilen veriler iki
tema altinda birlestirilirken, her bir temada katilimec1 goriislerinden alintilar
aktarilmistir. Sinif 6gretmenin istegi lizerine uygulamanin yapildigi “okul
adi, 0gretmen adi, 6grenci adi” gibi bilgiler gizli tutulmus, uygulama
Oncesi ve uygulama sonras1 aktarilan bilgiler paylasirken, “6grenci ad1 ve
ogretmen aday1 adi” simgeler kullanilarak ifade edilmistir. Bu ¢aligmada
"OIE, O2B” ydntemin uygulandig: iki erkek 6grenciyi; “A1, A2, A3, A4,
..... Al5, A16” kodlar1 da 6gretmen adaylarini (adaylarin tamami kadin
olup yaslar1 18 ile 20 arasinda degismektedir) simgelemektedir. Simf
dgretmeninin goriisleri aktarilirken ise “O-K-48-29" kodu kullanilmistir.
Bu simgede ‘K’ harfi 6gretmenin cinsiyetini, “48-29” rakamlan ise
sirasiyla 6gretmenin yas ve kidemini ifade etmektedir.
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Gecerlik Giivenirlik

Bu calismada nitel arastirmalar icin gecerli olan gecerlik ve
giivenirlik Olgiitleri dikkate alinmistir. Nitel aragtirmalarda bulgularin
gecerliginin saglanmasi ve arastirmanin inandiriciligina vurgu yapilmasi
gerekir. Bu noktada nitel arastirmacinin giiven olusturmasinin en énemli
yolunun kanitlar1 sunma bi¢imi oldugunu hatirlatmak gerekir (Neuman,
2014). Bu ¢alismada arastirmaci i¢ gegerlik dlgiitiinii (inanirlik) saglamak
icin bulgular1 mevcut gerceklikle uyumlu olacak sekilde sunmaya, dis
gecerlilik dlciitiinii (aktarilabilirlik) saglamak i¢in ise arastirmada ulasilan
sonuglarin farkli durumlara uygulanabilme derecesini dogru yansitmaya
(Merriam, 2013) oO6zen gostermistir. Nitel arastirmalarda bulgular
aktarilirken, arastirilan olgu/olay yansiz bir sekilde yansitilmaya
caligilmast 6nemlidir (Creswell, 2014a: 185: Creswell, 2014b). Bu
calismada i¢ ve dig giivenirlik Slgiitleri saglanmaya caligilmigtir. Nitel
arastirmalarda dis giivenirlik, aragtirma sonuglarinin benzer ortamlarda
ayn1 sekilde elde edilip edilmeyecegine, i¢ giivenirlik ise bagka
aragtirmacilarin  ayn1  veriyi kullanarak aym1 sonuglara ulasip
ulasmayacagina iliskindir (LeCompte ve Goetz, 1982). Arastirmaci ig
giivenirligi saglamak icin, uygulamanin ne zaman, ne kadar siirecegine
karar vermis, slire¢ boyunca doniitleri degerlendirmis ve katilimcilarla
stirekli etkilesim halinde olmaya &zen gostermistir. Ayrica elde ettigi
verileri ayrintili bir sekilde yansitirken, katilimei izlenimlerinden alintilar
yaparken, inanirliga katki sunmak istemistir (Creswell, 2014a). Dis
giivenirligi saglamak igin, simif Ogretmeni ve Ogretmen adaylarinin
gortiglerinden elde ettigi verileri dogru bir sekilde yansitmaya dikkat
etmistir. Gerektiginde tekrar incelemek ve bulgularin aktarilma derecesini
teyit etmek {izere uygulama siiresince elde ettigi tiim verileri saklamstir
(Merriam, 2013).

Arastirmacinin Rolii

Nitel arastirmalarda arastirmacilar, insanlarin deneyimlerini nasil
yorumladiklarini, diinyalarini nasil yorumladiklarini, diinyalarimi nasil
kurduklarini, deneyimlerine nasil bir anlam yiiklediklerini anlamaya
caligirlar (Merriam, 2013). Nicel aragtirmalarda amaca yonelik olarak
sistematik ve her asamasi Onceden planlanmig bir arastirma deseni
olusturulur. Bu dnceden olusturulmus desende arastirmanin herhangi bir
asamasindaki sapma, bulunan sonuglarin gecerlik ve giivenirligini dnemli
Olciide zedeleyecektir (Yildimm ve Simsek, 2018). Bu siiregte
aragtirmacinin rollinli iyl tanimlamasi ve arastirma siiresince insanlarla
etkilesimine girmesi gerekir (Glesne, 2012; Punch, 2014). Bu ¢alismada
arastirmaci slire¢ boyunca katilimcilarla etkilesime girmeye dnem vermis,
ses ve hece temelli climle yontemini goniillii olarak uygulamay1 kabul eden
smif Ogretmenine ve 16 Ogretmen adayna uygulama siiresince geri
bildirimler saglamaya caligmistir. Smif Ogretmeninin ve Ogretmen
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adaylarmin uygulama oncesi ve sonrasi aktardigi izlenimleri kayit altina
alan arastirmaci verileri yorumlarken, kisisel goriis ve dnyargilardan uzak
bir tutum takinmaya 6zen gostermistir.

Bulgular

Bu baslikta uygulamay1 gergeklestiren sinif 6gretmeni ve 6gretmen
adaylarinin goriislerine basvurulmus, arastirma bulgulart “uygulama
Oncesi  paylasilan izlenimler ve uygulama sonras1 yapilan
degerlendirmeler” olmak tizere iki temada degerlendirilmistir (Sekil 8).

C) Uygulama oncesi paylasilan izlenimler

Uygulama sonrasi yapilan degerlendirmeler

Sekil 8. Katilimcilarin siireg ve sonuca iliskin degerlendirmeleri

Birinci  Alt Probleme Iliskin  Bulgular: Uygulama Oncesi
Paylasilan Izlenimler

Uygulamanin 6ncesinde, ses ve hece temelli climle y6énteminin
uygulanacag iki 6grencinin (O1E, O2B) okuma-yazma diizeyi konusunda
bilgiler edinilmeye calisilmistir. 29 yillik kidemi olan sinif 6gretmeni ses
temelli ciimle yontemi ile okuma yazmay1 dgretirken, O1E ve O2B’nin
zorlandigin1 ve arkadaglarindan geri kaldigini belirtmistir. Simif
Ogretmeninin her iki 6grencinin de dilsel ve fiziksel gelisiminin yetersiz
olmasi sebebiyle sesleri tanima ve birlestirmede giicliikler yasadigini
belirttigi ve bu sorunlara ¢oziim getirebilmek i¢in farkli ydntemleri
denemek istedigi ve her iki 0grencinin sorunlarina ¢éziim getirecegini
diistindiigii igin ses ve hece temelli ciimle yontemini kullanmay1 uygun
buldugu anlagilmistir. Asagida 6gretmenin uygulama oncesi goriislerinden
alintilar aktarilmustir.

“Her ikisi de sesleri tanima ve birlestirmede giicliik ¢ekiyor. Ozellikle O1E
‘d c ¢ u, i, m, n’ seslerini ve O2B de 'r, y, b, d, I’ seslerini karistiriyor.
Bir ogretmen zorluk ceken Ogrencilerini iyi tammaldir. Iyi tamirsa,
Ogrencisinin hangi yontemle ogrenecegini bilir. Ogrencinin algi diizeyini
de goz oniine alarak yontemi kendisi belirleyebilir.”O-K-48-29

Uygulamaya gecilmeden yontemin uygulanacagi iki 6grenci icin
(O1E, O2B) smif 6gretmeninin yaptigi ¢aligmalari gozlemleyen dgretmen
adaylar1 da, her iki 6grencinin ses temelli ciimle yonteminin “sesi hissetme
ve tanima, ayirt etme, sesleri ve heceleri birlestirme” asamalarinda
basarisiz olduklarin1 gézlemlediklerini iletmistir. Her iki 6grencinin de
okuma yazmayr Ogrenemedikleri i¢in tim ders etkinlikleri boyunca
stkildiklarint ve baska seylerle ilgilendiklerini kaydettikleri tespit
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edilmistir. Asagida 6gretmen adaylarinin uygulama dncesi izlenimlerinden
alintilar sunulmustur.

“Iki 6grenci de (O1E, O2B) okuma-yazma bakimindan arkadaslarindan
geri kalmig. Ara vermeden yapilan okuma ¢alismalarinda stkilyyorlar ve
baska seylerle ilgileniyorlar. Dikkat ¢ekici seyler olursa daha istekli
olabilirler. "A1

“Dikkatleri ¢abuk dagilyyor. Siirekli resim yapmak istiyorlar. Cabuk
stkilyyorlar” A4

“Dikkatlerin toplamak ve motivasyonlarin yiiksek tutmak zor. Her ikisi de
okumadiklar: seslerden kaginmaya ¢alistyorlar.” A5

“Her ikisi de okuyabilme yetenegine sahip fakat motivasyonlari eksik ve
ders yerine oyun oynamak istivor. O2B ‘g, r’ gibi sesleri, OIE ise ‘b, c, f,
v’ seslerini ¢tkaramiyor. OIE, bu sesleri ¢ikaramadigi icin, heceleri de
birlestirip (Ornegin fare, veda, baba, cadi) okuyamadi. Cok sikildig icin
teneffiis zili ¢calar ¢almaz, arkadaslariyla oynamaya gitti. A8

“O2B, OIE’e gére daha ¢abuk derse adapte oluyor. OIE ile biraz daha
ilgilenilmesi gerekiyor. Harfleri kolayca ¢ikaramiyor, heceleri birlestirme
sorunlari var.”A9

Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular: Uygulama Sonrasi Yapian
Degerlendirmeler

Bu baslikta yontemi uygulayan simif Ogretmeni ve Ogretmen
adaylarinin uygulama sonrasi goriisleri paylasilmistir. 12 haftanin sonunda
sinif 6gretmeni ile uygulama sonrasi yapilan goriismelerde ses ve hece
temelli ciimle ydntemi ile O2B’ nin okuma yazmaya gegtigi, O1E’nin ise
O2B kadar olmasa da okuma ve yazma becerilerinin gelistirilebildigi ve
hece, kelime olusumlarim kavrayamaya basladig1 anlasilmistir. Ogretmen
uygulama sonunda goriiglerini su sekilde ifade etmistir:

“Sesleri birlestiremeyen bu iki 6grencimde yeni yontemi denedik, O2B’de
OIE’ e gore daha olumlu sonuglar aldik. Bu yontemin giizel yanlarimdan
biri verilecek ses gruplarinin siralamasinin eski yonteme uygun olmasi. Bu
nedenle kolayca gegis saglayabiliyoruz. Bu yontemi birinci dénemin
basindan itibaren okuma ve yazma etkinliklerinde zorlanan égrencilere
uygulamis olsaydik ¢ok daha iyi sonuglar alabilirdik. ”O-K-48-29

Ogretmen adaylariyla yapilan goriismelerde de ses ve hece temelli
ciimle yontemi ile okuma ve yazma dgretiminde olumlu neticeler alindig
anlagilmigtir. Programda oOnerilen materyalleri kullanan 06gretmen
adaylarinin ses ve hece temelli ciimle ydnteminin asamalarinda O2B ile
daha hizli ilerleme kaydettiklerini belirttikleri goriilmiistiir. Ogretmen
adaylar1 O1E’in “sesi tanima, hece, kelime olusturma” asamalarinda
sorunlarmin biiyiik Olgiide giderildigini, okuma hizi ve gelisimi
bakimindan farkliliklar olsa da her bir 6grencinin kendi seviyesine uygun

52



sOzciik-climle ve metinleri okuyabildigini belirttikleri tespit edilmistir.
Baz1 6gretmen adaylarinin goriisleri soyledir:

“Kelimeleri heceleyerek birlestirmesinde OIE’ye yardimct oldum.
Stkildig1 zamanlarda yazi yazmayr sevdigi icin yazi yazdirdim. Okuma
yazmayr 6grenmede giicliik ¢eken dgrenciler i¢in ilgi ¢ekici materyallerin
kullamilmas: énemli. Ilgi cekici materyaller 6grencilerin ilgisini ¢ekti. ” A1

“O2B'nin ilgisini ¢ekmek OIE nin ilgisini ¢cekmekten daha zordu, ama
okumasi daha iyiydi. Derste onlarin ilgisini ¢ceken materyaller kullandik.
Her iki ¢cocuga okuma ¢alismalar: sonrast verdigimiz pekistirecler (vildiz
stiker) ise yaradi. Eve gidince odalarina asacaklarim soylediler. Ilk
etkinligimde 6gretmenlerine “6gretmenim biz bu giin bir stirii sey okuduk”
dediler. Ikinci uygulamamda her ikisi de ¢ok hevesliydi. Yildiz almak icin,
siirekli 6ne ¢tkmaya calistilar. O2B nin ‘re sesi disinda” okumada ¢ok
bityiik sorunlart kalmamuisti. Uciincii uygulamada renkli hece kartlari,
kelime kartlar: hazirladik. O1E ‘r ve v gibi ¢cikaramadig sesler iizerinde
de durduk. Onceki ¢alismalara gore OIE’in okumas: daha iyi olmasina
ragmen, O2B ’den geri oldugunu gézlemledim.” A5

“OIE ile ses ¢alismalar: yaptik. Okumada zorluk ¢ektigi ve karistirdig
harfleri (9, & v, r, d, f, b, ¢) tekrar ettik. Sesi verdikce, heceler olusturduk
ve kelimeler elde ettik. Ogrencim bu harflerin gegtigi ciimleleri okudu.
Uygulama sirasinda 6grenci onceden karistirdigt harfleri aywrt etmeye
basladi. Heceleyerek de olsa kelimeleri okumaya c¢alisti. Birebir
calismamiz onun derse olan ilgisini artirdr. ”A7

“8.04.2016 tarihinde gerceklestirdigim etkinlikte kelime tamamlama
etkinlikleri yaptik. Kelimeleri okudukc¢a, uygun resimlerle egslestirdik.
ITkinci etkinlikte hazirladigim donme dolaptaki kutularin icine harfleri
koyduk ve dgrencilerle donme dolabi dondiirdiik teker teker harfleri segtik.
Heceler ve kelimeler olusturduk. Ogrenme siirecinde farkli materyaller
kullandirdigimiz  ve siireci oyunlagtirdigimiz igin, hevesliydiler ve
yaptigimiz ¢alismalart ¢ok sevdiler. "A10

Ogretmen adaylarinin yansitict giinliiklerine bakildiginda siiregte
kullandiklar1 &gretmen yapimi renkli materyallerle (hece, kelime,
eslestirme Kkartlari, ¢aligma kagitlari, doner levha, kelime agaci, kelime
carki vs.) Ogrencilerin ilgisini ¢ekmeyi basardiklarini ifade ettikleri;
Ogretmenin Ogrenciyle kurdugu olumlu iletisimin ve 6grenme siirecini
oyunlastirmanin da 6grencilerin ders etkinliklerine katilimini artirdigini
gozlemledikleri anlagilmigtir. Asagida bazi  Ogretmen adaylariin
izlenimleri aktarilmstir.

“O2B ’nin birlestirmekte zorlandig sesler icin (b, d, I, g) icin ses tekrarli
kelime (baba, gaga, lala, gaga vb.) kartlart hazirladim. Her bir karttaki
kelimeyi farkli renklerle yazdim. Gésterdigim sesi okumasini istedim.
Hecelerine vurgu yaparak okuduk, dogru okudugunda kelime kart:
iizerindeki pekistireci (yildiz) kazanmis olmak onu ilgisini ¢ekti. Ogrenci
tiim heceleri ve kelimeleri okuyup, yudizlarimi topladiktan sonra
okudugumuz fisleri, ipe astik. Ipe astgimiz fisleri tek tek okuyarak
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calismanuizi tamamladik. Ogrencim dersle ilgiliydi. Ancak dikkati uzun
stireli degil. Onun ilgisini ¢ekecek etkinlikler hevesini artiyor.”A14

“Ogrencilerle sohbet ederek derse basladik. Biiyiik ve kiiciik harfleri
evalarin tistiine ¢izdik ve makasla keserek ilgi ¢cekici okuma materyaline
doniigtiirdiik. Materyalin biiyiik ve renkli olmasi, onlarin heceleri okuma
isteklerini artirdi. Materyalimiz ¢arka benziyordu. Kutularin icinde
kelimeler vardi. Carki ¢evirerek kelimeleri okumaya ¢alistilar. Evalarla
hazirladigimiz harflerle, heceler, kelimeler olusturdukca okuyup/yvazdilar.
Okuma yazma ¢alismalart 6grenmenin yaklagimi ve kullanilan materyal
¢ok onemlidir. Cocuklar: derse aktif olarak katmak gerekiyor. Calismamiz
eglenceli idi. Bizim i¢in de yararli oldu, yeni deneyimler kazandirdik.
Cocuklarla iletisim kurmak giizeldi ve keyifliydi. Yaptigimiz ¢alismalar
begendiler ve merakla izlediler.”A9

“Okuma ¢aligsmast yapacagimiz ‘b, ¢, d, f, g, &, I, v, v’ sesleri i¢in hece
kartlar (6rnegin b sesi igin, -ba, -be, -bi, -bi. ve -ab, -eb, -1b,.. ) hazirladik.
Calismada, once sesi vurguladiktan sonra, heceleri (-ba-be-bi--bi, -ab-eb,
-.ca-ce, -ci, -da, -de, -di, di, -ad, -0d,...) okuduk. Her bir hecenin karsisina
gorselini (Ornegin -ba hecesi igin, balik) ekledik. Yazma c¢alismalar
swrasinda her bir heceyi ¢agristiran kelimeleri yazdik (6rnegin -ba hecesini
okuduktan sonra balon, balik, -Ci hecesi igin civciv, -ce hecesi i¢in cep,
cennet, -da hecesi i¢in dalga, -de hecesi i¢in dergi....elde ettik.) Calisma
kdagitlarindan bu heceleri ve kelimeleri okuyup, yazdik. Calisma
kdagitlarina okudukea, ipe astik. Karisik kelimelerin oldugu figleri okuttum.
Kelime agacina yazdigim kelimeleri okudular. Kelime agaci ¢ocuklarin
dikkatini ¢cekti. ”A15

Ogretmen adaylarinin sonug degerlendirmelerine bakildiginda
uygulamanin her iki O6grenci agisindan yararli oldugunu; mesleki
anlamda da Ogretmen adaylarina yeni deneyimler kazandirdigini ve
bireysel anlamda da uygulamaya katilmanin yararin1 gordiiklerini
belirttikleri anlasilmistir.

“Okuma kitabindan O2B’ye okuma c¢alismalart yaptirdik. Hecelerle
kendisinin ve benim olusturdugum kelimeleri defterine yazduwrdim.
Osrenme giigliigii ¢eken Ogrencilerin ilgisini ¢ekmek ve motive etmeye
calismak ¢ok onemli. Uyguladigimiz yontem ogrencinin kelimeyi
birlestirmeyi kavramast bakimindan yararl oldu "Al6

“O2B’nin okumas: digerine gére daha iyi idi ve okuttugum tiim hece ve
kelimeleri okurken, ¢ok az hata yapti. Dikkati daginik olmasi sebebiyle
OIE nin ¢alismalara odaklanma sorunu var. Ogretmenin ilgili ve saburl
olmast ve d&grenciyi cesaretlendirmesi onemli. Uygulama ogrenciler
agisindan yararl buldum. Benim i¢in de zevkli bir ¢alisma oldu. ”A15

“Ben sonuctan memnun kaldim. Ogrencimle saghkli bir iletigim
kurabildigimizi diistiniiyorum. Mutlu oldum. Tekrar olursa, elimden
geldigince okuma yazma giicliigii olan o6grencilere yardimci olmayt
isterim ”Al
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“Ilk kez béyle bir uygulamaya katildim. Hem benim hem de dgrenciler
acgisindan yararli bir uygulama oldu. Eglenerek, ogrettik, biz de yeni bir
okuma ve yazma yontemi uygulamayr 6grenmis olduk. ”A10

Sonuc¢ Tartisma ve Oneriler
Sonug ve Tartisma

Cagdas egitim anlayisinda bireyin, okuryazarlik becerilerine sahip
olmasi Oncelikli hedeflerden biridir. Ciinkii bu yiizyilda insanin bilgiyi
kazanmasi, liriine doniistiirmesi, kontrol etmesi ve bunlarin sonucu olarak
da gii¢ kazanabilmesi i¢in nitelikli okuryazarlik becerilerine sahip olmasi
gerekmektedir (Kirkkilic ve Akyol 2009). Bu nedenle iginde
bulundugumuz yiizyilda okudugunu anlayan, anladigini da iginde yasadigi
ortam1 gelistirmek amaciyla c¢esitli yonlerden kullanabilen fonksiyonel
okuyucularin yetistirilmesi, okuma yazma egitim ve dgretiminin de buna
gore diizenlenmesi diislincesi biitiin gelismis iilkelerce kabul gormektedir
(Akyol, 2019).

Okul hayatindaki tim diger Ogrenmenin de temelini
olusturdugundan okuma Ve yazma becerisinin kazanilmasi birey ag¢isindan
egitim hayatinin en 6nemli adimlarindan biridir (Cemaloglu ve Yildirim,
2006). Bu becerinin kazanilip, gelistirilmesi bireyin gelecekteki egitim
hayatindaki basarisin1 da biiylik olgiide etkileyebilmektedir (Celenk,
2007). Ogrenme giigliigii ceken Ogrencilerin okuma yazma etkinlikleri
sirasinda  farkli uygulamalara ihtiyag duymalar1 onlarin bireysel
Ozelliklerinden kaynaklanmaktadir. Bu nedenle bu 6grencilerin 6grenme
sirecinde  karsilastiklart  giicliiklerin ~ saptanmast  ve  onlarin
gereksinimlerini  karsilayacak farkli okuma-yazma yontemlerinin
kullanilarak okuma ve yazma becerilerinin kazandirilmasi gerekmektedir
(Deliveli, 2014).

Cagdas egitim anlayisinin merkezinde insan vardir. Bu anlayista
Ogretmenlerin nitelikli 6grenme-6gretme siireci olusturulmasi i¢in yontem
ve teknik secerken Ogrenmeye etkilerini, uygularken nelere dikkat
edileceklerini bilmeleri énemlidir (Demir ve Ozden, 2013). Bu anlayista
ogretmenlerin Ogrencilerini iyi tamimasi (Deliveli, 2013), 6grenciye
ogretilecek konuya hakim olmas1 gerekmektedir (Uysal, 2010) ve 6gretim
durumuna uygun diizenlemeler yapmasi ve nitelikli egitim-6gretim siireci
olusturmas1 gerekmektedir (Sucuoglu ve Kargm, 2014). Bu siireg
O0gretmenin mesleki anlamda bilgi ve tecriilbe anlaminda donanimli
olmasi gerektirmektedir. Ogretmenin etkili egitim-6gretim siirecinin
olusturulabilmesi i¢in, aktaracagi konunun Ozelligini iyi bilmesi ve
O0gretme-6grenme  siirecini  etkili ve basit hale getirebilmek igin
Ogrencilerin, meta bilis diizeylerine uygun yontem ve teknikleri
secebilmesi dnemlidir (Giindiiz, 2015).
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Ogrenme siirecinde her bireyin zeka diizeyi, beden yapisi, duygu ve
diisiincesi, yetenek, ilgileri birbirinden farkli oldugundan, &zel
uygulamalara ihtiyag duyan her 0grencinin egitimsel gereksinimlerinin
karsilanmas1 Onemlidir. Ayrica bireysel farkliliklar temelinde egitim
ortamlarinda diizenlenmeler yapilmasi gerekmektedir (Fisscuss ve
Mandell, 2002; Smith, Slattery ve Knopp, 1993; Sucuoglu ve Kargin,
2014). Bu agidan dgrenme siirecinde 6grencilerin neleri yapabildiklerine
ve nasil 6grendiklerine odaklanip, yetersizliklerinin 6grenme tizerindeki
etkilerinin belirlenmesi, ihtiyaglarinin karsilanmasi anlaminda yararli
olabilir (Avcioglu, 2009).

Ogrenme giicliigii, kronolojik yas, dlciilen zeka diizeyi ve yasa
uygun olarak egitim gbéz Ontinde bulunduruldugunda her bir bireysel
beceriyi dlgen testteki basar1 beklenenin 6nemli 6lgilide altinda olmamasina
karsin, okul basarisini 6nemli 6lciide etkileyen okuma, matematik, ya da
yazili anlatim alanlarin1 kapsayan gelisimsel bir sorundur ve bu sorun
cogunlukla okul yasantis1 sirasinda akademik becerileri kazanma siirecinde
karsilagilan gii¢liikleri ifade etmek amagli kullanilmaktadir (Ar1, 2012). Bu
nedenle 6grenme giicliigli olan 6grencilerin sinif 6gretmenleri tarafindan
fark edilmesi, 6grenme giigliigiiniin azaltilmasi1 ve ona gerekli becerilerin
kazandirilmasi i¢in 6zel uygulamalara gidilmesi ¢ok 6nemlidir (Deliveli,
2014).

Bu calismada ses temelli climle yontemi ile okuma yazmayi
ogrenemeyen iki 6grenciye siif 6gretmenin de istegi tizere ses ve hece
temelli climle yontemi ile okuma yazma O&gretilmeye calisilmustir.
Aragtirmada ses ve hece temelli ciimle yontemini uygulayan sif
Ogretmeni ve Ogretmen adaylarmin goriisleri incelenmistir. Aragtirma
bulgular1t simif Ogretmeni ile Ogretmen adaylarinin uygulama Oncesi
izlenimleri ve uygulama sonrasi goriisleri olmak iizere iki tema halinde
degerlendirilmistir.

Ilk temada ses ve hece temelli ciimle yontemi uygulamasina
gecilmeden, yontemin uygulanacagi iki dgrencinin (O1E, O2B) okuma-
yazma diizeyi konusunda sinif 6gretmeni ve 6gretmen adaylarindan elde
edilen bilgiler paylasilmistir. Uygulama Oncesi degerlendirmelere
bakildiginda, sinif &gretmeninin Ses temelli ciimle yontemi ile okuma
yazmay dgretirken, O1E ve O2B’nin zorlandigim ve arkadaslarindan geri
kaldigim belirttigi tespit edilmistir. Simif 6gretmeninin her iki 6grencinin
de dilsel ve fiziksel gelisiminin yetersiz olmasi sebebiyle sesleri tanima ve
birlestirmede giicliikler yasadigini belirttigi ve bu sorunlara ¢6ziim
getirebilmek i¢in farkli yontemleri denemek istedigi ve her iki 6grencinin
sorunlaria ¢oziim getirecegini diisindiigi icin ses ve hece temelli ciimle
yontemini kullanmayi uygun buldugu anlasilmistir. Benzer sekilde
yontemin uygulanacag iki 6grenci icin (O1E, O2B) simf 6gretmeninin
yaptig1 caligmalari izleyen dgretmen adaylarinin da, her iki 6grencinin ses
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temelli cimle yonteminin “sesi hissetme ve tanima, sesleri ve heceleri
birlestirme” asamalarinda basarisiz olduklarin1 gozlemledikleri tespit
edilmistir. Her iki 6grencinin de okuma yazmay1 6grenemedikleri igin tiim
ders etkinlikleri boyunca sikildiklarin1 ve baska seylerle ilgilendiklerini
kaydettikleri belirlenmistir.

Uygulama oncesi veriler 1s1ginda smif 6gretmenin de istegiyle
O0grenme siirecinde zorlanan iki 6grenciye ses ve hece temelli ciimle
yonteminin uygulanmasina karar verilmis ve 12 haftalik uygulama
bitiminde yontemin etkililigi degerlendirilmek istenmistir. Sinif 6gretmeni
ve Ogretmen adaylarinin sonu¢ degerlendirmelerine bakildiginda, smif
dgretmeninin bir 6grencinin (O2B) okuma yazmaya gectigini; dnceki
yontemde hece ve kelime olusumlarimi kavrayamayan bir 6grencinin
(O1E) de okuma yazma becerilerinde gelismeler oldugunu belirttigi
anlasilmigtir. Ses ve hece temelli ciimle yonteminin adimlarimi izleyen ve
programda Onerilen materyalleri kullanan 6gretmen adaylar1 da ses ve hece
temelli ciimle yonteminin asamalarinda bir dgrencinin (O2B) daha hizli
ilerleme kaydettigini belirttikleri tespit edilmistir. Diger 6grencinin de
(O1E) ‘sesi tanima, hece, kelime olusturma” asamalarinda sorunlarinin
biiyiik 6l¢tide giderildigini, okuma hiz1 ve gelisimi bakimindan farkliliklar
olsa da her bir 6grencinin kendi seviyesine uygun sozciik-climle ve
metinleri okuyabildigini ifade ettikleri anlagilmistir. Ogretmen adaylarinin
yansitici glinliiklerine bakildiginda, siirecte kullandiklar1 6gretmen yapimi
renkli materyallerle (hece, kelime, eslestirme kartlari, calisma kagitlari,
doner levha, kelime agaci, kelime ¢arki vs.) 6grencilerin ilgisini ¢cekmeyi
basardiklarii kaydettikleri anlasilmistir. Ogrenciyle kurulan olumlu
iletisimin ve Ogrencinin ilgisini ¢ekecek oyunlastirarak sunulan
etkinliklerin her iki 6grencinin de ders etkinliklerine katilimin artirdigim
gozlemlediklerini belirten Ogretmen adaylarinin sonug
degerlendirmelerine bakildiginda ses ve hece temelli climle yontemi ile
okuma yazma 6gretimi uygulamalarinin her iki 6grenci i¢in de yararh
oldugu goriisiinii paylastiklar1 tespit edilmistir. Ogretmen adaylari
gerceklestirdikleri bu uygulamanin mesleki anlamda kendilerine yeni
deneyimler kazandirdigini ifade ettikleri belirlenmistir.

Ozel 6grenme giicliigii olan ogrenciler akademik etkinliklerde
giicliik yasadiklarindan okul hayatinda basarili olmalar igin ek destege
ihtiya¢ duyabilir (Kirk, Gallagher ve Coleman, 2017). Bu ek destegin nasil
saglanmasi gerektigi konusunda 6gretmenin bilgi sahibi olmas1 énemlidir.
Dahasi 6gretmenin 6grencinin ihtiyaglarini nasil saglayacagini uygulamali
olarak 6grenmesi gerekir. Bu nedenle 6gretmen yetistirme programlarinda
(hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i) 6gretmenlere okuma yazma etkinliklerinde
cocuklara ne tiir destekler saglayabilecekleri konusunda egitimler
verilmesi yararl olabilir.
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Okuma ve yazma sadece yazili ve yazisiz materyalleri seslendirme
ve aktarma isi degil, ayn1 zamanda anlama ve hissetme isidir. [lk okuma ve
yazma ¢aligmalarinin ne zaman ve nasil sonuglanacagi agik ve secik olarak
bilinmedigi i¢in 6gretmenlerimizde dzellikle géreve yeni baslayanlarda bir
endise olusturmaktadir. Bu endise isin nasil yapilacagina dair bilgi ve
beceri eksikligi de eklenince daha rahatsiz edici boyutlara ulasabilmektedir
(Akyol, 2019). Bu sorunun giderilmesinde, 6gretmenlere farkli okuma
yazma Ogretimleri konusunda alternatif segenekler sunulmasi ve bu
yontemlerin nasil uygulanacagi konusunda desteklerin verilmesi
oOnerilebilir.

Birinci sinif diizeyinde genel egitim siiflarinda karsilasilan 6gretim
sorunlart biiyiik 6l¢lide ¢ocugun bireysel farkliliklarina dayanmakta ve
cocuklarm okuma ve yazma Ogrenim siirecinde basart ya da
basarisizliklarii etkileyebilmektedir (Deliveli, 2014). Bu farkliliklar,
cocugun okuma ve yazmaya hazir olusla ilgili temel bilgi ve becerilerden
yoksunluktan, okul Oncesi yasantilardan ya da biligsel anlamda
yasitlarindan farkli 6zelliklere sahip olmasindan kaynakli olabilmektedir.
Bunun sonucu olarak yasitlarindan farkli 6zellikleri gosteren ¢ocuklarin
oldugu smiflarda Ogretmenlerin, ilk okuma yazma Ogretiminde farkli
yontem uygulamalaria basvurmalar1 kacinilmaz hale gelebilmektedir.
Smif O6gretmenleri ders etkinliklerini yiiriitiircken Ogrencilerin biligsel
diizeylerini, davranig 6zelliklerini ve ne tiir konularda 6grenme giicliigii
cektiklerini fark ettiklerinde, 6grenme siirecinde zorlanan 6grenciler igin
farkl1 uygulamalara gitmeleri gerektigini diisiinerek alternatif ¢oziimler
iretmeye calismaktadir (Deliveli, 2013; Deliveli, 2020). Ciinkii ¢agdas
egitim anlayisina gore secilen yontemlerin ve tekniklerin dgrencilerin
O0grenme stillerine gore uyarlamaya c¢alismak Ogretmenlerin Oncelikli
gorevidir (Hakima, 2013). Bu siire¢te 6gretmenlerin deneme-yanilma
yoluna gidip, zaman kaybetmelerini dnleyebilmek i¢in onlara farkli okuma
yazma yOntemlerinin sunulmasi yararli olabilir.

Oneriler

Bu aragtirmada bireysel 6zellikleri bakimindan yasitlarindan farkli
olan iki 6grenci ig¢in okuma ve yazma Ogretilirken ses ve hece temelli
climle yontemi kullanilmistir. Arastirma sonunda yontemi kullanan sinif
Ogretmeni ve Ogretmen adaylarinin yontem sonuglarini olumlu olarak
degerlendirdikleri anlagilmistir. Bu nedenle farkli okuma yazma
yontemlerine ihtiyag duyan ¢ocuklarin oldugu smiflarda, sinif
Ogretmenlerine ses ve hece temelli ciimle yontemi alternatif bir yontem
olarak onerilebilir. Bununla birlikte bazi ¢ocuklar igin ses ve hece temelli
climle yontemi de uygun olmayabilir ya da bazi c¢ocuklar farkli
uygulamalara ihtiya¢ duyabilir. Farkli 6rneklem gruplariyla yapilacak
arastirmalarla da (tek ve cok denekli deneysel arastirmalar, eylem
arastirmalar1) ses ve hece temelli ciimle yonteminin uygulamadaki
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sonuglar1 tartisilabilir ve yontemin hangi asamalarinda sorunlar oldugu
ortaya konulabilir. Ayrica farkli 6zellikleri olan ¢ocuklarin 6grenme
stirecinde ne tiir sorunlarla karsilagtiklar tespit edilerek, onlara en uygun
yontemler secilip, okuma ve yazma 6gretim siireci kolaylastirilabilir. Sinif
Ogretmenine daha fazla secenek sunabilmek icin harf, ses, hece, kelime,
climle, climlecik, dykil yontemleri gibi farkli yontemler degisik bicimlerde
bir araya getirilerek Tiirk diline 6zgii pek cok yeni karma yontemler
gelistirilmesi yararli olabilir. Bu nedenle okuma yazma 6gretiminde farkli
yontem arayiglarina devam edilmesi ve uygulama sonuglarinin incelenmesi
oOnerilir.
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1. Giris

Egitim, insanin gelisimini ve degisimini saglayan Onemli
faktorlerden biridir. Insanoglu egitim sayesinde kendine, cevresine,
iilkesine ve diinyaya faydal1 bir birey olma yolunda adimlar atar. Sosyal
bilgiler dersi de kisilerin topluma uyumunu saglayip yasadigi topluma
katkida bulunmasi anlaminda bir hayli 6énem arz etmektedir. Topluma
faydali bireyler yetistirmeyi ama¢ edinen sosyal bilgiler dersi soyut
kavramlarin fazlaca oldugu bir derstir. Drama sayesinde soyut olan
kavramlar somut bir sekilde verilerek kalic1 6grenmeler saglanmis olur.
Ogrenmenin kalicihigi dogal olarak basarryr artiracak bir etkendir.
Dolayisiyla drama bagarmin saglanmasinda dogrudan etkisi olan bir
yontemdir.

Drama, 6grenciler i¢in en dogal ve en canli 6grenme yollarindandir.
Sosyal bilgiler egitiminde dramadan fazlaca faydalanilmaktadir. Cilinkii
sosyal bilgiler dersi icerisinde yer alan cografya, tarih ve vatandaslik bilgisi
derslerinin konular1 drama i¢in ¢ok uygundur. Ogretmenlerin derslerinde
dramadan faydalanabilmesi adma birtakim aragtirmalar yapmasi
gerekmektedir. Ogretmen, dersin yillik planini hazirlarken hangi konu ile
ilgili drama etkinligi yapilabilecegini iyi bilmelidir. Ayrica &gretmen
dramatize edilecek konunun ogrencilerin yeteneklerine uygun olup
olmadigini da arastirmalidir (Yalginkaya, 2010: 280).

Bu calisma ile dramanin sosyal bilgiler dersi agisindan 6nemi
vurgulanmak istenmistir. Dramadaki bazi kavramlar, dramada kullanilan
bazi yontem ve teknikler verilmis; hangi yontemin ¢ocugun hangi yonde
gelisimine katki sagladigi belirtilmistir. Cocuklarin gelisimi agisindan
dramanin ne denli 6nemli oldugunun {izerinde durulmustur.
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1.1. Dramanin Tanimi

“Drama, ¢ocuklarin  spontane oyunlarindan yola ¢ikan,
katithmcuarim sanatsal duyarliligini,; kendisi, bagka insanlar ve diinya
hakkindaki bilincini artiran ve hayal giiciinii geligtiren bir Ogrenme
aracudir. Drama 6nceden yazili bir metin olmadan katilimcilarin kendi
yaratict buluglari, 6zgiin diisiinceleri, anilari ve bilgilerine dayali
olusturduklart eylem durumlart ve doga¢lamalar seklinde ifade
edilmektedir. Baska bir ifadeyle drama, katilimcilarin uyarict bir

materyale viicutlarimi ya da seslerini kullanarak cevap vermeleridir”
(MEB., 2013: 3).

Drama s6zciigli Yunanca bir kelime olan “dran”dan tiiretilmistir.
Dran sozcligli etmek, eylemek manasindadir. Drama kelimesi ise eylem
manasi tasiyan Yunanca “dromenon” sdzciligliniin seyirlik olarak
benzetmecisi seklindeki kullanimidir. Tiirkgede kullanlan “dram”
mefhumu Fransizca “drame” kelimesinden gelmistir. Fransizcada burjuva
tiyatrosu anlami tasiyan kelime Tiirkgede bilhassa halk lisaninda acikli
oyun manasinda kullanilmaktadir (San, 1990: 573).

Bir olayin, bir hareketin, bir duygunun, bir kavram veyahut
hikayenin, sozlii ve soOzsiiz bigimde spontane davranislarla, taklit
yéntemiyle anlatilmasina drama denir (Kurudayioglu ve Ozdem, 2015:
27). Timothy ve Apata (2014: 60) dramayi, 6nceden plan yapilmadan
spontane gelisen 6gretme ve 6grenme yontemi olarak tanimlamaktadir.

Insanlarin dogayla, nesnelerle, ya da birbirleriyle olan etkilesimi,
i¢csel ve digsal hareketleri drama ortamlarinda meydana gelir. Drama bir
nevi insanlarin yasamlarimi canlandirma yontemiyle yeniden iiretir
(Adigiizel, 2006: 19). Drama bir yoniiyle =zihindekilerin eyleme
doniismesidir.

Drama ili ilgili tamimlara baktigimizda hareket kavraminin ve
kendiliginden meydana gelme olayinin iizerinde duruldugunu
gormekteyiz. Dramanin kigideki yaraticilik 6zelligini 6n plana ¢ikarmay1
hedefledigini syleyebiliriz. Bu hedef dogrultusunda drama kisinin sosyal,
zihinsel, psikomotor gelisimini ve yeteneklerini desteklemektedir. Drama
yoluyla kendisini bagkasinin yerine koyan kisi olaylara bir baska gozle, bir
bagka ag1yla bakarak empati duygusunu gelistirecektir.

2. Dramanin Tarihsel Siireci

Dramanin ge¢misi ¢ok eskiye dayanmaktadir. Insanhik tarihi
boyunca siiregelen dramanin ilk Orneklerine antik Yunan’da
rastlanmaktadir. Olusturulan ilk oyunlar dini temali oyunlardir. Zaman
gectikce gelisme gosteren drama sanati egitim iginde bir 6gretim aract
olarak kullanilmaya baslanmistir (Cam Tiirkan, 2020: 9).

66



2.1. Diinyada Drama

Diinyada modern dramaya yonelik ilk adimlar Harriet Finlay-
Johnson tarafindan Ingiltere’de atilmistir. Johnson dramanin 6grenme
izerindeki etkisinden hareketle derslerinde drama yontemini uygulamstir.
Bu yontemle &grencilerine hem dersi sevdirmeyi hem de 6grenmedeki
kalicilig1 elde etmeyi hedeflemistir. Henry Caldwell Cook da dramayi
detaylica ele almis ve dgretim teknigi olarak uygulamistir. Cook ayrica
“The Play Way” isimli kitabinda egitimin temelinde oyunun oldugunu
sOylemistir. Dramanin Onciilerinden olan Dorothy Heathcote’nin
ogrencileriyle birlikte drama fabrikasi kurdugu sdylenmektedir. Heathcote
burda farkli kesimlerden insanlarla ¢aligarak dramanin egitim-0gretime
etkisi iizerinde yogunlasmustir (Arisoy, 2019: 5).

2.2. Tiirkiye’de Drama

Ulkemiz drama ile Cumhuriyet’in ilk yillarinda tanisnugtir. Ismail
Hakki Baltacioglu bu yillarda yaptigi c¢alismalarla drama sanatina
yenilikler katmistir. Ancak modern bir anlayisla dramanin incelenmesi
1980°1li yillarda Inci San ve Tamer Levent’in calismalariyla olmustur.
Birgok iilke dramayi1 6gretim yontemi olarak 20. ylizyil baslarinda
kullanirken Tiirkiye’de ise dramanin 6gretim yontemi olarak kullanilmasi
20. yiizy1lin ortalarina rastlamaktadir. Bir yontem seklinde olmasa da Milli
Egitim Bakanligi dramaya 1968 yilinda ilkokul programlarinda yer
vermistir. Gliniimiizde ise drama Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan
diizenlenen hizmet i¢i programlarda ve de {iniversitelerdeki bazi
ogretmenlik boliimlerinde mecburi ders olarak okutulmaktadir (Giimiis,
2019: 8).

3. Sosyal Bilgiler Dersinde Drama Kullanimi

Egitim sistemimiz son donemlerde gelisen hayat kosullarina bagh
bir sekilde degisim igine girmistir. Bu degisim, egitim-6gretimin
merkezinde 6gretmenin oldugu yaklasimin terk edilip 6grencinin merkeze
alindigr yaklagima gecilmesi noktasinda kendini net bir gekilde
gostermistir. Artik Ogretmen bilgiyi veren degil, Ogrencinin bilgiyi
kesfedip bilgiye ulasmasinda bir rehberdir. Bu goriisii esas alan sisteme
yapilandirmaci egitim denilmektedir ve iilkemiz bu sisteme 2005 yilinda
gecmistir. Yapilandirmaci yaklagimin esas alindigi egitimde 6grencilerin
aktif olacagi baz1 6gretim tekniklerinin kullanilmasi gerekmektedir. Drama
da bu tekniklerden biridir (Yilmaz, 2013: 124).

Sosyal bilgiler dersi, bireylerin kendilerini tanimalarina katki
saglayip tretken ve etkili vatandaslar yetistirmeyi amaglar. Bireylerin
kiiltiirlerine ve yasadig1 topluma uyumunu saglayan sosyal bilgiler dersi
kisilik gelisimine de katki saglamaktadir. Topluma faydali bireyler
yetistirilmesinde sosyal bilgiler dersi son derece énem arz etmektedir.
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Ciinkii bu ders okulla yagam arasinda bir bag kurar. Bireylere toplumsal
kisilik kazandirip onlarin iyi birer vatandas olmasini hedefleyen bu dersin
programi diizgiin bir sekilde hazirlanmalidir. Bu anlamda 6grenimin
merkezinde 6grencinin oldugu bir program benimsenmelidir. Bu derste
okuma, diiz anlatim, soru-cevap gibi yontemlere daha az, 6grencinin her
acidan gelisimini saglayan drama tekniklerine daha ¢ok basvurulmalidir
(Aykag ve Adigiizel, 2011: 298-299).

Dramada ¢esitli yontemler kullanilarak ogrencilere farkh
pencereler acilir ve Ogrencilerin farkli yonlerden gelismesine katkida
bulunulur. Drama 06grencilerde okuma ve yazma becerilerinin ve sosyal
becerilerinin gelismesine katki saglamaktadir (Momeni, Khaki & Amini,
2017: 619). Ayrica drama sayesinde 0grenciler iletisim becerisi, yaratici
diisiinme, elestirel diisiinme, gozlem ve karar verme gibi beceriler
kazanmig olur. Cocuklarin zihinsel, duygusal, bedensel gelisimlerine
olumlu yonde katki yapan drama etkinlikleri onlarin sosyal davraniglarinin,
dil yetisinin, empati duygularinin, ifade yeteneginin, &grenme
yeteneklerinin gelisip 6zglivenlerinin artmasina yardimci olup ¢ocuklara
kendilerini daha iyi tanima olanagi saglar. Boylece drama ¢ocuklari birgok
yonden donatarak onlar1 hayata iyi bir sekilde hazirlamis olur.

4. Drama ile ilgili Baz1 Kavramlar

Bu boliimde drama ile ilgili belli bagh kavramlara yer verilmistir.
Dramatik, dramatik durum, dramatizasyon, yaraticilik, iletigim,
dramaturgi, oyun, dramatik oyun ve hareket bu kavramlardan bazilaridir.

4.1. Dramatik

Ingilizcede etkileyici, aniden meydana gelen, siirpriz hissi
uyandiran, heyecan verici an olarak tanimlanan dramatik kavrami tiyatroda
gerilimin, ¢atigmanin, karsitliklarin oldugu olaylar seklinde adlandirilir.
Dramatik bir anlamda insanin duygu-diigiinceleri, yaptigi secimleri,
olaylara karsi gostermis oldugu tepkileridir. Dramatik i¢in catigmadan,
gerilimden beslenmektedir diyebiliriz. Ancak giinliik dilde dramatik
kavrami acikli ve hiiziinlii olaylar manasinda kullanilir (Adigtizel, 2006:
19).

4.2. Dramatik Durum

Dramatik olan seylerde bir durum olmak zorundadir. Yani dramatik
durum bir sorunu ihtiva etmelidir. Bir olay karsisinda zitliklar, ayriliklar
yasayan iki bireyin verdigi farkli tepkiler gerilim ortan olusturacaktir. Iste
bu gergin ortamda dramatik durum meydana gelir. Kisilerden biri ya da
ikisinin ortadaki soruna tepkide bulunmasi dramatik durumun bitmesine
atilmis adimlardir. Ciinkii sorunun ¢6ziilmesi dramatik durumu ortadan
kaldirir (Cetinkaya, 2019: 15).
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4.3. Dramatizasyon

Yazili bir metin vasitasiyla yapilan canlandirmaya dramatizasyon
ad1 verilir. Dramatizasyon genellikle yaratici drama ile karigtirilan bir
kavramdir. Bu kangikhigin  artmasindaki  sebeplerden biri de
dramatizasyonun Ogretim yontemi olarak egitim programlarinda yer
almasidir. Dramatizasyonda metne baglh kalinarak aktarim yapildigindan
diger yontemlere gore smirlar daha belirgindir (Ozbey, 2017: 26).

4.4, Yaraticilik

Gecmisi ¢ok eskiye dayanan yaraticilik kavrami bilhassa son bes
ylizyilda sadece gilizel sanatlarla anilan bir kavram seklinde
disiiniilmektedir. Yaraticilik giiniimiizde sanatla birlikte bilim, teknoloji,
egitim, psikoloji gibi farkli ortamlarda ve genis yelpazede kendine yer
bulmustur. Bir hususta, bir konuda daha once yapilmamisi yaparak,
sOylenmemisi sdyleyerek o alana katkida bulunmak yaraticiligin kisa ve 6z
tanimidir. Bir konu hakkinda ¢6ziim igin farklhi fikirler ortaya koymak,
sonuca ulagsmak i¢in denemeler ve degerlendirmeler yapmak ve sonunda
sonuca ulasabilmek bir siire¢ gerektirir. Iste bu siireg icinde gelisen olaylar
yaraticiligin temelini olusturur. Yaratici kisi ile ilgili olarak da bagkalarinin
diisiincelerini oldugu gibi kabullenmeyip o diisiincelerin {izerine kendi
fikirlerini de ekleyip gelisme gosteren kisidir diyebiliriz (Akdeniz, 2019:
5).

4.5. fletisim

“Duygu, diisiince veya bilgilerin akla gelebilecek her tiirlii yolla
baskalarina aktarilmasi, bildirisim, haberlesme, komiinikasyon” (TDK,
2020).

Insanoglu hem kendini anlatmak hem de baskalarini anlamak icin
diger insanlarla iletisim kurmak zorundadir. Diger insanlarla girigilen
iletisim vasitasiyla insan yasadigi diinyayr anlamlandirmaktadir.
Toplumsal anlamda iletisimin amaci, toplumu meydana getiren fertlerin
miisterek yasantilar1 paylagsmalari, kiiltiirel hususiyetlerin nesilden nesile
iletilmesi ve igtimai rollerin 6gretilmesidir. letisimin bireysel hedefi ise
insanin kendini ifade edebilmesi, farkli bilgi ve becerilere ulagabilmesidir.
Kisiler duygu, diisiincelerini ifade edebildigi, baskalarinin duygu ve
diisiincelerini 6nemsedigi, bulunduklar ortama gore hal ve hareketler
sergileyebilmeleri 6lciisiinde basariya ulasirlar. Iletisim denildiginde akla
ilk gelen konugsmak olur. Halbuki iletisimin baslangici dinlemedir. Kisi
bircok 6zelligini dinleme eylemi sayesinde gelistirir. Iyi bir dinleyici
sadece sozleri degil, konusanin beden hareketlerini de duyar. Zira
iletisimde mesaj sadece sozlii olarak iletilmez. Yani iletisim, duygu ve
disiincelerin sozle, yaziyla, jest ve mimiklerle veyahut farkli arag ve
gereclerle aktarimudir (Arslan, Erbay ve Saygin, 2010: 2-3).
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4.6. Dramaturgi

Ik baslarda hem oyun yazarhi@g sanatt hem de tiyatro metni
incelemeye dramaturgi deniliyordu. Ancak sonralar1 oyun yazarlig1 sanati
boliimii ayrilmis ve dramaturgi, dramatik metinlerin igeriginin incelenmesi
seklinde tanimlanmistir. Dramaturgide sadece metnin igerigi degil, metnin
caga ve sahneye uyumu da incelenmektedir. Dramaturgi isi ile ugrasan
yani metni inceleyen kisiye dramaturg denir. Dramaturglar metnin dil ve
bicim hususiyetlerinden de sorumludurlar (Cetinkaya, 2019: 18).

4.7. Oyun

Cocuklarin egitiminde oyunun yeri ve dnemi ¢ok biiytiktiir. Cilinkii
cocuklar 6grenme eylemini oyun vasitasiyla gergeklestirir. Oyunlar
araciligryla ¢ocuklarin ilgileri canl tutularak ¢cocuga verilmek, 6gretilmek
istenilen hususlar kolayca aktarilabilir. Ozellikle okuldncesi egitimde oyun
sayesinde soyut bir ders olan matematik dersi somut héle getirilerek daha
kalic1 bir 6grenme saglanmis olur. Cocuklara sunulan oyunlarin onlarin
yaslarina uygun olmasi gerekmektedir. Oyunlar sayesinde c¢ocuklar
duygusal, zihinsel ve bedensel olarak yeteneklerini sergileme firsati da
bulurlar. Oyunun en 6nemli hususiyeti ise ¢ocuklarin oyun oynarken haz
almalaridir (Sezer, 2008: 51-52).

4.8. Dramatik Oyun

Bir hikdyenin, konunun, kavramin veya nesnenin taklidinin
yapilmasina dramatik oyun denir. Dramatik oyunda cocuklar tarafindan
herhangi bir durum ya da olay canlandirilir. Cocuklar aile bireylerinden
birisinin ya da etrafinda bulunan kisilerden birisinin hal ve hareketlerini
taklit eder. Dramatik oyun, taklidin 6n planda olmas1 anlaminda yaratict
dramadan ayrilir. Dramatik oyun zevk i¢in, eglenmek i¢in yapilir, herhangi
bir amag giidiilmez. Dramatik oyunlarda giris, gelisme, sonu¢ boliimleri
bulunmaz ve metinlere baglilik yoktur. Herhangi bir metnin olmayisi
dramatik oyunun tiyatrodan ayrildigi noktadir. Rol oynama ve dogaglama
teknikleri dramatik oyunlarda en ¢ok uygulanan tekniklerdir. Dramatik
oyunlarin en ¢ok bilineni evcilik oyunudur (Cetinkaya, 2019: 19-20).

4.9. Hareket (Eylem)

Insanin dissal sebeplerle degil, aracisiz bir sekilde kendisinin
gerceklestirdigi davraniglaridir. Bir durumu degistirmeye, daha da ileri
seviyeye tasima c¢abasinin adidir eylem. Eylemlerde aslolan bedenin
hareketi degil, duygu ve diislincenin harekete gecirilmesidir. Bir eylemde
amagclar dogrultusunda her ne kadar beden hareket ettirilmek istense de
irade buna izin vermeyebilir. Yani eylemin gergeklesmesindeki en etkili
faktor iradedir. insanin temel yetenekleri arasinda bulunan eylem igin
kisaca bir isi meydana getirme olayidir denilebilir (Kog, 2013: 34).
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5. Dramada Kullamilan Baz1 Yoéntem ve Teknikler

Bu boliimde dramada kullanilan baz1 yontem ve teknikler hakkinda
bilgi verilmistir. Anlat1 teknigi, zihinde canlandirma, donuk imge,
dogaglama, biling koridoru, geriye doniis, katilimer liderlik, resim yapma,
rol oynama, rol degistirme, pandomim, dans dramasi, kukla dramasi bu
yontem ve tekniklerden bazilaridir.

5.1. Anlati Teknigi

Dramada bir hikayenin canlandirilmasi esnasinda 6zetleme yapma
amaciyla kullanilan teknige anlati teknigi denir. Karakterlerden birisi bir
hikayeyi naklederken diger karakterler anlatilan hikdyeyi canlandirabilir,
yorum ve c¢oziimlemeler yapabilirler. Bu yontem bireylere sosyal
davraniglar ve dil gelisimi noktasinda imkan saglar (Malbelegi, 2011: 42).

5.2. Zihinde Canlandirma

Bazi etkinliklerde, dramaya katilan Ogrencilerden gozlerini
kapatmalar1 ve 6gretmenin verdigi talimatlar dogrultusunda zihinlerinde
belirli sahneleri canlandirmalari istenir. Bu teknik genellikle rahatlama
calismalar1 esnasinda kullanilir. Boylelikle 6grencilerin yasadiklari ya da
yasamadiklar1 hadiseleri anlayip belleklerine daha iyi kaydetmeleri temin
edilmis olur. Ogrencilere, somut nesnelere belirli l¢iide baktiktan sonra
gozlerini kapatip baktiklari nesneyi zihinlerinde olusturmalari dile getirilir.
Sonrasinda ise dgrencilere gozlerini agmalar1 ve gozlerini kapattiklarinda
ne gordiikleri sorulur. Bu yolla zihinde canlandirma becerisi 6grencilere
kazandirilmis olur (Akyel, 2011: 48-49).

5.3. Donuk Imge

Bu yontemde grup drama devam ederken Ggretmen tarafindan
durdurulur ve o an hakkinda grubun tartigsmasi saglanir. Belirli noktalara
odaklanma, bedeni denetleme, dykii olusturmay1 gelistirebilme, olaylara
ve durumlara farkli bakis acilar1 getirebilme gibi amaglar igin bu teknik
kullanilabilir. Bu teknikle birlikte oyunun oynanma siirecine
degerlendirme dahil edilmis olur. Bdylelikle odaklanilmasi istenen
hususlar vurgulanmig ve katilimcilarin dikkatlerinin yogunlastirilmasi
kolaylasmis olur (Malbelegi, 2011: 43).

5.4. Dogaclama

Dogaglama, yaraticiligin gerek bireysel gerekse grupsal anlamda en
fazla On planda oldugu ¢alismalardandir. Zira yasanilan her sey
planlanamaz, kurgulanamaz. Beklenmedik durumlarla kars1 karsiya
kaldigimizda nasil hareket etmemiz gerektigini belirleyemeyiz. iste bu tarz
durumlarda belli bir plan dahilinde degil de o an igimizden geldigi gibi
davranmamza dogaclama denir. Yani dogaclamada herhangi bir 6n
hazirlik yoktur ve her sey ani gelisir. Olaylar akisina birakilir (Karadag,
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2005: 140). Ogretmenin smifta sececegi kisilere herhangi bir metin
vermeden ve Onceden hazirlik yaptirmadan bir konu vermesi ve de
Ogrencilerden o konu ile ilgili anlik oyun performansi istemesi
dogaglamaya oOrnektir. Clinkii 6grenciler verilen konu iizerinde uzunca
diisiinmeye pek firsat bulamadan olay1 yasar. Daha sonra da yasanilan olay
iizerinde degerlendirme yapilir.

5.6. Bilin¢ Koridoru

Biling koridoru, ana karaktere drama devam ederken uygulanan bir
yontemdir. Karakterin kargt karsiya kaldigi ikilemlerin  sonuca
ulastinnlmasinda, 6nem arz eden bir karar alinmasinda, Kkarakterin
zorlandig1 bir durum karsisinda ona yol gosterici olmada veyahut aldig
bazi onemli kararlar konusunda geriye gidilip kararin irdelenmesi
hususunda bu yontem etkin bir sekilde kullanilir. “Diislince tiineli”
seklinde de adlandirilan bu teknik uygulanirken kisiler birbirlerine bakacak
sekilde iki sira halinde dizilirler. Ana karakter bu iki siranin arasinda yiirtir.
Bu esnada grup tiyeleri karakterin karar veremedigi konuyla alakali kendi
gorislerini  belirtirler. Grup tyeleri sOyledikleri ciimlelerle karaktere
yardimci olmus olurlar. Ana karakter yiirliyiigiinii bitirdiginde de bir karara
varir (Yilmaz, 2013: 27).

5.7. Geriye Doniig

Dramatik bir durumun canlandirilmasi esnasinda veyahut
sonrasinda kahramanin ya da yasanilan olayin ge¢cmisine gidilerek
tekrardan canlandirilmasi olayma geriye doniis adi verilir. Boylece
kahraman hem kendisiyle hem de yasadiklariyla yiizlesmis olur (Ozcan,
2019: 28). Bir ¢ocuk babasinin cebinden izinsiz bir sekilde para alirken
cocugun babasi aniden odaya girerek goz goze gelirler. Bu olay oynanip
donuk imge meydana getirildikten sonra geriye doniis yapilarak yasanan
bu durumun ortaya c¢ikmasina sebep olan diisiince ve duygularin
tartisilarak oynanmasi geriye doniis teknigi icin 6rnek verilebilir.

5.8. Katilimci liderlik

Ogretmenin grubun parcasi olarak drama etkinligine dogrudan
katilmasina katilime1 liderlik denir. Cocuklarin arasinda 6gretmen
onlardan biri gibi hareket eder. Ogretmen oyuna katildig igin etkinligi
yonlendirmekten uzak durmalidir. Yonlendirici olacagi yer sadece
etkinligin basinda ¢ocuklara rollerinin dagitilmasi ve etkinligin
baglatilmas1 hususudur. Cocuklarin dgretmenlerini etkinlik i¢inde gorerek
motivasyonlarinin artmasi konusunda bu yontemin biiyiik faydasi vardir
(Erol, 2009: 26-27).

5.9. Resim yapma

Ogrencilerden  uyguladiklar1  dramatizasyondan sonra  bu
dramatizasyonla alakali resimler yapmalar1 istenir. Boylece Ogrenciler
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ogrendiklerini farkli sekilde dile getirmis olur. Resim yapma etkinligi
bireysel olarak yapilabilecegi gibi grup seklinde de yapilabilir. Grup
seklinde bir etkinlik istenirse dramaya katilan biitiin 6grenciler hep birlikte
biiyiik bir kdgidin iizerine resim yaparlar. Resim yapma etkinligi bittikten
sonra yapilan resimler hakkinda ogrencilerle sohbet edilir. Ogretmen,
cocuklarin resimlerle ifade etmeye calistiklar1 diisiincelerini anlamaya
calisir (Erdogan, 2010: 27).

5.10. Rol oynama

Oyundaki kisilerin duygularini, disiincelerini, 6zelliklerini
canlandirmaya rol oynama adi verilir. Kisi oyun esnasinda roliinii oynadig
sahsin kisiligine biirlinerek o sahsi, o sahsin hal ve hareketlerini daha iyi
anlar. Rol oynamada kisi, olaylara baska bir kisinin penceresinden
baktigindan bu yontem empati duygusunu 6nemli 6l¢iide gelistirir. Rol
oynama sadece empati duygusunu gelistirmekle kalmaz. Konugmaya
dayali1 bir yontem oldugu i¢in telaffuz yetenegini ve diksiyonu gelistirerek
dil ilkelerine daha cok hakim olmay1 saglar. Kisiye ayrica dinlemeyi ve
baskasinin soziini kesmemeyi Ogretir. Rol oynama etkinliginde kisiler
toplumun farkli kesimlerinden bireyleri canlandirarak bireylerin sosyal
hayattaki rollerini daha iyi anlarlar (Y1ldiz, 2016: 15-16). Bu ifadelerden
yola ¢ikarak rol oynama yonteminin kisinin egitimindeki roliiniin ne kadar
biiyiik oldugunu gorebiliriz. Kisi bu yontem sayesinde hem kendini
gelistirmis hem de toplumu daha iyi tanimis olur.

5.11. Rol degistirme

Drama etkinligi esnasinda cocuklar farkli roller sergileyerek
olaylara baska acilardan bakabilmeyi 6grenirler. Bu etkinlik ¢ocuklarin
anlama ve dgrenme kabiliyetlerini gelistirir (Erol, 2009: 26). Ornegin
Odevlerini zamaninda yapmasi konusunda ¢ocugunu devamli uyaran anne
roliinii oynayan kisi ile 6devlerini yapmayip siirekli oyun oynayan 6grenci
roliinii iistlenen kisi yer degistirirse kisilerin kendilerini karsisindaki kisi
yerine koyup diisiinebilmeleri saglanmig olur. Boylelikle bu yontem
olaylara farkli pencerelerden bakip baskalarini daha iyi anlamaya, bir
anlamda empati duygusunu gelistirmeye katki saglar.

5.12. Pandomim

Herhangi bir ses, kelime kullanimi olmadan sadece hareketlerin yer
aldig1 dramaya pandomim ad1 verilir. Pandomimde hareketler ¢ok belirgin
olmalidir. Misal bisiklet siirme olayini anlatiyorsak karsidaki kisiler
altimizdaki bisikleti hissedebilmelidir. Pandomim, o6grencilerin farkli
acilardan gelismesine katki saglar. Ogrenci, hareketin esas oldugu bu oyun
sayesinde 6zgiivenini yiikseltir, dil yetisini gelistirir, beden dili iletigimini
saglar. Beden dili iletisimi kurabilen kisi kendisini hem s6z1ii hem de yazili
olarak daha iyi ifade eder (Karadag, 2005: 139).

73



5.13. Dans Dramasi

Dramadaki katilimcilarin duygu ve diislincelerini ziplama,
sigrama, yuvarlanma, kosma gibi bedensel hareketlerle ifade ettigi
tekniktir. Bu teknik sayesinde bireyler kendilerini ¢ok daha rahat
hissederler giinliik yasamlarindaki stresten uzaklasmis olurlar. Dans
dramasindaki en husus bireyin kendine 6zgii hareketlerle kendini ifade
etmesidir (Taskiran, 2005: 21). Kisi bagkalarindan dans teknikleri 6grenip
uygulamamali, kendi tarzini olusturmalidir. Daha 6nce dans egitimi almig
kisiler i¢in orijinal figiirler ortaya koymak bakimindan bu teknik biraz
zorlayici olabilir. Clinkii daha 6nce 6grenilmis figiirler yaraticilig1 kisitlar.
Ancak ¢okca tekrar ve verilecek fazla zaman bu sorunu agmaya yardime1
olacaktir.

5.14. Kukla Dramasi

Cocuklarin ellerindeki kuklalar ile drama calismasia katildigi
yonteme kukla dramasi ad1 verilir. Kukla dramasinda kukla tiyatrosundaki
gibi sahne ve izleyiciler yoktur. Burada sadece katilimcilar vardir. Zaten
ikisi arasindaki en biiyiik ayrim da budur. Kukla dramasi gocuklarin
ilgilerini en ¢ok ¢eken tekniklerden birisidir. Bu yontem, kendini ifade
etmekte zorlanan, ¢ekinen ¢ocuklarin kuklalar araciligiyla diisiincelerini
dile getirebilmesine ve 0zgiiven kazanabilmesine yardimci olur. Kukla
dramasinin el kuklasi, parmak kuklasi, comak kuklasi, golge kuklasi, ipli
kukla gibi tiirleri vardir (Giiney, 2009: 67-68).

6. Drama Siirecinin Asamalari

Drama siireci: 1sinma, canlandirma, rahatlama ve degerlendirme
olmak iizere {i¢ asamadan meydana gelmektedir. Bu agamalar1 agiklayacak
olursak:

6.1. Istnma

Bu asamada grup iiyelerinin birbiriyle kaynasmasi esas alinir.
Ziplama, kosma, ritim tutma ve miizik esliginde yiiriime gibi hareketler
1sinma asamasinda yer alir. Bunlar ¢ocugun dogalligini destekleyen
hareketlerdir. Isinma ¢alismalar1 grubu rahatlatmak, saglikli bir sekilde
caligma sergilemek agisindan énemlidir. Bu agamanin kurallar1 grup lideri
tarafindan katilimcilara uygulanir. Isinma asamasi sayesinde kisilerin
Ozgliven duymasi, gbézlem yapmasi, kendini tanimasi saglanmis olur
(Akkaya, 2012: 50).

6.2. Canlandirma

Ogrencilerin kendilerine verilmis rolleri belirli kurallar dahilinde
kendinden bir geyler katarak degisik yontem ve tekniklerle sergiledikleri
asamaya canlandirma asamasi denir. Bu agsamada bir diisiince, konu
belirlenir ve iyice sekillendikten sonra grup iiyeleri tarafindan sergilenir.
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Konu lider tarafindan belirlendikten sonra rol oynama, dogaclama gibi
teknikler araciligiyla oyun icra edilir. Oyunda yer alacak kisilerin bireysel
Ozellikleri dikkate alinarak canlandirma basamaklar1 planlanir. Siniftaki
ogrencilerin hepsinin rol almasi hususuna dikkat edilip &grencilerin
kisiliklerine uygun roller belirlenmelidir. Sayet sinif kalabalik bir sinif ise
oncelikle goniillii &grencilere roller verilmelidir. Ogrencilere rolleri
verildikten sonra canlandirmay1 nasil yapacaklarini diisiinmeleri agisindan
onlara biraz zaman verilmeli ve akabinde canlandirmaya gegilmelidir. Bu
basamak katilimcilarin farkli yonlerden gelismesine, hayal giiglerinin ve
yaraticiliklarini zenginlesmesine, farkli deneyimler elde etmesine, duygu
ve disilincelerini rahat bir sekilde ifade edebilmesine katki saglar
(Acarlioglu, 2020: 26-27).

6.3. Rahatlama ve Degerlendirme

Drama c¢aligmalarinda wulasilan sonuglarin  degerlendirildigi
asamadir. Drama siirecinin temeli, niceligi ve niteligi bu safhada tespit
edilir. Etkinlik sonunda katilimcilar hem kendilerini hem de grup {iyelerini
degerlendirirler. Kisiye degil role yonelik elestiriler yapilir. Katilimcilarin
hissettikleri duygular, yasadiklar: giicliikler tartisilip dramadaki iyi olan ve
aksayan yoOnler vurgulanir. Béylece grup iiyelerinin yasadiklar1 sikintilar,
hissettikleri duygular lidere dolayli olarak iletilmis olur (Subasi, 2012: 24).

7. Drama Ogeleri

Bu boliimde dramanin 6geleri olan lider, katilimcilar (grup), ortam
(mekan), ve malzemeler (arag-gerecler) konularina deginilmistir.

7.1. Lider

Lider, drama ¢alismalarinda son derece 6nemli bir konuma sahiptir.
Zira dramada istenilen yararin saglanabilmesi liderin davranis ve
yaklasimina baglidir. Lider kisi dramadaki amacina yol gostererek, motive
ederek, adil davranarak ulagabilir. Lider ayn1 zamanda ¢ocugun oyun
arkadasi da olmalidir. Drama liderinin 6ncelikle pedagojik formasyonunun
olmasi1 ve ¢ocuk gelisimini bilmesi gerekmektedir. Lider gruptaki uyumu
saglamali, sabirli olmali, grubu dinlemeli, onlara giiven vermeli ve grubu
daima kontrolii altinda tutmalidir. Genel kiiltlirliniin iyi olmasi, farkl
konularda bilgi ve yeteneginin olmasi liderin verimliligini artirir. Ayrica
lider sanat, edebiyat, tiyatro gibi alanlarda bilgi sahibi olmali ve materyal
kullanimint iyi bilmelidir (Sarag, 2015: 20-25). Saydigimiz bu 6zellikler
15181inda dramada liderin konumunun 6nemini daha iyi kavramaktayiz.
Lider kisi her anlamda 6rnek olmali, farkli yonlerden ¢ocugun gelisimine
katki saglamalidir.

7.2. Katilimcilar (Grup)

Drama i¢in en Onemli unsur hi¢ siiphesiz katilimcilardir. Grup
tiyelerinin cinsiyetleri, yaslari, ilgileri, gereksinimleri, gelisim diizeyleri
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dramanin ne sekilde yonlendirilecegine ve zamanina etki eder.
Katilimcilarin yaslari, gelisim diizeyleri drama calismasinin sonucunu
dogrudan etkiler. Bir gruba ilk kez drama ¢aligmasi yaptirilacak ise ¢aligma
basitten karmasiga dogru ilerlemelidir. Grubu olusturacak kisiler, saglikli
neticeler elde edebilmek agisindan Onceden belirlenmelidir. Grup
iiyelerinin 6zelliklerine dikkat edilerek grup sayisi belirlenmelidir. 10-12
kisiden olusacak bir grup ideal bir gruptur diyebiliriz (Ozcan, 2004: 23).

Dramada, en 6nemli hususiyetlerden birisi grup i¢indeki bildirisimi
gelistirmektir. Birey, grup i¢indeki bildirisim sayesinde bir¢cok beceriyi ve
kavrami 6grenir. Bu bildirisim vesilesiyle birey grupla birlikte ¢alismay1
Ogrenir, grubun ferdi olmaktan haz duyar. Ayrica grup iiyeleri birbirinin
yasantisint dgrenir ve grup iyelerinin fikirlerine, sahsiyetlerine saygi
duyar. Tim bunlarin yaninda birey kendisini her a¢idan daha iyi tanimig
olur. Bdylece kisi, hem 6zgiir hem de 6zgiiveni yiiksek bir sekilde tavir ve
tutum sergiler (Sezer, 2008: 20-21).

7.3. Ortam (Mekan)

Dramanin sergilenecegi mekan boyut olarak oyun oynamaya uygun
olmalidir. Kiiciik bir alanda drama caligsmasi yapmak &grencilerin
hareketini kisitlar, rahat hareket etmeyi engeller. Biiyiik bir alanda drama
caligmas1 yapmak da pek uygun degildir. Mekan genis olursa hem grup ici
iletisim noktasinda hem de liderin sdylediklerini anlama noktasinda sikinti
yasanabilir. Bu ylizden mekan ne ¢ok genis ne de ¢ok dar olmalidir. Drama,
bir tiyatro gibi sadece sahnede degil kiitiiphanede, sinifta, yemekhanede,
bahgede de uygulanabilmelidir. Calismalar esnasinda 6zle aksesuarlara,
mekanlara gerek yoktur. Okullarda 6zel drama smiflar1 yoksa normal
siniflarda drama c¢aligmalar1 yapilabilir. Normal sinif ortaminda yapilacak
drama ¢aligmasi icin de liderin yani 6gretmenin sorumluluklart biiyiiktiir.
Ogretmen, o6grencileri yapacaklar1 calismalar anlaminda rahatlatict
tutumlar sergilemelidir (Nurses, 2014: 23-24).

Tirkiye’de drama caligmalari daha ¢ok okul oOncesi siniflarda
uygulanmaktadir. Her ne kadar en ¢ok okul oncesinde uygulansa bile
anaokullarinin  yarisinda belki de daha fazlasinda drama smifi
bulunmamaktadir. Bu da iilkemizdeki okullarin drama salonlar1 anlaminda
eksik oldugunu gostermektedir (Nurses, 2014: 24)

1.4. Malzemeler (Arac-Geregler)

Dramanin sergilenecegi ortamda Ogrencileri motive etmek igin
birtakim arag-gerecler bulunmalidir. Isleve takilmadan bu araglar farkli
sekillerde kullanilmalidir. Ornegin bir sopa beygir veyahut kili¢ yerine
kullanilabilmelidir. Kullanilacak malzemeler oyunu sergileyecek kisilerin
biitcesine uygun olmalidir. Zor bulunan, maliyeti yiiksek olan
malzemelerden kagmilmalidir. Ayrica &grencilerin - kendilerine ve
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baskalarmma zarar vermeyecegi arag-gerecler kullanmaya Ozen
gosterilmelidir. Ogrencilerin rahat hareket etmesini engellemeyen ve
cesitli amaclar i¢in kullanilan malzemelere kolay ulasilabilmelidir. Bu
arac-gerecler dolap veya sepet gibi bir seyin i¢inde bulundurulmalidir.
Dramada sikca kullanilan malzemeler sunlardir: fotograf, resim, poster,
teyp, cd, oyuncaklar, boya kalemleri, maske, sapka, baston, yoresel
kiyafetler, ayakkabilar, makyaj malzemeleri, gazete, dergi, kitap, kitaplik,
tepeg0z, slaytlar, projeksiyon (Giiney, 2009: 47).

8. Drama Thurleri

Bu boliimde dramanin tiirleri olan psikodrama, sosyodrama, egitici
drama ve yaratici drama hakkinda bilgi verilmistir.

8.1. Psikodrama

Esasinda bir tedavi sekli olan psikodrama, bireylerin sorunlarini dile
getirmeyip canlandirdigi ve 6ziinde rol oynamanin yattigi bir yontemdir.
Psikolojik bir tedavi yontemi olan psikodrama her ne kadar yetigkinlere
yonelik bir yontem gibi goziikse de genglere ve c¢ocuklara da
uygulanmaktadir. Psikodramanin amaci, bireylerin kendi duygularini
anlayabilmelerini saglamak yoluyla onlarin psikolojik gelisimlerini temin
etmek ve tedavi edilmelerini iistlenmektir. Psikodrama yontemi bu konuda
egitim almig, alaninda uzmanlasmig kisiler tarafindan uygulanir.
Psikodrama yontemini 6rnekle daha anlagilir hale getirirsek: Misal bir grup
iiyesi tesiri altinda kaldigi bir rityasini ifade eder ve gérmiis oldugu rityanin
muhtevasindan biraz bahsettikten sonra usuliine uygun sekilde sahneyi
hazirlar ve katilimcilar1 segerek canlandirma olayini baglatir. Yapilan
canlandirmanin nihayetinde ise liderin destegiyle bireyin kendi
duygularini anlayabilmesi yani i¢ gorii kazanmasi saglanir (Aksiit, 2016:
40).

8.2. Sosyodrama

Cogu zaman rehberlik ve psikolojik danigma alanlarinda kullanilan
sosyodrama yoOntemi toplumsal meselelerle alakali gergeklestirilen
canlandirma olaylarini1 da kapsamaktadir. Bu yontemde, bir gruptaki kisiler
uzman kisi gozetiminde yasanmis bir olayla ya da ortak bir toplumsal
sorunla alakali roller paylasirlar ve seyircilerin Oniinde ve tiyatro
sahnesinde bu olay1 sergilerler. Sosyodramanin amacina deginecek
olursak, kisileri toplumsal beceriler agisindan gelistirmek ve kisilerin
sosyal miinasebetler hususundaki sorunlarini gidermektir. Sosyodrama
icin grup icinde temellenen toplumsal dgrenme etkinligi demek yanlis
olmayacaktir. Psikodrama ile sosyodrama arasindaki fark, odaklanilanin
birey mi yoksa grup mu oldugudur. Eger canlandirilan olayin merkezinde
birey varsa yani temelkonu birey etrafinda gerceklesiyorsa bu yontem
psikodramadir. Sayet anlatilan olay birey {iizerinden degil de grup
tizerinden veriliyorsa bu yontem sosyodramadir (Y1lmaz, 2013: 18-19).
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8.3. Egitici Drama

Dramatik egitim, oyun ve tiyatronun farkli bir bakis acisiyla
egitimde degerlendirilmesi siirecini gosteren, egitimdeki biitiin dramatik
ve yaratici yaklagimlari ihtiva eden genel bir terimdir. Oziinde dramatigi
barindiran dramatik egitim, egitsel hedefler dogrultusunda 6grencilerin
duygu ve zihinlerine odaklanan bir siirectir. Oyun ve tiyatroya dair birgok
bicim bu siirecte yer alir. Dogaclama, rol oynama ve benzer yaratici
etkinlikler bunlardan bazilaridir. Egitsel anlamda drama, bir kisinin yol
gostericiliginde, bir grup tarafindan gelistirilen ve i¢inde dramatik bir siire¢
barindiran oyun seklinde kullanilir. Egitici drama i¢in kisaca egitimde
oyunun giiciinden faydalanma sanatidir denilebilir (Akman, 2018: 11-12).

8.4. Yaratict Drama

Bir grubu meydana getiren {iyelerin yasamlarindan yola ¢ikarak bir
fikrin, bir amacin rol oynama ve dogaglama gibi tekniklerden
faydalanilarak gerceklestirilen canlandirmaya yaratict drama denir.
Yaratici dramadaki canlandirma olayr bir lider Onciliigiinde ve
kendiliginden gerceklesir. Yaratic1 dramadaki amag, biitiin yas gruplarina
hitap ederek bireylerin yaratict diigiinmesini, kendisini ve etrafim
tanimasini, iletisim yeteneklerini gelistirebilmesini, demokratik hal ve
hareketler sergileyebilmesini saglamak ve her anlamda kendini gelistiren
kisiler yetistirmektir. Kisaca yaratici dramanin egitimdeki amaci kisileri
devinimsel, duygusal ve biligsel agidan gelistirmektir (Batu, 2017: 12).

9. Sonug¢

Sosyal bilgiler dersinin konularinda sosyal hayat ve sosyal hayatta
karsilagilabilecek problem durumlari bulundugundan 6grenciye o ani
hissettirmek, 6grencinin o an1 daha iyi anlayabilmesini saglamak amaciyla
sosyal bilgiler dersinde drama kullanimi1 6nemlidir.

Drama, oOgrencilerin derse karst olumlu tutum gelistirmelerine,
sosyal hayattaki iligkilerinin ve arkadaslik baglarinin gelismesine, empati
duygusu kazanmalarina, kendilerini daha iyi ifade edebilmelerine ve
ogrencilerdeki akademik basarinin artmasina Onemli katkilar saglar.
Ogrencilerdeki sozel zekaya, gorsel zekdya, bedensel zekaya, ritmik
zekaya, sosyal zekaya dogrudan etkisi olan drama, 6grencilerdeki sosyal
becerilerin artmasinda da etkili bir yontemdir.

Genel olarak bakildiginda drama, temel egitim, ortadgretim ve
iiniversite  diizeyindeki derslerde bir Ogretim yontemi olarak
kullanildiginda Ggrencilerin yaparak ve yasayarak Ogrenmelerine firsat
tanidig1, derse karst olumlu tutum gelistirdigi, empati becerisine ve kisilik
gelisimine katki sagladigi, edinilen bilgilerin kaliciligini sagladigi, sadece
derse kars1 degil hayatin her alanina iliskin farkli bakis acilar1 kazandirdigi
sOylenebilir.
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Investigation of Thesis for The Evaluation of The Social Studies
Curriculum in Turkey (2005-2018)

Biisra Can'& Burcu Sezginsoy Seker?

Y(Uzm.), busra.can.94@hotmail.com
0000-0001-8089-526X

(Dog. Dr.), Balikesir Universitesi, Balikesir, Tiirkiye, e-mail: sezginsoy@balikesir.edu.tr 2
0000-0001-9861-5174

Diinya iilkelerinin pek ¢ogunda oldugu gibi son yillarda 6gretim
programlarinda yapilan koklii degisiklikler Sosyal Bilgiler Ogretim
Programlarina da yansimistir. Teknolojinin gelismesi, bilisim ve iletisim
olanaklarmin yayginlasmasi, kiiresellesme, bilgi ve teknoloji iirtinlerinin
hizla gelismesi ve yayginlagmasi, bireylerin bu degisim ve gelisimlere
uyum saglayabilecek sekilde yetistirilmelerinin gerekliligi gibi etkenler
Sosyal Bilgiler Ogretim Programinin da giincellenmesine yol agmustir.
Sosyal Bilgiler Ogretim Programi 1968 yilinda bu adi almasindan itibaren
giinimiize kadar program iizerinde pek c¢ok degisiklik ve giincelleme
yapilmigtir. 1998 yilindan itibaren, diinyadaki gelismelere paralel olarak,
hizli bir sekilde program gelistirme ¢aligsmalar1 baslatilmis ve bu caligsmalar
2005 yilinda iriin vermistir.

Sosyal Bilgiler, degisen iilke ve diinya kosullarinda bilgiye dayali
karar alip problem ¢6zebilen etkin vatandaslar yetistirmek amaciyla sosyal
ve beseri bilimlerden aldig1 bilgi ve yontemleri kaynastirarak kullanan bir
dgretim progranm olarak ifade edilebilir (Oztiirk, 2006). Tanimin Sosyal
Bilgiler’in etkili vatandag yetistirme boyutunu 6n plana ¢ikardigi ve bunun
sosyal ve beseri bilimleri kullanarak bir 6gretim programi ¢ergevesinde
gerceklestirildigi goriilmektedir. Bununla birlikte 6gretim programlarinin
stirekli degisen iilke ve diinya kosullarina uygun olarak yenilenmesinin
gerekliliginden bahsedilmektedir. Ogretim programlarinin  zamanla

* Bu calisma birinci yazarin yiiksek lisans tezinden yararlanilarak olusturulmustur.

Bu caligma 28 Haziran-1 Temmuz 2018 tarihleri arasinda gergeklestirilen “ERPA
International Congresses on Education 2018” konferansinda sozlii bildiri olarak
sunulmusgtur.
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degismesi gerekli ve kacinilmaz oldugu gibi yerine yenilerinin getirilmesi
de kaginilmaz olacaktir. Bu baglamda kendi zamaninin sartlarinda en
miikemmeli yakalamak amaciyla hazirlanan programlar, zaman iginde
gelisme ve degisimlere bagl olarak zamanin ihtiyaglarimi karsilayamaz
hale gelmektedir. Bu da her programin zamanla ve kendi zamaninin iginde
degerlendirilmesini gerekli kilmaktadir (Tay, 2017).

Sosyal  Bilgiler  Programlari, giincel  sorunlara  gore
sekillendirilmekte, kapsami ve yontemi toplumsal degismelere ve
gelismelere gore olusturulmaktadir. Program degisiklikleri sadece dersleri
degil aym1 zamanda O6grencileri, 6gretmenleri, velileri, ders kitaplarini
kisaca egitim sisteminde bulunan her seyi etkilemis ve yenilemistir. Bu
konuya arastirma ve tez ¢alismalar1 agisindan bakildiginda soyle bir iddia
da bulunmak miimkiindiir: Program degisikligi ile onlarca belki yiizlerce
yeni tez veya arastirma konusu ortaya ¢ikmistir (Orug & Ulusoy, 2008).

Oru¢ ve Ulusoy (2008), Tiirkiye’de 2000-2007 yillar1 arasinda
Sosyal Bilgiler 6gretimiyle ilgili yapilmis yiiksek lisans tezlerini igerik
analizi yontemini kullanarak incelemislerdir. Calismalarinda 2000-2007
yillar1 arasinda Tiirkiye’de “Sosyal Bilgiler Ogretimi” alaninda yapilmis
ve rastgele (random) yontemle belirlenmis 100 adet tezin konu dagilimina
iligkin icerik analizini yapmiglardir. Gegit ve Kartal (2010), Tiirkiye’de
2000-2010 yillar arasinda Sosyal Bilgiler egitimi iizerine yapilmis yiiksek
lisans tezleri, doktora tezleri, belirli hakemli dergiler ve kongre
bildirilerinin icerik analizini yapmuglardir. Sahin vd. (2011), Tiirkiye’de
Sosyal Bilgiler egitimi ile ilgili olarak hazirlanmis olan tezlerin 1990’dan
itibaren farkli kriterlere gore nasil bir dagilim gosterdigini betimsel analiz
yontemiyle incelemislerdir.

Sosyal Bilgiler Ogretim Progranu degerlendirmelerini amag, icerik
(kavram, beceri, deger, kazanim, 6grenme alanlari, program yaklagimi),
O0grenme Ogretme siireci, degerlendirme boyutlar1 agisindan ele alan bir
betimsel analiz ¢alismasi heniiz yapilmamigtir. Bu baglamda 2005-2018
yillar arasinda Sosyal Bilgiler program degerlendirmesine yonelik yapilan
arastirmalarin  derlemesi ve Sosyal Bilgiler programlarmin hangi
boyutlarina yonelik olarak arasgtirmalar yapildiginin incelenmesine
gereksinim duyulmaktadir. Calismada 2005-2018 yillar1 arasindaki
aragtirmalarin incelenmesinin amact da ilk kez yapilandirmact anlayisla
hazirlanan bir Sosyal Bilgiler Ogretim Programinm(2005) uygulanmaya
baslamasindan itibaren giiniimiizde uygulanmakta olan 2018 yili Sosyal
Bilgiler Ogretim Programina kadar programlarm hangi alt boyutlarinin
calisildigin tespit etmektir.

2005 Sosyal Bilgiler Ogretim Progranmi, zaman iginde bazi
degisikliklerle 2018 yilina kadar kullanilagelmistir. 2005-2018 yillar1
arasinda Sosyal Bilgiler Ogretim Programinin degerlendirmesine yonelik
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yapilan arastirmalarin  derlemesinin  ve Sosyal Bilgiler Ogretim
Programlarinin hangi boyutlarina yonelik olarak arastirmalar yapildiginin
incelenmesinin hem var olan durumun betimlenmesi hem de daha sonra
yapilacak arastirmalara 1s1k tutmasi agisindan alan yazmina katki
saglayacag diisiiniilmektedir.

1. Sosyal Bilgiler Programimin Tarihgesi

Ulkemizde Sosyal Bilgiler ad: ile bir ders ilk olarak 1968 ilkokul
program ile birlikte okutulmaya baslanmustir (Oztiirk, Otluoglu, 2005;
Giingordi, 2002; Sonmez, 2005; Gokkaya, 2003). Sosyal Bilgiler adi ile
bir dersin 1968 ilkokul programinda yer almasi bundan once Sosyal
Bilgiler egitiminin olmadigi anlamima gelmemektedir. Nitekim Sosyal
Bilgiler  dersi igerigi tarih, cografya, yurt bilgisi/yurttaghk
bilgisi/vatandaslik bilgisi gibi derslerle verilmeye ¢alisiimistir. Ulkemizde
Sosyal Bilgiler egitiminin temellerini Islamiyet’in kabuliiniin ncesine
dayandirmak miimkiindiir (S6nmez, 2005).

Cumbhuriyetin ilani ile iilkemizde Sosyal Bilgiler kapsamina giren
konular tarih, cografya ve yurt bilgisi dersleri 1924, 1926, 1930, 1932,
1936 ve 1948 programlarinda tek disiplin anlayisi ile ayr1 ayri
okutulmustur (Sénmez, 2005; Oztiirk, Otluoglu, 2005; Oztiirk, Dilek,
2005). Bu programlarin temel felsefesini Ilerlemecilik Egitim Akimu
olusturmaktadir. Bunun yaninda toplu 6gretim ilkesinin benimsendigi
goriiliir (Akyiiz, 2013). Ilerlemecilik Egitim Akimi’nin &nciilerinden biri
olan John Dewey, 1920’lerin ortalarinda Atatiirk’{in davetiyle Tiirkiye’ye
gelip egitim kurumlarini incelemistir. J. Dewey sundugu raporda
savundugu goriislerle Cumhuriyet Donemi Tiirk Egitim Sisteminin
olusmasinda etkin olmus ve bdylece Ilerlemecilik Egitim Akimi’nin
Tiirkiye’ye girisine onciiliik etmistir (Oztiirk, 1996). Tarih, cografya ve
yurt bilgisi dersleri ilk kez 1962 yilinda yayimnlanan Ilkokul Program
Taslag1’nda disiplinler aras1 bir yaklagimla “Toplum ve Ulke incelemeleri”
ad1 altinda birlestirilmistir. Bu ders 1968 yilinda yaymnlanan Ilkokul
Programinda “Sosyal Bilgiler” adim almstir (Oztiirk vd., 2014). 1968 ve
sonrasinda yliriitilen program c¢alismalar1 iizerinde ilerlemecilik akimi
etkili olmustur.

1998 yilindan itibaren, diinyadaki gelismelere paralel olarak, hizli
bir sekilde program gelistirme c¢aligmalar1 baslatilmig ve bu caligmalar
2005 yilinda iirtin vermistir. Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan pilot illerde
uygulanip verimli oldugu sonucuna varilan Yeni Sosyal Bilgiler Ogretim
Programi 2005-2006 &gretim yilinda tiim ilkogretim okullar 4. ve 5.
smmiflarda, sonraki yillarda kademeli olarak 6. ve 7. Smflarda
uygulanmigtir. Bu program gelistirilmesinde tematik 6grenme, problem
¢Ozme ve igbirlikli 6grenmeye vurgu yapan sosyal yapilandirmacilik esas
almmustir (Oztiirk, Dilek, 2005).
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2005 Sosyal Bilgiler Ogretim Programi, bahsedilen giincellemelerle
2018’e kadar kullanilmigtir. MEB Talim ve Terbiye Kurulu’nun 19 Ocak
2018 tarih ve 12 sayil1 karariyla kapsamli bir giincellemeye ugramistir. Bu
tarihten itibaren 2018 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi
uygulanmaya baglamustir.

2. Amacg

Caligmanin temel amaci 2005-2018 yillar arasinda Tiirkiye’de
Sosyal Bilgiler 6gretim programlarinin degerlendirmesine yonelik yapilan
ve programi amag, icerik (kavram, beceri, deger, kazanim, &grenme
alanlari, program yaklasimi), 6grenme Ogretme siireci, degerlendirme
boyutlar1 agisindan ele alan betimsel yontemle hazirlanmig tezlerin
incelenmesidir. Calismanin 2005 ve 2018 yillar1 arasinda yapilan
aragtirmalarla sinirh tutulmasimin amaci ise, 2005 Sosyal Bilgiler Dersi
Ogretim  Programmin  vyiiriirlikte ~ bulundugu yillar1  kapsayan
arastirmalarda, Sosyal Bilgiler programinin hangi alt boyutlar: ile
incelendiginin tespit edilmesidir. Bunun yani sira yiiriirliikte olan 2018
Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinin degerlendirilmesi amactyla
yapilacak olan calismalara katkida bulunmak amaglanmistir.

3. Yontem
3.1. Arastirmamin Modeli

Aragtirma nitel bir yaklasimla yapilandirilmistir. Bu c¢alisma
kapsaminda nitel arastirma tilirlerinden betimsel analiz kullanilmistir.
Betimsel analizin amaci, ham verilerin okuyucunun anlayabilecegi ve
isterlerse kullanabilecegi bir bigime sokulmasidir. Betimsel ¢oziimlemede
elde edilen veriler daha onceden belirlenen temalara gore Ozetlenir ve
yorumlanir (flgar & Topag, 2013).

3.2.Evren ve Orneklem

Arastirmada amagsal Ornekleme tiirlerinden Olgiit Ornekleme
yontemi kullanilmigtir. Tiirkiye’de 2005-2018 yillar1 arasinda Sosyal
Bilgiler Ogretim Programlarinin degerlendirmesine yonelik yayimlanan ve
betimsel arastirma yontemleri kullanilan yiiksek lisans ve doktora tezleri
arastirmanin evrenini olusturmaktadir. Olgiit 6rnekleme ydntemine gore,
bu tezler igerisinden g¢aligmanin Ol¢iitiine uygun olarak 2005 Sosyal
Bilgiler Dersi Ogretim Programimi amag/kazanim, igerik (kavram, beceri,
deger, 6grenme alanlari, program yaklagimi), 6grenme Sgretme siireci,
degerlendirme boyutlar1 agisindan ele alan ve betimsel yontem kullanan
100 adet tez arastirmanin Orneklemini olusturmaktadir. Caligmaya
kaynaklik eden tezlerin yazildig1 iiniversiteler sunlardir: Abant Izzet
Baysal Universitesi, Adnan Menderes Universitesi, Afyon Kocatepe
Universitesi, Ahi Evran Universitesi, Akdeniz Universitesi, Anadolu
Universitesi, Atatiirk Universitesi, Balikesir Universitesi, Bagkent
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Universitesi, Biilent Ecevit Universitesi, Celal Bayar Universitesi,
Canakkale On Sekiz Mart Universitesi, Cukurova Universitesi, Dokuz
Eyliil Universitesi, Ege Universitesi, Erzincan Universitesi, Eskisehir
Osmangazi Universitesi, Firat Universitesi, Gazi Osman Pasa Universitesi,
Gazi Universitesi, Giresun Universitesi, Hacettepe Universitesi, Kafkas
Universitesi, Kastamonu Universitesi, Kilis 7 Aralik Universitesi, Mehmet
Akif Ersoy Universitesi, Mersin Universitesi, Mustafa Kemal Universitesi,
Necmettin Erbakan Universitesi, Nigde Omer Halisdemir Universitesi,
Sakarya Universitesi, Selguk Universitesi, Trakya Universitesi, Yeditepe
Universitesi, Zirve Universitesi.

3.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirmanin verilerini 6rnekleme dahil olan yiiksek lisans ve
doktora tezleri olusturmaktadir. Orneklem kapsamindaki biitiin tezler tek
tek incelenerek veriler toplanmis ve ¢dziimlemesi yapilmistir. incelenen
belgelerdeki sozel birimler arastirma kapsaminda ortaya konan sorular
baglaminda ele alinarak kodlama yapilmistir. Ortaya ¢ikan alt boyutlar,
kategoriler altinda toplanmistir. Daha sonra kategorilere ait frekans ve
yiizde degerleri bulunmustur.

Nitel arastirmalarda betimsel ve igerik analizinin giivenirligi
ozellikle kodlama islemine yani aragtirmaciya baglidir. Kategorilerin
tagimas1 gereken en onemli Ozelliklerden biri ayni dokiimani kullanan
baska bir arastirmacinin da biiyiik 6l¢iide benzer sonuglara ulagabilecegi
aciklikta olmasidir (Tavsancil vd. 2001). Bu nedenle, kategorilerin
yorumlanmasinin aragtirmacidan arastirmaciya ya da iki farkli zamanda
degismemesi gerekir. Bu baglamda, bu ¢alisma kapsaminda arastirmacinin
(kodlayicinin) kategorilere ne kadar tutarli kodlama yaptigini belirlemek
icin kodlama gilivenirligine bakilmigtir. Bu amagla aragtirma kapsaminda
incelenen tiim tezler iki hafta arayla kodlayici tarafindan iki kez
kodlanarak, arastirmacinin  kendi  icindeki tutarliligmma  gore
gerceklestirilmistir. Kodlama giivenirligi, uyum yiizdesi (percent of
agreement) indeksi kullanilarak hesaplanmistir. Uyum yiizdesi, aymi
kodlamanin yapildigi durumlarin, mevcut tiim durumlara (lizerinde
uzlagmaya varilan ve varilamayan kodlama durumlar1) oran1 hesaplanarak
bulunan bir indekstir. Bu sekilde uyum yiizdesi kullanilarak kodlama
giivenirligi 0.92 bulunmustur. Puanlayicilar arasi veya puanlayicilar ici
giivenirligi tespit etmek i¢in kullanilan uyum yiizdesinin %70’den daha
yiiksek olmasi beklenir (Tavsancil vd. 2001). Sonug olarak, kodlama
giivenirliginin kabul edilebilir diizeyde saglandigi sdylenebilir.

4. Bulgular ve Yorumlar

Tirkiye’de 2005-2018 yillar1 arasinda Sosyal Bilgiler 6gretim
programlarinin degerlendirmesine yonelik yayimlanan yiiksek lisans ve
doktora tezleri aragtirmanin alt boyutlari ¢ergevesinde degerlendirilmistir.
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Tablo 1: Program Degerlendirme Caligmalarinin Yiiksek Lisans ve
Doktora Seviyelerine Gore Dagilimu

Kategori f
Yiiksek Lisans 92
Doktora 8
Toplam 100

“Program degerlendirme caligmalarinin yiiksek lisans ve doktora
seviyelerine gore dagilimi’’ na iligkin olusturulan kategorilere ait frekans
degerleri Tablo 1°de yer almaktadir. Tablo 1°de goriildiigii gibi, calisma
kapsaminda incelenen tezlerin %92’si “yiiksek lisans” tezleri, %81
“doktora” tezleridir.

Yiiksek lisans tezlerinin programi daha genel hatlariyla ele alarak
genel sonuglara ulastiklart sonucuna varilmigtir. Bunun yani sira %8’lik
kismi olusturan doktora tezlerinin de belli bir alt boyutu inceleyerek daha
ozel sonuglar elde ettigi goriilmektedir. Orneklem icerisinde yer almayan
doktora tezlerinde daha o6zgiil konularin c¢alisildigt ve deneysel
yontemlerin kullanildigr dikkat cekmektedir. Ornegin programdaki biitiin
degerler yerine tek bir degerin incelendigi ve bu degerin
kazandirilabilmesine yonelik bir arastirmanin yapildigr goriilmektedir.
Sonug olarak Sosyal Bilgiler program degerlendirmelerinin ¢ogunlukla
yiiksek lisans diizeyinde oldugu goriilmektedir.

Tablo 2: Program Degerlendirme Caligmalarinin Sinif Diizeylerine
Gore Dagilimi

Kategori f
4-5. Simif 27
6-7. Smuf 21
Genel 52
Toplam 100

Orneklemi olusturan tezlerin analiz sonuglarmma bakildiginda
“’program degerlendirme ¢alismalarinin sinif diizeylerine gore dagilimi’’
3 kategoriye ayrilmistir. Bu kategorilere ait frekans degerleri Tablo 2°de
yer almaktadir. Tablo 2’de goriildiigii gibi, arastirmalarin %27’sinde “4-5.
sinif ” Sosyal Bilgiler programlari, %21’inde “6-7. sinif” Sosyal Bilgiler
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programlari, %52’sinde her sinif diizeyi dikkate alinarak Sosyal Bilgiler
programi genel anlamda incelenmistir.

Tablo 3: Program Degerlendirme Caligmalarinin Belirtilen

Boyutlara Goére Dagilimi
Kategori f
Amag/Kazanim 11
Igerik
Beceri 7
Kavram 6
Deger 24
Ogrenme Alani 7
Program Yaklagimi1 6
Ogrenme Ogretme Siireci 14
Degerlendirme 3
Genel 22
Toplam 100

Program degerlendirme c¢alismalarinin amag/kazanim, igerik
(beceri, kavram, deger, 6grenme alani, program yaklasimi), 6grenme
Ogretme siireci, degerlendirme boyutlar agisindan analizi Tablo 3’te yer
almaktadir. Biitin bu boyutlar igerinde barindiran ve programi genel
olarak inceleyen ¢aligsmalar ‘’genel’” kategorisinde yer almaktadir.

“Program degerlendirme c¢alismalarinin belirtilen boyutlara gore
dagilimi”> bakimindan tezlerin analiz sonuglart incelendiginde
calismalarin %11’inin programi ‘’amag/kazanim’’ boyutunda, %7’sinin
“’beceri’” boyutunda, %6’smin “’kavram’’ boyutunda, %24’ {intin “’deger’’
boyutunda, %7’sinin “’6grenme alan1’’ boyutunda, %6’siin ‘’program
yaklasimi1’” boyutunda, %14’ {inlin “’6grenme 6gretme siireci’’ boyutunda,
%3’tniin ~ “’degerlendirme’®> boyutunda ele aldigi sonuglarina
ulagilmaktadir. Bu ¢aligmalarin %22’sinin ise programu biitiin boyutlariyla
ele alip genel sonuglara ulastig1 goriilmektedir.

4.1. Amag/kazanim

Orneklemi olusturan tezlerin %11’inin programi amag/kazanim
boyutunda ele aldigi sonucuna ulagilmistir. Yapilan ¢alismalarda Sosyal
Bilgiler Dersi Ogretim Programiin genel amaglarinin dgrenci ve toplum
ihtiyaglarina uygun olup olmadigi, kazanimlarin programin genel
amaclarina uygunlugu, kazanimlarin gergeklesme diizeyi, kazanimlarin
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ogrencilere kazandirilmasi gereken beceriler ve degerler agisindan yeterli
olup olmadigi, Atatiirk¢iiliik kazanimlarma dair Ogretmen gorisleri
acisindan degerlendirilmesi gibi konular ¢alisilmistir. Ayrica ¢aligmalarda
belli siif diizeyine ait kazanimlar ele alinmistir. Yiikselir’in (2006)
arastirmasi sonucunda dersin toplum ihtiyac¢larina uygun oldugu sonucuna
ulasilmistir. Buna karsin Arslantag (2006) ise yaptig1 arastirmada
programin, Ogrencilerin ilgi ve isteklerini karsilamakta yetersiz kaldigt
sonucuna ulagmigtir (Polat, 2012). Bunun yani sira Sosyal Bilgiler Dersi
Ogretim Programinin genel amaglarina ulagmak icin ders saatlerinin
yetersiz oldugu goriisiine varilmustir. ilgili aragtirmalarin tamaminda ders
saatinin yetersizligini programin olumsuz yonleri arasinda belirtilmistir
(MEB, 2006; Yiikselir, 2006). Ders saatinin yetersizligi sonucu, hem
0lcme degerlendirmenin, hem dersin amaglarina ulagmasinin, hem de
O0gretme ortaminin arastirildigi ¢aligmalarda karsimiza ¢ikmaktadir. Bu
nedenle Sosyal Bilgiler dersi 6gretiminde en biiyiik sorunlardan birisi ders
saatlerinin yetersiz olmasidir sonucuna ulagilmistir.

4.2 igerik
4.2.1. Beceri

Program degerlendirme ¢alismalarinin %7’sinde programin beceri
boyutunda incelendigi goriilmektedir. Yapilan ¢aligmalar sonucunda
Sosyal Bilgiler miifredatinda 6grencilere dogrudan kazandirilmasi
Ongoriilen becerilere yonelik 6grencilerde birtakim eksikliklerin oldugu
sonucuna varilmstir. Bu eksikliklerin giderilmesi amaciyla kazandirilmasi
ongoriillen bu becerilere dair 6grencilere 6n bilgi verilmesi ve Sosyal
Bilgiler Ogretim Programi amag, temel felsefe, dgrenme alanlar1 vb.
acilarindan her dénemin basinda donem boyu uygulanacak miifredatin
ogrencilere tanitilmasi onerilmistir (Ablak, 2017). Calismalarda genel
olarak Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda yer alan becerilere yonelik
Ogrenci algilari, 6gretmen goriisleri dl¢lilmeye calisilmistir.

4.2.2. Kavram

Incelenen tezlerin %6’sinin kavram boyutunu ele aldigi tespit
edilmistir. Sosyal Bilgiler dersinde kavramlarin kazanilma diizeyleri
lizerine yapilan arastirmalar sonucunda, kavramlarin etkili bir sekilde
ogretilmeden ezberlendiginde, 6grencilerin kavramlar1 anlamakta ve ifade
etmekte zorluk g¢ektikleri, birgok kavram yanilgisina sahip olduklar1 ve
Ogrencilerin konu olarak birbirine yakin olan kavramlardan birini
tanimlamaya ¢alisirken digerinin 6zelliklerini kullandiklar1 belirlenmistir
(Yiikselir, 2006). Calismalarda, 6gretmen merkezli islenen derslerde ders
kitaplarmin genellikle birincil kaynak olarak kullamildigi fakat ders
kitaplarinin Sosyal Bilgiler programinda yer alan temel kavramlarin
ogretiminde tek basina yeterli olmadigi sonucuna varilmistir. Kavramlarin
sadece tanim olarak verilip, sekil, grafik, harita ve giincel 6rneklerle yeterli
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diizeyde aciklanmamasi, 6grencilerin temel kaynak olarak kullandigi bu
ders kitaplarindan kavramlar i¢in anlamlar gelistirmesini engelledigi
belirtilmistir. Sosyal Bilgiler dersinde basarinin arttirilmasi ve kaliciligin
saglanmas1 igin Ogrencinin aktif katilimini saglayan cagdas egitim
yontemlerinin  kullanilmasinin gerekliligi ve MEB Sosyal Bilgiler
Programinda “kavram Ogretimi” {izerine aciklayici bilgilere yer
verilmesinin gerekliliginden bahsedilmistir.

4.2.3. Deger

Program degerlendirme ¢alismalarinin %24 iiniin deger boyutunda
oldugu tespit edilmistir. Diger boyutlarla kiyaslandiginda programin en
¢ok calisgilan boliimiiniin - deger oldugunu séylemek miimkiindiir.
Calismalarda siklikla programda oOgrencilere kazandirilmasi gereken
degerlerin Sosyal Bilgiler egitimine uygun olup olmadigi, kazanim
diizeyleri vb. konular calisgilmistir. Sosyal Bilgiler dersinde belirlenen
degerlerin kazanimini ailenin, ¢evrenin ve medyanin Onemli OSlgiide
etkiledigi, ailenin 6grenim diizeyinin ve dgrencilerin arkadas c¢evresinin
deger kazaniminda 6nemli derecede etken oldugu sonuglarina varilmustir.
Ogretmenlerin ilkogretim Sosyal Bilgiler programinda kazandirilmasi
hedeflenen degerlerin 6gretimi konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklart
da gozlemlenen sonuglar arasinda yer almaktadir. Aragtirmalara gore
ogretmenler mevcut programdaki degerlerle ilgili kazanimlar yetersiz
bulmaktadir. Bu nedenle Sosyal Bilgiler dersi programindaki degerlerle
ilgili kazanimlar arttirilmasi 6nerilmektedir (Ugar, 2009).

4.2.4. Ogrenme Alam

Incelenen program degerlendirme galismalarinin %7’sinin 6grenme
alan1 boyutunda oldugu tespit edilmistir. Bu ¢aligmalarin tamaminin belli
bir siif diizeyinin belli bir 6grenme alanini ele aldig1 goriilmiistiir. 2005
yili Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda 9 adet, 2018 yili Sosyal
Bilgiler Dersi Ogretim Programinda 7 adet grenme alani bulunmaktadir.
Yeni programdaki 6grenme alanlarinin tamamini ayrintili bir sekilde
inceleyen bir tez ¢aligmasi heniiz yapilmamustir.

4.2.5. Program Yaklagim

Sosyal Bilgiler programini program yaklasimi boyutuyla ele alan
calismalar orneklemin %6’sin1 olusturmaktadir. 2005 yilindan itibaren
Sosyal Bilgiler &gretim programlar1  yapilandirmaci  yaklagimla
hazirlanmigtir. Dolayisiyla incelenen bu ¢alismalar Sosyal Bilgiler
programinin yapilandirmact yaklagima uygun olup olmadigimi ele alan
caligmalardir. Aragtirmacilarin Sosyal Bilgiler programin yapilandirmaci
yaklagima uygun olarak hazirlandigi, bu yoniiyle yaparak ve yasayarak
o6grenmeye uygun oldugu goriisiinde birlestiklerini sdylemek miimkiindiir.
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4.3. Ogrenme Ogretme Siireci

Orneklemin %14’{inii olusturan 6grenme gretme siireci boyutunu
ele alan c¢alismalarda Sosyal Bilgiler programinin uygulanabilirligi,
uygulanmasinda karsilagilan sorunlar, bu sorunlara ¢6ziim Onerileri,
ogrenme stilleri ve genel olarak Ogrenme Ogretme boyutunun
degerlendirilmesi gibi konular ¢alisilmistir. Sosyal Bilgiler programinin
uygulanabilirligi hakkinda yapilan bu ¢alismalarda Ggretmenlerin
programin tiim boyutlarina yonelik olarak olumlu goriise sahip olduklari
elde edilen veriler arasindadir. Arastirmalarda Sosyal Bilgiler programinin
uygulama siirecinde giicliiklere yol acan nedenler; programin tam olarak
tanitilmamasi, siniflarin kalabalik olmasi, etkinliklere verilen siirenin az
olmasi, 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin yetersiz olmasi seklinde
belirtilmistir. Hizmet i¢i egitimin yapilmasinin gerekliligi ise ¢aligmalarin
ortak sonucu olarak gosterilebilir.

4.4.Degerlendirme

Program degerlendirme ¢alismalarinin %3’ degerlendirme
boyutunu ele alan calismalardan olugmaktadir. Bu c¢aligmalarda 2005
yilindan sonra uygulanmaya baglanan Sosyal Bilgiler programinin
getirdigi yenilikler bakimindan Ogretmenler tarafindan uyum sorunu
yasanmasina neden oldugu ve 6gretmenlerin yeteri kadar hizmet i¢i egitimi
almamig olmasmin dgretmenlerin programi tam anlamiyla anlamasi ve
uygulamast konusunda sikintilara neden oldugu sonucuna varilmistir.
Arastirmalara katilan 6gretmenlerin biiyiik bir cogunlugu hizmet i¢i egitim
almadiklarimi1 ya da aldiklar1 hizmet i¢i egitimin yeterli olmadigini
belirtmislerdir.

5. Sonug ve Oneriler

Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinin degerlendirilmesine
yonelik yazilmig olan ve 6rneklemi olusturan tezlerin %92 gibi biiyiik bir
kismint yiiksek lisans tezleri olusturmaktadir. %8’lik kismi olusturan
doktora tezlerinin de belli bir alt boyutu inceleyerek daha 6zel sonuglar
elde ettigi goriilmektedir ve bu sonuglara gore Sosyal Bilgiler program
degerlendirmelerinin ¢ogunlukla yiiksek lisans diizeyinde oldugu
sOylenebilir. Program degerlendirme c¢alismalar1 simif diizeylerine gore
incelendiginde %27’sinin 4-5. siif diizeyinde, %21’inin 6-7. sinif
diizeyinde oldugu sonucuna ulasilmistir. %52’lik kisminin ise programin
belli bir simif diizeyiyle sinirlanmaksizin her sinif diizeyi dikkate alinarak
incelendigi goriilmektedir. Program degerlendirme c¢aligsmalarinin
amag/kazanim, icerik (beceri, kavram, deger, 6grenme alani, program
yaklagimi), 6grenme Ogretme siireci, degerlendirme boyutlart agisindan
analizi sonucunda c¢aligmalarin %11’inin programi ‘’amag¢/kazanim’’
boyutunda, %7’sinin  “’beceri’> boyutunda, %6’simin  “’kavram’’

X3

boyutunda, %24’iiniin “’deger’’ boyutunda, %7’sinin ‘’6grenme alani’’
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boyutunda, %6’siin  “’program yaklasimi’’ boyutunda, %14’iiniin
“’6grenme Ogretme siireci’”’ boyutunda, %3’iniin ’degerlendirme’’
boyutunda ele aldigt sonuglarina ulasilmaktadir. Bu c¢alismalarin
%26’s1n1n ise programi biitiin boyutlariyla ele alip genel sonuglara ulastigi
goriilmektedir.

Sosyal Bilgiler 2005 ve 2018 o&gretim programlarinin genel
amaglarmin karsilastirmali olarak incelendigi bir betimsel arastirma
yapilabilir. Calismalarda belli sinif diizeyine ait kazanimlar ele alinmigtir.
Ayrica 2018 Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda kazanmim sayisi
azaltilmigtir. Bundan sonraki ¢alismalarda 2018 Sosyal Bilgiler Ogretim
Programinda yer alan 4, 5, 6 ve 7. simif kazanimlarinin gergeklesme
diizeyine yonelik ve kazanim sayisinin yeterli olup olmadigiyla ilgili nitel
aragtirmalar yapilabilir.

Calismalarda genel olarak Sosyal Bilgiler Ogretim Programinda yer
alan becerilere yonelik 6grenci algilari, 6gretmen goriisleri Olciilmeye
calisilmigtir. Bagka ¢aligsmalarda programda yer alan bu becerilerin hangi
diizeyde kazandirildig1 ve bu becerilerde yetersiz kalan dgrencilerin hangi
noktalarda eksik kaldigi ortaya koyulabilir. Sosyal Bilgiler dersinde
kavramlarin kazanilma diizeyleri iizerine yapilan arastirmalar sonucunda,
kavramlarm etkili bir sekilde Ogretilmesinin yerine ezberlendiginde,
ogrencilerin kavramlari anlamakta ve ifade etmekte zorluk c¢ektikleri,
bircok kavram yanilgisina sahip olduklar1 ve 6grencilerin konu olarak
birbirine yakin olan kavramlardan birini tanimlamaya calisirken digerinin
Ozelliklerini kullandiklar1 belirlenmistir. Kavram 6gretiminde en dnemli
etken kavramlarin farkli yontemler ve etkinlikler vasitasiyla 6grencilerinin
kendi yasantilar1 yoluyla 8grenmesini saglamaktir. Ogretmenlerin kavram
yanilgilarin1 diizeltmek ve kavram kargasalarina engel olmak amaciyla
herhangi bir yontem kullanip kullanmadiklar1 ve hangi ydntemleri
kullandiklarini tespit etmek amaciyla bir arastirma yapilabilir. Incelenen
tezlerin tamaminin belli bir siif diizeyinin belli bir 6grenme alanin ele
aldig1 goriilmiistiir. 2005 yil1 Sosyal Bilgiler dersi Ogretim Prograninda 9
adet, 2018 y1l1 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda 7 adet 6grenme
alan1 bulunmaktadir. Yeni programdaki 6grenme alanlarinin tamaminin
ayritili bir sekilde incelendigi betimsel bir arastirma yapilabilir.

Bunlarm yani sira Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda
zaman igerisinde meydana gelen giincellemeler sonrasi eski ve yeni
programlarin  karsilagtirmas1 amaciyla yapilmis bir tez ¢aligmasi
bulunmamaktadir. Incelenen tezlerin 2005 programinin
degerlendirilmesine yonelik oldugu tespit edilmistir. Bu baglamda 2018
Sosyal Bilgiler Ogretim Programmni inceleyen ve eski programla
karsilastirilmasina olanak saglayan ¢aligsmalara ihtiya¢ duyulmaktadir.
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6. Ekler

Konu Alam

Ornek Calisma

Amag

Kazanim

Beceri

Kavram

Deger

Ogrenme alani

Program Yaklasimi

Ogrenme Ogretme
Siireci

Degerlendirme

Genel

[kogretim 6. Simf Sosyal Bilgiler Dersi
Ogretim Progranminin Genel Amaglarina
Ulagma Diizeyine {liskin Ogretmen
Goriisleri (Elaz1g ili Ornegi)

[Ikdgretim 7. Smmf Sosyal Bilgiler
Programinda Yer Alan Atatiirkgiiliik
Kazanimlarina Dair Ogretmen
Gortiglerinin Degerlendirilmesi

Sosyal Bilgiler Programindaki Becerilere
Iliskin Ogrenci Algilarinin Incelenmesi

IIkogretim Sosyal Bilgiler Programinda
Gegen Temel Kavramlarin 8. Simif
Ogrencilerinde Erisi Diizeyi

[lkogretim Besinci Smif Ogrencilerinin
Sosyal Bilgiler Programinda Verilen
Degerleri Edinme Diizeyleri (Erzincan
Ornegi)

6. Simf Sosyal Bilgiler Programinin
Cografya Icerikli Unitelerine Iliskin
Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin
Goriigleri (Konya Ili Ornegi)

[kdgretim Yedinci Sinif Sosyal Bilgiler
Dersi Ogretim Programimin
Yapilandirmaci Yaklasim Baglaminda
Ogretmen Goriislerine Gore
Degerlendirmesi

2005-2006 Ogretim Yili 4. ve 5. Suuf
Sosyal Bilgiler Programinin
Uygulanmasinda Karsilagilan Problemler
ve Coziim Onerileri (Kars 1li Ornegi)

[kdgretim 6. ve 7. Smif Sosyal Bilgiler
Dersi Ogretim Programmin Olgme Ve
Degerlendirme ~ Ogesinin ~ Ogretmen
Goriisleri Agisindan Incelenmesi

Tirkiye’de Cumhuriyetten Giiniimiize

Sosyal Bilgiler Programlari
(Degisiklikler, Diizenlemeler,
Glincellemeler)
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1.Giris

Bilim ve teknolojinin hizli bir ilerleme sergiledigi giliniimiizde,
gelisen veya gelismekte olan iilkeler, topluma katilacak bireylere bir takim
yenilik¢i davraniglart kazandirmak zorundadir. Bununla birlikte, artan bu
bilgi birikiminin tiimiiniin 6grencilere sunulmasi hem miimkiin degildir
hem de buna ihtiya¢ yoktur. Bu noktada gereken, gretim programlarinin
bunlar1 dikkate alarak yeniden diizenlenmesidir (Kisakiirek, 1983). Bu
amagla, merkeziyet¢i programlardan beklenen basar1 elde edilemeyince,
program gelistirme anlayislari degismis ve birgok farkli program
gelistirme modeli ortaya ¢ikmigtir. Bu degisiklikler, egitim-6gretim siireci
boyunca; sinif ortaminda yapilan arastirmalara dayali olarak, ders bazinda
gelistirilen programlardan ziyade, konu bazinda program gelistirmeye
yonelmistir (Brecht, 2000; Demircioglu, 2003; Ozmen, 2002; Varis, 1996).
Bu yeni yaklasim, Ingiltere’de CLISP (Children’s Learning in Science
Project) ve Yeni Zelanda’da LISP (Learning in Science Project) gibi daha
bircok projede uygulanmaktadir (Osborne & Freyberg, 1985). Ayrica
Ogretim programlarinin glincellenmesi ile ilgili bilimsel calismalar
yapilmakta ve program gelistirme siirecine katki saglanmasi
hedeflenmektedir (Beyendi, 2018; ilhan ve Aslaner, 2019; Sen, 2017). Bu
gelismeler 1s18inda son yillarda, matematik ve matematik egitimi
iizerindeki bakis acilarinda 6nemli degisikler olmustur. Egitimin amaci

! Bu galisma sorumlu yazar Tayfun Tutak’m doktora tezinden tiiretilmistir
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artik, sadece bilen degil, 6grenen, elestirel diislinen, sorgulayan, yenilik
getiren ve yeniliklere ayak uyduran insanlar yetistirmektir. Buna paralel
olarak, matematik egitimi, sadece matematik bilen degil, bildiklerini
uygulayan, matematikle ilgili problem ¢6zen, iletisim kuran ve bunlari
yapmaktan mutluluk duyan insanlar yetistirmeyi hedeflemektedir (Olkun
ve Toluk, 2003).

Tiirk egitim sisteminde program gelistirme alaninda yenilik ve
degisim ihtiyact hep hissedilmis ve gecmisten giinlimiize g¢esitli
degisikliklere gidilmistir. Program gelistirmede basariya ulagsma, bilim ve
teknolojide, toplumsal yasamda, bireyin gereksinimlerinde ve insan
haklar1 anlayisinda meydana gelen degisiklikleri programa yansitmakla
mimkiindiir (Goziitok ve dig, 2005). Bu acidan degerlendirildiginde
program gelistirmenin tek boyutlu bir ¢alisma olmadigi, aksine tiim
toplumsal yapiy1 ilgilendiren ve etkileyen bir siire¢ oldugu ortaya
cikmaktadir (Gomleksiz, 2005). Ulusal egitim sistemimiz hakkinda 6nemli
bilgiler veren TIMSS (TIMSS, 2000; MEB, 2003; PISA, 2003). (PISA,
2003; MEB, 2004; MEB, 2018) gibi uluslararasi projelerin bulgulari egitim
sistemimizde reformlarin yapilmasi gerektigini gozler 6niine sermektedir.
Yapilandirmaci 6grenme yaklasimini temel alan ilkogretim programinda
somut nesnelerin ve bilgisayar destekli etkinliklerin kullanilmasina agirlik
verildigi ifade edilmistir. Bununla birlikte yeni ilkdgretim programi,
derslerde igbirlik¢i 6grenmenin ve ¢alisma yapraklarinin kullanilmasini 6n
gormiistiir (Baki ve dig, 2006). Albayrak ve dig. (2005) yeni ilkdgretim
programina yonelik yaptigi arastirmanin sonucunda; program ile ortaya
konulan etkinliklerin kavramsal 6grenmeye ve soyut olan kavramlarin
somutlastirilmasina yeterince agirlik verilmedigi bulgularina ulagmustir.
Ersoy (2006) calismasinda yeni ilkdgretim programinin hesap makinesi ve
bilgisayar kullanilmasin1 6ngdrdiigiinii, ancak bunlarin kullanimina
yonelik uygun etkinlikler verilmedigini belirtmistir.

Geometrik bilgiler diger konularin 6gretiminde, problem ¢dzme
caligmalarinda da bir materyal olarak kullanilir (Altun, 2001). Somut nesne
kullanimi, 6grencileri kendi kendilerine diisiinmeleri i¢in cesaretlendirir,
Ogrencilere problem ¢ézmek icin ¢esitli kesfedici ve olusturmaci stratejik
firsatlar Verir. Ogrenciler nesneler arasindaki iligkileri
yapilandirdiklarindan, problemleri ¢dzmek i¢in nesnelerin benzerliklerini
ve farkliliklarii kullanabilirler. Ayrica somut nesneler, Ogrencilere
akranlartyla birlikte goriis acilarini zenginlestirme firsatlar1 saglar (Brecht,
2000; Kamii & Lewis, 1990; Williams & Kamii, 1986). Geometrinin
yasadigimiz cevreyi acgiklamada etkin bir ara¢ olmasi matematigin genel
amaglarma ulagsmada da geometriye 6nemli roller yiiklemektedir. Bununla
birlikte matematigin genel amaclarindan biri de 6grencinin matematige
deger vermeyi 6grenmesidir (Baki ve Bell, 1996; Baki, 2006). Bu amaca
matematiksel formiilleri ard arda siralayarak, matematigi c¢evremizle
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iligkilendirmeden, 6grencilere karmasik hesaplamalar yaptirarak ulagmak
miimkiin degildir. Diinyamizin geometrik sekillerle cevrili oldugu
disiiniildiigiinde, derslerde c¢evremizle matematigi iliskilendirerek
Ogrencilerin matematigin diinyamizi algilamamizda giiglii bir arag
oldugunu algilamalarin1 ve matematige deger vermelerini saglayabiliriz
(Giiven, 2006). Bu agiklamalardan da goriildiigii gibi 6grencinin yasadigi
cevresini anlamlagtirabilmesi, matematige deger vermeyi 6grenebilmesi
icin geometri 6nemli bir aractir. Ancak geometrinin de evreni agiklamada
etkin bir ara¢ olarak kullanilabilmesi i¢in geometrinin temel elemanlari
olan dogru, tiggen, kare dikdortgen vb. gibi geometrik yapilarin
Ozelliklerinin 6grenciler tarafindan kesfedilmesi gerekmektedir. Ayrica
yeni Ortaokul Matematik Ogretim Programi incelendiginde genelde
matematik Ozelde ise geometri 6gretiminde grup calismalari, Ggrenci
calisma yapraklari, somut nesnelerle Ogretim ve bilgisayar destekli
matematik egitimi 6n plana ¢cikmaktadir (MEB, 2018).

[Ikogretim matematik programinda, ¢evrede karsilasilan ve sik sik
kullanilan geometrik sekillerin taninmasi, bunlarin &zelliklerinin ve
aralarindaki iligkilerin kavranmasi, bu sekillerin, uzunluk, alan, hacim gibi
Olciilerin 6lgme ve hesaplama yoluyla bulunmasi, bilgi ve becerilerinin
edinilmesi ile ilgili amaglar ve davranislar vardir (Baykul, 2002). Geometri
bilgileri, matematikle ilgili diger konularin 6gretiminde; problem ¢6zme
calismalarinda bir materyal olarak kullanilmaktadir (Altun, 1998; Altun,
2001). Diger taraftan Dinamik geometri programlarinin, sinif ortamlarimn
matematiksel iligkileri kesfetmek ve tiretmek i¢in sanal laboratuarlara ve
mikro diinyalara doniistiirebilecekleri bircok aragtirmaci tarafindan
belirtilmistir (Heid, 1997; Holzl, 1996; Battista, 2001). Bununla birlikte,
matematik egitimcileri sezgisel olarak dinamik geometri programlarinin
giiclii 6grenme trilinleri ortaya koyabileceklerine inanmaktadir (Hannafin
ve Scott, 1998). Took, bilgisayarin dogru ve uygun kullanimini saglamak
icin daha ¢ok arastirmaya ihtiya¢ oldugundan bahsetmektedir (Took,
2001). Alan yazinda somut nesnelerin ve bilgisayar destekli dgretimin
kullanildig1 birgok calismaya rastlanmaktadir. Giirbiiz (2007), Ersoy ve
Ardogan (2003a), Ersoy ve Ardahan (2003b), Ersoy (2003), Olkun (2001),
Baytekin, Sengiil, Karadag ve Saydam (2002), Toluk ve Olkun (2004)
somut nesneye dayali caligmalar yapmis, somut nesne kullaniminin
ogrencilerin basarilarimi ve tutumlarini olumlu yonde ekiledigi sonucuna
ulagsmislardir. Ancak bu ¢aligmalari inceledigimizde, ¢aligmalarin genelde
ilkdgretim ikinci kademede ve daha list seviyelerde yapildigr goriilmekte,
ilkdgretim 4. siifa yonelik yapilmis ¢alismalara pek rastlanamamaktadir.
Dolayisiyla ilkogretim birinci kademede bu tiir caligmalara ihtiyag oldugu
goriilmektedir. ilhan ve Aslaner (2020), Bedir (2005), Tabuk (2003),
Moore (2002), Giiven ve Karatag (2005), Sulak ve Allahverdi (2002)’de
bilgisayar destekli 6gretim {lizerine ¢aligmalar yapmuis, bilgisayar destekli
Ogretimin kullanilmasinin 6grencilerin basar1 ve tutumlarina olumlu etki
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olusturdugunu ifade etmistir. Diger taraftan Baytekin ve Arkadaslar
(2002), Accascina & Rogora (2007), Christou, ve dig. (2006), Girouard ve
dig. (2007), Pittalis ve dig. (2006) somut nesnelerin ve bilgisayar destekli
ogretimin birlikte kullamildig1 c¢aligmalar yapmuslardir. Yaptiklan
calismalardan elde ettikleri bulgular, somut nesnelerin kullanildig1
gruplardaki basar1 artiglarinin bilgisayar destekli dgretimin kullanildigt
gruplardaki basari artiglarindan daha yiiksek ¢iktigini gostermektedir.
Dolayisiyla tilkemizde ilkdgretim birinci kademede somut nesnelerin ve
dinamik geometri yazilimi Cabrinin kullanildig1 zenginlestirilmis 6grenme
ortamlarinin tasarlanip uygulandigi bu tiir ¢aligmalara ihtiya¢ oldugu
goriilmektedir. Bu dogrultuda calismada, ilkogretim dordiincti siif
geometri Ogretimine yoOnelik somut nesnelerin ve dinamik geometri
yazilimi Cabrinin kullanmildig1r zenginlestirilmis 6grenme ortamlari
tasarlanmis, tasarlanan bu 6grenme ortaminin &grencilerin dgrenmeleri
iizerine etkilerini ve geometriye karsi tutumlarini incelemeye
odaklanilmustir.

2.Arastirmanin Amaci

Calismanin amaci, ilkogretim 4. sinif geometri konularinda somut
nesnelerin ve dinamik geometri yazilimi Cabrinin kullanilmasinin
Ogrencilerin basarilari, geometriye karsi tutumlart ve Van Hiele geometri
anlama diizeyleri tizerindeki etkilerini ortaya ¢ikarmaktir.

3.Arastirmanin Problemi

Bu ¢aligmanin problemi, ilkogretim 4. simif geometri konularinda
somut nesnelerin ve dinamik geometri yazilimi Cabrinin kullanilmasinin
ogrencilerin basarilari, geometriye karsi tutumlari ve Van Hiele geometri
anlama diizeyleri {izerindeki etkilerini nelerdir? Bu genel problem
dogrultusunda su alt problemlere cevap aranmistir:

1.Geometri Ogretiminde somut nesnelerin ve dinamik geometri
yazilimi Cabrinin kullanilmasimin basar1 diizeylerine etkisi nasildir?

2.Geometri Ogretiminde somut nesnelerin ve dinamik geometri
yazilimi Cabrinin kullanilmasiin geometriye karsi tutum iizerine etkisi
nasildir?

3.Geometri Ogretiminde somut nesnelerin ve dinamik geometri
yazilimi Cabrinin kullanilmasiin Van Hiele geometri anlama diizeylerine
etkisi nasildir?

4.Y ontem

Calismada, yar1 deneysel yontem tercih edilmistir. Bir bilimsel
arastirmada, degiskenleri (nicel olarak oOlgiilebilen ve farkli degerler
alabilen 6zellikler) olgebilmek ve bu degiskenler arasindaki sebep-sonug
iligkilerini ortaya ¢ikarmak igin deneysel yontem tercih edilmektedir
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(Cepni, 2001). Bu yontem, etkisi Olciilecek degiskenin belirli kurallar ve
kosullar altinda deneklere uygulanmasi, deneklerin verdigi yanitlarin
Olclilmesi ve elde edilen sonuglarin karsilastirilarak, bir karara varilmasi
islemlerini igeren bir aragtirma tiirli seklinde tanimlanmistir (Stimbiiloglu,
1988). Bir arastirmacinin amaci, arastirdigi konuyu ‘neden’ sorusu ve
sebep-sonug iligkisi baglaminda irdelemek istiyorsa, bu durumda en uygun
aragtirma yoOnteminin deneysel yontem oldugu soylenebilir. Bu
yaklasimda, kontrol grubu ve deney grubu olmak iizere esdeger gruplarin
secilmesi esastir ve On-test ile son-testlerle kullanilan bir uygulama
yaklagiminin, deney grubu iizerindeki etkinligi arastirtlir. Bu deneme
stirecinde, deney grubuna 6zel davranimlar yapilir, fakat kontrol grubuna
herhangi bir 6zel davranim yapilmaz. Deneysel uygulamanin sonucunda
orneklem iizerinde herhangi bir degisim olup olmadigina bakilir (Cepni,
2001). Bazi deneysel c¢aligmalarda esdeger gruplar bulmak imkénsiz
olabilir. Bu durumlarda ise yari-deneysel yontemden faydalanilmaktadir
(Cepni, 2001; Thistlethwaite and Campbell, 1969).

4.1.Uygulama Siireci

Calismada ii¢ grup ele alinmistir. D1 grubunda somut nesneler
kullanilmig,D2 grubunda DGY yazilimi Cabri kullanilmistir. K grubuna
ise hicbir miidahalede bulunulmamistir. D1 grubunda kazanimlara uygun
hazirlanan somut nesnelerin kullanildigi etkinlikler uygulanmustir.
Ogrenciler her kazamima uygun dagitilan somut nesnelere dokunarak
onlar1 hareket ettirerek kendi bilgilerini insa etmislerdir. D2 grubunda
kazanimlara uygun DGY Cabrinin kullanildig1 etkinlikler kullanilmigtir.
Ogrenciler Cabri ile bilgisayar ekraninda kendilerine verilen sekilleri
hareket ettirme onlar1 degistirebilme ve yeni sekiller ¢izebilme imkanlarina
kavugsmuslardir. D1 ve D2 gruplarinda grup ¢aligmalar yaptirilmistir. D1
grubunda gruplar dorder kisiden olusurken, D2 grubunda gruplar ikiser
kisiden olugmaktadir. Yaptirilan grup calismalar ile sosyal etkilesim
saglanmaya calisilmistir. D1 ve D2 gruplarinda etkinliklerin etkili bir
bigimde uygulanabilmesi i¢in ¢aligma yapraklari kullanilmistir. Tasarlanan
etkinliklerin etkili bir bigcimde uygulanabilmesi i¢in ¢calisma yapraklarinda
gerekli yonergeler verilmistir. Bu yonergeler yardimiyla ogrencilerin
tasarlanan etkinlikleri yapmalar1 ve sonunda kendi bilgilerini
yapilandirmalar1  saglanmistir. Dolayisiyla bilgi direk verilmemis,
Ogrencinin  kendisinin yapilandirmas1 saglanmistir. Ayrica c¢aligma
yapraklar1 yardimiyla etkinliklerde yer yer bireysel sinif tartismalari
yaptirilirken, yer yer grup seklinde simif tartismalari yaptirilarak
Ogrencilerin  gevreleriyle etkilesimleri saglanmaya  calisilmistir.
Arastirmada ilk olarak en az bes yillik deneyime sahip bes simif
Ogretmeninden olusan bir ¢alisma ekibi kurulmustur. Daha sonra Milli
Egitim matematik dersi 0gretim programindan calismanin yapilacagi
konular olan dordiincii sinif geometri konularinin kazanimlar1 bes kisilik
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ogretmen ekibi ile birlikte incelenmis, somut nesneye dayali dgretim
materyali gelistirilmistir. Gelistirilen somut nesnelerin etkin olarak
uygulanabilmesi i¢in etkinliklere destek amaciyla, dgrencilerin her bir
etkinlik icerisine gomiilii olan matematiksel yapiyr bulup ortaya
cikarmalarinda onlara yardimci olacak ¢alisma yapraklar: hazirlanmstir.
Ayrica program icin bir dgretmen kilavuzu gelistirilmistir. Gelistirilen
somut nesnelere dayali 6gretim materyalinin iki donem boyunca gergek
sinif ortaminda pilot ¢aligsmasi yapilmistir. Pilot uygulama sonrasinda
gelistirilen Ogretim materyalinde gerekli diizenlemeler yapilmistir.
Dérdiincii sinifta yer alan geometri konulari i¢in her bir kazanima uygun
dinamik geometri yazilimi Cabrinin kullanildig1 6gretim materyali ve bu
Ogretim materyaline uygun o6grenci calisma yapraklar gelistirilmistir.
Ayrica program i¢in bir 6gretmen kilavuzu da gelistirilmistir. Gelistirilen
bilgisayar destekli 6gretim materyalinin iki donem boyunca gergek sinif
ortaminda pilot c¢alismast yapilmistir. Pilot uygulama sonrasinda
gelistirilen Ogretim materyalinde gerekli diizenlemeler yapilmistir.
Caligmanin alt problemlerini arastirabilmek amaciyla, ¢calismanin basinda
ve sonunda Coktan Se¢meli Geometri Bagart Sinavi (CSGBS), Geometriye
Karst Tutum Olgegi ve Van Hiele Geometri Anlama Diizeyleri Testi
(VHGADT) 6n test ve son test olarak uygulanmigtir. Bu amagla arastirmaci
tarafindan Bloom Taksonomisine uygun bir Coktan Se¢meli Geometri
Basar1 Sinavi ve Geometriye Kars1 Tutum Olgegi gelistirilmistir. Ususkin
tarafindan gelistirilen ve Baki (1996) tarafindan Tiirkgeye cevrilen Van
Hiele Geometri Anlama Diizeyleri Testi de 6grencilerin geometri anlama
diizeylerini belirlemek ilizere alinmistir. Somut nesneye dayali 6gretim
materyalinin gelistirilmesi ve Cabri Bilgisayar programina uygun
gelistirilen 6gretim materyalinin asli ¢aligmaya kadar olan hazirlik sathasi
asagidaki sekilde verilmistir.

4.2.Somut Nesnelere ve Bilgisayar Destekli Ogretime Dayal
Etkinliklerin Hazirlanmasi

Calismada, 6grenciler i¢in somut nesnelere ve bilgisayar destekli
ogretime dayali etkinlikler gelistirilmistir. Gelistirilen bu etkinlikler, iki
donemlik pilot ¢aligma sirasinda degerlendirilmis ve iizerinde gerekli
degisiklikler yapilarak asil c¢alismada kullanilmaya wuygun hale
getirilmistir. Asil ¢alismada somut nesnelerin kullanildig1 grup deney-1
(D1) grubu ve bilgisayar destekli 6gretim materyalinin uygulanacagi
grupta deney-2 (D2) grubu olarak belirlenmistir. Somut nesnelere ve
bilgisayar destekli Ogretime dayali etkinliklerin istenilen diizeyde
uygulanabilmesi ve 6gretmenlerin etkinlikleri isleyebilmeleri i¢in her bir
etkinlige uygun calisma yapraklari gelistirilmistir.
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4.3.Somut Nesnelerin ve Dinamik Geometri Yazimi Cabrinin
Kullamldig1 Zenginlestirilmis Ogrenme Ortamlar1 I¢in Hazirlanan
Etkinliklerin Yapisi

Etkinliklerde yer alan, kavram, 6zellik veya iligkilere geleneksel
sinif ortamindan farkli olarak bilgi pasif olarak alinmaz, birey tarafindan
aktif olarak kurulur ilkesi 1s18inda Ogrencilerin kendilerinin ulagmasi
saglanmistir. Ayrica, bilgiye de ulasmada sosyal etkilesiminde 6nemli
oldugu g6z Oniine almarak etkinlikler sirasinda somut nesnenin
kullanildig1 grupta 6grencilerin doérder kisilik ve Cabrinin kullanildig:
grupta 0grencilerin ikiser kisilik gruplar halinde ¢aligmalar1 ve etkilesime
girmeleri tesvik edilmistir.

4.4.Somut Nesnelerin ve Dinamik Geometri Yazilimi Cabrinin
Kullamildig1 Zenginlestirilmis Ogrenme Ortamlarn I¢in Hazirlanan
Etkinliklerin icerigi

Somut nesneye dayal1 gelistirilen materyaller ve bilgisayar destekli
gelistirilen materyaller secilen okullarda, etkinligin icerigine gore haftada
1 veya 2 saat olmak tiizere toplam 15 hafta uygulanmistir. Bu
uygulamalarin diginda her grubun uygulama baglamadan 6nce ikiser hafta
arastirmact derslerine girmistir. Boylelikle hem gruplarda bulunan
Ogrencilerle aragtirmaci arasinda bir sicaklik olmasi saglanmig, hem de
somut nesne kullanimina ve Cabri geometrinin temel kullanim becerilerine
deginilmistir. Bu etkinlikler ogrencilere, c¢alisma yapraklan ile
desteklenmis bir sekilde sunulmustur.

4.5.Somut Nesnelerin ve Dinamik Geometri Yazilim Cabrinin
Kullanildigr Zenginlestirilmis Ogrenme Ortamlarin Gercek Simf
Ortaminda Uygulanmasi (Pilot Uygulama)

Somut nesneye dayali gelistirilen etkinliklerin pilot ¢aligsmasi
20052006 o6gretim yilinda Trabzon il ve il¢elerinde 6grenim gdrmekte
olan ilkogretim okullarindan birinde okumakta olan bir dordiincti sinifta
yapilmistir. Calismay1 uygulayacak olan sinif 6gretmenine somut nesneler
ve Ogrenci calisma yapraklari ve 6gretmen kilavuzlar igin ilk etapta 5
saatlik bir siire ile tamitim yapilmistir. Calismanin yapildigr smifin
mevcudu 20 kisiden olusmaktadir. Calismaya baslamadan 6nce 6gretmen
goriigleri dogrultusunda 6grenciler, her bir grup dorderli olacak sekilde
gruplara ayrilmigtir. Caligma iki donem siirmiistiir. Pilot ¢aligma
sonucunda etkinliklere son sekli verilmistir. Dinamik geometri yazilimi
Cabri ile gelistirilen etkinliklerin pilot ¢alismasi 2005-2006 06gretim
yilinda Trabzon il ve ilgelerinde 6grenim gormekte olan ilkogretim
okullarindan birinde okumakta olan bir dordiincii simifta yapilmstir.
Calismay1 uygulayacak olan smif Ogretmenine bilgisayar destekli
hazirlanan etkinlikler, 6grenci ¢alisma yapraklar1 ve 6gretmen kilavuzlari
8 saatlik bir siire ile tamtilmistir. Caligmanin yapildig: sinifin mevcudu 18
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kisiden olusmaktadir. Calisma iki donem siirmiistiir. Pilot calisma
sonucunda etkinliklere son sekli verilmistir.

5.Arastirmanin Orneklemi

Caligmanin 0rneklemini Akcaabat ve Akgakale ilgelerinde bulunan
bes ilkogretim okulunda bulunan bes farkli 4. smif Ogrencileri
olusturmaktadir. MEB’ndan Trabzon il smirlar icerisinde bulunan
ilkdgretim okullarinda ¢alisma yapabilmek i¢in alinan izin dogrultusunda
Akgcaabat ilgesinde bulunan iki ilkogretim okulu secilmistir. Bu segilen iki
ilkogretim okulunda ¢alisma kapsaminda gelistirilen rehber materyallerin
ve Olgme araglarinin (geometri tutum OSlgegi hari¢) pilot uygulamalar
yapilmistir. Geometri tutum 6lgegi aragtirmaci tarafindan gelistirildigi i¢in
pilot uygulamasi birgok okulun 4. ve 5. smiflarindan olusan toplam 220
ogrenciyle yapilmistir. Bu konuda ayrintili bilgi “Geometri Tutum
Olgeginin Pilot Uygulamas1” boliimiinde verilmistir. Ug farkli ilkdgretim
okulunun doérdiincii siniflarindan ikisi deney grubu iigiinciisii ise kontrol
grubu olarak secilmistir. Calismada deney gruplarinin belirlenirken okul
yonetiminin istekli olmasina, okulun, sinifin ve 6grencilerin 6zelliklerinin
evreni temsil etmesine, okula ulasimin zor olmamasina ve arastirmacinin
caligmasini rahat yiiriitebilmesine dikkat edilmistir. Bu ii¢ okuldan biri
(N=16) deney-1 (D1-grubu) grubu ve ikincisi (N=21) deney-2 (D2-grubu)
grubu olarak segilmistir. Kontrol grubu belirlenirken 6grencilerin sosyo-
ekonomik ve demografik 6zelliklerinin deney gruplarinin &zelliklerine
yakin olmasina dikkat edilmistir. Segilen {igiincii okul (N=17) kontrol (K-
grubu) grubu olarak seg¢ilmistir. Yapilan on testlerde D1, D2 ve K
gruplariin basarilarinin birbirine yakin olmasi ¢alisma i¢in bir avantaj
olusturmustur.

6.Veri Toplama Araglan

Caligmada kullanilan veri toplama araglari ile ilgili bilgi asagida
sirasi ile verilmistir.

6.1.Coktan Se¢meli Geometri Basar1 Sinavinin Gelistirilmesi

CSGBS’nin  gelistirilme asamasinda ilk olarak soru havuzu
olusturulmustur. Arastirmaci tarafindan gelistirilen sorularin yaninda konu
ile ilgili ulusal ve uluslararas1 ¢aligmalar, soru bankalar1 ve Milli Egitim
Bakanlhigimmin 4. ve 5. smiflarda uyguladigi seviye tespit sinavlarimnin
sorulart incelenerek belirlenen sorular, soru havuzunda toplanilmistir.
Ayrica yeni 4. ve 5. sinif Matematik Ogretim Programinda 6nerilen 8lgme-
degerlendirme etkinlikleri de incelenmis ve bunlardan amag¢ dogrultusunda
faydalanilmistir. Sorulardan hangilerinin kullanilacagi belirlenirken,
Ogrencilerin seviyeleri, 6grenme alaninin kazanimlari ve ¢alismanin amaci
0l¢iit olarak alinmugtir. Literatiirden alinan sorular aynen kullanilmamius,
dili, okunabilirligi ve segeneklerin g¢eldiriciligi ilkdgretim 4. simf
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Ogrencilerinin algilayabilecegi diizeye gore ayarlanmaya calisilmistir.
Bunun i¢inde 6gretmenlerden ve alaninda uzman akademisyenlerden
yardim alinmistir. Gelistirilen ¢oktan se¢meli geometri bagart sinavi 29
sorudan olusmustur. CSGBS, pilot uygulamadan énce KTU Fatih Egitim
Fakiiltesi ilkogretim Matematik Egitimi ve Ortadgretim Matematik
Egitimi Anabilim Dalinda gorev yapan dort arastirmaciya ve
Akgaabat’taki ilkogretim okullarinda gorev yapan bes simif 6gretmenine
incelettirilmistir. Sinav, goriisler dogrultusunda diizeltildikten sonra 40
kisiden olusan bir sinifta bulunan 4. sinif 6grencilerine pilot olarak
uygulanmigtir. Uygulama sonrasinda sinavin giivenirlik katsayisi
hesaplanmistir.  Smavin pilot c¢alismasi yapildiktan sonra sinavda
Ogrenciler tarafindan anlagilmayan bazi ifadelerin varligi tespit edilmis ve
bunlar diizeltilmistir. Uygulama sonucunda yapilan madde analizinde
CSGBS’nin giivenirlik katsayist r=0,80 olarak bulunmus ve korelasyon
katsayis1 diisiik olan dokuz soru g¢ikartilmistir. Elde edilen bu katsayi
Ogrencilerin akademik basarilarini iyi derecede dlgebilecek bir ozellige
sahip olmaktadir (Kalayci ve dig, 2005; Tavsancil, 2002). Pilot ¢aligma
sonucunda CSGBS’nin 30 dakikada uygulanmasina da karar verilmistir.
Ayrica dgrencilerin dil ve anlatim yoniinden sikint1 yasadigi bazi sorularda
gerekli diizenlemeler yapilmistir. Buna ilaveten gelistirilen CSGBS’nin
son hali alaninda uzman akademisyenlere gosterilerek kapsam ve yordama
gecerligi saglanmaya caligilmistir.

6.2.Geometriye Karsi Tutum Olceginin Gelistirilmesi

Geometriye Kars1 Tutum Olgegi gelistirilirken yurt i¢inde ve disinda
yapilan calismalarda kullanilan matematik dersi tutum O&lgekleri
incelenmistir. Incelemeler sonucunda dlgek baslangigta 3°lii likert tipinde
29 onermeden olusacak sekilde arastirmaci tarafindan gelistirilmigtir.
Olgekte yer alan &nermeler olumlu ve olumsuz ifadeler olacak sekilde
diizenlenmistir. Bununla birlikte giivenirligi artirmak i¢in aynm1 anlami
tagiyan fakat farkli kelimelerle ifade edilen benzer onermelerde dlgege
yerlestirilmistir. Geometriye Kars1 Tutum Olgegi’nde yer alan ifadeler
Ogrencilerin geometri dersine karsi genel tutumlarimi ortaya cikaracak
sekilde olusturulmustur. Olgek “Katilmiyorum”, “Katiliyorum” ve
“Kesinlikle Katiliyorum” seklinde hazirlanmistir. Geometriye Karsi
Tutum Olgegi'nin pilot galigmasi Trabzon ilinde 8grenim géren 220
ilkdgretim 4. ve S.smmf Ogrencisine uygulanmistir. Tutum Olgeginin
alaninda uzman ii¢ akademisyenin goriisii ile dogrulanan kapsam
gecerliligi disinda agimlayici faktor analizi (temel bilesenler) kullanilarak
yap1 gegerligine bakilmustir. 3’1 likert tipinde 29 6nermeden olusan Slgek
faktor analizi sonucunda 20 madde olarak son halini almustir.
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6.3.Van Hiele Geometri Diizeyleri Anlama Testi

Ususkin, 1982 yilinda 6grencilerin ispat diizeyleri ile Van Hiele
geometri anlama diizeyleri arasinda iliski olup olmadigini nicel olarak
belirleyebilmek amaciyla bugiinde ¢ok yaygin olarak kullanilan ve Baki
tarafindan Tiirk¢eye cevrilen ¢oktan se¢meli standart bir test gelistirmistir
(Baki, 2001; Usiskin, 1982; Baki ve Bell, 1996). Bu testte her bir diizeye
karsilik gelen 5 soru bulunmaktadir. Testin tamamlanmasi i¢in dgrenciye
Testin ¢dziimii icin 30 dakikalik bir siire verilmektedir. Ogrencinin bir
diizeyi gegebilmesi i¢in o diizeyle ilgili 5 sorudan en az 3 soruyu dogru
cevaplamasi gerekir. Ornegin, bir 6grenciyi degerlendirirken dgreten kisi
soyle bir yontem kullanabilir. Ogrenci ilk 5 sorudan en az 3’iinii dogru
cevaplamigsa 1, ikinci gruptaki 5 sorudan en az 3’linli dogru cevaplamissa
1, {iglincii dordiincii ve besinci gruptaki sorularin en az 3’linii dogru
cevaplayamamigsa 0 verilir. Bu durumda 6grencinin sonucu 11000 olarak
belirlenir ve 6grencinin 2. diizeyde oldugu sdylenir. Bu calismanin
ilkogretim 4. smifta uygulanacak olmasindan dolay1 6grencilerin birinci,
ikinci ve ti¢iincii diizeyde olup olmadiklarini belirlemek igin standart testin
ilk 15 sorusu alinmustir.

7.Verilerin Analizi

Caligmanin verileri; Coktan Se¢meli Geometri Basari Sinawvi
(CSGBS), Geometriye Karsi Tutum Olcegi ve Van Hiele Geometri
Diizeyleri Anlama Testi (VHGDAT) ile toplanilmustir. Her bir grupta
bulunan 6rneklem sayis1 30’un altinda oldugundan ve verilerin dagilimi
normal dagilimi gdstermediginden verilerin analizinde parametrik
olmayan testler kullanilmistir. Verilerin analizinde parametrik olmayan
testler; gruplarin Uglii karsilastirllmasinda Kruskal Wallis H-Testi,
gruplarin ikili karsilastirilmasinda Mann Whitney U Testi ve her bir
grubun 6n ve son-testlerine ait puanlara Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
seklinde uygulanarak yapilmistir. Coktan Se¢meli Geometri Basari
Sinavi’ndan elde edilen bulgularin analiz edilmesinde ilk olarak her bir
Ogrencinin cevap kagidi incelenmistir. Yapilan her bir dogru soruya 1,
yanlis soruya O puan verilerek Ogrenci kagitlann bu sekilde
puanlandirilmigtir. Daha sonra CSGBS’dan elde edilen bulgular SPSS
paket programi kullanilarak istatistiksel analize tabi tutulmusglardir. D1, D2
ve K gruplarinin 6n test sonuglarimi ve biligsel alanin basamaklarina gore
son test sonuglarin1 Kkargilagtirmak i¢in Kruskal Wallis H-Testi
kullanilmigtir. Gruplarin kendi igindeki karsilastirilmasinda ise Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi kullanilmistir. A¢ik uglu geometri basari sinavi 16 agik
uclu sorudan olusmaktadir Smmav agik uglu oldugundan uygulama
bitiminde gruplarda bulunan 6grencilere uygulanirken, miilakat yapma
imkan1 da olmustur. Ogrenciler sorular1 ¢dziimlerken o anda onlarin
diisiincelerini almak g¢aligmanin sonuglart agisindan olduk¢a Snemliydi.
Boylece ogrenciler sorular1 ¢ozdiikten sonra, Ogrencilerle miilakat
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yapilarak Ogrencilerin  sorulart ¢dzememe durumlarinda nedenleri
Ogrenilebilmistir. Bu sinavdan elde edilen bulgular analiz edilirken, her bir
soruya verilen ve verilemeyen cevaplar, o anda yapilan miilakatlar ile
birlikte verilerek kazanimlara yonelik uygulanan smavin analizi
yapilmistir. 20 maddeden olusan Geometriye Karst Tutum Olgegi’nde
ifadeler olumlu ve olumsuz anlamlar tasimak tizere olusturulmustur.
Olumlu ifadelerde “evet=3 puan, orta=2 puan ve hayir=1 puan” olacak
sekilde puanlandirilmustir. Olumsuz ifadelerde ise Evet=1 puan, Orta=2
puan ve Hayir=3 puan olarak degerlendirilmistir. Daha sonra Geometriye
Karsi Tutum Olgegi’nden elde edilen bulgular SPSS paket programi
kullanilarak istatistiksel analize tabi tutulmuslardir. D1, D2 ve K
gruplarinin 6n test son test sonuglarini karsilastirmak i¢in Kruskal Wallis
H-Testi ve Mann Whitney U-Testi kullanilmistir. Van Hiele Geometri
Anlama Testi 25 sorudan olusmaktadir. Bu sinavda her bir Van Hiele
Geometri anlama diizeyine ait beser soru yer almaktadir. Ogrencilere
yamitlamalari i¢in 35 dakika siire verilmektedir. Ogrencilerin diizeylerini
belirlemek igin, her bir diizeydeki bes sorudan en az tgiini dogru
cevaplamalar gerekmektedir. Ogrencilere, 1. diizeye ait sorular ¢oziip
Olciitleri sagliyorsa 1 puan, 2. diizeye ait sorular1 ¢dziip Sl¢iitleri sagliyorsa
2 puan, 3. diizeye ait sorular1 ¢oziip dlgiitleri sagliyorsa 4 puan, 4. diizeye
ait sorular1 ¢oziip Olgiitleri sagliyorsa 8 puan, 5. diizeye ait sorulari ¢oziip
dlgiitleri sagliyorsa 16 puan verilmektedir. Ogrenci, 1. diizeyden 5 sorudan
3’tinii dogru, 2. diizeyden 5 sorudan 4’{inii dogru, 3. diizeyden 5 sorudan
2’sini dogru, 4. diizeyden 5 sorudan 4’linii dogru, 5. diizeyden 5 sorudan
2’sini dogru yapmistir. Bunun sonucunda 6grenci 1. diizeyden 1 puan, 2.
diizeyden 2 puan, 3. diizeyden 0 puan, 4. diizeyden 8 puan ve 5. diizeyden
0 puan alirken toplamda ise 1 + 2 + 8 = 11 puan almistir. Ogrenci 4. veya
5. diizeyde yer alamaz ¢iinkii 3. diizeydeki olgiitii saglayamamistir. Bu
durumda Ogrenci 2. diizeyde bulunmaktadir ve 11 puan almistir (Lee,
2000). D1, D2 ve K gruplarimin Van Hiele Geometri Diizeyleri Anlama
Testine ait On test ve son test sonuclart arasinda anlamli bir fark olup
olmadigina bakmak i¢in, Van Hiele Geometri Diizeyleri Anlama Testinden
elde edilen bulgular SPSS paket programi kullanilarak istatistiksel analize
tabi tutulmuslardir. Yapilan bu analizlerde, Kruskal Wallis H-Testi ve
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmustir.

8.Bulgular

D1, D2 ve K gruplarinin uygulama Oncesinde ve uygulama
sonrasindaki Van Hiele Geometri anlama diizeyleri belirlenmistir. D1, D2
ve K gruplarindaki 6grencilerin Van Hiele Geometri Diizeyleri Anlama
sinavindan aldiklar1 puanlarin sira ortalamasi ve toplami hesaplanmistir.
Ardindan Kruskal Wallis H-Testi yapilmistir. D1, D2 ve K gruplarindaki
Ogrencilerin Van Hiele Geometri anlama diizeylerine ait 6n test puanlari
ile ilgili bulgular Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. D1, D2 ve K gruplarindaki 6grencilerin van hiele geometri anlama
diizeylerine ait On test puanlarina iligskin kruskal wallis h-testi sonuglari

2 Anlamli
Gruplar N Sira Ort. sd V4 p Fark
D1 16 26,19 2 2,22 .32 Yok
D2 21 25,05
K 17 3176

**n<0.05; *p<0.01

Tablo 1’de D1, D2 ve K gruplarindaki 6grencilerin Van Hiele
Geometri Anlama Diizeylerine ait 6n-test puanlarina iliskin Kruskal Wallis
H-Testi sonuglari verilmistir. Yapilan analiz sonucunda gruplar arasinda
On test puanlarina gore 6grencilerin Van Hiele Geometri Anlama Diizeyleri

arasinda anlaml bir farkliligin olmadigi saptanmistir [ ;(2 (2) =2,22,

p>.05]. Buradan D1, D2 ve K gruplarinin uygulama baslangicinda, Van
Hiele Geometri Diizeyleri Anlama seviyeleri bakimindan es deger gruplar
oldugu soylenebilir. Uygulamanin etkililigini gézlemek amaciyla, D1, D2
ve K gruplarinda yer alan &grencilerin Van Hiele Geometri anlama
diizeylerine ait son test puanlari arasinda anlamli bir farkin bulunup
bulunmadigina bakmak i¢in gruplarin son-test puanlarina Kruskal Wallis
H-Testi uygulanmistir. D1, D2 ve K gruplarinin son test puanlarima iliskin
bulgular ve Kruskal Wallis H-Testi sonuglart Tablo 2’de 6zetlenmistir.

Tablo 2. D1, D2 ve K gruplarindaki 6grencilerin van hiele geometri anlama
diizeylerine ait son test puanlarina iligkin kruskal wallis h-testi sonuglari
2

Gruplar N SwraOrt. sd V4 p Anlaml Fark
D1 16 37,44 2 17,85 .000 D1-D2**
D2 21 28,88 D1-K*

K 17 16,44 D2-K*

**n<0.05; *p<0.01

Tablo 2°de DI, D2 ve K gruplarindaki 6grencilerin Van Hiele
Geometri Anlama Diizeylerine ait son-test puanlarina iliskin Kruskal
Wallis H-Testi sonuglar1 verilmistir. Tabloya bakildiginda, D1 grubunun
sira ortalamasinin (37,44) D2 grubunun sira ortalamasindan (28,88)
yiiksek oldugu ve bununda K grubunun sira ortalamasindan (16,44) yiiksek
oldugu goriilmektedir. Aradaki farkin istatiksel olarak anlamli oldugu

saptanmistir | ;(2 (2) =23.69, p<.05]. Bu sonuglar, uygulama bitiminde

Van Hiele Geometri Diizeyleri agisindan, D1 grubu ile D2 grubu arasinda,
D1 grubu ile K grubu arasinda ve D2 ile K grubu arasinda istatiksel olarak
anlamhi fark oldugunu gostermektedir. D1, D2 ve K gruplarindaki
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Ogrencilerin Van Hiele Geometri anlama diizeylerinin grup i¢i degisimi de
incelenmistir. Bu amacla Wilcoxon isaretli Siralar testi yapilmustir.
Yapilan analiz sonucunda; D1 grubunda somut nesne kullaniminin,
ogrencilerin Van Hiele Geometri anlama diizeylerini arttirmada énemli bir
etkisi oldugu, D2 grubunda Cabri Geometri programinin kullaniminin,
ogrencilerin Van Hiele Geometri anlama diizeylerini arttirmada 6nemli bir
etkisi oldugu ve son olarak K grubunda ise Ogrencilerin Van Hiele
Geometri anlama diizeylerinde herhangi bir degisim olmadig1 sdylenebilir.
D1, D2 ve K gruplarinda bulunan &grencilerin uygulama 6ncesinde ve
uygulama sonrasindaki bagari diizeylerini belirlemek igin gelistirilen
Coktan Se¢gmeli Geometri Bagar1 Sinavi 6n-test ve son-test olarak gruplara
uygulanmistir. Gruplarin 6n-test basar1 puanlari arasinda anlamli fark olup
olmadigini anlamak igin yapilan Kruskal Wallis H-Testi sonuglar1 Tablo
3’de verilmistir.

Tablo 3. D1, D2 ve K gruplarindaki 6grencilerin ¢oktan se¢gmeli geometri
basar1 sinavindan aldiklar1 6n-test toplam puanlara iliskin kruskal wallis h-
testi sonuglari

Gruplar N  SiraOrt. sd ;(2 p Anlamli Fark
D1 16 2656 2 .168 .919 Yok
D2 21 27,43

K 17 28,47

*p<.05 ** p<.01

Yukarida verilen Tablo 3’lin sonuglarina bakilacak olunursa, D1
grubunun sira ortalamasi (26,56), D2 grubunun sira ortalamasi (27,43) ve
K grubunun sira ortalamasi da (28,47) seklinde bulunmustur. Aradaki

farkin istatiksel agidan 6nemli olmadigi saptanmistir [ ;(2 (2) =.168;

p>.05]. Bu sonuglar dogrultusunda uygulama basladig1 zaman gruplarin
birbirine es deger gruplar oldugu soylenebilir. D1, D2 ve K gruplarinda
bulunan 6grencilerin son-test sonuglarina goére Geometri Basar1 Diizeyleri
asagidaki Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4. D1, D2 ve K gruplarindaki 6grencilerin ¢oktan se¢meli geometri
basar1 sinavindan aldiklar1 son-test toplam puanlara iligkin kruskal wallis
h-testi sonuglart

2

Gruplar N SiraOrt. sd y p Anlamli Fark
D1 16 39,75 2 21.67 .000 D1-D2 **
D2 21 28,62 D1-K **
K 17 14559 D2-K**

*p<.05 ** p<.01
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Tablo 4’de goriildiigii gibi D1 grubunun sira ortalamasinin (39,75),
K grubunun sira ortalamasinin (14,59) ve D2 grubunun sira ortalamasinin
da (28,62) oldugu goriilmiistiir. Aradaki farkin istatiksel olarak anlaml

oldugu saptanmistir [ ;(2 (2) =21.67; p<.05]. Bu sonuglar D1 grubu ile D2

grubu arasinda ve D1 grubu ile K grubu arasinda ve D2 grubu ile K grubu
arasinda istatiksel olarak anlamli fark oldugunu gostermektedir. D1, D2 ve
K gruplarinda bulunan 6grencilerin uygulama 6ncesinde ve uygulama
sonrasindaki Geometriye Karst Tutumlarimi belirlemek igin gelistirilen
Geometri Karst Tutum Olgegi D1, D2 ve K gruplarinda bulunan
ogrencilere On-test ve son-test olarak gruplara uygulanmstir. D1, D2 ve K
gruplarindaki 6grencilerin Geometriye Karst Tutumlarina ait 6n test
puanlari ile ilgili bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. D1, D2 ve K gruplarindaki 6grencilerin geometriye karsi tutum
Olcegine ait on-test puanlarina iligskin kruskal wallis h-testi sonuglari

Gruplar N SwraOrt. sd  y° p
D1 16 29.66 2 2.81 .245
D2 21 30.12

K 17 22.24

*p<.05 ** p<.01

Tablo 5’de D1, D2 ve K gruplarindaki 6grencilerin Geometriye
Kars1 Tutum Olgegine ait dn-test puanlarina iliskin Kruskal Wallis H-Testi
sonuglart  verilmistir. Tabloya bakildiginda, D1 grubunun sira
ortalamasinin (29,66), D2 grubunun sira ortalamasinin (30,12) ve K
grubunun sira ortalamasinin ise (22,24) oldugu goriilmektedir. Yapilan
Kruskal Wallis H-Testi sonucunda; D1, D2 ve K gruplari arasinda 6n test
puanlarina gore 6grencilerin Geometriye Kars1 Tutumlari arasinda anlaml

bir farkliligin olmadig1 saptanmustir [ ¥ 2 (2) =2,81; p>.05]. Bu sonuglar

dogrultusunda uygulama baslangicinda D1, D2 ve K gruplarmnin,
Geometriye Karst Tutumlar1 yoniinden es deger oldugu sdylenebilir.
Uygulama siirecinin bitiminde DI, D2 ve K gruplarinda bulunan
ogrencilerin Geometriye Karsi Tutumlarinda son-test puanlarinda elde
edilen sonuglar dogrultusunda aralarinda Onemli farklilik olusup
olusmadig da belirlenmek istenmistir. D1, D2 ve K gruplarinin son-test
tutum puanlarindan elde edilen sonuglara Kruskal Wallis H-Testi
yapilmistir. D1, D2 ve K gruplarmin son-test puanlart dogrultusunda
yapilan Kruskal Wallis H-Testi sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. D1, D2 ve K gruplarindaki dgrencilerin geometriye karsi tutum
Olcegine ait son-test puanlarina iligkin kruskal wallis h-testi sonuglari

Gruplar N Sira Ort. sd ;(2 p
D1 16 36.31 2 21.22 .000
D2 21 32.38

K 17 13.18

*p<.05 **p<.01

Tablo 6’da DI, D2 ve K gruplarindaki 6grencilerin Geometriye
Kars1 Tutum Olgegindeki son-test puanlarina iliskin Kruskal Wallis H-
Testi sonuglar1 verilmistir. Tabloya bakildiginda, D1 grubunun sira
ortalamasimin (36,31), D2 grubunun sira ortalamasinin (32,38) ve K
grubunun sira ortalamasinin da (13,18) oldugu goriilmektedir. Aradaki

farkin istatiksel olarak anlamli oldugu saptanmistir | ;(2 (2) =21,22;

p<.05]. Bu sonuglar dogrultusunda D1, D2 ve K gruplarinda bulunan
ogrencilerin Geometriye Kars1 Tutumlari arasinda istatiksel olarak anlaml
bir fark oldugu sdylenebilir. Tablo 6’nin sonuglar1 incelendiginde D1, D2
ve K gruplarinin yapilan uygulama sonucunda yapilan son-testteki
puanlarina gore bu gruplar arasinda Geometriye Karsi Tutuma yonelik
anlaml1 bir fark oldugu goriilmektedir.

9.Sonug, Tartisma ve Oneriler

Geometri Ogretiminde somut nesnelerin ve dinamik geometri
yazilimi  cabrinin  kullanimmin  6grenme  iizerine  etkilerinin
belirlenebilmesi i¢in yapilan bu ¢aligmada ilk etapta ili¢ grup segildi. Bu
gruplar; somut nesnelerin uygulandigi Deney—1 (D1) grubu, dinamik
geometri yazilimi cabrinin uygulandigi Deney—2 (D2) grubu ve higbir
miidahalenin yapilmadigi Kontrol (K) grubu olarak belirlendi. Calismada
D1 grubunda, somut nesnelere dayali hazirlanan O6gretim materyali
uygulandi. D2 grubunda dinamik geometri yazilimi Cabri ile hazirlanan
Ogretim materyali uygulanirken, K grubuna hicbir miidahalede
bulunulmadi. Bu ¢aligmanin birinci alt problemi “geometri dgretiminde
somut nesnelerin ve dinamik geometri yazilimi cabrinin kullaniminin
ogrencilerin biligsel 6grenme diizeylerine etkileri nelerdir?” dir. Bu amagla
arastirmaci tarafindan ¢oktan segmeli geometri basari sinavi ve agik uglu
geometri basar1 sinavi gelistirilmistir. Gelistirilen goktan segmeli geometri
basar1 sinavi gruplara 6n-test ve son-test olarak uygulanmistir. Gruplarin
on-test sonucunda almis olduklari puanlara Kruskal Wallis H-Testi yapildi.
D1, D2 ve K gruplarinda bulunan 6grencilerinin 6n-testten almis olduklari
puanlara yapilan Kruskal Wallis H-Testi sonucunda, gruplarin uygulama
baslangicinda basar1 yoniinden birbirlerine esdeger durumda olduklar
sonucu bulunmustur. Bulunan bu sonucun, uygulama bitiminde gruplar
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arasindaki basar1 farkini en iyi sekilde 6lgebilmek i¢in cok dnemli oldugu
diistiniilmektedir.

Uygulama bitiminde gruplarda bulunan 6grencilere goktan se¢meli
geometri basari sinavi son test olarak uygulandi. Gruplarda bulunan
ogrencilerin son-testten almis olduklari puanlara gerekli analizler yapilarak
iki yonlii degerlendirme yapildi. Birinci olarak her bir grubun 6n-test ve
son-testten almis olduklari toplam puanlara ayr1 ayr1 Wilcoxon lsaretli
Siralar Testi yapilarak gruplarin uygulama boyunca basarilarinda herhangi
bir artis olup olmadigina bakildi. Geometri 6gretiminde Somut Nesnelerin
kullanildigr D1 grubunun 6n-test ve son-testten almis olduklar1 puanlara
yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonucunda, geometri 6gretiminde
somut nesne kullaniminin D1 grubunda bulunan 6grencilerin uygulama
siirecinde geometri derslerindeki basarilarini artirdigir sonucu ¢ikmistir.
Geometri 6gretiminde dinamik geometri yazilimi Cabrinin kullanildigi D2
grubunun 6n-test ve son-testten almis olduklari puanlara yapilan Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi sonucunda, D2 grubunda bulunan &grencilerin
uygulama siirecinde geometri derslerindeki basarilarinda artis oldugu
sonucu ¢ikmistir. Kontrol grubu olarak atanan K grubunun 6n-test ve son-
testten almis olduklar1 puanlara yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
sonucunda, K grubunda bulunan &grencilerinde uygulama siirecinde
basarilarinda bir artis meydana geldigi sonucu bulunmustur. Ikinci olarak,
hem gruplarda bulunan &grencilerin son-testten almis olduklari toplam
puanlar iizerinden degerlendirme yapildi, hem de son-testten almus
olduklar1 puanlar bilgi, kavrama, uygulama ve analiz basamaklarina gore
degerlendirildi. Gruplarin son-testten almis olduklar toplam puanlara
yapilan analiz sonucunda; somut nesnelerin kullanildigt D1 grubunda
bulunan 6grencilerin basari seviyeleri, Dinamik geometri yazilimi cabrinin
kullanildig1 D2 grubunda ve hi¢bir miidahalenin yapilmadigi K grubunda
bulunan 6grencilerin basar1 seviyelerinden daha yiiksek bulunurken, D2
grubunda bulunan 6grencilerin basar1 seviyeleri de K grubunda bulunan
Ogrencilerin basari seviyelerinden yiiksek bulunmustur. Bununla birlikte
gruplarin son-testten almig olduklari puanlara Kruskal Wallis H-Testi
yapilarak, gruplarin biligsel alanin alt basamaklar1 olan bilgi, kavrama,
uygulama ve analiz basamaklarmma gore karsilastirmalari yapilmigtir.
Yapilan Kruskal Wallis H-Testi sonucunda D1 grubunda bulunan
ogrencilerin bilgi, kavrama, uygulama ve analiz basamaklarinda D2 ve K
gruplarinda bulunan &grencilerden daha basarili olduklar1 sonucu
bulunmustur. Ayrica D2 grubunda bulunan &grencilerin bilgi basmaginda
K grubunda bulunan 6grenciler ile aralarinda fark bulunmazken, kavrama,
uygulama ve analiz basamaklarinda D2 grubunda bulunan 6grenciler K
grubunda bulunan 6grencilerden daha basarili ¢ikmistir. Ayrica uygulama
bitiminde D1, D2 ve K gruplarinda bulunan o6grencilere Ag¢ik Ugclu
Geometri Basar1 Smavi uygulandi. Yapilan agik uglu geometri basari
sinavi ve smav sorularina yonelik yapilan miilakatlar sonucu da D2
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grubunun K grubundan daha basarili oldugunu gosterirken, D1 grubunda
bulunan 6grencilerin D2 ve K grubunda bulunan 6grencilerden daha
basarili olduklarini gostermektedir. Agik uclu geometri basar1 sinavi ve
miilakatlar ile ilgili genis bulgu, bulgular kisminda verilmistir.

Calismanin ikinci alt problemi “geometri Ogretiminde somut
nesnelerin ve dinamik geometri yazilimi cabrinin kullaniminin
Ogrencilerin geometriye karsi tutumuna etkisi nelerdir?” dir. Calismanin
ikinci alt problemine bagli olarak, D1, D2 ve K gruplarinda bulunan
Ogrencilerin, uygulama baslarken geometriye karst tutumlarini
belirleyebilmek igin arastirmaci tarafindan gelistirilen geometriye karsi
tutum Olgegi On-test olarak uygulanmustir. Gruplarin On-testten almus
olduklar puanlara Kruskal Wallis H-Testi yapilmistir. Kruskal Wallis H-
Testi sonucunda gruplarin uygulama baglangicinda geometriye karsi
tutumlar arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark ¢ikmamistir. Bulunan
bu sonucun, uygulama bitiminde gruplar arasindaki geometriye karsi
tutumlarinda meydana gelen degisimi bulmak i¢in ¢cok 6nemli oldugu
diistiniilmektedir. Uygulama bitiminde gruplarin geometriye karsi
tutumlarinda herhangi bir farklilik olup olmadigimi anlamak igin
geometriye karsi tutum Olgegi gruplara son-test olarak uygulanmustir.
Ogrencilerin son-testten almis olduklar1 puanlara Kruskal Wallis H-Testi
yapilmistir. Kruskal Wallis H-Testi sonucunda D1, D2 ve K gruplarinda
bulunan 6grencilerin Geometriye Kars1 Tutumlari arasinda istatiksel olarak
anlamli bir fark oldugu soylenebilir. Bu farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu bulmak igin, gruplarin Geometri Kars1 Tutum Olgeginin son test
puanlarindan elde edilen sonuglara Mann-Whitney U Testi yapilmistir.
Yapilan testin sonucunda; D1 ve D2 grubunda bulunan Ogrencilerin
geometriye karst tutumlarimin K grubunda bulunan dgrencilerin
geometriye karsi tutumlarindan daha yiiksek oldugunu ortaya ¢ikarmstir.
Bununla birlikte D1 ve D2 gruplarinda bulunan &grencilerin geometriye
kars1 tutumlarindaki olumlu artigin birbirine esdeger oldugunu, yani
gruplar arasinda anlamli bir farkin olmadigin1 gostermektedir.

Caligmanin {iglincii alt problemi “geometri 6gretiminde somut
nesnelerin ve dinamik geometri yazilimi cabrinin kullanilmasimin
ogrencilerin  Van Hiele Geometri anlama seviyelerine etkileri
nelerdir?”’dir. Bu alt probleme bagl olarak, D1, D2 ve K gruplarinda
bulunan 6grencilere uygulama baslamadan 6nce ve uygulama bitiminde
Van Hiele Geometri Anlama Diizeyleri Sinavi 6n-test ve son-test olarak
uygulanmustir. On-test ve son-test olarak yapilan Van Hiele Geometri
Anlama Diizeyleri Testi sonucunda &grencilerin verdikleri cevaplardan
elde edilen bulgular 1s18inda Van Hiele Geometri anlama diizeylerinin
Dagilimi1 Tablo 14’de verilmistir. Gruplarin uygulama baslamadan 6nce
Van Hiele geometri anlama diizeylerini belirleyebilmek igin On-test
sonuglarina Kruskal Wallis H-Testi yapilmistir. Kruskal Wallis H-Testi
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sonucunda, gruplarin uygulama baslangicinda Van Hiele Geometri
Anlama Diizeyleri yoniinden birbirine esdeger durumda olduklarini
gostermektedir. Bu durum, uygulama bitiminde gruplarin Van Hiele
Geometri Anlama Diizeylerini karsilastirabilmek i¢in oldukg¢a 6nemli bir
sonuctur. Siire¢ igerisinde D1, D2 ve K gruplarindaki 6grencilerin Van
Hiele Geometri anlama diizeylerinin grup i¢i degisimi de incelenmistir. Bu
amagla gruplarin On-test ve son-test Wilcoxon isaretli siralar testi
uygulanmis ve uygulama sonucunda, somut nesne ve dinamik geometri
yazilimi Cabri kullaniminin 6grencilerin Van Hiele Geometri Anlama
Diizeylerini artirdigin1 géstermektedir. Ancak kontrol grubunda bulunan
Ogrencilerin uygulama siiresince Van Hiele Geometri Anlama
Diizeylerinde herhangi bir artisin olmadigi tespit edilmistir. Ayrica
uygulamanin etkililigini gézlemek amaciyla, D1, D2 ve K gruplarinda yer
alan 6grencilerin Van Hiele Geometri anlama diizeylerine ait son test
puanlar1 arasinda anlamli bir farkin bulunup bulunmadigina bakmak i¢in
gruplarin son-test puanlarina Kruskal Wallis H-Testi uygulanmigtir. D1,
D2 ve K gruplarinda bulunan 6grencilerin Van Hiele Geometri Anlama
Diizeylerine ait son-test puanlarma iliskin Kruskal Wallis H-Testi
sonuglari, D1 grubunda bulunan 6grencilerin Van Hiele Geometri Anlama
Diizeylerindeki artigin, D2 ve K gruplarinda bulunan 6grencilerden daha
basarili oldugunu gostermektedir. Ayrica D1, D2 ve K gruplarinda bulunan
ogrencilerin Van Hiele Geometri Anlama Diizeylerine ait son-test
puanlarina iligkin Kruskal Wallis H-Testi sonuglarindan, D2 grubunda
bulunan 6grencilerin Van Hiele Geometri Anlama Diizeylerindeki artigin
K grubunda bulunan 06grencilerden daha basarili oldugu sonucu
bulunmustur.

9.1.Oneriler

1. Arastirma kapsamindaki uygulamalar sonunda somut nesnelerin
uygulandig1 grup, dinamik geometri yazilimi cabrinin kullanildigi ve higbir
miidahalenin yapilmadigi kontrol grubundan daha basarili olmustur.
Dolayisiyla ilkdgretim 4. smifta matematik dersinde ve diger siniflarda
verilen matematik ve geometri derslerinde de Somut nesneler kullanilarak
daha basarili sonuglar elde edilebilir. Ayrica somut nesneler matematik ve
geometri disindaki derslerde de kullanilarak basarili sonular elde edilebilir.

2. Calismada, Cabri bilgisayar programi ilkogretim 4. siniftaki
Ogrencilerin seviyesine gore agir geldigi ortaya cikmistir. Dolayisiyla
ilkogretim 4. smifta bulunan Ogrencilere daha basit programlarin
kullanilacagi bir 6gretim materyali uygulanarak sonuglar1 incelenebilir.

3. Geometri 6gretiminde hem Somut nesnelerin kullanimi ve hem
de bilgisayar destekli egitimin kullanim1 6grencilerin geometriye karsi
tutumlarinin olumlu yonde artmasini saglamistir. Buradan hareketle, hem
ilkogretim birinci kademesinde hem de ilkdgretim ikinci kademede,
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matematik derslerinde ve diger derslerde somut nesneler ve bilgisayar
destekli egitim kullanilarak 6grencilerin biitiin derslere karst olumlu tutum
sergilemeleri saglanabilir.

4. Caligmada somut nesne kullanmanin etkililigi bilgisayar
destekli 6gretimle ve geleneksel yontemle karsilastirilarak arastirtlmustir.
Somut nesne kullanimina dayal1 yapilan 6gretimin etkililiginin ¢oklu zeka,
kesfedici 6grenmeyle karsilagtirilmasi daha verimli sonuglara ulagilmasini
saglayabilir. Bu sayede alternatif 6gretim yontemleri bir arada incelenerek
farkliliklar1 ve benzerlikleri tespit edilebilir.

5. Calismada her iki deney grubunun Ogretmenleri ¢alismaya
sadece gozlemci olarak katilmislardir. Dolayisiyla, bu tiirden materyallerin
diger 6gretmenler tarafindan uygulanmasi i¢in en azindan ¢agdas 6gretim
yontemleri hakkinda bilgi sahibi olmalar1 gerekir. Bunu basarmak iginde
hizmet i¢i egitim kurslar1 diizenlenmeli ve 6gretmenlerin lisansiistii egitim
yapmalar1 da tesvik edilmeli ve kolaylastirilmalidir.
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1. Giris

Teknolojinin siirekli gelismesiyle birlikte 6grenenlerin odaklanma
stireleri azalmakta, 6grenme ihtiyaclar1 degismekte ve derslerde ilgilerini
cekmeyi zorlastirmaktadir. Yenilenen ortaokul matematik Ogretim
programlart ile birlikte Tiirkiye Yeterlilikler Cercevesi kapsaminda anahtar
yetkinlikler berlirlenmistir. Matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide
temel yetkinlik bir bashik altinda giinliik hayatta karsilasilan bir dizi
problemi ¢dzmek i¢in matematiksel dislinme tarzini gelistirme ve
uygulamay1 vurgulamaktadir. Ogrencilerin matematiksel
okuryazarliklarinin arastirilmas1 Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Teskilat:
(OECD)’ nin Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA)
calismasi ile tesvik edilmektedir. PISA’ da olgiilen temel yeterlik
okuryazarlik baghgi altinda ele alinir. Matematik 6zelinde okuryazarlik
gercek baglamda verilen bir problemi matematiksel problem olarak
kurgulama (formulasyon), matematiksel bilgi, islem ve muhakeme ile
matematiksel problemi ¢ozme (yiirlitme) ve elde edilen sonucun gergek
yasama uygunluguna karar verme (yorumlama/degerlendirme)
boyutlarryla ele alinmaktadir. Ogrenenlerin kendi &grenmelerinden
sorumlu olmalarin1 saglayacak, ezbere yoneltmeden bu yetkinlikleri
kazanabilmelerini saglayacak ogretim yaklasimlarina ihtiyag vardir.

* Bu ¢aligma 1. yazarin yiiksek lisans tezinden yararlanilarak olusturulmustur.
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Ogretmenlerinde geleneksellikten uzaklasarak o6gretme yontemlerinde
degisiklikler yapmas1 gerekmektedir.

Ulkemizde son dénemde ozellikle pandemi siirecinin bir sonucu
olarak uzaktan egitime gecilmesi oOgrencilerin derslere odaklanma
sirelerini  azaltmistir. Bu noktada olusacak eksik Ogrenmelerin
tamamlanmasi, erisim sikintilarindan dolayr derse katilamayan
Ogrencilerin olmasi gibi durumlar harmanlanmig Ogrenmeyi One
cikarmaktadir. Bu baglamda matematikte anlamli 6grenmeyi saglayacagi
diisiiniilen ve yeni yeni yayginlasmaya baglayan ters yiiz edilmis 6gretim
modeli incelenmistir.

Kitabin bu boliimiinde egitimde giincel 6gretim modellerinden biri
olan ters yiiz edilmis sinif modeli (ortaya c¢ikisi, geleneksel siniflarla
karsilagtirilmasi, avantajlart ve dezavantajlari, bilesenleri) tanitilmig, bu
model hakkinda bilinen dogrular ve yanliglar, modelin matematik
ogretiminde kullanimi, materyal tasariminda dikkat edilmesi gereken
hususlara deginilmis ve 5.smif veri toplama ve degerlendirme konusuna ait
ornek bir uygulamaya yer verilmistir.

2. Ters Yiiz Edilmis Simif (TYES) Modelinin Ortaya Cikis1

Baker(2000),  ogrencilerin  smifa  hazirliksiz  gelmeleri,
konferanslari/derslerin sikici gelmesi, ders iginde 6grencilerin anlamiyor
gibi goriinmeleri, smif materyalleri ile yeteri kadar ugragsmamalar1 gibi
nedenlerden dolayr pedagojik ve teknolojik egilimlerin bir araya
getirilmesi ve geleneksel Ogretimin degistirilmesi Onerileriyle TYES
Modelinin temelini atmis oldu. Cevrimigi dersler iledgretim materyalleri
smif ortamindan ¢ikarilarak sinifta tartisma ortamu olusturulmasi fikri
benimsendi. Ogrencilerde dzgiiven ve sorumluluk duygusunun artmastyla
birlikte derse aktif katilimlarim1 artimak amaglanmisti. Ancak Baker’in
(2000) ortaya attigt bu model beklenen ilgiyi gérmedi.2007 yilinda
Jonathan Bergmann ve Aaron Sams isimli iki kimya Ogretmeni, dersi
kagiran 6grencilerin dersten geri kalmamalar i¢in bir yontem ararken bir
teknoloji dergisinde slayt gosterisi olusturan yazilimlar bulup igerigi daha
da gelistirerek c¢evrimigi ortamda dagitabilecekleri video igerikleri
olusturdular. Bu sayede zamandan tasarruf etmis oldular ve farkli
iilkelerdeki Ogrenciler ve Ogretmenler tarafindan da bu videolarin ¢ok
sevildigine dair geridoniitler almaya basladilar (Bergman, 2011). 2010
yilinda Amerika Birlesik Devletleri’nde ulusal derecede 6nem kazanan ters
yliz egitim, dinyanin bir¢ok iilkesindeki &gretmenler tarafindan
kullanilmaya baslandi (Bender, 2018).

3.  TYES modeli nedir?

Alan yazinda TYES modeli ilgili olarak pek ¢ok tanimin bulundugu
aciktir. Bu modelin evrensel bir tanimi yoktur. Bu baglamda
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arastirmacilarin modeli genellikle “6grencilerin, dgretmenler tarafindan
daha oOnceden kaydedilen video derslerin, dersin Oncesinde veya
sonrasinda izlenmesinin ardindan smif ig¢i aktivitelerin(soru-cevap,
tartigsma, alistirma, proje vb.) uygulandigi bir model” olarak tanimladiklar
gortilmektedir (Wolff ve Chan, 2016).

Gorti Dogan (2015), calismasinda bu modeli “ters yiiz edilmis
O0grenme” olarak betimlemistir. Ters yiiz edilmis 6grenme, Ogretmen
merkezli ve smif i¢i egitim olarak sinirlandirilan geleneksel anlayisin
tersine uygulandigi karma bir 6grenme yontemi olarak tanimlanmaktadir.
Bu yaklasimda, 6grencilerin onceden hazirlanan video dersleri derse
gelmeden okul diginda bir ortamda izledikleri ve sinif iginde konuya iligkin
etkinliklerle konuyu icsellestirdikleri diger bir deyisle geleneksel
yaklasimdaki okulda ders — evde 6dev anlayiginin tersine doniistiiriildigi
bir siire¢ benimsenmektedir.

Bergmann ve Sams, 6grenmenin sorumlulugunu 6grencilere veren,
Ogrencilerin  hepsi icin Ogrenmeyi bireysellestiren, Ogretmenlere
ogrencilerinin  dzelliklerini ve &grendiklerini daha derinlemesine
kesfetmelerine imkan saglayan, simif ortaminda Ogretmen-0grenci ve
Ogrenci-6grenci arasindaki yiiz yiize goriisme siiresini oldukea arttiran bu
modeli ters ¢evrilmis 6grenme olarak tanimlamiglardir (Bergmann, 2012).

Staker ve Horn’a (2012) gore, harmanlanmig dgrenme rotasyon
modellerinden biri olan TYES modeli, belirli bir dersin belirli bir
konusunun okul diginda bir yerde ¢evrimigi olarak ogretilmesi ve okul
icinde ise 6gretmen ile yliz yiize etkilesime gegerek uygulama yapilmasidir
(Sekil 1). Bu sayede bu model ile 6grencilerin istedikleri zaman, istedikleri
yerde ve kendi hizlarina gére 6grenme saglanir.

QOkul Ev
00000 ] o]y e/ e/ [y o]
00000
00000 e e e

(4] e T m TR T
Uygulamalar ve projeler Cevrim ici talimat ve icerik

Ql Gevrimigi 8grenme . Sinif igi uygulama 9 Sgretmen

Sekil 1: TYES modeli
Kaynak: (Staker ve Horn, 2012)
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Lage, Platt ve Treglia (2000), bu modeli, geleneksel siniflarda ders
siiresi icinde yapilan aktiviteler ile ders disinda yapilan aktivitelerin yer
degistirmesi olarak tanimlamaktadirlar (Akt. Debbag, 2018).

4. Geleneksel Simf ile TYES Karsilastirmasi

Geleneksel sinif modeli 6gretmenin merkezde bulundugu ve siificgi
uygulamalarin fazla oldugu bir modeldir. Smif i¢i uygulamalarda
Ogrencinin konuyu 6grenip kavramasi ve pratik yapmasi beklenir. Ancak
burada gdzden kacirilan nokta her 6grenci konunun anlatildigi sirada
duyussal, biligsel veya fiziksel agidan konuyu Ogrenmeye uygun
bulunmayabilir oldugudur. Ayrica 6grencilerin 6grenme hizlar1 derse karsi
motivasyonlarim da etkilemektedir. Ogretmenin,simf icinde konunun
Ogretimi agamasinda her bir 6grencinin bireysel farkliliklarina gore anlatim
yapmast miimkiin degildir. Ogretmen smifta her bir 6grencinin
ogrenmesine yonelik farkli metotlar kullanmaya g¢aligirsa ¢ok fazla vakit
kaybedecek ve bazi oOgrencilerin dikkatinin dagilarak dersle
ilgilenmemesine neden olacaktir. Bu sebeple Ogretmen smif iginde
cogunluga hitap edecek sekilde dersi anlatmalidir. Sonrasinda 6grencilerin
ogrendigini varsaydig: bilgileri pekistirmeleri i¢in 6grencilere ev ddevleri
(test, alistirma, etkinlik, proje, vb.) vermektedir.

TYES modelinde ise 0gretmenin is yiikiiniin artmasiyla beraber
ogrenci merkezli bir anlayis agir basmaktadir. Geleneksel sinif modelinden
farkli olarak buradaki ogretim sif disinda baslar. Ogrencilerden,
Ogretmenin daha 6nceden hazirladigi video dersler, belgeseller, etkilesimli
uygulamalar, ¢evrimigi smavlar vb. materyalleri izleyerek Ogretilmesi
istenen bilgileri kavramalar1 beklenir. Ders ile ilgili igerigi izlemek
konusunda 6grenci kendi biligsel, duyussal ve fiziksel durumlarina gore en
uygun zamani segebilmektedir. Ayrica Ogrencilerin, zaman ve mekan
kisitlamas1 olmadan igeriklere ulasabilmeleri onlara istedikleri zaman
tekrar, izleme, dinleme, uygulama firsati sunmaktadir. Ogretmen bu
icerikleri hazirlarken 6grencilerinin bireysel farkliliklarini da g6z 6niinde
bulundurabilir. Ogrenciler bu sayede kendi &grenmelerinden sorumlu
olmaktadirlar. Ogrencilerin kendi sorumluluklarini yerine getirerek derse
gelmeden once bu igerikleri izlemeleri halinde sinif i¢inde konu anlatimi
icin vakit kaybi olmadan sadece konuyu ozetleme ve ardindan bilgiyi
destekleyici ve pekistirici etkinlikler, projeler vb. uygulamalar yapilmasi
icin yeterli zaman elde edilebilecektir.

Geleneksel smif modeli ile TYES modeline gore 6gretmen ve
ogrencilerin sinif i¢i ve siif dist uygulamalarda izlenmesi gereken
asamalar Sekil 2’de gosterilmistir.
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Ev ddevleri sayesinde
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Ogrencinin bilgileri
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O

Ogretmen destegi ile
konunun pekistirilmesi

Ters Yiiz Edilmis Sinif Modeli

Dersin igerigi ile ilgili

Konuyu anlamlandiracak
hazirlanan videolann sekilde pratik yapilmas:

izlenmesi

v

Sinif digi uygulamalar Sinif igi uygulamalar

Sekil 2: Geleneksel Sinif Modeli ile TYES Modelinin Karsilastirilmasi
Kaynak: (aktaran Zownorega, 2013)

Geleneksel ve TYES modelinde 90 dakikalik blok bir ders
saatindeki islenis siirecinde de farkliliklar bulunmaktadir. Bu farklilik
Tablo 1’de ifadeedilmistir:

Tablo 1: Geleneksel ve ters yiiz edilmis siniflarda ders siirelerinin

karsilagtirilmasi
Geleneksel Simf TYES

Aktivite Siire Aktivite Siire
Istnma aktiviteleri 5dk Isinma aktiviteleri 5 dk
Onceki dersin . .1
odevini  gozden | 20dk | videoya ydmelik g p

. Soru-cevap zamant
gecirme
Yeni igerik 30-45 dk Rehber esliginde 75 dk
anlatimi Soru-cevap zamani
Rehber esliginde
ve bagimsiz
uygulama ve/veya | 20-35 dk
laboratuvar
faaliyeti

Kaynak: ( Sams ve Bergmann, 2012)
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Sams ve Bergmann (2012), her iki modelde de derse 1sinma
aktiviteleri icin 5 dakikalik bir siire harcadiklarim1 belirtmislerdir.
Geleneksel siniflarda 5 dakika 6dev kontrolii ile derse basladiklarini ve
aciklama gerektiren sorular oldugunda da 20 dakikalik bir siire
harcandigini belirtirken TYES modelinde 6grencilerin internet iizerinden
derse gelmeden dnce ddevlerini gonderdiklerini ve 6gretmenin ddevleri
derse gelmeden oOnce inceledigini bu sebeple de sif iginde odev
kontroliine yonelik bir basamak olmadigi dile getirilmistir. Dersin yeni
konusunu 6gretmek i¢in harcanan siire geleneksel simniflar icin 30-45
dakikay1 bulurken TYES’te derse gelmeden once videolar sayesinde
ogretim gergeklestigi i¢in sinif icinde yeni kavramlar1 6gretmeye yonelik
bir siire harcanmamakta bunun yerine yaklasik 10 dakika siiren ve videoda
anlatilan konu hakkinda soru-cevap yaparak oOgrenmeleri desteklemek
amaglanmaktadir. Rehber esliginde /bagimsiz uygulama veya laboratuvar
faaliyetlerine harcanan siire geleneksel simiflar i¢in 20-35 dakika
ikenTYES’te 75 dakika gibi genis bir zaman dilimini kapsadigi
belirtilmistir.

5.  TYES Modelinin Temel Bilesenleri

Flipped Learning Network (FLN, 2014) yonetim kurulu tiyeleri ters
yiiz edilmis 6grenmeyi dort temel unsur tizerinde olusturmuslardir. Bunlar:

F lexible Environment (Esnek Ortam),

L earning Culture (Ogrenme Kiiltiirii),

| ntentional Content (Tasarlanmis Igerik) ve

P rofessional Educators (Profesyonel egitimci)

Esnek Ortam: Ters yiiz edilmis Ogrenme, ortam kosullarinin
farklihigna, 6grencilerin bireysel farkliliklarina vb. degiskenlere uyum
saglamasi agisindan Ogretmenlere grup veya bireysel calismayi
desteklerken Ogrencilere de zaman ve mekan konusunda bagimsizlik
taniyarak se¢im hakki sunar.

Ogrenme Kiiltiirii: Ters yiiz edilmis o6grenme modelinde,
geleneksel smif modelindeki 6gretmen merkezli anlayistan Sgrenciyi
merkeze alarak Ggretmeni rehber konumuna yerlestiren anlayisa gecis
vardir. Ozellikle smif icinde arastirma, problem ¢dzme, etkinlik
uygulamalar1 gibi ¢alismalarla 6grencinin konuyu daha derinlemesine
O0grenmesi ve Ogrencilerin siif i¢i aktivitelerde aktif olarak yer almasi
amaglanir.

Kasith Icerik: Ogretmenler, &grencilerinin ne 6grenmeleri
gerektigini, nasil 6grenebileceklerini kendi baslarina kesfetmeleri igin en
uygun materyalleri belirlemelidirler. Bu kapsamda &gretmenlerin sinif
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diizeyini, konuyu, aktif grenme metotlarin1 ve 6grenci merkezli yaklagimi
dikkate almalar1 gerekmektedir.

Profesyonel Egitimci: Ters yliz edilmis 6grenme modelinde
ogrencilerden konu igerigini kendi baglarina 6grenip derse gelmeleri
beklenir. Profesyonel bir egitimciden ders ig¢inde Ogrencilerin igerigi
izleyip izlemedigini, Ogrenilmesi beklenen bilgilerin ne kadarmin
Ogrenildigini, yanlis O6grenmelerinin veya kavram yanilgilariin olup
olmadigimi goézlemleyerek Ogrencilere aninda geridoniit vermesi ve
yaptiklar1 ¢aligmalar1 degerlendirmesi, elestirilere ve kendini gelistirmeye
acik olmasi beklenir (FLN, 2014).

Hamdan, McKnight, McKnight, ve Arfstrom (2013),bu dort
bilesendeki bazi eksiklikler iizerinde durarak eksikliklerin giderilmesine
yonelik onerilerde bulunmusglardir. Buna gore;

oF-L-I-P  bilesenleri, igerik planlamasina daha fazla
odaklanmaktadir. Ancak bu modelle smifin odagi konu temelliden
uygulama temelliye gectigi icin sinif igerisinde ne ¢esit faaliyetler
yapilmast ve nasil bir siire¢ izlenmesi gerektigine daha fazla
odaklanilmalidir.

o F-L-I-P bilesenleri, 6grencilerin kendilerini deneyimlemeleri igin
imkén vermeyerek sadece Ogretmenin bakis acisini goz Oniinde
bulundurur. Ancak modelin daha verimli olmasi i¢in hem 6gretmenin hem
de 6grencinin bakis agilarini igermelidir.

e F-L-I-P bilesenleri, 6grencilerin kendi baglarina 6grenme alanlar
ile 6grenmenin gerceklestirilecegi platformlara yonelik teknik bilgiler yer
almamaktadir.

Bu eksiklikler dogrultusunda Chen, Wang, Kinshuk, Chen (2014),
ters yliz edilmis 6grenmenin 4 temel bileseninin eksikliklerin giderilmesi
igin F-L-I-P bilesenlerine ek olarak P-E-D bilesenlerinin eklenmesi
gerektigini dnermislerdir. Bunlar:

Progressive Networking Activities (Asamali Ag Faaliyetleri),

Engaging and Effective Learning Experiences (ilgi cekici ve etkili
O0grenme deneyimleri) ve

Divgrsiﬁed and Seamless Learning Platforms (Cesitlendirilmis ve
Kusursuz Ogrenme Platformlar)

Asamali Ag Faaliyetleri: Ogretmenlerin ders odakli egitime asina
olmalari sebebiyle ters yiiz edilmis 6grenme ortamlarinda etkili bir 6gretim
gercgeklestirebilmeleri ve 6grencileri bu siiregte aktif katilimc1 konumuna
getirebilmeleri i¢in hem sinif iginde hem de sinif diginda d6grencilere daha
fazla ve farkl aktivite planlamalar gerekmektedir.
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Ilgi Cekici ve Etkili Ogrenme Deneyimleri: Ogretmen, ders ierigi
hakkinda bilgiler vererek herhangi bir diyalog olmadan konunun
anlatildig1 videolar hazirladigi durumlarda 6grenci 6grenme agamasinda
daha bagimsiz kalir. Ancak 6gretmen bu video iceriklerde kiigiik capli grup
tartismalar1 baslatir, mizahi bir anlatimda bulunur, 6grencileri kendilerini
ve bildiklerini agiklamaya tesvik eder ve Ogrenciler ile siire¢ hakkinda
iletisim i¢inde bulunursa egitim daha ilgi cekici ve etkili olacaktir.

Cesitlendirilmis ve Kusursuz Ogrenme Platformlari: Ters yiiz
edilmis Ogrenme modelinde Ogrenciler okul disinda da c¢alismalar
gerektigi vurgulanmaktadir. Bu baglamda kullanilacak dijital platformlar
kesintisiz ve 0grenmeye yonelik etkinlikleri destekleyecek sekilde cesitli
olmasi gerekmektedir. Bu platformlar zaman ve mekan kisitlamasi
olmadan farklilagtirllmis ve bireysellestirilmis &grenme kriterlerini
karsilayacak sekilde tasarlanmalidir (Chen vd., 2014).

6. TYES Modelinin Avantajlar1 Ve Dezavantajlari

Alan yazinda yapilan galigmalar incelendiginde; TYES modelinin
avantajlar1 ve dezavantajlar1 Ogretmenler ve Ogrenciler agisindan
kategorize edilebilir (Kog-Deniz, 2019; Kurtoglu, 2019; Ozdemir, 2019;
Bolath, 2018; Cevikbas, 2018; Kaya, 2018; Chilingaryan ve Zvereva,
2017; Giig, 2017; Demiralay-Yigit, 2014; Ruffini, 2014; Miller, 2012)

6.1. TYES Modelinin Ogretmenler Acisindan Avantajlar

o Siifta konu anlatimi yapilmadigi i¢in zamandan tasarruf saglar.
e Ogretmen ile dgrenci arasindaki iletisimi giiclendirir.

o Her 6grenciye ulasabilme imkani tanir.

o Siif ortamini igbirlikli 6grenmeye yonelik etkinlikler kullanimina
uygun hale getirir.

e Dersler daha eglenceli hale gelecegi igin dgrencilerin ilgisini
cekmek kolaylagir.

e Ogretmenin mesleki gelisimine katki saglar.

e Ogretmen, dgrencilerin dgrenmelerini takip etmesi kolaylasir.
e Ogretmene verimli bir simif ortami saglar.

6.2. TYES Modelinin Ogrenciler Acisindan Avantajlar

e Ogrencilerin derse karsi olan ilgi, sevgi, motivasyon ve aktif
katilimin artirir.
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e Ogrenciler bilgisayar, akilli telefon, tablet vb. teknolojik araglar ile
ders iceriklerine istedikleri zaman ulasabilir.

e Her 6grenci bireysel 6grenme hizina gore istedigi oranda tekrar
ederek, videoyu durdurup sonrasinda devam ederek konuyu
i¢sellestirebilir.

o Smif ortaminda daha ¢ok pratik yapma imkani saglar.
e Ogrencinin akademik basarisini artirir.

e Cesitli sebeplerden dolay1 derse gelemeyen Ogrencilerin dersten
geri kalmasini nler.

e Ogrencilerin derse hazirlikli gelmelerini saglar.
e Ogrenciye sorumluluk duygusu kazandirir.

e Ogrencinin duyussal, bilissel ve fiziksel olarak hazir oldugu anda
icerige ulagsmasina olanak taniyarak daha verimli bir ¢alisma
gerceklestirmesini saglar.

e Konuyu o6grenerek derse gelen Ogrencilerin kendilerine olan
giivenlerini artirir.

e Ders esnasinda Ogrenciler arasi iletisimi ve yardimlagmay1
giiclendirir.

e Problem ¢dzme becerilerini gelistirir.

6.3. TYES Modelinin Ogretmenler Ag¢isindan
Dezavantajlan

¢ Videoyu izlemeyen, izledigi halde anlamayan veya hatali 6grenen
Ogrencilere zaman harcamasi gerekir.

e Sinifta yapilan pratikler esnasinda sinifta ¢ok giiriiltii ¢ikabilir.

e Ogretmen smif mevcudunun fazla oldugu smiflarda etkinlik
esnasinda hakimiyet kurmakta zorlanabilir.

e Ogrencilerin bireysel farkliliklarma gore farkli igerikler
olusturmak 6gretmenin is ylikiinii artirir.

e Ogrencilerin bireysel ¢alismalarmin takibini yapmada zorlanabilir.
6.4. TYES Modelinin Ogrenciler Acisindan Dezavantajlar

e Ogrencilerin video izlemeden derse gelmeleri sinifta yapilacak
etkinliklerden higbir sey anlamayabilir.

o Video izleyerek konunun ogrenilmesi sirasinda 6gretmenden
doniit alamayan 6grencilerde kavram yanilgilar olusabilir.

129



¢ Ev ortamindan, internetten, teknolojik cihazlardan veya icerikten
kaynakli problemlerden dolay1 videoya erisilemeyebilir.

e Soyut ve kuramsal konularin 6greniminde &grenciler zorluk
yasayabilir.

e Ogrenme Kkiiltiiriniin degismesinden dolayr uyum saglamakta
zorlanabilirler.

7. Ters Yiiz Edilmis Ogrenme icin Materyal Tasarim

Smif i¢i ve simif dis1 olmak iizere iki ana kisimdan olusan TYES
modelinde &grenciler, konuyu kendi baslarina 6grenmeleri igin
Ogretmenler tarafindan hazirlanan materyalleri  kullanmaktadirlar.
Ogretmenler bu materyalleri hazirlarken konunun olabildigince anlasilir,
etkili ve kalict olmast icin dikkat etmeleri gereken bazi unsurlar
bulunmaktadir. Bergmann ve Sams (2012) yaptiklar1 aragtirmada video
dersleri olustururken 7 unsura dikkat edilmesi gerektigini belirtmislerdir.

¢ Video siiresi 15 dakikay1 agsmayacak sekilde ve olabildigince kisa
olmalidir.

e Ogreticinin konuyu anlatirken gereken yerlerde sesiyle vurgu
yaparak ve renkli temalar kullanarak 6grenci igin daha ilgi g¢ekici hale
getirilmelidir.

e Ogrencilerin dikkatini gekmek igin konuyla alakali ve anlamli 1-2
dakikalik mizah sahneleri eklenebilir. Bu durum yalnizca bir 6gretmenin
icerigi daha eglenceli ve kalici hale getirmektedir.

o Sadece bir 6gretmenin yaptigi mizansen diyaloglarindansa birden
fazla 6gretmen ile yapilan mizansen diyaloglar daha &gretici olmaktadir.

e Video dersler, dgretici bilgilerin yogun oldugu icerikler olarak
hazirlanmalidir. Siire ¢ok iyi degerlendirilmeli, kisa siirede verimli bir
ogretim gerceklesmelidir.

e Konuya uygun olacak sekilde ek agiklamalar (hareketli yazi,
hareketli resim vb.) konularak uyaricilar olusturulmalidir.

e Yapilan iglemin biitiin sayfay1 kapsayacak sekilde yakin olmasi
Ogrencinin dikkatinin dagilmamasi ve yapilan isleme odaklanmasi
saglayacaktir. Aksi takdirde 6grenci yapilan islemi takip edemeyebilir. Bu
sebeple yakinlastirma ve uzaklastirma islevinin kullanilmasi 6nemlidir
(aktaran, Ozdemir, 2019).

Ayrica 0gretmenlerin TYES modelini kullanmirken sik sik yaptigi
baz1 hatalar bulunmaktadir. Bergmann (2013), dzellikle 6gretmenlerde
daha sik gordiigii bes hataya yonelik asagidaki 6nerilerde bulunmustur:
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e Her bir kazanim i¢in bir video hazirlayin. Bir video birden fazla
kazanimi barindirmamalidir. Bu sayede video siireleri de kisalacaktir.

e Ogrencilerinizin teknik imkanlar1 hakkinda bilgi edinin. Her
Ogrencinin evinde internet veya ise yarayan herhangi bir teknolojik arag
olmayabilir. Bu sayede biitiin 6grencilerin icerige ulasabilecekleri sekilde
¢Oziim yollart bulunmalidir.

e Video dersleri izlemeyen ogrencilere konuyu anlatarak hazira
alistirmayin. Bu sekilde sadece zaman kaybettiklerinden bahsedin.

e Her 6grenciyi bireysel olarak kendi 6greniminden sorumlu tutun.
Smif igindeyken biitiin 6grencilerle tek tek ilgilenerek video dersler
esnasinda tuttuklar1 notlar1 gdstermelerini isteyin ve hizli bir sekilde g6z
gezdirin.

e Ogrencilerinize video dersleri nasil izleyeceklerini dgretmek icin
vakit ayirin. Bunun i¢in sinifta Ornek bir uygulama yapabilir ve
kullandiginiz platformdan bahsedebilirsiniz.

8. Matematik Ogretiminde Tyes Modelinin Kullanimi

Matematik, yeni 0grenilenlerin 6nceki 6grenmelerin iizerine inga
edildigi bir derstir. Ogrenci ¢ikarma islemi yapmadan once toplama
islemini veya kesirlerde paydalart esitleyerek birbirine eklemeden 6nce
paydast ayni olan kesirleri nasil eklemeleri gerektigini 6grenmelidir.
Ancak iilkemizde matematik derslerinde uygulamaya, problem ¢ézmeye,
giinliik hayatla iligkilendirilecek etkinliklere ayrilan siirenin az olmasi
matematigi, 6grencilerin zorlandig1, dnyargiyla yaklastiklari, korktuklari,
ezbere yonelik calistigt ve giinlik hayatla bagdastiramadiklar1 i¢in de
igsellestiremedikleri bir ders konumuna getirmistir.

Senol, Diindar, Kaya, Giindiiz ve Temel (2015), 6grencilerin neden
matematikten  korktuklarinin  nedenlerini  belirlemeye  yonelik
dgretmenlerle bir galisma yapmuslardir. Ogretmenlerin verdigi cevaplar
dogrultusunda bu korkularin 6grenciden, ders igeriginden, 6gretmenden ve
cevreden kaynaklandig1 4 kategori altinda toplanmustir.

-Ogrenci Kaynakh Nedenler: Ogrencinin yeni konuyu
ogrenmedeki hazirbulunusluk diizeyi, kaygi duymasi, derse karsi ilgisiz
olmas1, matematige Onyargiyla bakmasi ve 6zgiiven eksikligi.

-Ogretmen Kaynakh Nedenler: Ogretmenin egitim eksikligi,
Ogrencinin seviyesine inmede problem yasamasi, tutumu, ders anlatimi,
sinif yonetimi ve iletisim becerisi.

-Cevresel Kaynakli Nedenler: Toplumun matematik hakkinda

matematige karst sOylenen olumsuz dislinceler, ebeveynlerin
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matematikteki yetersizlikleri ve tepkileri, okulun veya sinif ortaminin
yeterli donanima sahip olmamasi, siniflarin kalabalik olmasi.

- Ders I¢erigi Kaynakh Nedenler: Ders iceriginin yogunlugu, yeni
Ogrenilen konularin  somutlastirllamamasi, ders kitaplarinin  iyi
hazirlanmamasi, matematik konularinin sarmal yapiya sahip olmasindan
dolay1 ilk 6grenmedeki eksikliklerin sonraki 6grenmeler agisindan zorluk
olusturmasi.

Ogrencilerde bulunan matematik korkusu matematigi basaramama
diisiincesine zemin hazirlamaktadir. Ogrencilerin bu matematik korkusunu
asabilmeleri matematik dersine karst olumlu tutuma sahip olmalar ile
gerceklesebilir. Alanyazinda yapilan c¢alismalar incelendiginde TYES
modelinin kullanildigi matematik derslerinde 6grencilerin matematige
kars1 tutumlarinin olumlu yonde degistigi ve akademik basarilarinin arttigi
gdzlemlenmistir (Bulut, 2019; Kalafat, 2019; Kog-Deniz, 2019;0zdemir,
2019; Topan, 2019; Bolath, 2018; Kaya, 2018; Giig, 2017; Ozdemir,
2016).

Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan 2018 yilinda ilkokul ve
ortaokul 1-8. smiflar igin giincellenen matematik dersi Ogretim
programinda yer alan 6zel amaglardan bazilari:

e Matematik kavramlar1 anlamak ve giinliik hayatta kullanmak
e Kavramlar: farkli temsil formlarinda kullanmak

o Matematikteki deneyimleri ile matematik dersi hakkinda olumlu
bir tutum ve 6zgiivenli bir yaklagim gelistirmek

o Kendi diisiinceleri ile muhakeme ederek problem ¢6zme siirecinde
kendilerini ifade edebilmek ve baskalariin yanlislarini veya eksikliklerini
gorebilmek

o Ustbilissel becerileri ile metabilis becerilerini gelistirmek

e Insan-nesne ve nesne-nesne arasindaki iliskileri matematik ile
anlamlandirmak

o Sistemli ve dikkatli olma, sabirlilik ve sorumluluk duygularini
gelistirmek

e Arastirma yapmak ve 0grendiklerini kullanmaktir.

Programda yer alana bu amaglara ulasmay1 destekleyen TYES
modelinin matematik 6gretiminde kullanilmasi,

o Cesitli etkinlikler ile dersin eglenceli hale gelmesi,

e Ogrencilerdeki matematik korkularinin azalmasi,
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¢ Smif i¢inde konuya iliskin tartisma ve problem ¢6zme ortamlari
olusturmasi,

¢ Grupla caligtiklari i¢in iletigimin ve derse katilimlarin artmasi,

¢ (Cesitli sebeplerden dolay1 derse gelmeyen 6grencilerin derslerden
geri  kalmasinin  Onlenmesinden gibi bircok faydasindan dolay1
onerilmektedir (Giig, 2017)

Geleneksel sinif yaklasiminda dgrencilerin derse gelip 6gretmenin
anlattiklarin1 dinledikten sonra ¢ok az veya hi¢ soru ¢ozmeden evlerine
gitmeleri Ogrencilerin matematik dersinde O6grendikleri bilgileri
i¢sellestirememelerine ve giinlik yagsamda kullanamamalarina sebebiyet
verecek bir pozisyondadir. Ancak TYES modelinde 6grenci evde konuyu
ogrenip sinifa geldiginde konu ile ilgili bilgi sahibi olmasindan dolay1
yanlig yaparim korkusu yasamadan Ogrenciyi dersin aktif katilimcisi
konumuna getirmektedir (Giig, 2017). Diger derslere kiyasla matematik
Ogretiminde Ogrenci seviyelerindeki farklilasma daha fazladir. Her
Ogrenciye ayni metotla matematigi Ogretmeyi amaglamak miimkiin
degildir. Ancak simif ortaminda her 6grenci igin farkli metotlarla dersi
Ogretecek zamanda bulunmamaktadir. Bu dogrultuda bakildiginda TYES
modeli 6gretimi bireysellestirme konusunda ve 6gretmen-6grenci ile
Ogrenci-O6grenci arasindaki iletisimi artirmak i¢in imkan tanimasi
matematik Ogretiminde 6gretmenler tarafindan tercih edilen bir model
olmaktadir (Bergmann, 2016).

9. TYES Modeli ile ilgili Bilinen Yanhslar Ve Dogrular:

Filiz ve Kurt (2015) yaptiklar1 ¢calismada TYES modeli hakkinda
yanlis bilinen olgular1 ve bunlarin dogrularini belirtmislerdir. Buna gore
bu model hakkinda bilinen yanlislar:

- Ogrencilere gonderilen video derslerle 6gretimin gergeklesmesi
sonucunda dgretmenin ders sorumlulugunun azalmasi

- Videolar 6gretmen tarafindan olusturulmali
- Ogrenci-dgretmen iletisiminin azalmasi
- Ogrenmenin sadece video dersleri izlemekten ibaret olmasi

- Ogrencilerin video dersleri izleyip izlemedikleri kontrol edilemez
olmasi

- Video dersler ile 6grenim alan grencinin bilgiyi yanlis 6grenmesi
veya Ogrenilenlerin anlagilamamasi

- Biitiin bir egitim-6gretim y1l1 boyunca yapilmasi gerektigi

- Sadece sayisal veya sadece sozel derslere yonelik oldugu
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- Materyal olarak sadece video formatinin kullanilmasi gerektigi
Bu yanlislarin dogrulari ise:

-Ogretmenin hazirladigi video derslerin icerigini olusturmasi
disinda smif icinde 6grencilerin uygulayacagi konuya uygun c¢esitli
etkinlikler tasarlamasi, zamani yonetmedeki becerilerini iyilestirmesi
yonlerinden bakildiginda 6gretmenin  ders sorumlulugu oldukga
artmaktadir.

-Video derslerin dgrencilerin kendi 6gretmenlerinin sesi, el yazisi
olmasmin 6gretimi giiglendirdigi gibi farkh 6gretmenler veya kurumlar
tarafindan hazirlanan videolar da kullanilabilir.

-Smif i¢i uygulamalarin artmasindan dolayr &gretmen-6grenci
arasindaki iletisim artmaktadir.

-Yeni konunun veya kavramlarin 6gretilmesi videolar sayesinde
gerceklesmektedir. Ancak konunun tamamen igsellestirilmesi sinif igi
yapilan etkinlikler/uygulamalar sayesinde gerceklestirilmesi
hedeflenmektedir. Dolayisiyla 6grenme, sinif i¢i ve sinif disi uygulamalari
kapsayan bir siire¢ olmaktadir.

-Kullanilan internet tabanli sinif yonetimi platformlari ile 6grenci
tarafindan videonun ne kadarinin izlendigi, hangi bdliimlerinin kag¢ kere
izlendigi ve teknolojik arag tizerinde farkli bir islem yapmaya basladiginda
videoyu duraklatmasi sayesinde Ogretmenlerin  kontrol etmeleri
mimkiindiir.

-Kullanilacak uygun internet tabanli video platformlar1 sayesinde
videoya goktan segmeli veya acik uclu sorular eklenerek, 6grencilere farkli
etkinlikler gondererek veya yanlis anlasilmalart Onleyecek sekilde
sesli/yazili notlar gdndererek yanlis anlagilmalarin 6niine gecilebilir.

-Ters yliz Ogrenme minimal diizeyde sadece bir konuyu
kapsayacagi gibi bir {lniteyi, bir donemi, bir egitim-6gretim yilim1 da
kapsayabilir.

- TYES modeli ¢esitli alanlarda da kullanilabilmektedir.

-Materyal olarak videolarin yami sira sesli notlar, animasyonlar,
belgeseller, karikatiirler, kitaplar, egitici uygulamalar gibi farkl
materyaller da kullanilabilir.

-Her 6grencinin en giincel teknolojik arag-gereclere ulasamama
durumu olabileceginden dolay1r duruma en uygun olan teknolojik arag-
gereclerin kullanim yeterli olacag seklindedir.
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10. TYES Modeli ile Tasarlanmis Ornek Bir Uygulama

Matematik dersi 6gretim programinda 5.sinif veri isleme 6grenme
alaninda bulunan veri toplama ve degerlendirme konusuna ait “M.5.3.1.2.
Arastirma sorularina iliskin verileri toplar, siklik tablosu ve siitun
grafigiyle gosterir.” kazanima yonelik TYES modeli ile 6rnek bir
uygulama tasarlanmistir.

Ornek uygulamanin sinif dis1 6grenmenin gerceklestirilebilmesi icin
arastirmaci tarafindan kazanima uygun olacak sekilde bir video ders
hazirlanmis ve Edpuzzle platformuna yiiklenmistir. Bu uygulamada
Edpuzzle platformunun segilmesinin nedenleri:

- Ogrencilerin videonun ne kadarini izleyip izlemedigi ve kag kere
videonun hangi boliimiinii ka¢ kere izledikleri Ogretmen tarafindan
gortilebilir,

- Ogrencilerin videolari en son hangi tarihte izledikleri goriilebilir,
- Videoya etkilesimli sorular eklenebilir,
- Ogrenci baska bir sekmeye gectiginde video duraklar,

- Ogretmen tarafindan hazirlanan videolar diizenlemeler yapilarak
platforma eklenebilir veya Edpuzzle platformunda bulunan popiiler
kanallardan (Edpuzzle, YouTube, Khan Academy, National Geographic
vb.) 6grencilere videolar gonderebilir,

- Ogretmen farkli 6grencilere farkli videolar gonderebilir,
- Videolara son izleme tarihi eklenebilir.

Sekil 3’te tasarlanan 6rnek uygulamaya iliskin simif disinda
gerceklestirilecek 6gretim i¢in Edpuzzle platformuna yiiklenen video ders
goriilmektedir.

§p edpuzzie

O IN
ANI%TICA

Sekil 3: Sinif dig1 6gretim i¢in Edpuzzle platformuna yiiklenen video ders
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Sekil 4’te Edpuzzle platformuna yiiklenen video dersin dgrencilere
gonderilme agamasi gosterilmektedir. Bu ekran goriintiisii incelendiginde
videonun siniftaki biitiin 6grencilere ve manuel olarak sadece belli
Ogrencilere gonderilme secenegi verildigi goriilmektedir. Videonun
baslangic tarihi belirlenerek 6grencilere gonderilme tarihi secilmis olur ve
bitis tarihi belirlenerek de izlemeleri igin belli bir siire tanindig1 6grencilere
belirtilir. Ayrica “Atlamay1 engelle” butonu se¢ildiginde o6grencilerin
videoyu ileri sarmalar1 engellenmis olur.

Bir sinifa atama

Sekil 4: Edpuzzle plaformuna yiiklenen video dersin 6grencilere
gonderilmesi

Sekil 5 incelendiginde videonun gonderildigi 6grencinin videoyu
izleme orani, sorulara verdigi cevaplardan aldig1 puan, en son ne zaman
izledigi ve 6gretmenin istegine bagli olarak 6grenci i¢in videoyu ileri alma
0zelliginin a¢ilmasi/kapanmasi goriilmektedir.
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@edpuzzle
Veri Isleme - 2

Sekil 5: Edpuzzle platformunda videonun gonderildigi 6grencilerin
genel verileri

Sekil 6°da ise videonun gonderildigi 6grencilerden birinin video
dersi izlemesine iligkin detayli bilgiler yer almaktadir. Videonun hangi
kisimlarinin ne kadar izlendigi, hangi kisimlarinin izlenmedigi ve sorulara
verilen yanitlara iligkin veriler bulunmaktadir. Burada ogretmen
Ogrencinin verdigi yanitlar1 puanlayabilir ve onlara geri doniitlerde
bulunabilir.

Sekil 6: Edpuzzle platformunda videonun gonderildigi bir
ogrencinin detayli verileri

Sinif i¢i uygulamalarda ise 6grencileri 3-4 kisilik gruplara ayirarak
her bir gruptan belli bir siire i¢inde smnif icinde uygulayabilecekleri bir
arastirma sorusu Onerisi bulmalar1 istenir. Her bir grubun sézciisii
ogretmene bulduklar arastirma sorularim sdyler. Ogretmen her bir gruba
kendi bulduklari arastirma sorularindan birini seger. Ardindan 6grenciler
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grup halinde smnifin diger iiyelerine giderek arastirma sorularma uygun
verileri toplar. Ogrenciler elde ettikleri bu verilere iliskin siklik tablosunu
ve siitun grafiklerini bir karton iizerine herkesin rahatlikla gorebilecegi
sekilde ¢izer. En sonunda biitiin gruplar elde ettikleri verileri kartonlara
cizerek hazirladiklart siklik tablosu ve siitun grafigi {izerinden
yorumlayarak agiklarlar.

Dersin son asamasinda Ogretmen, oOgrencilerin &grenmelerini
degerlendirmek i¢in online sinav araclarindan olan Plickers uygulamasi
yapabilir. Plickers uygulamasi kendine ait, her biri birbirinden farkli olan
ve lizerinde A-B-C-D segenekleri bulunan barkodlari olan bir sinav
aracidir. Bu sayede 6grencilerin birbirinden kopya ¢ekmesi 6nlenmis ve
her 6grenci kendi fikrini belirtmis olur.

Sekil 7°ye bakildiginda Plicker uygulamasinda secilen kazanima
yénelik hazirlanan 4 soruyu iginde barindiran “Veri Isleme -2” baslikli
sorularin 6grencilere sorulmasi i¢inde siif se¢imi goriilmektedir.

Simdi oyna
Veri isleme -2 4

Bir Sinf Secin

Sekil 7: Plickers uygulamasinin baslatilmasi i¢in sinif se¢iminin
yapilmast

Sekil 8 incelendiginde ise oynanmaya baglanan Plickers
uygulamasinda hazirlanan sorulardan biri gosterilmektedir. Ayrica bu
sayfada Ogrencilerin yanlis seceneklerinin gri veya kirmizi renk yanmasi,
verilen cevaplara iligkinin sistemin olusturuldugu grafigin manuel veya
otomatik olarak goziikmesi gibi tercihler yapilabilmektedir.
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I3 Demo Class

Yanda 24 kisilik bir grubun en
sevdigi meyvelere yonelik siklik
tablosu ve siitun grafigi
verilmistir. Ancak siitun
grafiginde muzun siitunu
unutulmustur. Muzu secen kisi
sayisi kag olmalidir?

O n @ >
o un A~ w

Sekil 8: Plickers uygulamasindan sec¢ilen kazanima yonelik
ornek bir soru

Plickers uygulamasinda 6gretmen tarafindan ¢oktan se¢meli sorular
hazirlanir. Uygulama yapilmadan once plickers barkod numaralan ile
ogrencilerin isimleri eslestirilmeli ve uygulama yapilacagi sirada da
yapilan bu eslesmeye gore barkodlar dagitilmalidir.

Uygulama esnasinda &grenciler, soru hakkinda hangi segenegin
dogru oldugunu diisiiniiyorsa barkodu o segenegi yukariya veya asagiya
gelecegi sekilde c¢evirmelidir. Daha sonra Ogretmen, oOgrencilerin
gosterdikleri barkodlar1 akilli telefonu ile plickers uygulamasi {izerinden
okutur. Boylece hangi oOgrencinin yanlis hangi Ogrencinin dogru
cevapladigini gorebilir.

Sonug olarak, ders iginde yapilan anlatimlarda teknik, psikolojik,
bilissel veya duyussal sebeplerden dolay: eksik 6grenmeler yasanmasinin
oniine gegilerek her Ogrencinin kendi &grenme hizina gore konuyu
anlamlandirmasimin saglanmasinda ve konuyu Ogrenerek derse gelen
ogrencilerin kendilerine kars1 olan giivenleri de arttigi i¢in derse katilimlari
da dogru orantida artmaktadir. Ters yliz 6grenme modeli sayesinde
Ogrencilerin ¢oguna ulagilabilir ve ders esnasinda etkinliklere ayrilan siire
artirllabilir. Video derslere ek olarak Ogrenilmesi beklenen bilgilerin
unutulmadan pekistirilmesi i¢in videonun ¢esitli yerlerinde veya sonunda
oyunlar, quizler, etkilesimli sorular, etkinlik vb. o6zellikle ¢evrim igi
uygulamalar 6grencilere bir gorev olarak verilebilir.Her bir yeni konu i¢in
giris videosu ¢ekilerek, konuda kullanacaklari bilgileri hatirlatma amaciyla
kisa anlatimlar yapilabilir. Bu model, ders esnasinda konu anlatimi
yapilmadig1 i¢in zamandan tasarruf saglanmasina, daha cok etkinlik
yapabilecegi verimli bir sinif ortami olusturmasina imkan saglamaktadir.
Ogretmenlerin hazir ders videolar: kullanabilecekleri gibi video dersleri
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hazirlarken de anlatilanlarin daha anlasilir olmasi i¢in siirekli yenilikleri
arastiran ve Tlreten Ogretmenlerin mesleki gelisimine de katki
saglanmaktadir.

TYES modeli 6grencilerin matematik dersine karsi akademik
basarilarin1 ve aktif katilimlarin1 artirmasi, 6grenciler agisindan derslerin
daha eglenceli hale gelmesi, ders disinda bireysel hizlarina gére 6grenme
saglamalar1 ve kendi 6grenmelerinden sorumlu olmalari, ders i¢inde ise
bireysel veya isbirlikli etkinlikler yapilmasina imkan vermesi agisindan
Ogretmenlerin bu modeli derslerinde kullanmalar1 6nerilmektedir (Bulut,
2019).

Bu kapsamda TYES modeli uygulayicilarina bazi oneriler asagida
verilmistir:

- Kullanilacak video derslere 0Ogrencilerde merak uyandirici
etkinlikler, giinlik hayattan etkileyici sorular eklenebilir bu sayede
videonun izlenme orani artirilabilir,

- Video derslerin izlenmesine ve verilen etkilesimli etkinliklerin
yapilmasina iliskin istatistiklerin uygulayicilar tarafindan
gorilintiilenebilecegi platformlarin secilmesi video derslerin izlenmeme
ihtimalini azaltarak ortadan kaldirabilir ve uygulayicinin 6grenme
¢iktilarini analiz etmesini kolaylastirabilir,

- Ogrencilere gonderilecek etkinliklerin ve o6lgme araglarmin
Ogrencilerin seviyelerine uygun olacak sekilde Ogretmen tarafindan
hazirlanmasi 6grenme ¢iktilariin gegerligini artirabilir,

- TYES modelini uygulama agsamasinda gegmeden once 6grencilere
uygulama asamalar1 ve neler yapmalar1 gerektigi ile ilgili bilgilendirmede
bulunulabilir bu sayede yasanabilecek videolara ve etkinliklere
erigilebilmede yasanacak sorunlarin 6niine gegilebilir,

- TYES modeli her konuya uyarlanarak ve cesitli etkinlerle
desteklenerek kullanilabilir,

- Video siireleri olabildigince kisa olmalidir (5-8 dk) ve her bir video
igeriginin sadece bir kazanima ait olmasi 6grencilerin anlamlandirmalarini
kolaylastirabilir,

- Ders icinde ise dersin basinda kisa bir 6zet yapilip, eger varsa
Ogrencilerin sorular1 cevaplandiktan sonra ders i¢in etkinliklere gegilebilir.

- Pandemi siirecinde uzaktan egitime gecilmesi, Ogrencilerin
ogrenmelerinin kontrol edilmesini ve dikkatlerini derse vermelerini
zorlagtirmakta ayrica teknik sikintilardan dolayr derslere katilamayan
ogreciler bulunmaktadir. Bu sebeple TYES modeli, 6grencilere 6grenme
zamaninin esnek olmasi ve Ogretmenin her bir 6grenciye ulagmasini
kolaylastirmasi agisindan tercih edilebilir.
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Basari, bireyin okul ortaminda veya akademik diizeyde almis oldugu
derslerden ne derece yararlandigimin bir gostergesidir (Ozgiiven, 1998).
Genel ifadesiyle basar1 6grencinin 6gretim hedef davranislarina ulagsma
diizeyi olarak tanimlanmaktadir (Yicel ve Kog, 2011). Arastirmalar,
Ogrenciler tarafindan matematik dersinin zor ve basarilamayacak bir ders
olarak algilandigini ortaya koymaktadir (Karaca ve Ada, 2018). Diinyada
yasanan hizli degisim siirecinde matematigi etkili bir sekilde kullanabilen
birey ve toplumlarin geleceklerini sekillendirebilecek firsat ve imkanlari
artirmada daha fazla s6z sahibi olacagi vurgulanmaktadir (NCTM, 2000).
Bu acidan matematiksel bilgi sahibi olmanin ve matematikte basarili
olmanin 6neminin arttigi anlagilmaktadir (Yurt, 2014).

Gliniimiizde bilimsel ve toplumsal alanlarda siirekli ve hizh
degisimler yasanmaktadir. Bu hizli degisimlere ayak uydurmay1 saglayan
en Onemli dinamik egitimdir. Bu nedenle yasanan degisimler egitimin
onemini arttirmaktadir. Ulkeler egitim sistemlerini kendi kiiltiirlerine ve
diisiince yapilarina gére sekillendirmektedirler (Ciftci ve Ozok; 2013).
Diinyadaki fakli tilkeler farkli egitim sistemleri olusturmustur. Bu egitim
sistemlerinin basarisin1 belirleyip birbiriyle karsilastirmak i¢in biiyiik
6lcekli dlgme degerlendirme uygulamalar1 yapilmaktadir. Biiytlik 6l¢ekli

* Bu calisma 1. yazarin yiiksek lisans tezinden yararlanilarak olusturulmustur.
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Olcme ve degerlendirme uygulamalar1 egitim politikalarinin karar alma
siirecinde 6nemli rol oynamaktadir.

Uluslararas1 egitim degerlendirme ¢aligmalarinin sonuglari, son
yillarda hiikiimet ve politikacilarinin yanmi sira toplumun da dikkatini
cekmektedir. Bu nedenle, bircok iilke egitim degerlendirmesinde
uluslararasi karsilagtirmali ¢aligmalarla ilgilenmektedir. Cilinki dlkeler
mevcut durumlarii anlamak i¢in egitim sistemlerini diger {ilkelerin ulusal
egitim politikalariyla karsilastirir, egitim sistemlerini buna gore
degerlendirir ve gelistirirler.

Tirkiye’nin  de katildigi uluslararas1 diizeydeki sinavlardan
Programme for International Student Assessment (PISA) ve Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS) sinavlari kamuoyu
ve politikacilarin en ¢ok ilgi gosterdigi siavlardir. Ulkemizde de egitim
sistemini izleyip degerlendirebilmek adina Milli Egitim Bakanligi (MEB)
tarafindan Akademik Becerilerin Izlenmesi ve Degerlendirilmesi (ABIDE)
projesi gelistirilmistir. Bu proje ile Ogrencilerin akademik diizeyleri
belirlenirken, bolge ve il bazinda karsilagtirmalar da yapilabilmektedir.
Ayrica projenin gelecege yonelik iyilestirme ve gelistirme politikalarimizi
olusturmak i¢in bizlere 6nemli veriler sunacagi beklenmektedir.

1. Uluslararasi Sinavlar

Bu boéliimde uluslararasi diizeydeki PISA ve TIMSS arastirmalari
hakkinda bilgi verilecektir.

1.1 Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi-PISA
Nedir?

Acilimi “Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi” olan PISA
(Programme for International Student Assessment) 2000 yilindan itibaren
Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (Organisation for Economic Co-
operation and Development: OECD) tarafindan diizenlenen uluslararasi
diizeyde bir arastirmadir. PISA 15 yasindaki 6grencilerin fen, matematik
ve okuma alanlarindaki bilgilerini, becerilerini ve ger¢ek yasam
becerilerini  6lgen bir arastirmadir. PISA arastirmasi li¢ yilda bir
diizenlenmekte olup iilkemizde Nisan aymda uygulanmaktadir. Okumaya
odaklanan 2018 yil1 degerlendirmesinde 79 iilke yer almistir. Bu veriler
OECD tarafindan 3 Aralik 2019 yilinda yayinlanmistir (OECD, 2018).

Ulkeler kendi 6grencilerin bilgi ve beceri diizeylerini arastirmaya
katilan diger iilkelerle karsilastirmak, egitim standartlar1 belirlemek ve
egitim sistemlerinin giiglii ve zayif yonlerini belirlemek amaciyla PISA
sonugclarini dikkate almaktadirlar.
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1.1.1 Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programm -PISA
Neyi Ol¢mektedir?

PISA sinavi her dgrencinin egitiminin temelini olusturan okuma,
matematik ve fen alanindaki performansinin degerlendirilmesine
odaklanir. PISA ayrica 6grenci tutumlari ve motivasyonlar:t hakkinda
degerli bilgiler toplar ve isbirlik¢i problem ¢6zme, kiiresel yeterlilik gibi
becerileri resmi olarak degerlendirir. Ayrica yaratici diisiinme becerisi gibi
ilgili diger 6nemli becerileri degerlendirme firsatlarini arastirmaktadir;
(OECD, 2018).

PISA smnavinin igeriginde tiim diinya {ilkelerinin miifredatinda
bulunabilen icerigi kullanmaktadir. Ogrencilerin bir sorun karsisinda
bilgilerini uygulayabilme, analiz yapabilme, neden sonug iliskisi
kurabilme, sorunlari inceleyip ¢oziimlerken etkili iletisim kurabilme
becerilerini degerlendirmektedir. PISA her uygulamasinda okuma,
matematik ve fen alanlarindan sadece birine agirhik vererek
degerlendirmektedir. Ornegin 2012° de matematik, 2015’te fen, 2018
yilinda ise PISA’ nin agirlik verdigi alan okuma becerileri olmustur. Bu
bakimdan 2018 uygulamasinda agiklanan sorular da okuma becerileri
alanindandir. Agiklanan 2012 yili matematik alani sorularina Ek C’de yer
verilmistir.

1.1.2 Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi -
PISA’nin Hedef Kitlesi ve Orneklemi

PISA arastirmasina katilacak olan okul ve 0Ogrenciler, OECD
tarafindan tesadiifi 6rnekleme yontemiyle secilmektedir (MEB, t.y. ).
Aragtirmaya katilan tilkelerde; o6rgilin 6gretimde kayitli olan 15 yas grubu
ogrencilerin bulundugu tiim okullar bu aragtirmaya katilabilir (MEB, t.y. ).
Aragtirmaya  katilan  Ogrencilerin  bulunduklart  okulun  tiiriine
bakilmaksizin bu kriterleri karsilayan tiim 6grencileri kapsar. PISA i¢in 15
yas grubunun secilmesinin sebebi OECD iilkelerindeki genglerin bu yasta
temel egitimlerini tamamlamig olmalaridir (OECD, 2018). PISA 2015’e
72 iilke ve ekonomi, PISA 2018’e 79 iilke ve ekonomi katilmistir (MEB,
2016b; MEB, 2019a).

1.1.3 Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi —PISA’nin
Kapsami

PISA matematik becerilerini matematik okuryazarligi ¢ergevesinde
degerlendirmektedir (MEB, 2019a). PISA’ nin tanimladigi matematik
okuryazarligi; 6grencinin matematigin diinyadaki 6nemini fark edebilmesi
ve giinlik hayatta karsilarina ¢ikan durumlarda matematigi
kullanabilmesidir (OECD, 2019).

PISA matematik okuryazarligina ait olusturdugu degerlendirme
gercevesinin boyutlari;
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e Matematiksel stirecler ve temel matematik yetenekleri,
e icerik alanlar1 ve
o Gergek yasam baglamlaridir (igerikler).

PISA’ da matematik okuryazarligt kapsaminda tanimlanan
matematiksel siirecler (OECD, 2019):

o Durumlar1 matematiksel olarak formiillestirme,
o Matematiksel kavram, olgu, siire¢leri kullanma,
e Matematiksel ¢iktilari yorumlama, uygulama ve degerlendirmedir.

PISA’ da tanimlanan matematiksel siireglerin temelini olusturan
matematik becerileri (OECD, 2019):

¢ problem ¢6zme stratejisi tasarlama,

e sembolik, teknik dil ve islemleri kullanma,
o Matematiksel araglar1 kullanma,

e akil yiiriitme ve kanit gosterme,

e matematiklestirmeve

o iletisimdir.

PISA 2018 matematik okuryazarligi modeli Sekil 1.1 de verilmistir
(MEB, 2019a). Formiile etme, yiiriitme, yorumlama ve degerlendirme
eylemleri gergcek yagsam problemlerini ¢6zme siirecini ifade etmektedir.
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Gergek yasam durumlar

Matematiksel icerik kategorileri: Nicelik; belirsizlik ve veri; degisim ve iliskiler; uzay ve sekil
Gergek yasam kategorileri: Bireysel; Toplumsal; Mesleki: Bilimsel

a )

Matematiksel diisiinme ve eylem

Matematiksel kavramlar, bilgi ve beceriler

Temel matematiksel yeterlikler: lletisim: Temsil bigimleri: Strateji iretme: Matematiklestirme: Muhakeme ve
argiiman; Sembolik dil ve islemler kullanma; Matematiksel arag kullanma

Siiregler: Formilasyon; Yiritme; Yorumlama/Degerlendirme

- N\
I N
Gergek baglamda Formillasyon Matematiksel
problem ) L problem
Degerlendirme Yirutme
| I
Gergek baglamda v | Matematiksel
sonuglar ) orumiama sonuglar
NS %

Sekil 1.1: PISA 2018 matematik okuryazarligi modeli
Kaynak: (MEB, 2019a)

PISA aragtirmasinda Ogrenci basarisi hakkinda detayli bilgi
verebilmek adma ayrintili Olgekler gelistirilmektedir. Gelistirilen
olgeklerde yeterlik diizeyleri ve alt diizeyleri tanimlanmaktadir. Matematik
okuryazarligi kapsaminda 1° den 6’ ya kadar vyeterlik diizeyleri
belirlenmektedir (MEB, 2019a).

1.1.4 Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Program -PISA
Dongiileri ve Tiirkiye’nin Katilim

Tiirkiye 2003 yilindan itibaren PISA arastirmasina katilmaktadir.
2015 yilinda Tiirkiye’den 5895 6grenci; 2018 yilinda da 6890 6grencinin
katilimi ile PISA bilgisayar tabanli olarak uygulanmistir (MEB, 2016b;
MEB, 2019a). PISA 2015 ile PISA 2018 karsilastirildiginda Tiirkiye’ de
okuma becerileri, fen okuryazarligi ve matematik okuryazarligi alanlarinda
puanini anlamhi Slglide arttirmistir (MEB, 2019a).Tirkiye matematik
okuryazarliginda 2015 te 420 olan puanmim 2018’ de 454’e c¢ikartarak
matematik alaninda ortalama puanini en ¢ok arttiran {ilke olmustur.
Tiirkiye katilan iilke ve ekonomi sayist artmasina ragmen PISA 2018’de
79 iilke arasindan 42. siraya yiikselmistir. Tirkiye PISA 2015°te
matematik okuryazarliginda 50. siradadir (MEB, 2019a). Raporda PISA
2003 ile PISA 2018 uygulamalari arasinda Tirkiye’nin matematik
performansinda yillar i¢inde degisim goriilmektedir. Matematik alaninda
en diigik ortalama 2015’teki puan ortalamasi olurken en iyi puan
ortalamasimin PISA 2018’deki ortalama oldugu goriilmektedir (MEB,
2019a).MEB (2019a) tarafindan hazirlanan PISA 2018 6n raporunun
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matematik alanindaki yeterlik diizeyleri verilerine Sekil 1.2° de
verilmektedir. Sekil 1.2’ ye gore Tirkiye’nin %36,7’ si 1.diizey ve
altindadir. Ogrencilerimizin  %27,3” i 2. diizeydedir. Yani Tiirkiye’nin
%64°1 3. diizeyin altindadir. Bu nedenle sonug bir 6nceki uygulamaya gore
artmis olsa da 6grencilerimizin diizeylerinin diisiik oldugu gorilmektedir.
Ust diizey sayilan 5. ve 6. diizeydeki 6grenci oranimiz da %11,8dir.

N 1. Dzeyin Al 1. Dizey 2. Diizey 3. Diizey &, Dize: 5. Diizey 6. Dizey
Ulke/Ekonomi (35777 puaninalti)  (357.77ile 420.07  (420.07ile 482.38 (462.38ile544.68 (544.68ile606.99 (606.99ile 669.30  (669.30 puanin
puan arasi) puan arasi) puan arasi) puan arasi) puan arasi) uzeri)
Hirvatistan 0 0.8 n?2 08 4 09) 33 0.8) 3,0 (0.8
071
Turkiye B8 (0.9) 228 (0.8) 23 (0.8) 204 (0.8) 103 (05) 38 (0,4) 0.8 03)
- |

Sekil 1. 2: Ulkelerin matematik alaninda yeterlik diizeylerine gore
performanslari

Kaynak: (MEB, 2019a)

1. Dizeyin Alti Diizey

2. Dilzey 3. Duzey 4. Dizey 5. Diizey 6. Dilzey

Yeterlik Dizeyleri

Sekil 1. 3: PISA 2018 ile PISA 2015 Uygulamalari1 Arasinda Tirkiye’de
Matematik Alam Yeterlik Diizeylerindeki Ogrenci Oranlari

Kaynak: (MEB, 2019a)

Sekil 1.3 incelendiginde birinci diizeyin alt1 ve birinci diizeydeki
Ogrenci sayisinin %14,6 azaldig1 goriilmektedir. Bu bakimdan daha yiiksek
diizeylerdeki 6grenci oranlarinda artis meydana gelmektedir. Matematik
alanindaki bu artiga bakarak matematik egitiminde iyilesmenin oldugu
sOylenebilir.

PISA 2018 okul tiiriine gore matematik performansimin degisip
degismedigini arastirmaktadir. Sonuglara gore okul tiiriiniin matematige

150



etkisi oldugu goriilmektedir. En yiiksek matematik ortalamasi fen
liselerinin en diigiik ortalama ise ortaokullarin ortalamasidir (MEB,
2019a).Diger sonuglar incelendiginde de Tiirkiye’nin PISA 2018’de her ii¢
alanda da puanlarm arttirdigi ve {ilkeler arasi siralamasini yiikselttigi
goriilmektedir (MEB, 2019a). PISA 2018 sinavinda elde ettigimiz sonuglar
daha olumlu olsa da %64’u 3. diizeyin altindadir. Bu da bize katilimin
yarisindan fazlasinin tam sayilarla dort islemden Oteye gidemedigini
sOylemektedir. Bu sonuglar dogrultusunda iilkemizdeki problemlerin
farkina varmamiz gerekmektedir. Gelecege yonelik egitim arastirmalarina
ve egitim politikalarina iyi bir kaynak olacagi diigiiniilmektedir.

1.2 Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi-
TIMSS Nedir?

Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (Trends in
International Mathematics and Science Study - TIMSS) Uluslararasi
Egitim Basarilarin1 Degerlendirme Kurulusu (International Association for
the Evaluation of Educational Achievement - IEA) tarafindan
diizlenmektedir. Uluslararas: bir tarama arastirma olan TIMSS, Boston
College-TIMSS&PIRLS  Uluslararas1 Calisma Merkezi tarafindan
yiirtitiilmektedir. Ayrica uluslararasit boyutta bir¢cok aragtirma kurulusu
projeye destek vermektedir(MEB,2019b).

2015 Yilinda 61 ilkenin katildigi TIMSS ¢alismasinit {ilkemizde
Milli Egitim Bakanligi Olgme, Degerlendirme ve Smav Hizmetleri Genel
Miidiirliigii (ODSGM) biinyesinde yiiriitiilmektedir.

1.2.1 Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi-
TIMSS ’in Amaci

TIMSS ’in genel hedefi, diinya ¢capinda matematik ve fen bilimleri
alanlarinda egitim ve Ogretimin gelismesi dogrultusunda &grenci
basarisindaki egilimleri izlemekte ve diger iilkelerle karsilagtirmaktadir.
TIMSS kapsaminda 6grencilerin matematik ve fen bilimleri alanlarindaki
performanslari, egitim sistemleri, 6gretim programlari, 6grenci, 0gretmen
ve okullarin 6zellikleri ile ilgili bilgiler toplanmaktadir (MEB, 2019b). Bu
bakimdan okul, 6gretmen ve 0grenci anketleri uygulamasi ile ¢cok genis
capl veri toplanmaktadir.

1.2.2 Uluslararas1  Matematik  ve  Fen  Egilimleri
Arastirmasi-TIMSS’ in Hedef Kitlesi Ve Orneklem

TIMSS sinav1 6rgiin egitim goéren ilkokul 4. sinif ve ortaokul 8. simif
ogrencilerine uygulama yapmaktadir.  Ogrenciler IEA(International
Association for the Evaluation of Educational Achievement- Uluslararasi
Egitim Basarisin1 Degerlendirme Dernegi) tarafindan tesadiifi 6rnekleme
yontemi ile segilmektedir.
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1.2.3 Uluslararas1  Matematik ve Fen  Egilimleri
Arastirmasi-TIMSS’ in Kapsam

TIMSS 4 ve 8.siniflarda dgrencilerin matematik ve fen bilimleri
alanlarinda Dbilgi ve becerilerini dlgmeye yonelik basar1 testleri
gelistirmistir. Esas uygulamada 14 farkli kitape¢ik vardir ve her kitapgik
matematik ve fen olmak tizere i1ki boliimden olusmaktadir
(MEB,2019b).Arastirmada matematik Ogrenme alanlarina ve biligsel
alanlara gore soru dagilimlari yapilmaktadir. TIMSS’ in 8. sinif matematik
testinin O0grenme alanlarma goére soru dagilimlarmi Sekil 1.4 te
gosterilmektedir(MEB, 2016D).

Ogrenme Alam Alt Ogrenme Alam Yiizde
Sayilar o Dogal Sayilar
Kesirler, Ondalik Saylar ve Tam Sayilar %30
Oran, Orantt ve Yiizde
Oriintiiler %30
Cebirsel Ifadeler ve Islemler
Esitlik ve Esitsizlikler
Formiller ve Fonksiyonlar
Geometrik Sekiller
Geometrik Olgme %20
Dik Koordinat Sistemi (Bir Noktanm Yeri, Yansima,
Oteleme ve Donme)
Veri ve Olasihk ¢ Veri Kiimesinin Ozellikleri %20
o Verileri Yorumlama
¢ Olasihik

Cebir

Geometri

Sekil 1.4: TIMSS 8. Siif Matematik Testinin Ogrenme Alanlarina
Gore Soru Dagilimlart

Kaynak: (MEB, 2016b)

Sekil 1.4> e gore TIMSS arastirmasimnin 8. siif matematik
sorularimin biligsel alanlara gére dagilimi bilgi %35, uygulama %40 ve akil
yiriitme %25 seklindedir.

TIMSS arastirmast acgik uglu ve c¢oktan se¢meli sorulardan
olugmaktadir. Agik uglu sorularda 6grenciler kendi cevabini olusturup
aciklamalar yaparlar. Acik uclu sorular i¢in ayrintili cevap anahtarlar
gelistirilmektedir.

1.24 Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri
Arastirmasi-TIMSS Doéngiileri ve Tiirkiye’nin Katilm

Ulkemiz 1995 ve 2003 yillarinda TIMSS arastirmasina
katilmamistir; 1999 ve 2007 yillarinda sadece 8. sif diizeyinde
katilmistir, 2011 ve 2015 yillarinda da 4. ve 8. siif diizeyinde katilmistir
(MEB, 2016a). Tiirkiye’nin TIMSS 2015’ te matematik basar1 ortalamasi
458 puandir. Bu ortalama ile 39 iilke arasinda 24. sirada yer almustir.
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Ulkemiz gegmis yillara gore puan ve siralamasini yiikselmistir. En bagarili
ilk ti¢ tilke Singapur, Kore Cumhuriyeti ve Cin-Tayvan olmustur(MEB,
2016a).

Tirkiye’nin 8. simf kademesindeki Ogrencilerin yillara gore
matematik bagari ortalamalari Sekil 1.5 te gosterilmektedir.

458

1999 2007 2011 2015

Sekil 1. 5: TIMSS 8. Sinif Yillara Gore Matematik Bagar1
Ortalamalari

Kaynak: (MEB, 2016a)

Sekil 1.5 incelendiginde Tiirkiye’deki 6grencilerin matematik basari
ortalamasinin arttig1 ve en yiiksek ortalamanin 2015 yilinda oldugu
goriilmektedir. 8. smif matematik basari ortalamasinin yeterlik diizeyleri
bazinda TIMSS dongiilerine gore durumu Sekil 1. 6° da verilmigtir.
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a1
pen XL
alt diizey alti

Sekil 1. 6:8. Stnif Matematik Bagar1 Ortalamasinin Yeterlik
Diizeyleri Bazinda TIMSS Déngiilerine Gére Durumu

Kaynak: (MEB, 2016a)

Sekil 1.6 incelendiginde ileri diizeydeki 6grencilerin en fazla oldugu
yil 2011 yily, iist diizey ve orta diizey dgrencilerin en fazla oldugu yil 2015
olmustur. Alt diizey alt1 6grenci sayisinin en az oldugu yil 2015 yili
olmustur. Verilerden yola c¢ikarak Ogrencilerin matematik yeterlik
diizeylerinde bir artts meydana geldigi goriilmektedir. Bu durumda
Tiirkiye’deki matematik egitiminin iyiye gittigi sOylenebilir.

Sonug olarak TIMSS 2015°te 8. sinif diizeyinde matematik basari
ortalamasinin artmasi Tiirkiye i¢in onemli bir sonugtur. Ancak bununla
birlikte 6grencilerin %58’inin orta diizeyin altinda olmas1 PISA sonuglari
ile Ortlismekte, yani Ogrencilerin yarisindan fazlasi matematikte orta
diizeyin altinda kalmaktadir. Temel egitimini tamamlamis 6grencilerin bu
seviyelerde olmasini iilkemiz dikkate alinmalidir. Tiim bu sonuglardan
sonra TIMSS 2019 uygulamasinin matematik sonuglarma yonelik
beklentimizin daha yiiksek olmasi kaginilmazdir.

2.  Ulusal Sinav

Bu boliimde Milli Egitim Bakanligi tarafindan yiiriitiilen Akademik
Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi (ABIDE) arastirmasi hakkinda
genel Dbilgilere ve 2016-2018 uygulamalarindaki matematik basari
diizeyleri hakkinda bilgiler verilmektedir.

2.1 Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi -
ABIDE Nedir?

Akademik Becerilerin Izlenmesi ve Degerlendirilmesi (ABIDE),
ortaokul 8. sinif 6grencilerinin 6rgiin egitimde kazanmis olduklart bilgi ve
becerileri kullanma becerilerinin 6l¢iildiigii bir durum belirleme
aragtirmasidir (MEB, 2017). Fen, Matematik, Sosyal bilgiler ve Tiirk¢e
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alanlarinda uygulanan sinav Tirk¢e alaninda okuma becerilerine
odaklanmaktadir. ABIDE projesinin pilot uygulamasi 2015 yilinda
yapilmistir. Esas uygulamalar 2016 ve 2018 yillarimin Nisan-Mayis
aylarinda, biitiin illerimizi kapsayacak sekilde yapilmistir.

Egitim sistemimizde Onemli yeri olan ulusal sinavlarin coktan
segmeli olarak hazirlanmasinin ~ dgrencilerin  tist diizey zihinsel
becerilerinin 6l¢iilmesini zorlastirdigini, 6grencilerin kendi cevaplarini
olusturamadig1 belirlenmistir. Ogrencilerin bilgilerini giinliik hayatta
kullanabilmesi; duyussal, aile ve okul o6zelliklerinin bu beceriler ile
iliskisini ortaya koymak igin ABIDE smnavi gelistirilmistir. lgili
becerilerin Olgiilebilmesi igin agik uglu sorulara yer verilen smavlarin
olusturulmasi gerektigi ortaya ¢ikmistir. Bu eksikligin giderilmesi adina
ulusal diizeyde egitim sistemini izleyip degerlendirebilmek adina ABIDE
aragtirmasi gelistirilmistir.

211 Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi
-ABIDE Arastirmasinin Genel Amaci

ABIDE projesinin genel hedefi ortaokul 8. sinif grencilerin {ist
diizey zihinsel becerilerini, akademik bilgilerini giinlilk hayatta
kullanabilme becerilerini ve &grenci basarisin1 etkileyen; 6grenci,
dgretmen ve okul dzelliklerinin belirlenmesidir. Ogrenci, 6gretmen ve okul
ozellikleri ile matematik basarisi arasindaki iliskiyi ortaya g¢ikarmak
arastirmanin alt hedeflerindendir. Ayrica ABIDE arastirmasi, periyodik
olarak uygulanarak &grencilerin diizeylerini belirlemeyi ve Tiirkiye nin
tamamina genellenebilir bir tablo ortaya koymayi da amaglamaktadir.
Bununla birlikte siire¢ igindeki egitimler ile ileri diizeydeki oOgrenci
sayisindaki degisimin de ortaya konmasi hedeflenmektedir.

2.1.2 Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi
-ABIDE Arastirmasinin Orneklemi

ABIDE arastirmas: Tiirkiye genelindeki sekizinci sinif 6grencilerine
yonelik bir arastirmadir. ABIDE arastirmasmin uygulamalarinda 2016
yilinda 38.000 sekizinci sinif 6grencisi (MEB, 2017), 2018 yilinda 75.000
sekizinci stif 6grencisi ile yapilmistir (Matematiksel, 2019).

2.1.3 Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi
-ABIDE Arastirmasinin Gelistirilme ve Uygulama Siireci

Aragtirmanin  gelistirilme  silirecinde alan uzmanlart ve
akademisyenler bir hafta boyunca ABIDE Degerlendirme Cergevesi
Olusturma Calistayina katilarak degerlendirme ¢ergeveleri olusturmus ve
soru yazma siirecinde yazarlara kaynaklik etmistir. Bu siirecte dgretim
programindan ve alan yazindan yararlamlmistir. ABIDE beceri
calistayinda PISA ve TIMSS arastirmalarinin yeterlik tanimlarindan
yararlanilmustir. Sorular1 hazirlayan alan uzmanlarina “agik uglu soru
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yazma” egitimleri verilmistir. Olusturulan sorular 6l¢gme ve degerlendirme
uzmanlar1 ve dil uzmanlar1 tarafindan kontrol edilmistir (MEB, 2017).

ABIDE smavinda her alandan 27 soru olacak sekilde toplamda 108
soru yer almaktadir. Matematik testi 13 tane ¢oktan se¢meli 14 tane agik
uclu sorudan olugsmaktadir. Ayrica matematik basarisin1 etkileyen
faktorlerin belirlenmesi amaciyla 6grenci anketi, 6gretmen anketi ve okul
anketi uygulanmistir. Ogretmen anketi 6gretmenlere uygulanmigtir. Daha

basar1 ortalamasi dogrultusunda 6gretmen puanlari hesaplanmistir. Daha
sonra matematik basarisi ile 6gretmen Ozelliklerinin iligskisine bakilmstir.
Ayni sekilde okullarin o6zellikleri belirlenmis, okullar ile &grenciler
eslestirilip puan ortalamasi alinarak okul puani hesaplanmistir. Sonrasinda
okul ozellikleri ile matematik basarisi arasindaki iliskiye bakilmigtir
(MEB, 2017).

Matematik basarisini etkileyen 6grenci dzellikleri:

o Anne egitim diizeyi,

o Sosyoekonomik diizey,

o Egitim hedefi,

o Evdeki kitap sayisi,

o Destekleme ve yetistirme kurslarina katilma durumu,
o Okula yonelik tutum,

o Aile ilgisi ve aile baskist,

o Akran zorbaligina maruz kalma durumu (indisi),

e Ogrenci goriislerine gore dgretmenlerin 6dev verme sikligi, ve
ogrencilerin 6devler i¢in harcadiklari siire,

o Matematik dersine verilen deger, dersten hoslanma ve derse iliskin
0z yeterliktir.

Matematik basarisim etkileyen d6gretmen 6zellikleri:
e Ogretmenin egitim diizeyi,

e Ogretmenlerin genel calisma siiresi ve mevcut okulda calisma
siiresi,

e Ogretmenlerin egitim diizeyi ve kidemi,
e Ogretmenlerin mesleki gelisim etkinliklerine katilim durumlari,

e Ogretmenlerin mesleki yeterlik algis1 ve mesleki doyumu,
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e Ogretmenlerin girmis olduklar derslere iliskin goriisleri,

e Ogretmenlerin 6dev verme siklig1 ve ddevlerle ilgili dgrencilere
geribildirimde bulunma durumlaridir.

Matematik basarisini etkileyen okul 6zellikleri:
e Okul tiirt,

e Sekizinci sinif ortalama sinif mevcudu,

¢ Okulda kiitiiphane olup olmama durumu,

¢ Okulun bulundugu yer,

e Sekizinci siif 6grencilerin sayisi ve okul biiyilikliiglidiir.

2.1.4 Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi —
ABIDE Matematik Testine Ait Bulgular

ABIDE matematik testi igin belirledigi bes yeterlik diizeyi ve puan
karsiliklar1 Tablo 1°de verilmektedir. Ogrencilerin matematik testine ait
yeterlik diizeylerine goére dagiliminin sonuglart da Sekil 2.1° de yer
almaktadir.

2018 yilindaki uygulama sonuglarina gore matematik testinde
ogrencilerin %16,4° iiniin temel alt1 diizeyde oldugu tespit edilmistir. Bu
bakimdan 2016 yilina gore Ogrenci diizeylerinde artis yasandigi
goriilmektedir. PISA 2018’ de 6grencilerin %36,6’s1 temel, %32.8’ i orta,
%11.3” 1 orta Ustil ve %3’ 1 ileri yeterlik diizeyindedir (Matematiksel,
2019).

Tablo 1:Matematik Testi Yeterlik Diizeyleri ve Puan Karsiliklar

Yeterlik Diizeyi Puan Karsihgi
Temelaltt 351,10°dan diisiik
Temel 351,10 dahil olmak iizere 451,00’a kadar
Orta 451,00 dahil olmak tizere 557,80’e kadar
Ortatistii 557,80 dahil olmak tizere 625,54°e kadar
Ileri 625,54 ve lizeri

Kaynak: (MEB, 2017)
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Sekil 2. 1: Ogrencilerin Matematik Testine Ait Yeterlik Diizeylerine Gére
Dagilim

Kaynak: (MEB, 2017)

Istatistiki bolge birimleri siniflandirmasina gére bolgelerin yeterlik
diizeylerinin matematik alanindaki dagilimi Sekil 2.2°de verilmektedir
(MEB, 2017).

Sekil 2.2: Istatistiki Bolge Birimleri Simiflandirmasina Gore
Bolgelerin Yeterlik Diizeylerinin Matematik Alanindaki Dagilim

Kaynak: (MEB, 2017)
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Sekil 2.2 incelendiginde, Dogu Marmara bdlgesinin ortaiistii ve ileri
diizeyde en yiiksek, temelalt1 ve temel diizeyde en diisiik 6grenci yiizdesine
sahip oldugu goriilmektedir. Kuzeydogu Anadolu ve Gilineydogu Anadolu
bolgelerinin ortaiistii ve ileri diizeyde en diisiik, temelalt1 ve temel diizeyde
en yiiksek 6grenci yiizdesine sahip olduklar1 goriilmektedir.

36% i 4%

18% 40% 2%

NN I N A
4%

28% 8%

290 6%

Sekil 2. 3 : Okul Tiirline Gore Okullarin Matematik Alanindaki
Yeterlik Diizeylerinin Dagilimi

Kaynak: (MEB, 2017)

Sekil 2.3’te verilen okul tiiriine gore okullarin matematik alanindaki
yeterlik diizeylerinin dagilimi incelendiginde ortaiistii ve ileri diizeyde en
yiiksek 6grenci yiizdesinin 6zel okullar, en diisiik ylizdenin yatili bolge
okullar1 (YBO) oldugu goriilmektedir. Temelalt1 ve temel diizeyde en
diisiik 6grenci yilizdesi 6zel okullarda olup en yiiksek yiizdenin yatili bolge
okullar1 oldugu goriilmektedir.

Sonug ve Tartisma

ABIDE arastirmast hem akademik becerilerin olgiilmesi hem
kazanimlar1 temel almasi yonleriyle PISA arastirmasi ve TIMSS
aragtirmasi ile benzerlik gostermektedir. Bununla birlikte uluslararasi
sinavlardan farkli olarak hem iilke hem de her ilin verilerini ortaya
koymaktadir. TIMSS arastirmasi Matematik ve Fen alanlarini; PISA
arastirmas1 matematik, fen ve okuma becerilerini incelemektedir. ABIDE
arastirmasinda da Tirkge, Matematik, Fen ve Sosyal bilgiler alaninda
aragtirma yapmaktadir. Tiirk¢e alaninda okuma becerilerine agirlik
verilmesi yoniinden PISA ile benzerlik gostermektedir. Ancak uluslararasi
siavlara katilan iilkelerin farkli egitim sistemlerine sahip olmasi, kiiltiirel
farkliliklar ~ olmasi, sinavlarin uyarlanmasindan kaynakli  ¢eviri
farkliliklarinin olmasi ve Tiirkiye’ de okul tiirleri ¢esidinin fazla olmasi
gibi durumlar Tirkiye’ nin uluslararasi diizeydeki basarisini
etkilemektedir (Calik,2020).
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ABIDE arastirmasinda bes diizey yer almaktadir. En temel diizey 1
en basarili diizey 5°tir. 1 yani temel alt1 diizeyde yer alan beceriler tanima/
hatirlama, rutin iglem yapma, verilen yonergedeki bilgiyi kullanma/
yuriitme, temsildeki bilgiyi okumadir. 2 yani temel diizeyde yer alan
beceriler ozellik veya kurali anlama, matematiksel islemleri yapma,
siradan s6zel problemleri ¢ozme, standart olmayan temsildeki bilgiyi
okuma, temsiller arasinda gecis yapmadir. 3 yani orta diizeyde yer alan
beceriler problem ¢dzme, tahmin etme, basit model/ temsil inga etme,
iliskilendirmedir. 4, ortaiistii diizeyde yer alan beceriler strateji gerektiren
problemleri ¢ozme, akil yiiritme, basit model/ temsil analiz etme ve
kullanma, genellemedir. 5, ileri diizeyde yer alan beceriler karar verme,
neden gosterme/ dogrulama, Ozglin problemleri ¢6zme, problem
olusturma/kurma, orijinal bir {riin/model iiretme/ sentezlemedir
(MEB,2017).

PISA arastirmasinda ise alt1 diizey yer almaktadir. En temel diizey 1
en basarili diizey 6°dir. 1. diizeydeki 6grenciler; tiim gerekli bilginin
verildigi ve sorularin agikg¢a tanimlandigr durumlart igeren sorulari
yanitlayabilir. 2.diizeydeki 6grenciler; ilk bakista goriilenden fazlasini
gerektirmeyen durumlar1 fark edebilir ve yorumlayabilir. 3. diizeydeki
Ogrenciler, asamali kararlarin verilmesini igeren agik¢a tanimlanmig
islemleri yiiriitebilir. 4.diizeydeki 6grenciler; varsayimlarin saglanmasinm
gerektiren ya da sinirliliklar igeren karmagik durumlarda etkili bir sekilde
caligabilir. 5. diizeydeki o&grenciler; kisitlamalart ve varsayimlari
belirleyerek karmasik durumlar igin modeller gelistirebilir ve bu
modellerle caligabilir. 6. diizeydeki Ogrenciler; elde ettikleri bilgileri
kavramlagtirabilir, genelleyebilir ve kullanabilir (MEB, 2019a).

TIMSS arastirmasinda 4 diizey yer almaktadir. Alt diizeydeki
Ogrenciler, tam sayilar, ondaliklar, islemler ve temel grafiklerle ilgili bazi
bilgilere sahiptirler. Orta diizeydeki 6grenciler temel matematik bilgilerini
degisik durumlara uygulayabilirler. Ust diizeydeki 6grenciler bilgi ve
anlamalarin1 ¢esitli degiskenlikteki goreceli olarak karmasik durumlara
uygulayabilir. Ileri diizeydeki dgrenciler bilgiyle akil yiiriitebilir, sonug
cikarabilir, genelleme yapabilir ve dogrusal esitlikleri ¢ozebilir (MEB,
2016a).

Ulusal ve uluslararasi smavlarin sonuglari incelendiginde genel
olarak benzerlikler oldugu goriilmektedir. Tiirkiye’nin PISA 2018’de her
ii¢c alanda da puanlarini arttirdigi ve iilkeler arasi siralamasini yiikselttigi
goriilmektedir (MEB, 2019a). PISA 2018 smavinda PISA 2018’de
ogrencilerimizin %64’ 1. diizeyin alt1, 1.diizey ve 2. diizeylerdedir. Yani
ogrenciler matematiksel anlamda en fazla ilk bakista goriilenden fazlasini
gerektirmeyen durumlan fark edebilir ve yorumlayabilir, daha karmagik
islemleri yapamaz, karar veremez veya genelleme yapamaz. TIMSS
2015°te 8. sinif diizeyinde matematik basari ortalamasinin artmasi Tiirkiye
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icin 6nemli bir sonugtur. Ancak bununla birlikte 6grencilerin %58’inin alt
diizey ve alt diizey altinda olmas1 PISA sonuglari ile birbirine yakindir. Bu
Ogrenciler, tam sayilar, ondaliklar, islemler ve temel grafiklerle ilgili bazi
bilgilere sahiptirler. Ogrenciler matematik bilgilerini degisik durumlara
uygulayabilme, akil yiiriitme gibi performans gosterememektedir. Temel
egitimini tamamlamis 6grencilerin bu seviyelerde olmasini iilkemiz
dikkate alinmalidir. ABIDE 2016 matematik sonuglarma gore égrencilerin
%60’1n1n, 2018 sonuglarina gore de %53 linlin temel ve temelalt1 diizeyde
oldugu goriilmektedir. ABIDE sinavinda da sonuglarin uluslararasi
sinavlara yakin oldugu goriilmektedir. Yillar i¢inde basari diizeyinde artig
gozlemlenmesi umut vadetse de genel anlamda hem PISA hem de TIMSS
ile ortiisen bu sonuglar Tiirkiye’deki 6grencilerin yarisindan fazlasinin orta
diizeyin altinda oldugunu gostermektedir. Yani bu 6grencilerin diizey
olarak siradan islem yapma ve siradan problemleri ¢6zmeden Oteye
gidemedigi  anlasilmaktadir.  Ogrencilerimizin  ¢ogunun  problem
olusturma, orijinal bir {iriin iiretme, analiz etme, akil yiiriitme, problem
¢dzme, tahmin etme becerilerini kazanamadigi goriilmektedir. Temel
egitimin sonuna gelen 8. smif kademesindeki 6grencilerimizin gereken
yeterlikleri kazanamadig1 goriilmektedir.

Ogrenci ozellikleri degerlendirildiginde anne egitim diizeyinin,
sosyoekonomik diizeyin ve evdeki kitap sayismin yiiksek olmasi
Ogrencilerin matematik puan ortalamasinin da yiiksek olmasini
saglamaktadir. ABIDE sinavinda anne egitim diizeyinin basariya etkisi
dikkat cekmektedir. Bir diger degisken olarak kitap okuma orani degiskeni
de bizlere okuyan bir toplumun basarili olacagini agik¢a vurgulamaktadir.
Egitim hedefi yiiksek olan 6grencilerin de matematik basarisinin yiiksek
oldugu goriilmiistiir. 21. yiizy1l becerileri arasinda yer alan hedef koyma
becerisinin ne kadar 6nemli oldugu burada da géze carpmaktadir.

ABIDE uygulamasinin sonunda c¢ikarilan bir diger sonug ise
Ogrenciye bagli olmayan faktorlerin matematik basarisini, 6grenciye bagl
olan faktdrlere nazaran daha c¢ok etkiledigidir. Bir bagka ifadeyle,
Ogrencinin ¢evresi, okul, Ogretmen ve aile Ozellikleri Ogrencilerin
basarisinda ¢ok daha etkilidir.

ABIDE arastirmasinda bir diger dikkat ¢eken unsur ortaokul
Ogrencilerinin basarisinin artmasiyla akran zorbaligma maruz kalma
durumunun da artmasidir.

Genel olarak hem uluslararasi hem de ulusal diizeyde
ogrencilerimizin yarisindan ¢ogunun matematik basaris1 diizeyleri orta
altindadir. Birbirine yakin sonuglar matematik basarisinin dlglilmesinde
hem ulusal hem uluslararas: sinavlarin etkili oldugunu sdylenebilir. Bu
arastirmalar lilkemizin egitim durumunu gorebilmeyi, ilke i¢inde ve
uluslararas1 karsilastirmalar yapabilmeyi saglamaktadir. Egitimimizin
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diinya standartlarinda olabilmesi i¢in yapilmasi gereken yeniliklerin hangi
dogrultuda olmasi hakkinda aydinlatici bilgiler sunmaktadir.

Oneriler

Gelecegimiz olan ¢ocuklarimizin cagin gerektirdigi standartlar
saglayabilmesi dogru bir egitimden ge¢mektedir. Boylece diger iilkelerle
ayn1 seviyeyi yakalamak miimkiin olabilir. Gelecekte basarili bir iilke
olmak icin hem ABIDE arastirmasimin hem de PISA ve TIMSS
arastirmalarinin sundugu 6nemli verileri gelecege yonelik iyilestirme ve
gelistirme politikalar1 olusturmak i¢in kullanilmalidir.

Sonuglar dogrultusunda toplumu yetistiren annelerin egitim
diizeyinin yiiksek olmasinin toplum i¢in énemli oldugu konusunda ortak
biling olusturulmalidir. Toplum olarak egitimde cinsiyet ve firsat
esitliginin 6nemini anlamal1 ve bu yolda topluma farkindalik kazandiracak
aragtirmalar yapilmali.

[Ikogretim kademesindeki ogrencilere kitap okuma aliskanlig
kazandirilmasi1 yoniinde oOncelikle aileler ve simif Ogretmenlerine is
diismektedir. Ebeveynler tarafindan evde bir kiitiiphane olusturulabilir,
ogrenci ile birlikte kiitiiphaneye gidilebilir, 6grencinin ilgisi dogrultusunda
gelisim donemine uygun kitaplarla ulasmasi saglanabilir. Okullarda ise
kitap okuma saati yapilabilir, okul kiitiiphanesinde vakit gegirilebilir ya da
kiitiiphane gezileri diizenlenebilir.

Ogrencilerin  kendi  hedeflerini  olusturmalarini  ve  kendi
gelisimlerini  takip etmeleri basarilart i¢in Onemli bir faktordiir.
Ogretmenler bu konuda dgrencilere yol gostererek birer rehber olmali ve
ogrencilere hedef koyma ve 6z diizenleme becerisi kazandirmali. Gerektigi
takdirde 6gretmenlere hizmet i¢i egitimler saglanmalidir.

Okul tirinden kaynaklanan matematik basarisinin nedenleri
incelenmeli, farkliliklarin tespiti ve bu farkliliklarin giderilmesi yoniinde
caligmalar yiriitiilmelidir.

Basarili bireyler desteklendigi ve kabul gordiigii toplumda
basarilarini siirdiirebileceklerdir. Basarili bir 6grencinin arkadaglarindan
destek almamas1 ve dislanmasi 6grenci basarisi 6niinde biiytik bir engeldir.
Ortaokul Ogrencileri arasinda basarili olan Ogrencinin arkadaslar
tarafindan diglanmasmin nedenleri arastirilabilir. Egitim siirecinde bu
durumun oniine gecilmeye ¢alisilabilir.

Egitim politikacilar1 tarafindan Tiirkiye’ de sosyoekonomik
farkliliklardan kaynaklanan basarisizlik durumunun Oniine gegilmesi
acisindan ¢aligmalar yiiriitiilmeli ve egitimde firsat esitligi saglanmalidir.
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Ekler

EK A: ABIDE Arastirmasi Matematik Alam Sorular

ABIDE arastirmas1 matematik alan1 rnek sinav sorular1 asagidaki
sekillerde verilmistir (MEB, 2017).

KAGIT BOYUTLARI

KAt boyulan AL, A1, A2, . olara Ismiendiriir. Bu k3 boyuilan arsinga oir (15K vardir
Omagin &1, A0 Kadin Gekidekl giol LZUN Kenan boyUnca Oriadan 1 Kez Katanmasiyla ortaya
Glkan K3y boyuuur.

Uzun
Kenar

Kiga AD Al Al
Kenar

A2 5 peiidekl giol A1 k39idin uzun kenan boyunca ortadan 1 b2z kallanmasnyia oraya
glkan K3yt boyutudur.

A2

A1

Benzer gekide A3, A2 k3gKim; Ad Ise A3 kaidin uzun kenan boyunea ortadan 1 kez
katlanmasiyla oriaya pikan k39 noyutudur.

5 - 6. SOMUIAN YUKanda verlian biigliene gore yaniiayiniz.

5. AG kKifit boyutuny cavap kifidndak gekll 0zerinds glzerak poateriniz

&, A2 boyutundakl bir K341t keslierek A5 boyutunda 50 1373 kag tane kit sida sdlir?

Al B} 3 c)ji2 D) 16

Sekil: A.1: ABIDE 2016 Arastirmas1 Matematik Alani
Soru Ornegi 1

Kaynak: (MEB, 2017)
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SINEMA

Oert sinemada gosterien fimlar ve bu fimlerin bagtama saatier agadida verilmistr
Herbir film 2 33t sirmektedir,

Glnes Sinemasi Ay SInemasi Yildz Sinemagi Bulut Sinemasi
Bagama | | mymer |E23IMA Baslama
FIMET |5 e O | Soattori | | FIMN | e | | P | B290TA
.00 11.30 .
11.30 - .
. Savimi :
Astorike | 1400 | | 85aniye [ 1330 || Tenshe [T g | 1
o 1830 oman | gean

| 130 | | Yopgk | 1230
N0 || Sevimli (=50 | Kerdeglor [ g5 | | o | 11O

| apigik ™ aan Tehlke

Kardegler 17.30 11.00 1530
| LA 12.00 Kod Adi: 1100 1400
Seimi | 1030 Yaprk oo Koz & Sanye
randesler 17.00
Tehlice | 153p § P 17.00
- N4a
. 13.00 1400 Sl 14.00 Sewimli
& Saniye Astarik .
* T R T | | Qmen | yg3p | | TRk | gamg

Nalan, ena ve Burgin, bu filmlerden birine gideccklerdin, Ancak;

11.00-12.00 saalier arasinda Nalan'n ydzme Kursu,
17.00-18.00 saatleri arasinda Sena nin saz kursu,
18.00-19.00 saatleri arasinda Burgin'in dans kursu vardir

Bu g arkadag, kurs saatleri digmda ortak bir saat belirleyerek gidecakden filmi
segeceklerdir,

& - B gorulan yukandaki bilgilere gore birbinnden bagmez olarzk yanitlaymz,

5. Nalan, Sena ve Burgin Sevimli Tehiike filmine birlikte gitmeye karar veriflerze hangi
sinemaya gidebilirler?

&) Ay Sinsmas B) Bulut Sin=mas
Ci'ildiz Sinemas D) Gines Sinemaz

1. Senz’nin izlemek 1stedidi ilmlerden bin sadece Yilotz Simemasinda gostenidigine gore,
Nalan, 5ena ve Burgin bu filmin hangi saattcki gGaterimine birlikte gidebilirlzr? Yazimiz.

6. Malan, 5ena ve Burgin Bulut Smemas’na birlikie gitmeys karar venrlerse hangl filma,
hangi saatte gidebilirlar? Yazimz.

Sekil A.2 : ABIDE 2016 Arastirmas1 Matematik Alan
Soru Ornegi 2

Kaynak: (MEB, 2017)
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EK B: TIMSS Arastirmasi 2007, 2011, 2015 Yillar1 8. Simif
Matematik Alam Sorulari

TIMSS aragtirmas1 2007, 2011, 2015 yillar1 8. simf Matematik
sorulart ornekleri agagidaki sekillerde verilmistir (MEB, 2019c).

Bir kabin [ginde, hepsi ayni bityiklakte olan 36 tane renkli boncuk var. Bu
boncuklarn biraz mavi, biraz yesil, biraz kirmizi ve geri kalam da sandir,
Kaptan, rengine bakilmadan bir boncuk celd Idiginde bu boncagun mavi olmasi

4
olasiligt 2 dur Kapta kag tane mavi boncuk vardar?

OGRENME ALANI | Veri ve Olasilik
BILISSEL ALAN Uygulama
DOGRU YANIT C

Sekil B. 1: TIMSS 2007Agiklanan Matematik Soru Ornegi 1

Kaynak: (MEB, 2019c)
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Selim, bir tikenimez kalem fivatinin bir lkurgun kalemin fiyarmdan 1 zed fazla
oldugunu biliyor.

Seltm'in bir arkadas: 17 zed ddeyerek: 2 titkenmez kalem ve 3 kursun kalem
almustir,

Selim'in 1 tikenmez kalem ve 2 kursun kalem almak icin kag 7ed odemesi
gereklr?

Islemlerinizi gsteriniz.

OGRENME ALANT | Cebir

BIISSEL ALAN | Somug (ikarm

DOGRU YANIT Puanlama Rehberi

Sekil B.2: TIMSS 2007 Aciklanan Matematik Soru Ornegi 2

Kaynak: ( MEB, 2019c)

Bir karenin ¢evre uzunlugy 36 cm’ dir.

Buna gire bu karenin alam ne kadardir?

& 8lon’
B J6cm’

14m?

4

) 1§’

(=) (]

Yamt: A

Sekil B.3: TIMSS 2011 Agiklanan Matematik Soru Ornegi 1

Kaynak: (MEB, 2019c)
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Bir okuldaki 400 tgrencinin 50'si mahendislik fakoltelerine, 1000 tip
fakaltelerine, 150%i egitim fakltelerine gitmeyi, kalani ise ¢alisma hayatina
girmeyi planhyor.

Yukaridakilerin her birini yapmay: planlayan ogrencilerin oranlarini gosteren
bir daire grafigi yapmak icin asagidaki cembeni kullamimz. Yaptiginiz grafikteki
alanlan isimlendiriniz.

Sekil B.4: TIMSS 2011 Agiklanan Matematik Soru Ornegi 2
Kaynak: (MEB, 2019c)

Asagidakilerden hangisi % ‘e en yakin degerdir?

® 034
043
© 074
® 079

Sekil B.5: TIMSS 2015 Agiklanan Matematik Soru Ornegi 1

Kaynak: (MEB, 2019c)

169



Jale bir su birikintisinin yaninda duruyor. Bu su birikintisinde karsisindaki
binanin tepe nokiasimin yansimasim gorebilivor. Jalenin gris ¢izgisi su
birikintisi ile y* ‘lik ac1 vapiyor ve su birikintisinden aym ac1 ile yansiyor.

bina yiikseklik

im | 0m

birikintisi

Uzakliklar ve yikseklik yukaridaki resimde gosterilivor. Buna gore binanin
viiksekligi ne kadardur?

Yamt: m

Sekil B.6:TIMSS 2015 Agiklanan Matematik Soru Ornegi 2

Kaynak: (MEB, 2019c)
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EK C: PISA 2012 Matematik Alam A¢iklanan Sorulari
PISA 2012 Matematik alani agiklanan soru 6rnekleri ve cevap
anahtar1 verilmektedir

APARTMENT PURCHASE

This is the plan of the apariment thal George's parents want to purchase from a real
eslate agency.

Scale:
1 cm represents 1 m

Translation Note: In this unit please retain metric units throughout.

Translation Note: Transkate the term “real estate agency™ into local terminology for
businesses that sell houses.

Question 1: APARTMENT PURCHASE

To estimate the tolal floor area of the apariment (including the terrace and the walls),
you can measure the size of each room, calculate the area of each one and add all
the areas together.

Howaver, there is & more efficient method to estimate the tatal floor area where you
only need to measure 4 lengths. Mark on the plan above the four lengths that are
needed o estimate the total floor area of the apariment.

Translation Note: In some languages the term wsed for “area” varies according to the
context. As this unit focuses on the areas of rooms, you may choose to use in the first
instance here both terms with one between parentheses as in the FRE souree version:
“La superficie ("aire) totale de I'appartement™.

Sekil C. 1: PISA 2012 Agiklanan Soru Ornegi 1

Kaynak: ( OECD, 2012)
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APARTMENT PURCHASE SCORING 1

QUESTION INTENT:

Description: Use spatial reasoning to show on a plan (or by some other
method) the minimum number of side lengths needed to determine floor area

Mathematical content area: Space and shape
Context: Personal
Process: Formulate

Full Cradit

Code 1:  Has indicated the four dimensions needed to estimate the floor area of the
apartment on the plan. There are 9 possible solutions as shown in the

diagrams below.
ST N
i v | ¥ | ¥
1 I b I -
1 I I
1 1 ]
| | |
v Y Y
demmnm - F O *
d4--- 3 PoEeT
4 4 L
1 I I
| (O w4 )
1 1 | | ! !
] | | | I i
v v or ¥ v v
d----- * A----- >
CEEEE COEEY
[} [} [}
¥ L1 ¥
4 4 i
i ] ]
] ] ]
d----= &' 4----- -l-T v

# A= (9.7m x B.8m) - (Zm x 4.4m), A =TE. 56m’ [Clearly used only 4 langths fo
measure and calculate raquired area ]

No Credit
Code 0:  Other responses.

Code 9 Missing.

Sekil C. 2: PISA 2012 Agiklanan Soru Ornegi 1’in Cevap Anahtari

Kaynak: (OECD, 2012)
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OIL SPILL

An ol tanker at sea struck a rock, making a hole in the oil storage tanks. The tanker
was about 65 km from land. After a number of days the oil had spread, as shown on
the map below.

Coaslling

Sea

Land

1 cm represents 10 km Oil tanker
—

Translation Note: Please do not change the size of the image relative to the map scale.
When printed, the scale length shown on the legend should equal 1.0 em.

Translation Note: In this unit please retain metric units throughout.

Sekil C. 3 : PISA 2012 Agiklanan Soru Ornegi 2

Kaynak: (OECD, 2012)
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Question 1: OIL SPILL PMOORQOT -0 1 8

Using the map scale, estimate the area of the oil spill in square kilometres (k).

ATSWET oo km?

Translation Note: In some languages the term used for “area” varies according to the
context. As this unit focuses on the area of the oil spill, you may choose to use in the first
instance here both terms with one between parentheses as in the FRE source version:
“La superficie (I"aire) de la nappe de pétrole™

OIL SPILL SCORING 1
QUESTION INTENT:

Description: Estimation of an iregular area on a map, using a given scale
Mathematical content area: Space and shape

Context: Scientific

Process: Employ

Full Credit

Code 1:  Answers in the range from 2200 to 3300.
No Credit

Code 0:  Other responses.

Code 9 Missing.

Sekil C.4 : PISA 2012 Agiklanan Soru Ornegi 2’nin Cevap Anahtari

Kaynak: (OECD, 2012)
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BOLUM IX
PSIKOLOJIiK DANISMA VE REHBERLIK(PDR) LISANS

.

OGRENCILERININ PSiKOLOJiK DANISMA VE
REHBERLIK IHTiYACLARININ BELIRLENMESI

The Needs of Psychological Counseling and Guidance Students About
Psychological Counseling and Guidance

Ferahim Yesilyurt

(Dr. Ogr. Uyesi), Fatih Sultan Mehmet Vakif Universitesi, Istanbul, Tiirkiye
e-mail: fyesilyurt@fsm.edu.tr
0000-0003-2490-2685

1 Giris

Universite dgrencilerinin gelisimine katkida bulunmak icin her yil
diinyanin dort bir yanindaki tiniversitelerde 6grencilere psikolojik danisma
ve rehberlik(PDR) hizmeti sunulmaktadir(Pinto,2019). Universitede
verilen psikolojik danisma ve rehberlik hizmetleri uyum, kendini tanima,
sorun ¢bzme ve amag belirleme gibi konular1 kapsamaktadir
(Ozgiiven,1999). Ogrenciler bircok alanda rehberlik ve psikolojik
danigsmanlik hizmetine ihtiya¢ duyabilirler. Bu ¢aligmalarin yiiriitilmesi
olduk¢a onemlidir(Giovazolias, Leontopoulou & Triliva, 2010). PDR
ithtiyacinin karsilanamamasi 6grencilerin egitim siirecini etkileyebilecegi
gibi ilerleyen yillarda ¢alisma hayatinda da etkisini siirdiirebilmektedir.

Aragtirma sonuglarina bakildiginda, iiniversite 6grencilerinin bu
donemde yardima ihtiya¢ duyabilecekleri pek ¢cok kisisel-sosyal, egitsel ve
mesleki sorunlarla karst karstya kaldiklari goriilmektedir. Universite
ogrencileri yogun olarak ekonomik sorunlar, aile 6zlemi, gelecek kaygisi,
ders calisma ve yeme sorunlari gibi sorunlarla karsi karsiyadirlar (Tiirkiim,
Kiziltas, Sartyer, 2004). Universite dgrencileri siklikla depresyon (Deniz,
Avsaroglu & Hamarta; 2004; Ozbay, 1997) yasayabilmekte duygusal ve
mesleki sorunlar(Erkan, Ozbay, Cihangir Cankaya & Terzi,2012) ile karst
karsiya kalmaktadirlar. Ayn1 zamanda aile ve arkadaslari ile iletisim
kurmada sikintilar (Tastan & Ciiriikvelioglu,2010) yasadiklar1 da
bilinmektedir.

Universite Ogrencileri yasamlarinda bircok alanda sorunlar
yasamalarma karsin bu alanlarda psikolojik danismanlik ve rehberlik
yardimi almaktan gekinmektedirler. Universite grencilerinin psikolojik
danisma yardimina ihtiyaglart olmalarina ragmen yardim almak igin
bagsvurma oranlarinin diigiiktiir( Kizildag, Zorbaz, Gengtanirim &
Arici;2012). Cogu 6grenci karsilastiklart sorulari kendi basina ¢ézme
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egilimindedir(Giovazolias, Leontopoulou & Triliva,2010). Bazi tiniversite
ogrencileri ise yasadiklar1 sorunlari Oncelikle aile ve arkadaglariyla
paylagmakta profesyonel yardim almay1 nadiren
diistinmektedirler(Tilirkiim, Kiziltas &  Sariyer,2004).  Psikolojik
danismanlik ve rehberlik yardimi alan 6grencilerin de en ¢ok kariyer
gelisimi(Yerin Giineri & Capa Aydin, 2012), yoneltme yerlestirme
hizmetleri(Poyraz,2007) ve mesleki konularda (Giineri & Aydin,2010)
yardim aldiklar1 goriilmektedir. Aynm1 zamanda bu ihtiyaglarin zaman
icinde degisiklik gosterdigi (Dogan, 2012) bulunmustur.

Ogrenci ihtiyaglarnin her grupta ayni oldugunu diisiinmek dogru
degildir (Robinson, Jubenville, Renny & Cairns, 2016). Ogrenciler farkli
ozelliklere ve gecmis yasantiya sahip olduklari igin rehberlik ihtiyaglar: da
farkli olacaktir(Giineri, Aydin & Skovholt, 2003). Yasanilan sehir,
tiniversitenin sosyal olanaklar ve 6grenim goriilen boliim de dgrencilerin
psikolojik danisma ve rehberlik ihtiyaglarimi farklilastirabilir. Bu
dogrultuda farkli boliimlerde &grenim goren oOgrencilerin  PDR
ihtiyaclarmin da arastirildign gériilmektedir. htiya¢ belirlendiginde bu
ihtiyaci gidermek tizere ¢alismalar planlanabilir. Literatiirde T1p Fakiiltesi
ogrencileri (Shakurnia &Khajeali, 2016), Egitim bilimleri fakiiltesi
ogrencileri(Atik & Yal¢in 2010) gibi fakiilte diizeyinde c¢alismalar
yapilmis olmasina karsin Psikolojik danigma ve rehberlik lisans alaninda
yapilmis ¢calismaya rastlanmamustir.

Psikolojik danmigma ve rehberlik lisans Ogrencilerinin psikolojik
danisma ve rehberlik ihtiyaglarinin belirlenmesi oldukg¢a Onemli
gorliinmektedir. Ciinkii her ne kadar farkli alanlarda ¢aligsma imkani olsa da
Tiirkiye’de PDR alanindan mezun olanlarin ¢ogunlugu okul psikolojik
damismani olarak gorev yapmaktadirlar(Ozyiirek,2015). Yani bir baska
deyisle tiniversitedeki PDR boliimlerinin en 6nemli amaci MEB c¢atisi
altinda hizmet veren okullara PDR alaninda calisacak nitelikli is giicii
saglamaktir. Dolayisiyla MEB biinyesindeki ilk ve orta dereceli
okullardaki 6grencilerin rehberlik ihtiyacinin giderilmesi igin gorev
yapacak uzmanlarin dncelikle iiniversite diizeyinde kendi ihtiyaclarmin
belirlenmesi ve bu dogrultuda programlarin hazirlanmast ile miimkiin
olacaktir. Ogrenci ihtiyaglariin  belirlenmesi, mevcut durumun
anlasilmas1 ve bu dogrultuda rehberlik faaliyetlerinin planlanmasi igin
bityiilk &nem tasimaktadir. Ogrenci ihtiyaglar1 belirlenmeden baslanan
uygulamalar yeterince katki saglamamakta ve kaynak israfina neden
olmaktadir. Bu nedenle 6grencilerin rehberlik ihtiyaglar1 6ncelikli olarak
belirlenerek bu dogrultuda planlamalar yapilmalidir. Bu diisiinceden
hareketle ¢alismanin amaci, PDR 06grencilerinin Rehberlik ihtiyaglarini
belirleyerek bu ihtiyaglarin cinsiyet ve siif diizeyine gore farklilasip
farklilagmadiginmi ortaya koymaktir. Bu ana amag¢ dogrultusunda asagidaki
alt amaglara cevap aranmistir: PDR boliimiinde 6grenim goren iiniversite
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ogrencilerinin rehberlik ihtiyaclart nelerdir? PDR boliimiinde 6grenim
goren Tlniversite Ogrencilerinin rehberlik ihtiyaglari cinsiyete gore
farklilagmakta midir? PDR bdliimiinde Ogrenim goéren iiniversite
ogrencilerinin rehberlik ihtiyaglar1 smif diizeyine gore farklilagmakta
midir? Calisma bulgularinin PDR 6grencilerinin rehberlik ihtiyaclariin
belirlenerek giderilmesi bakimindan katki saglayacag: diisiiniilmektedir.

2Yontem

Bu c¢alisma, betimsel tarama modelinde tarama deseninde
gerceklestirilmis nicel bir arastirmadir. Betimsel tarama modelinde yapilan
calismalar gecmiste ya da i¢cinde bulunulan donemde varligini siirdiiren
durumu oldugu gibi yansitmayi amaglamaktadir (Karasar,2006).

2.1 Calisma Grubu

Aragtirmaninin ¢aligma grubu Tiirkiye’de Rehberlik ve Psikolojik
Danigmanlik Lisans programinda dgrenim goren (86 erkek, 285 kadin)
371 ogrenciden olugmaktadir. Katilimer dgrencilerin yaglar1 18 ile 35
arasinda degismektedir. Calisma grubu olusturulurken uygun 6rnekleme
yontemi kullanilmigtir. Uygun 6rnekleme, arastirma katilmaya gonillii ve
kolay ulasilabilir 6rneklem anlamima gelmektedir (Yildinm & Simsek
2006). Calisma gruplart en kolay sekilde ulasilabilen 6grencilerden
olusmaktadir.

2.2 Veri Toplama Araglari

Aragtirmanin  veri toplama siirecinde kigisel bilgi formu ve
Rehberlik ihtiyacini Belirleme Formu (RIBA) baz alinarak olusturulan
form kullanilmistir.

2.2.1 Kisisel Bilgi Formu:

Katilimcilara cinsiyet ve yas sorularini igeren bir bilgilendirme
formu verilmigtir.

2.2.2 Rehberlik Ihtiyacini Belirleme Formu:

Calismada Milli Egitim Bakanliginca ilk ve orta dereceli okullarda
O0grenim goren Ogrencilerin rehberlik ihtiyacinin belirlenmesi igin
kullanilan RIBA formunun kullanilmas: diisiiniilmiistiir. Ancak bu formun
ana kaynagina ulasilamamasi ve bazi maddelerin {iniversite diizeyine
uygun olmamasi nedeniyle form diizenlenerek faktdr analizine tabi
tutulmustur. Calismada tiniversite 6grencileri tizerinde dogrulayici faktor
analizi yapilmistir. Faktor analizi sunucunda kisisel, mesleki ve egitsel
rehberlik olmak iizere Gi¢ faktorlii bir yapiya ulasilmistir. Analiz sonucuna
gbre; uyum istatistikleri; ¥?=2339, df=524, CFI=.75; TLI=73;
SRMR=.0656; RMSEA=.0966, AIC=36761; BIC=37173 olarak
belirlenmistir. Bu sonuglara gére uyum iyiligi degerlerinin kabul edilebilir
diizeyde oldugu sdylenebilir. Olgegin giivenirlik katsayisi (cronbach
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alpha) 0.952 bulunmustur. Her iki sonu¢ da 6l¢egin tiniversite 6grencileri
icin gecerli ve giivenilir bir ara¢ oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla
Olcek tiniversite 6grencileri igin de gegerli bir aragtir.

2.3 Islem:

Olgme araglar1 Tiirkiye’de Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik
Lisans programlarinda 6grenim gérmekte olan ve ¢caligsmaya goniillii olarak
katilan Ggrencilere uygulanmustir. Uygulamalar i¢in bir Google form
olusturulmus ve 6grencilere duyurulmustur. Uygulamalar yaklagik 5-6
dakika stirmiistiir.

2.4 Verilerin Analizi

Ogrenci ihtiyaglarinin cinsiyetine gore anlamli farkhilik gosterip
gostermedigi t testi ile, sinif diizeyine gore ise tek yonlii varyans analizi
(Anova) ile incelenmistir. Ayrica simf diizeyleri arasinda fark olup
olmadigini belirlemek i¢in tukey testi kullanilmistir. Ttim analizler Jamovi
1.6.6 programi kullanilarak yapilmistir.

3 Bulgular

PDR 6grencilerinin ii¢ rehberlik alaninda(kisisel, mesleki ve egitsel)
da PDR ihtiyacinin oldugu bulunmustur. PDR Ogrencilerin cinsiyete gore
kisisel, mesleki ve egitsel rehberlik puanlarinda anlaml bir farklilik olup
olmadigin anlamak igin t testi yapilmistir. PDR &grencilerinin t testi
sonuglar1 Tablo 1 de verilmistir.

Tablo 1: Cinsiyete gore rehberlik boyutlar1 igin yapilan t-testi sonuglari

n X SS t sd p

Kisisel Kadin 285 50,3 13,98 244 369 0,015
Erkek 86 46,1 13,33

Mesleki Kadin 285 20,0 6,6 3,16 369 0,002
Erkek 86 17,6 6,64

Egitsel Kadin 285 384 10,62 2,39 369 0,017

Erkek 86 352 11,68

Ogrencilerin cinsiyete gore kisisel, mesleki ve egitsel rehberlik
puanlarinda anlamli bir farklilik olup olmadigini anlamak igin t testi
yapilmistir. Analiz sonucuna gore p degerleri incelendiginde p<0.05’ten
kiiciik oldugu, dolaysiyla cinsiyetler arasinda anlamli bir farklilik oldugu
goriilmektedir. Bu farkliliga iliskin ortalama ve standart sapmalar tabloda
yer almaktadir. Buna gore kadinlarin kisisel rehberlik ortalama puani
(x =50.3), erkeklerin kisisel rehberlik ortalama puanindan (X =46.1)
yiiksektir. Benzer sekilde kadinlarin mesleki (x =20.0), egitsel (x =38.4)
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ortalama puanlar1 erkeklerin mesleki (X =17.6) ve egitsel (X =35.2)
ortalama puanindan daha yiiksektir.  Sonu¢ olarak tiim rehberlik
alanlarindan kadinlarin puanin daha yiiksek oldugu soylenebilir.

Universite 6grencilerinin simf diizeyine goére rehberlik tiirleri
arasinda anlamli bir farklilik olup olmadig: tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) ile incelenmistir. Tablo 3’te p degerleri incelendiginde bu
farkliligin mesleki ve egitsel alanlarda oldugu goriilmektedir.

Tablo 2: Sinif Diizeyine Gore Rehberlik Tiirleri Arasindaki Farklilagma
icin yapilan Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)

Kareler Kareler

Toplami sd Ortalamas1 F p
Kigisel 926.374 3 308.791  1.600 0.189
Mesleki 364.312 3 121.437  3.060 0.028
Egitsel 1851.264 3 617.088 5.340 0.001

Tablo 3: Betimsel Istatistik

Smf n X SD SE
Kisisel 1 103 515 13.57 1.337
2 123 475 12.17 1.098
3 69 49.8 14.66 1.765
4 76 48.8 16.06 1.842
Mesleki 1 103 19.9 5.91 0.582
2 123 20.4 6.11 0.551
3 69 19.2 6.64 0.799
4 76 17.7 6.78 0.778
Egitsel 1 103 40.3 9.30 0.916
2 123 38.3 10.32 0.931
3 69 36.8 9.93 1.196
4 76 34.0 13.61 1.561

Bu farkliligin hangi simiflar arasinda oldugunu anlamak ig¢in
mesleki ve egitsel rehberlik boyutlarinda Tukey testi yapilmistir. Yapilan
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tukey testi sonucuna gore 2. ve 4. Sinif 6grencilerinin mesleki rehberlik
puanlarinda anlamli farklilik vardir (p >0.05). 2. ve 4. Sinif 6grencilerinin
Mesleki rehberlik ortalamalar1 incelendiginde 2. Simf Ogrencilerinin
mesleki rehberlik puanlar1 (X =20.4), 4. Smf S&grencilerinin rehberlik
puanindan (X =17.7) daha yiiksektir.

Smif diizeyine gore egitsel rehberlik puanlar1 incelendiginde ise 1
ve 4. Smif Ogrencileri ile 2. Ve 4. Smif 6grencilerinin puanlarimin
farklilastigi belirlenmistir. Buna gore 1. Smuf Ogrencilerinin egitsel
rehberlik puanlart (X =40.3) 4. Simf (X =34.0) Ogrencilerinden daha
yiksektir. 2. Smif 6grencilerinin egitsel rehberlik puanlar (X =38.3) 4.
Sinif 6grencilerinden daha yiiksektir.

4 Tartisma

Universitede Ogrenim géren PDR dgrencilerinin psikolojik danigma
ve rehberlik ihtiyaglarini belirlemek tizere yapilan arastirmada genel olarak
PDR 6grencilerinin kisisel, mesleki ve akademik alanlarda yardima ihtiyag
hissettigi ayn1 zamanda 6grenci ihtiyaglarmin cinsiyete ve sinif diizeyine
gore farklilik gosterdigi bulunmustur.

Calismada PDR o6grencilerinin cinsiyete gore kisisel, mesleki ve
egitsel rehberlik puanlarinda farklilasma oldugu bulunmustur. Bu sonug
tiniversite dgrencilerinin PDR ihtiyaclarinin cinsiyete gore farklilastigin
isaret eden ¢alisma bulgulariyla (Gizir,2005; Gizir, 2010; Glineri, Aydin &
Skovholt, 2003) paralellik gostermektedir. Kadinlarin aldigi puanlar
erkeklere gore daha yiiksektir. Bu sonu¢ PDR &grencileri arasinda
kadinlarin rehberlik ihtiya¢larinin daha fazla oldugunu géstermektedir. Bu
durumun bir nedeni erkek 6grencilerin liniversite ortamina ve genel olarak
zorluklarina daha hizli uyum saglamalari olabilir. Yapilan bir ¢alismada
erkeklerin Universiteye uyumunun kadinlara gore daha yiiksek oldugu
tespit edilmistir(Siiriicii & Bacanli, 2010).

Smif diizeyinde ise mesleki ve egitsel rehberlik alanlarinda
farklilasma oldugu goriilmektedir. Bu sonug {iniversite 6grencilerinin PDR
ihtiyaglarinin simif diizeyine gore farklilastigini isaret eden calisma
bulgulariyla (Dogan 2012; Karatas & Gizir,2013) paralellik
gostermektedir. Dogan (2012 ) tarafindan yapilan ¢calismada da tiniversite
PDR merkezlerine bagvuru yapan 6grencilerin bagvuru nedenlerinin sinif
diizeyine gore farklilagtigt bulunmustur. Egitsel rehberlik agisindan
bakildiginda 1. Smuf 6grencilerinin puanlarinin 4. Smif 6grencilerinden
daha yiiksek oldugu; ayn1 zamanda 2. Sinif 6grencilerinin egitsel rehberlik
puanlar1 4. Siif 6grencilerinden daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bu
sonu¢ PDR &grencilerinin egitsel rehberlik ihtiyacinin 1 ve 2. Smiflarda
daha yogun oldugunu ancak sinif seviyesi arttik¢a giderek azaldigini isaret
etmektedir. Karatas ve Gizir(2013) tarafindan yapilan ¢alismada da ikinci
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ve lgiincii siif Ogrencilerinin dordiincii siniflardan akademik ydnde
ihtiyaclarinin daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Bulgulara gore 2. Sinif 6grencilerinin mesleki rehberlik puanlar 4.
Smif 6grencilerinin rehberlik puanindan daha yiiksektir. Bu sonug¢ daha
once st siniflara geldikce mesleki rehberlik ihtiyacinin arttigini1 gosteren
caligmalar (Atik & Yal¢in,2010; Dogan, 2012; Karatas & Gizir, 2013) ile
uyumludur. Karatas ve Gizir (2013) tarafindan yapilan iiniversite
Ogrencilerinin ihtiyaglarinin belirlenmeye ¢alisildig1 arastirma {i¢iincii ve
dordiincii sinif Ogrencilerin birinci ve ikinci siif O6grencilere kiyasla
mesleki rehberlik ihtiyacinin arttigi bulunmustur. Bu sonucun ortaya
¢ikmasi iiniversitede mezuniyet asamasina geldikce meslek ve kariyer
kaygilarinin artmastyla iligkili olabilir. Mezuniyete yaklastik¢a is bulma ve
kariyer segeneklerinin belirlenmeye baslamakta ve beliren yeni segenekler
konusunda mesleki rehberlik ihtiyacinin da arttig1 diigiiniilebilir.

Aragtirma sonuglarina gére PDR &grencilerinin sinif diizeyinde
mesleki ve egitsel rehberlik alanlarinda farklilagsma gdstermesine karsin
kisisel rehberlik ihtiyacinin simif diizeyine gore farklilasmadigi
goriilmiigtiir. Bu sonu¢ PDR o6grencilerinin her smif diizeyinde kisisel
rehberlik ihtiyac1t icinde oldugunu gostermektedir. Tip fakiiltesi
Ogrencileriyle yapilan bir ¢alismada ise G&grencilerin kigisel rehberlik
ihtiyacinin  6ncelikli olarak degerlendirildigi Ikinci olarak egitimsel
ihtiyaclarin {igiincii olarak da mesleki rehberlik ihtiyacinin geldigi
bulunmustur.( Shakurnia &Khajeali, 2016)

Bir egitim kurumunda PDR hizmetlerinin nitelikli olmasi 6grenciye
onemli katkilar saglar. Servisin bu 6zellikleri tagimasi i¢in okul psikolojik
danigmaninin nitelik ve niceligi olduk¢a 6nemlidir. Ancak PDR mezunlari
lisans egitimlerinde okulda calisacak gerekli temel bilgi ve becerileri
kazanmada eksiklikler yasamaktadirlar(Tuzgol-Dost & Keklik, 2012).
Bas ve Aysal (2016) tarafindan yapilan arastirmada, okul psikolojik
danismanlarinin 6grenci sorunlarini ele alma, dnleme ve miidahale etme
konusunda gig¢liikkler yasadiklarini, okul psikolojik danigsmanlarinin
kuramsal ve uygulamaya dayali bilgi, beceri ve donanimlarini yeterli
diizeyde gormediklerine yer verilmistir. Tuzgol-Dost ve Keklik (2012) ise
yaptiklar1 arastirmada,  psikolojik damigmanlarin kendilerini tercih
danismanligi hizmetinde yeterli algilamadiklar1 bulgusuna yer vermistir.
PDR &grencilerinin lisans diizeyindeki PDR ihtiyacinin belirlenmesi ve bu
dogrultuda planlarinin yapilmasinin gelecek yillarda okullarda galisacak
olan okul psikolojik danismanlarinin daha donanimli olarak alana
cikmalarma katki saglayacag disiiniilmektedir. Bir rehberlik hizmetinin
planlanmis olmasi onun basartyla uygulanacag ve etkili olacagi anlamina
gelmez. Rehberlik hizmetinin bagaris1 uygulayicimin yetkinligine ve
uygulamalar i¢inde gosterecegi performansa bagli olarak ortaya ¢ikacaktir.
Bu noktada alanda ¢alisacak okul psikolojik danigmanlarinin 6ncelikli
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olarak lisans donemlerinde kendi rehberlik ihtiyaglarinin belirlenmesi ve
bu dogrultuda hazirlanan ¢aligmalarla ihtiyacin giderilmesi gerekmektedir.
Alanda c¢alisacak uzmanlarin yetistirilme siirecinde geri bildirim
alabilmeleri énemlidir (Ozyiirek, 2009). Bu siiregte PDR 6grencilerine
siipervizyon imkanmin 6nemli katkilar saglamasiyla beraber, adaylarin
PDR yardim siirecini kendilerinin deneyimlemesi de onemli katkilar
saglayacaktir. Bu nedenle gelecegin okul psikolojik danismani olarak
calisacak PDR ogrencilerinin 6ncelikle lisans diizeyinde kendi PDR
ihtiyaclarini karsilamaya yonelik caligsmalar planlanmalidir. Ayn1 zamanda
sinif diizeyine gore PDR ihtiyaglar1 farklilasma gosterdigi igin, PDR
ogrencileri ile yapilacak PDR uygulamalarinda birinci ve ikinci siniflarda
egitsel rehberlik {igiincii ve dordiincii siniflarda ise mesleki rehberlik
calismalarina oncelik verilmesi Onerilir.

Calismanin bazi sinirhliklarr bulunmaktadir. Orneklem grubunda
kadimnlarin agirlikli olmasi ¢alismanin ilk sinirliligi olarak diisiiniilebilir.
Diger taraftan sinirh sayida (yas ve siif diizeyi) degisken ele alinmustir.
Daha sonraki caligmalarda cinsiyet sayisi esitlenerek akademik basari,
yasanilan sehir gibi degiskenlerin de ele alinmasi onerilir. Ayrica nitel
arastirma yontemi kullanilarak daha derinlemesine bilgiler elde edilmeye
calisilmasi Onerilir.
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1.Giris

Insanhik tarihi boyunca, insan hayatmin her evresinde sporun
onemli bir yer tuttugu sylenebilir. Insan, toplayici oldugu donemden tutun
da modern zamana kadar tiim zaman diliminde sporu farkli amaglar igin
kullanmigtir. Gegmiste savaslara hazirlik olarak yapilan spor, giiniimiizde
saglikli kalmak icin yapilmaktadir. Diizenli yapilan egzersiz ve spor,
bireye kilo almama, bulasici olmayan hastaliklardan korunma, mutluluk
verme gibi faydalar saglamaktadir (Gtical ve Giirbiiz, 2020). Diinya Saglik
Orgiitii bireyin saglikli kalmasi icin diizenli bir sekilde spor aktivitesi
yapmasini onermektedir (World Health Organization, 2008). Tiim bu
oneri ve faydalarin ortak bileseninin spor oldugu goriilmektedir. Spor her
egitim kademesindeki dgrenciler igin 6nemlidir. Ogrencilerin spora olan
ilgisinin temelinde ailenin spora yonelik tutumunun 6nemli oldugu
disiiniilmektedir. Tutum, bireyin davranisinin altinda yatan ve davranisin
ortaya ¢imasinda etkili olan 6n egilimdir (Inceoglu 2004). Tutum, duygu
ve diislinceleri igeren igsel bir durumdur. Bu yoniiyle tutumlar bireylerin
davraniglarin1 anlamada yol gosterici yoniiyle onemlidir (Baskonus, 2020).
Ebeveynlerin  tutumlarinin, 6grencilerin  beden egitimine karsi
gelistirecekleri tutum ve davranis1 etkileyecegi diisliniilmektedir.
Ogrencilerin hayatlar1 boyunca spor ile i¢ ice olmasinda, almis olduklart
egitim ile birlikte aile i¢inde karsilasmig olduklari tutumlar yatmaktadir
denilebilir. Konunun bu 6nemine binaen ebeveynlerin spora yonelik
tutumlar1 6nem arz etmektedir.
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Bu o6nemden hareketle velilerin spora yonelik tutumlarinin
betimlenmesi i¢in bu ¢alisma kurgulanmistir. Calismada asagidaki sorulara
cevap aranmaya calisilmigtir.

Ebeveynlerin spora yonelik tutumlari ne diizeydedir?
Ebeveynlerin spora yonelik tutumlari;

Cinsiyet,

Spora katilma durumu,

Egitim diizeyi,

Cocuklarinin gittigi okul tiirii degiskenlerine gore anlamli olarak
farklilagmakta midir?

Caligmanin, ebeveyn tutumunu 6lgmesi ve gelecegin ebeveynleri olacak
cocuk ve genclerin spora yonelik olumlu bir tutum gelistirmesinde ve spor
ile i¢ ice yetismesinde arastirma sonuglarina dayali ¢oziim Onerileri ortaya
koymasi yoniiyle alana katki saglayacag: diisiiniilmektedir.

2.Yontem

Nicel bir arastirma olarak tasarlanan bu calismada betimsel
yontem kullanilmigtir (Karasar, 2005). Bu kapsamda bu ¢alismanin ilk
kisminda ebeveynlerin spora iligkin tutumlarinin  betimlenmesi
amaglanmistir. Arastirmanin ikinci kisminda ebeveynlerin spora iliskin
tutumlari lizerinde etken olabilecegi diisiiniilen cinsiyet, sportif etkinliklere
katilma durumu, ¢ocugunun hangi okulda okudugu ve egitim diizeyi
degiskenleri incelenmistir.

2.1.Cahsma Evren ve Orneklemi

Aragtirmanin ulagilabilen evreni, 2019-2020 egitim- 6gretim
doneminde Kirgehir'de 6grenim goren ilk ve ortaokul 6grenci velileridir.
Bu evrenden, rastgele yolla secilen 765 ebeveyn calisma oOrneklemini
olusturmaktadir. Ebeveynlere gonderilen 6lgme araglarindan 76 tanesi
degerlendirmeye alinmamis, toplam 689 ebeveynden elde edilen veriler
degerlendirmeye alinmistir. Ebeveynlerin demografik bilgilerine Tablo
1'de sunulmustur.

Tablo 1: Calisma Ornekleminde Yer Alan Ebeveynlerin Demografik

Bilgileri
Bagimsiz
Degiskenler f %
Cinsiyet Erkek 172 25,0
Kadin 517 75,0
Katilirim 349 50,7
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Sportif

etkinliklere Katilmam 340 49,3
katilma durumu

Cocugunun Tlkokul 350 50,8
gitigi okul tlirli 5o 339 29,2
Egitim dizeyi | Tlkokul 56 8,1
Ortaokul 90 13,1
Lise 276 40,1
Universite 238 34,5

Tablo 1'de ¢aligma 6rnekleminin %25'ini (n=172) erkek ebeveynlerin,
%75'ini (n=517) ise kadin ebeveynlerin olusturdugu gorilmektedir.
Ebeveynlerin %50.7'si (n=349) genel olarak sportif etkinliklere katiliyor
iken %49.3' (n=340) katilmamaktadir. Calismaya katilan ebeveynlerden
%50.8'nin (n=350) ¢ocugu ilkokula gidiyor iken %49.2'sinin (n=339)
c¢ocugu ortaokula gitmektedir. Calisma Orneklemindeki ebeveynlerin
%8.1'1 (n=56) ilkokul mezunu iken %13.1'i (n=90) ortaokul, %40.1°1
(n=276) lise, %34.5’1 (n=238) lisans ve %4.2'si de (n=29) lisansiistii
mezunudur.

2.2.Veri Toplama Araglari

Veri toplama siirecinde ebeveynlerin demografik bilgileri i¢in
hazirlanan form ve Kogak (2014) tarafindan gelistirilmis olup 22 madde ve
3 boyuttan olusan Spora Yénelik Tutum Olgegi kullanilmistir. Olgegin;
Psiko-sosyal gelisme boyutu 1.,2.,3.,4.5.,6.,7.,8.9.,10.,,11. ve 12.
maddelerden, fiziksel gelisme boyut 13.,14.,15.,16.,17. ve 18. maddelerden
zihinsel gelisme boyutu 19.,20.,21. ve 22. maddelerden olugmaktadir.
Olgegin giivenirligini test etmek igin iki yar1 test korelasyonu (Spearman
Brown) katsayisina bakilmig ve bu deger 0.83 olarak bulunmustur.

2.3.Verilerin Analizi

Elde edilen betimsel verilerin analizinde frekans (f), yiizde (%),
agirlikli ortalama (X) ve standart sapma (SS) degerleri kullanilmustir.
Iliskisel istatistik yontemleri yapilmadan énce verilerin homojenligine
bakilmis ve normal dagilim gosterip gostermedigi incelenmistir. Verilerin
normal dagilimlar ile ilgili bulgulara Tablo 2'de yer verilmistir.
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Tablo 2: Normal Dagilim le ilgili Bulgular

X Medyan | Mod | Carpiklik Basiklik
istatistik | 4,03 | 4,13 5,00 | -1,249 1,140
GENEL
Standart | 5, 093 186
hata
Psiko- .
sosyal Istatistik | 4,01 | 4,08 5,00 | -1,156 , 791
Gelisme
Boyutu | Standart | 50 093 186
hata ! ! '
Fiziksel | jstatistik | 4,15 | 4,33 500 | -1,481 1,740
Gelisme
Boyutu
Standart | 5, 093 186
hata
Zihinsel | joioristik | 3,88 | 4,00 5,00 | -,920 078
Gelisme
Boyutu
ﬁta”da“ 039 093 186
ata

Spora yonelik tutum OSlgeginin ¢arpiklik (-1,249) ve basiklik
(1,140) deger araliginda olmasi verilerin normal dagilim gosterdigi
seklinde yorumlanabilir (Biyiikoztiirk, 2014; George ve Mallery, 2010).

Bu sonuglar dogrultusunda arastirma verilerinin analizi siirecinde
parametrik hipotez testleri kullanilmistir. Bagimsiz t-testi sonuglarinda
anlamhi farkliligin etki biiyiikliiglinii hesaplamak i¢in Cohen’d, ANOVA
sonuclarinda anlaml farkliligin etki biiyiikliigiinii hesaplamak i¢in ise eta-
kare korelasyon katsayis1 kullanilmustir (Biiyiikoztiirk, 2014: 44). Olgegin
puanlanmasina iligkin araliklar (Tagsdemir, 2003) Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3: Puan Araliklari

Verilen

Agirlik Nitelik grubu Sinirt
5 Tam Katiliyorum 4.20-5.00
4 Katiliyorum 3.40-4.19
3 Orta Diizeyde Katiliyorum 2.60-3.39
2 Az Katiliyorum 1.80-2.59
1 Hig¢ Katilmiyorum 1-1.79
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3.Bulgular

3.1.Ebeveynlerin Spora iliskin Tutumlar ile Tlgili Bulgular

Tablo 4: Ebeveynlerin Spora Iliskin Tutumlari

X SS Diizey
GENEL 4,03 | ,900 | Katiltyorum
Psiko-S 1 Geli Boyutu

osyal belisme B0y 4,01 | ,924 | Katiliyorum

Fiziksel Geli Boyutu
tzksel belisme B0y 4,15 | 917 | Katiliyorum
Zihinsel Gelisme Boyutu

3,88 | 1,036 | Katiliyorum

Tablo 4 incelendiginde ebeveynlerin spora iliskin tutumlar1 genel olarak
(X=4,03) katiliyorum diizeyindedir. Alt boyutlar incelendiginde; psiko-
sosyal gelisme boyutunda (X=4,01), fiziksel gelisme boyutunda (X=4,15)
ve zihinsel gelisme boyutunda (X=3,88) ebeveynlerin tutumlarinin
katiliyorum diizeyinde oldugu goériilmektedir. Bu durum ebeveynlerin

spora iligskin olumlu tutuma sahip olduklarin1 gostermektedir.

3.2.Ebeveynlerin Spora lliskin Tutumlan ile Tigili Iliskisel

Bulgular

Tablo 5: Cinsiyet Degiskenine iliskin T-Testi Sonuglar

- _ Cohen’d

Cinsiyet N X |SS |t p
Erkek 172 14,13[,779

GENEL 1,749,081
Kadin 517 1(3,99(935

Psiko-Sosyal Erkek 172 4,11(808

Gelisme Boyutu 517 3.98|958 [1.656 098
Kadin

Fiziksel Gelisme | Erkek 172 |4,23],799

Boyutu 517 |4.13],952 [1.284 200
Kadin

Zihinsel Gelisme| Erkek 172 14,04(906

Boyutu 517 [3,83 1’0711,226 ,026 0.2
Kadin
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Tablo 5 incelendiginde genel olarak erkek ebeveynlerin
ortalamalarmim (X=4,13) kadin ebeveynlerin ortalamalarindan (X=3,99)
yiiksektir. At boyutlarda da erkek ebeveynlerin ortalamalarinin kadin
ebeveynlerin ortalamalarindan yiiksek oldugu goriilmektedir.

T testi sonucunda gruplar arasi ortalama farklarin 6lg¢ek genelinde,
fiziksel gelisme ve psiko-sosyal gelisme boyutlarinda istatistiksel olarak
anlamli olmadig1 (p>.05), zihinsel gelisme boyutunda anlamli oldugu
(p<.05) goriilmektedir (Cohen's d=0.2).

Buna gore cinsiyetin ebeveynlerin spora iligskin tutumlari tizerinde
genel olarak etken bir degisken olmadigi sdylenebilir.

Tablo 6: Sportif Etkinliklere Katilim Durumlar1 Degiskenine iliskin T-
Testi Sonuglari

Cohe

N X SS t p nd

GENEL | Katilimnm | 349 | 4,19 | ,825

Katilmam | 340 | 3,86 | ,944

Psiko- Katilinmm | 349 | 4,19 | ,839

Sosyal 0.3
) Katilmam | 340 | 3,83 | ,973 | 5,132 | ,000

Gelisme

Boyutu

Fiziksel | Katilimnm | 349 | 4,26 | ,836

4912 |,000 | 0.3

Gelisme 3,258 |,001 |0.2
Boyutu Katilmam | 340 | 4,04 | ,982

Zihinsel | Katilmmm | 349 | 4,09 | ,935

Gelisme | imam | 340 | 3,67 | 1,09 | 5:418 |.,000 | 0.4
Boyutu

1

Tablo 6 incelendiginde sportif etkinliklere katilinm diyen
ebeveynlerin ortalamalari (X=4,19) sportif etkinliklere katilmam diyen
ebeveynlerin ortalamalarindan (X=3,86) yiiksek oldugu goriilmektedir. Alt
boyutlarda da sportif etkinliklere katilirnm diyen ebeveynlerin
ortalamalarmin  sportif etkinliklere katilmam diyen ebeveynlerin
ortalamalarindan yiiksek oldugu goriilmektedir.

T testi sonucunda gruplar arasi ortalama farklarin 6lgek genelinde
ve tiim alt boyutlarda istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir
(p<.05).

Olgek genelinde goriilen bu anlamli farklihgin etki biiyiikliigii
kii¢iik diizeydedir (Cohen's d=0.3). Olgek alt boyutlarindan psiko-sosyal
gelisme (Cohen's d=0.3), fiziksel gelisme (Cohen's d=0.2) ve zihinsel
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gelisme (Cohen's d=0.4) alt boyutlarindaki etki biiyiikliikleri de kiigiik
diizeydedir.

Buna gére sportif etkinliklere katilim durumlarimin ebeveynlerin
spora iliskin tutumlar1 tizerinde etken bir degisken oldugu sdylenebilir.

Tablo 7: Cocuklarmin Gittigi Okul Tiiriine Degiskenine liskin T-Testi

Sonuglari
Okul _ Cohen’d
Tiirii N X |SS |t p
Ilkokul [350 (3,96 [962 0.1
GENEL -2,036 |,042
Ortaokul (339 14,10 |,827
Psiko-Sosyal Ilkokul 350 (3,93 |,998
Gelisme Boyutu -2,206 ,028 (0.1
Ortaokul 339 4,09 835

Fiziksel Gelisme |Ilkokul (350 4,09 975
Boyutu 339 (4,21 | 8511659 098

Ortaokul

Zihinsel Gelisme ilkokul 350 (3,82 [1,08
Boyutu 6 1625 105
Ortaokul [339 3,95 |,978

Tablo 7 incelendiginde ¢ocugu ortaokula giden ebeveynlerin
ortalamalarinin ~ (X=4,10) ¢ocugu ilkokula giden ebeveynlerin
ortalamalarindan (X=3,96) yiiksek oldugu goriilmektedir. Alt boyutlarda
da ¢ocugu ortaokula giden ebeveynlerin ortalamalarinin ¢ocugu ilkokula
giden ebeveynlerin ortalamalarindan yiiksek oldugu goriilmektedir.

T testi sonucunda gruplar arasi ortalama farklarin 6lgek genelinde
(Cohen's d=0.1). ve psiko-sosyal gelisme (Cohen's d=0.1).alt boyutunda
istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<.05), ancak zihinsel gelisme ve
fiziksel gelisme alt boyutlarinda ise istatistiksel olarak anlamli olmadig
goriilmektedir (p>.05).

Buna gore ¢ocuklarin gittigi okul tiiriiniin ebeveynlerin spora
iligkin tutumlar1 {izerinde genel olarak etken bir degisken oldugu
sOylenebilir.
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Tablo 8: Egitim Durumlarina Gére Spora Iliskin Tutum Ortalamalari ve
Standart Sapma Degerleri

Egitim N < sS
Durumu
Tlkokul 56 3,75 1,042
Ortaokul 90 3,86 1,092
GENEL Lise 276 3,96 ,929
Universite 238 4,21 ,703
Lisan Ustii 29 4,17 ,855
Tlkokul 56 3,65 1,062
Ortaokul 90 3,82 1,081
Psiko-sosyal -
Gelisme Boyutu Lise 276 3,94 ,949
Universite 238 4,24 , 729
Lisan Ustii 29 4,14 ,898
Tlkokul 56 3,98 1,143
Ortaokul 90 4,03 1,146
Fiziksel Gelisme Lise 576 4.0 940
Boyutu
Universite 238 4,29 ,719
Lisan Ustii 29 4,29 137
Tlkokul 56 3,74 1,106
Ortaokul 90 3,71 1,248
Zihinsel Gelisme Lise 576 3.84 1,059
Boyutu
Universite 238 4,01 ,879
Lisan Ustii 29 4,05 1,061

Tablo 8 incelendiginde genel olarak en yiiksek ortalamanin
iiniversite mezunu olan ebeveynlerde (X=4,17), en diisiik ortalamanin
ilkokul mezunu olan ebeveynlerde (X=3,75) oldugu goriilmektedir. Alt
boyutlara bakildiginda; en yiiksek ortalamanin psikososyal gelisme
boyutunda iiniversite mezunu (X=4,24) olan ebeveynlerde; fiziksel
gelisme boyutunda {iniversite ve lisansiisti mezunu (X=3,57) olan
ebeveynlerde, zihinsel gelisme boyutunda lisansiisti mezunu olan
ebeveynlerde (X=4,05) oldugu goriilmektedir. En diisiik ortalamalarin ise
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psiko-sosyal gelisme (X=3,65) Ve fiziksel gelisme (X=3,98) boyutlarinda
ilkokul mezunu olan ebeveynlerde, zihinsel gelisme boyutunda ise
ortaokul mezunu olan ebeveynlerde (X=3,71) oldugu goriilmektedir.

Ebeveynlerin egitim durumlarina goére spora iligkin tutum
ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli olup olmadiginin belirlenmesinde
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmis ve elde edilen sonuclara
Tablo 9'da yer verilmistir.

Tablo 9: Egitim Durumu Degiskenine liskin ANOVA Sonuglari

Varyans
m KT sd | KO F p n?
Kaynagi

Gruplar | 16,586 |4 4,146 | 5,237 | ,000
arasi

Gruplar | 541,586 | 684 | ,792 .02
ici
Toplam | 558,172 | 688

Gruplar | 25,127 4 6,282 | 7,630 | ,000
Psikosos | arasi

GENE

val — Gruplar [ 563,101 | 684 | 823 04
Geligme i
Boyutu | ©

Toplam | 588,228 | 688

Gruplar | 8,851 4 2,213 | 2,654 |,032
arast

Fiziksel
Gelisme | Gruplar | 570,331 | 684 | ,834 .01
Boyutu | ici

Toplam | 579,182 | 688

Gruplar | 9,247 4 2,312 |2,168 |,071
Zihinsel | ™
Gelisme | Gruplar | 729,354 | 684 | 1,066
Boyutu | ici

Toplam | 738,601 | 688

ANOVA sonucunda olgek genelinde (n?=.02), psiko-sosyal
gelisme (n?=.04) ve fiziksel gelisme (n?=.01) boyutlarinda ortalamalarin
anlamli oldugu (F=5,237, 7,630, 2,654, p<.05); zihinsel gelisme boyutunda
ise anlaml1 olmadig1 (F=2,168, p>.05) goriilmektedir.
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Bu sonug egitim durumunun ebeveynlerin spora iliskin tutumlari
iizerinde genel olarak etken bir degisken oldugunu ancak olgek alt
boyutlarindan  zihinsel gelisme boyutunda etken olmadigini
gostermektedir.

Tablo 10. Ebeveynlerin Egitim Durumlarina Gore Spora Y 6nelik Tutum
Ortalamalar1 ve Anlamlilik Diizeyleri

0) 3 Egit
.. J) Egitim Ortalamalar
ln)eglske diizeyi Farki (I-J) SE P
1,00 %’QO . -,45696(*) |,13216 |,001
ilkokul universite
500 -41151(*%) | ,20357 | 044
lisansiistii
Genel
2,00 %’QO . -,356518(*) |,11011 |,001
ortaokul | tiniversite
3,00 lise 09 -24890(%) | 07871 | 002
universite
3,00 lise -,29010(*) |,13298 |,029
100  H0O _59134(%) | 13476 | 000
ilkokul universite
Psikosos 500 1 Agsap(*) | 20758 | 017
yal lisansistii
Gelisme
200 | 4,00 ] .
Boyutu ortaokul | iniversite 42165(%) | 11228 | 000
4,00
tniversit | 3,00 lise ,30124(*) ,08026 | ,000
e
1,00 | 4,00 N
ilkokul | tiniversite | o0700(") 113562 1,024
Fiziksel
Geligme | 200 400 _25753(%) | 11300 | 023
B ortaokul | tiniversite
oyutu
|_3’00 400 -19338(%) | ,08077 | 017
1Se universite

Tablo 10'da gruplar arasi1 ortalamalar incelendiginde; Olcek
genelinde ortalamalar arast anlamli farkliligin ilkokul mezunu olan
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ebeveynler ile {iniversite ve lisansiistii mezunu olan ebeveynler arasinda
iiniversite ve lisansiistii mezunu olan ebeveynler lehine (p<.05), tiniversite
mezunu olan ebeveynler ile ortaokul ve lise mezunu olan ebeveynler
arasinda Universite mezunu olan ebeveynler lehine (p<.05) olustugu;
psiko-sosyal gelisme boyutunda ortalamalar arasi anlamli farkliligin
ilkokul mezunu olan ebeveynler ile lise, iiniversite ve lisansiistii mezunu
olan ebeveynler arasinda lise, liniversite ve lisansiistii mezunu olan
ebeveynler lehine (p<.05), ortaokul ve iiniversite mezunu olan ebeveynler
arasinda iiniversite mezunu olan ebeveynler lehine (p<.05), iiniversite
mezunu olan ebeveynler ile lise mezunu olan ebeveynler arasinda
tiniversite mezunu olan ebeveynler lehine (p<.05) olustugu; fiziksel
gelisme boyutunda iiniversite mezunu olan ebeveynler ile ilkokul, ortaokul
ve lise mezunu olan ebeveynler arasinda Universite mezunu olan
ebeveynler lehine (p<.05) olustugu goriilmektedir.

4.Sonuc ve Tartisma

Ebeveynlerin spora iliskin tutumlari genel olarak katiliyorum
diizeyindedir. Olgek alt boyutlarindan psiko-sosyal gelisme, fiziksel
gelisme ve zihinsel gelisme boyutlarinda da ebeveynlerin tutumlar
katiliyorum diizeyindedir. Bu durum ebeveynlerin spora iliskin olumlu
tutuma sahip olduklarin1 gostermektedir. Alanyazin incelendiginde
calisma sonuglar1 ile paralel sekilde Yasar ve Oztiirk (2018) de
ebeveynlerin spora yonelik tutumlarinin yiiksek seviyede oldugunu
sonucuna ulagmiglardir.

Cinsiyet ebeveynlerin spora iligkin tutumlar tizerinde Olgek
genelinde, fiziksel gelisme ve psiko-sosyal gelisme alt boyutlarinda etken
bir degisken degildir. Ancak zihinsel gelisme boyutunda cinsiyet
ebeveynlerin spora iligkin tutumlar1 ilizerinde etken bir degiskendir..
Bununla birlikte genel olarak erkek ebeveynlerin ortalamalari kadin
ebeveynlerin ortalamalarindan yiiksektir. Olgek alt boyutlarinda da erkek
ebeveynlerin ortalamalarin kadin ebeveynlerin ortalamalarindan yiiksektir.
Alan yazin incelendiginde Tezcan- Kardas, Biilbiil- Kardag ve Sadik
(2017) yapmis olduklar1 ¢alismada cinsiyet degiskeninin, ebeveynlerin
spora yonelik tutumlan {izerinde etken bir degisken olmadigi sonucuna
ulasmislardir. Yasar ve Oztiirk (2018) ebeveynlerin cinsiyetlerinin spora
yonelik tutumlarini tizerinde etken olmadig1 sonucuna ulagsmislardir. Topal
(2019) cinsiyetin ebeveynlerin spora yonelik tutumlar lizerinde etken bir
degisken olmadigi sonucuna ulasmistir. Shajie, Raoof, Nayerabadi, ve
Houshyar, (2014) yapmis olduklar1 ¢alismada cinsiyet degiskenin
ebeveynlerin spora yonelik tutumlari {izerinde etken olmadigi sonuna
ulagsmiglardir.

Sportif etkinliklere katilim durumlar1 ebeveynlerin spora iliskin
tutumlan iizerinde etken bir degiskendir. Sportif etkinliklere katilirim
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diyen ebeveynlerin ortalamalar1 sportif etkinliklere katilmam diyen
ebeveynlerin ortalamalarindan yiiksektir. ~ Alt boyutlarda da sportif
etkinliklere katilirim diyen ebeveynlerin ortalamalar1 sportif etkinliklere
katilmam diyen ebeveynlerin ortalamalarindan yiiksektir. Yasar ve Oztiirk
(2018) spor yapan ebeveynlerin spora yonelik tutumlarinin yiiksek
seviyede oldugunu sonucuna ulagmiglardir. Ayrica Yilmaz (2018) da
ebeveynlerin spora yapma durumlarinin spora yonelik tutumlar {izerinde
etken bir degisken oldugu ve bu etkinin spor yapan ebeveynler lehine
oldugu sonucunu bulmustur. Alan yazinda spor yapan ebeveynlerin spora
yonelik tutumlarinin  yiiksek oldugu sonucunu bulan c¢aligmalar
bulunmaktadir (Topal, 2019; Yiiksel, 2019; Eri, 2018; Atan, imamoglu ve
Imamoglu, 2018; Downward, Hallmann & Pawlowski; 2014; Toftegaard -
Stackel, Nielsen, Ibsen & Andersen, 2011).

Cocuklarin gittigi okul tiirii ebeveynlerin spora iligkin tutumlari
tizerinde etken bir degiskendir. Cocuklarin gittigi okul tiirti psiko-sosyal
gelisme alt boyutunda etken bir degisken iken zihinsel gelisme ve fiziksel
gelisme alt boyutlarinda etken bir degisken degildir. Cocugu ortaokula
giden ebeveynlerin ortalamalar1 c¢ocugu ilkokula giden ebeveynlerin
ortalamalarindan yiiksektir. Tiim alt boyutlarda da ¢gocugu ortaokula giden
ebeveynlerin  ortalamalar1  ¢ocugu ilkokula giden ebeveynlerin
ortalamalarindan yiiksektir. Atan, Imamoglu ve Imamoglu (2018),
cocuklar ilkokula giden ebeveynlerin spora yonelik tutumlarinin ¢ocuklari
diger okula giden ebeveynlere gore daha diisiik oldugu sonucuna
ulasmiglardir. Topal (2019) ¢ocuklari liseye giden ebeveynlerin, ¢ocuklari
ortaokula giden ebeveynlere gore spora yonelik tutum agisindan olumlu ve
daha yiiksek bir tutuma sahip olduklar1 sonucuna ulagmistir. Cocuklarin
egitim diizeyleri yiikseldik¢e ebeveynlerinin de spora yonelik tutumlarinin
olumlu yonde degistigi sdylenebilir.

Egitim durumu ebeveynlerin spora iliskin tutumlari {izerinde genel
olarak ve psiko-sosyal gelisme ve fiziksel gelisme boyutlarinda etken bir
degiskendir. Ancak 6l¢ek alt boyutlarindan zihinsel gelisme boyutunda
etken bir degisken degildir. Olgek genelinde psiko-sosyal gelisme ve
fiziksel gelisme boyutlarinda goriilen anlamli farkliligin etki biyiikliigi
kiigiik diizeydedir. En yiiksek ortalama {niversite mezunu olan
ebeveynlerde en diisiik ortalama ise ilkokul mezunu olan ebeveynlerde
olusmustur. Alt boyutlarda; en yiliksek ortalama psiko-sosyal gelisme
boyutunda {iniversite mezunu olan ebeveynlerde; fiziksel gelisme
boyutunda tiniversite ve lisansiistii mezunu olan ebeveynlerde, zihinsel
gelisme boyutunda lisansiisti mezunu olan ebeveynlerde; en diisiik
ortalamalar ise psiko-sosyal gelisme ve fiziksel gelisme boyutlarinda
ilkokul mezunu olan ebeveynlerde, zihinsel gelisme boyutunda ise
ortaokul mezunu olan ebeveynlerde goriilmektedir. Olgek genelinde
ortalamalar arasi anlamli farklilik ilkokul mezunu olan ebeveynler ile
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iiniversite ve lisansiistii mezunu olan ebeveynler arasinda iiniversite ve
lisansiisti mezunu olan ebeveynler lehine iiniversite mezunu olan
ebeveynler ile ortaokul ve lise mezunu olan ebeveynler arasinda iiniversite
mezunu olan ebeveynler lehine; psiko-sosyal gelisme boyutunda
ortalamalar arasi anlamli farklilik ilkokul mezunu olan ebeveynler ile lise,
iiniversite ve lisansiistii mezunu olan ebeveynler arasinda lise, {iniversite
ve lisansiisti mezunu olan ebeveynler lehine, ortaokul ve iiniversite
mezunu olan ebeveynler arasinda iiniversite mezunu olan ebeveynler
lehine, iiniversite mezunu olan ebeveynler ile lise mezunu olan ebeveynler
arasinda iiniversite mezunu olan ebeveynler lehine; fiziksel gelisme
boyutunda {iniversite mezunu olan ebeveynler ile ilkokul, ortaokul ve lise
mezunu olan ebeveynler arasinda {iniversite mezunu olan ebeveynler
lehine olusmustur. Alan yazin incelendiginde Tezcan- Kardas, Biilbiil-
Kardas ve Sadik (2017) yapmis olduklar1 ¢aligmada egitim durumu
degiskeninin, ebeveynlerin spora yonelik tutumlar {izerinde etken oldugu
ve bu etkinin iiniversite mezunu olan ebeveynler lehine oldugu sonucuna
ulagsmuslardir. Yiicel, Kili¢, Korkmaz ve Goral (2015) yapmis olduklar
calismada ebeveynlerin egitim diizeylerinin ¢ocuklarin  spora
katilimlarinda etken oldugunu bulmuslardir. Bu etki iiniversite mezunu
ebeveynler lehinedir. Yasar ve Oztiirk (2018) ebeveynlerin egitim
durumlarinin spora yonelik tutumlar iizerinde etken bir degisken olmadigi
sonucuna ulasmiglardir. Yine Eri (2018) yapmis oldugu calismada ebeveyn
egitim seviyesi yiiksek olan ailelerde spora yonelik tutumun yiiksek oldugu
sonucunu bulmustur. Topal (2019) {iniversite mezunu olan ebeveynlerin
spora yonelik tutumlarinin ortaokul ve lise mezunu olan ebeveynlerden
daha yiiksek oldugu sonuna ulagmistir. Benzer sekilde Yayla (2016) egitim
seviyesi yliksek olan ebeveynlerin spora yonelik tutum seviyelerinin de
yiiksek oldugu sonucuna ulagmistir Yilmaz (2018) ise ebeveynlerin egitim
seviyesinin spora yonelik tutumlar iizerinde etken bir degisken olmadigi
sonucuna ulasmistir. Atan, Imamoglu ve Imamoglu  (2018) da
ebeveynlerin egitim seviyelerinin spora yonelik tutum iizerinde etken bir
degisken olmadigi sonucuna ulagmislardir. Genel olarak ebeveyn egitim
durumu ile spora yonelik gelistirdikleri tutum arasinda bir iligskinin
varligindan séz edebiliriz. Ebeveynlerin egitim seviyeleri yiikseldikge
spora yonelik olumlu tutum gelistirdikleri goriilmektedir.
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