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Matematik Ogretiminin Islemsel ve Kavramsal Bilgi
Baglaminda Degerlendirilmesine iliskin Olcekler Gelistirme
Calismasi

Ali BOZKURT!
Mehmet Fatih OZMANTAR?

ilhan OZDEMIR?

Oz: Bu ¢alismada, 6gretmenlerin matematik 6gretimlerini islemsel ve kavramsal bilgi bagla-
minda degerlendirilmesinde kullanilabilecek iki 6lcek gelistirilmesi amaglanmustir. Olgekle-
rin acimlayici faktor analizi i¢in 226 matematik dgretmeninden toplanan veriler kullanilmis-
tir. Dogrulayici faktor analizi i¢in islemsel 6gretim 6l¢egi 110, kavramsal 6gretim dlgegi 237
matematik égretmenine uygulanmustir. Islemsel bilgi boyutu icin 13 madde, kavramsal bilgi
boyutu i¢in 20 maddeden olusan iki taslak 6lgek drneklem grubuna uygulanmistir. KMO ve
Barlett testlerinin degerlerinden dlgeklerin faktdr analizine uygunlugu icin 6rneklem sayi-
lariin yeterli oldugu goriilmistiir. Giivenirlik ve gegerlik ¢alismalarindan sonra dgretimin
islemsel bilgi boyutu i¢in 11, kavramsal bilgi boyutu i¢in 15 maddeden olusan dlgekler elde
edilmistir. Her iki 6lgegin de yeterince yiiksek Cronbach’s Alpha i¢ tutarlilik ve giivenirlik
katsay1 degerlerine sahip oldugu goriilmiistiir. Dogrulayici faktor analizlerine gore dlcekler-
deki uyum iyiligi indekslerinin kabul edilebilir degerler iginde oldugu sonucuna vartlmistir.
Sonug olarak, d6gretmenlerin matematik 6gretimlerinin islemsel ve kavramsal bilgi boyut-

larin1 degerlendirmede kullanilabilecek gegerli ve giivenilir iki 6l¢me araci elde edilmistir.

Anahtar kelimeler: Islemsel bilgi, Kavramsal bilgi, Olgek gelistirme, Matematik dgretimi
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Matematik Ogretiminin islemsel ve Kavramsal Bilgi Baglaminda Degerlendirilmesine fliskin Olgekler Gelistirme Calismast
Giris

Birgok disipline temel olusturan, bazilarinda ise bir ara¢ olarak kullanilan matematigin, 6g-
retim siirecini inceleyen arastirmalar siklikla yapilmaktadir (Thomas, Mulligan & Goldin,
2002). Nitelikli bir matematik 6gretiminde 6grencinin bilgiyi insa etmesi, etkinlikler yoluyla
kavramlar arasindaki iligkileri kesfetmesi, ¢esitli varsayimlarda ve genellemelerde bulunma-
s1, karsilastigi problemlere farkli ¢oziimler tiretmesi, matematiksel fikirlerin tartisiimasina
imkan veren 6grenci merkezli bir matematik dgretiminin yapilmasi gerekliligi 6nemli goriil-
mektedir (Birgin & Giirbiiz, 2009; NCTM, 2000; Pengmanee, 2016; Voutsina, 2012). Bu ¢er-
¢evede karsimiza matematigin islemsel ve kavramsal bilgi boyutlari ¢ikmaktadir. Matematik
ogretmenlerinin islemsel ve kavramsal bilgiye dair farkindaliklari, yaptiklari 6gretimlerin
niteligine iliskin ipuglart verebilir. Bununla birlikte 6gretmenlerin 6gretimlerinde islemsel ve
kavramsal bilgi tiirlerinin gelisimini ne 6l¢iide destekledikleri, bu bilgi tiirleri 1s18inda kendi

ogretimlerini nasil tanimladiklarina dair ¢aligsmalarin ise yetersiz oldugu goriilmektedir.

Islemsel bilgi, matematik sembollerini, bu sembollerin gdsterimlerini tanimayi, kurallari
ve formiilleri bilmeyi, algoritmalari igslem basamaklarina uygun olarak yiiriitebilmeyi igerir
(Hiebert & Carpenter, 1992). Bu bilgi tiiriinde kural ve islemlerin aralarinda mantiksal baglar
kurabilme zorunlulugu olmadigimin altin1 ¢izen Stevenson (1994) ve McCormick (1997),

islem bilgisinin {i¢ seviyeden olustugunu ifade etmektedir:

1. Seviye: Bilinen hedeflere yoneliktir, otomatik, akici ve algoritmiktir. Ornegin duvara ¢ivi
cakmak veya daha once defalarca ¢6zdiigli bir matematik problemini tekrar ¢6zmek gibi

becerileri igerir.

2. Seviye: Bilinmeyene ulagmak i¢in daha 6nce benzer durumlarda kullandig: belirli prose-

dirleri kullanir.

3. Seviye: Birinci ve ikinci seviyelerdeki beceri tiirleri arasinda bilissel gegisleri yapar ve

dolayistyla bir kontrol iglevi vardir.

Bu ii¢ seviyeye ornek olarak “Dik {iggenlerde hipoteniise ait yiiksekligin uzunlugunun (h) ka-
resi, bu yliksekligin ayirdig1 parcalarin uzunluklart (p ve k ) ¢arpimina esittir: ”
seklindeki bagint1 hazir verilip p ve k degerleri verilerek h’nin istendigi problemi dgrenci-
lerden tekrar ¢ozmelerini istemek birinci seviyedir. Farkli bir dik licgen tizerinde h, p ve k
degerlerinden ikisinin verilip tigiinciisiiniin bulunmasinin istendigi yeni bir problemi ¢dzmek
ikinci seviye; bagitidaki her bir semboliin islevi ve bunlar arasindaki gecisi yapabilmesi

tcilinct seviyedir.

Islemsel bilgide dncelikle, verilen problemin matematik dilinde ifade edilmesi beklenir, daha
sonra ¢dzliimiin uygulanabilecegi prosediirler kullanilarak sonuca ulasilir (Thomas, Eid, You-

sef & Jaafar, 2019). Kurallar1 ve islemleri igeren bu prosediirlerde ilerlemenin dogru sonuca
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ulasmasi i¢in problemin ¢6ziimiinde prosediirlerin sirast ¢cogu zaman dnemlidir. Rittle-Jo-
hnson ve Schneider (2012), islemsel bilginin insanlarin yalnizca performanslarinda ortaya
koyabilecekleri bilgi oldugunu ifade ederler. Bu tanimlamalardan, islemsel bilginin sorunlart
¢ozmek i¢in eylem dizileri yiirlitme yetenegi oldugu konusunda genel bir fikir birligi oldugu
goriilmektedir. Islemsel bilgi tiiriinde, kavramanin daha geri planda oldugu, sonuca ulasma-

nin daha 6n planda oldugu sdylenebilir.

Kavramsal bilgi, matematiksel kavramlar1 sembolize etme, kavramlar arasinda ve kav-
ram-sembol arasinda iligski kurabilme ve gerek duyulan islemleri yapabilme becerilerini
icerir (Hogg & Vaughan, 2014). Kavramsal bilgi, iliski bakimindan zengindir (Rittle-Joh-
nson & Schneider, 2012). Kavramsal bilgi, ne oldugunu ve nasil oldugunu bilme seklinde
de tanimlanmaktadir (Hiebert & Lefevre, 1986). Bu bilgi tiirlinde bilginin kaynagini sorma
s6z konusudur. Hiebert (1986), hi¢bir kavramin tek basina anlam ifade etmeyecegi goriisiin-
den yola ¢ikarak, zihinde pargalar halinde bulunan bilgilerin bir bilgi agiyla diger bilgilerle
iliskilendirilmesi sonucu kavramsal bilginin yapilandirilacagini belirtmistir. Bu tanimda yer
alan bilgi ag1 kavramini, kavramsal bilgiyi olusturan parc¢alarin zincirin birer halkasina ben-
zetirsek, genisleyebilecegi ve daha da giiglenebilecegi sdylenebilir. Thomas ve arkadaslari
(2019), kavramsal anlama, 6grencinin kavram tanimlarinin, iligkilerin veya bunlarin temsil-
lerinin dikkatlice uygulanmasini igeren ortamlarda akil yiiriitme yetenegini yansittigini ifade

etmistir.

Kavramsal bilgi matematiksel olgularin anlagilmasini gerektirdiginden, edinim siireci uzun-
dur ve islemsel bilgiye gore daha karmagiktir. Matematikte kalict ve islevsel bir 6grenme
ancak islemsel ve kavramsal bilginin dengelenmesiyle miimkiin olabilir (Bosse’ & Bahr,
2008). Islemsel bilginin kavramsal bilgiyle iliskilendirilmedigi durumlarda kurallarin neden-
lerinin anlasilmadig1 ezbere dayali 6grenme gergeklesir (Hiebert & Lefevre, 1986). islemsel
o0grenme modeliyle kavramsal 6grenme modelinin birlikte kullanildigi karma modelde 6g-
renci hem zihinsel yonden kendisini gelistirir hem de anlama ve kavrama becerisini arttirir
(Schultz & Schultz, 2007). Islemsel bilgide “neden” sorusunun énemi yoktur. Belirli algorit-
malarla sonuca ulagsmak 6nemlidir. Bu algoritmalarin ne zaman kullanilacagini bilmek yeter-
lidir. Kavramsal bilgide ise “neden ve nasil” sorular1 nemlidir (Rittle-Johnson & Schneider,
2012). Kavramin zihindeki diger bilgi pargalariyla bir halkanin zincirleri gibi bir araya gele-

bilmesi i¢in 6grencilerin bu sorulara cevaplari olmalidir.

Alanyazin incelendiginde matematik egitiminde farkli boyutlari ile islemsel ve kavramsal bil-
giye dair birgok ¢alismanin yapildig1 goriilmektedir. Ornegin dgretmen adaylarinimn (Giimiis
& Umay, 2017; Rensaa & Vos, 2017; Soylu & Aydin, 2006); lise diizeyi 6grencilerin (Baki &
Kartal, 2004; Thomas & vd., 2019) ve ortaokul diizeyi 6grencilerin (Achmetli, Schukajlow,
& Rakoczy, 2019; Birgin & Giirbiiz, 2009; Mills, 2019; Rittle-Johnson, Siegler & Alibali,

2001) islemsel ve kavramsal bilgiler lizerine ¢alismalar yapilmistir. Bu ¢alismalarda katilim-
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cilarin kendilerine yoneltilen matematik sorularina dair yaptiklar: ¢oziimler, kavramsal ve
islemsel bilgi agisindan analiz edilmektedir. Ayrica Rittle-Johnson, Fyfe ve Loehr (2016),
kavramsal bilgi ve iglemsel bilginin matematik dersi i¢indeki etkisini incelemek i¢in video
analizi yapmistir. Ayrica Achmetli, Schukajlow ve Rakoczy (2019) gergek hayat problemleri
icin ¢oklu ¢oziimler inga etmenin 6grencilerin yeterlilik duygularini arttirdigini ve yeterlilik
deneyimi yoluyla dolayli olarak prosediirel ve kavramsal bilgilerini etkiledigini gostermistir.
Ancak matematik 6gretmenlerinin, 6gretim siireclerinin iglemsel veya kavramsal bilgiden
hangisini ya da her birini ne kadar igerdiginin farkinda olup olmadiklarmi belirgin olarak
ortaya koyabilecek bir aracin eksikligi s6z konusudur. Bu ¢aligmada matematik d6gretiminin
islemsel ve kavramsal bilgi gelisimi ile iliskisini degerlendirmek iizere kullanilacak 6lgekle-

rin gelistirilmesi amaglanmigtir.

Matematik 6grenmede hem islemsel hem de kavramsal bilgiye gereksinim vardir. Kavramsal
bilgi, islemsel bilgiye anlam kazandirarak ona destek olur. Kavramsal bilginin iglemsel bil-
giden daha 6nemli oldugu ya da bunun tersi diistiniilmemelidir. Algoritmalar ve bu siirecte
izlenen adimlar, islemsel bilgileri yansitirlar. Kavramsal bilgiden yoksun iglemsel bilgiler
matematik 6gretiminin 6ziline terstir. Kisacasi alanyazinda yer alan islemsel ve kavramsal
bilgiye dair ¢aligmalardaki ortak nokta, bu iki kavramin birbiriyle iliskili ve birbirini tamam-
layicr 6zellikte oldugudur (Rittle-Johnson, Siegler & Alibali, 2001). Rittle-Johnson ve arka-
daslarinin (2001) islemsel bilgi ile kavramsal bilgi arasindaki iliskiyi gosterdigi sekle gore
(Sekil 1), kavramsal bilgi ile islemsel bilgi birbiri ile dongiisel ve problem ¢6zme siirecini

olusturan bir iligki i¢indedir.

s =

Islemsel i . ” ——— Kavramsal
Bilgi <« Problemin Temsili AS— Bilgi

% /

Sekil 1. Islemsel ve Kavramsal Bilginin Tekrarlayan Modeli

Sekil 1’de goriildiigii gibi Rittle-Johnson ve arkadaslar1 (2001) problemin ¢6ziimiinde 6nce-
lik belirtilmeksizin kavramsal bilgi ile islemsel bilgi birbirleriyle dongiisel olarak ve prob-
lemin durumuna gore ise problemle siirekli olarak etkilesim halindedir. Yani birbirlerinden
bagimsiz degillerdir. Bu ¢alismada da iglemsel ve kavramsal 6gretime yonelik iki ayr1 6lcegi
bir arada vermedeki amag; bu iki kavrami birbirinden ayirmak degil, bu iki kavramin birbir-
lerine kars1 ayirt edici yanlarini ortaya koymak ve dgretmenlerin kendi 6gretim stireclerini
kavramsal ve islemsel olarak karsilagtirabilecekleri bir imkan sunmaktir. Alanyazin ince-

lendiginde 6lgek gelistirmeler dahil islemsel ve kavramsal bilgiye dair yapilan caligmala-
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rin daha ¢ok 6grenci ve 0grenme siireci ve bu siirecin degerlendirmesine yonelik oldugu
goriilmektedir. Ornegin Rensaa ve Vos (2018) yaptiklari ¢aligmalarinda dgrencilerin cebir
bilgisini islemsel ve kavramsal bilgi baglaminda yorumlamislardir. Benzer sekilde Baki ve
Kartal (2004) kavramsal ve iglemsel bilgi baglaminda lise 6grencilerinin cebir bilgilerinin
karakterizasyonunu belirlemek icin bir degerlendirme 6lcegi gelistirmislerdir. Ozyildirrm
Gilimiis ve Umay (2018) arastirmasinda ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin problem
¢Oziimii igin islemsel yaklagimi mi, yoksa kavramsal yaklagimi m1 benimsediklerinin ortaya
c¢ikarilmasi amaglanmistir. Arastaman, Yildirim ve Dasc1 (2015) ise ilkokul ve ortaokullar-
da gorev yapan 6gretmenlerin 6l¢gme ve degerlendirmeye yonelik tutumlarim belirleyen bir
Olgek gelistirmislerdir. Ayrica Aras (2019) ise matematiksel kaygi 6l¢egi kullanilarak 6gren-
cilerin kesirler konusuna dair igslemsel ve kavramsal bilgileri arasinda iliski kurma becerileri
incelenmistir. Ancak dgretmenlerin kavramsal ve islemsel bilgi baglaminda kendi 6gretimle-
rini degerlendirmelerinde ve dgretim siirecinde hangi bilgi tiirlinde egitim verdiklerine dair
farkindalik kazanmalarini ve kendilerini degerlendirmelerini saglayacak bir araca rastlanil-
mamugtir. Bu ¢alisma kapsaminda gelistirilen 6lgme araglariyla matematik 6gretmenlerinin
kendi 6gretimsel uygulamalar ile 6grencilerinin islemsel ve/ya kavramsal bilgi gelisimle-
rini ne Olgiide gergeklestirmeye galistiklarini belirleyebilecekleri bir degerlendirme imkant
sunulmasi hedeflenmektedir. Bu dogrultuda matematik 6gretmenlerin eksikliklerini ya da
matematik dgretimlerinde dne ¢ikan 6grenciye kazandirmaya calistiklart bilgi tiiriiniin far-
kindaliginin saglanmasi ve dgretmenin mesleki gelisim siirecine katki sunabilecek araglar

gelistirilerek alan yazina katki sunulmasi beklenmektedir.

Yontem

Bu calisma, dlgek gelistirme galigsmasidir. Calisma kapsaminda matematik 6gretiminin is-
lemsel ve kavramsal bilginin gelisimiyle iliskisi baglaminda degerlendirmede kullanilabile-

cek iki 6l¢ek gelistirilmesi amaglanmistr.
Orneklem

Arastirmada dlceklerin gelistirilmesi ¢ercevesinde acimlayici ve dogrulayici faktor analizleri
icin ayr1 ayri orneklem gruplarindan veri toplanmistir. A¢imlayicr faktor analizi i¢in 6rnek-
lem grubunu Tiirkiye’ nin giineyinde bulunan bir bilyiiksehir il merkezindeki 18’1 ortaokul ve
18’1 lise olmak tizere toplam 36 okulda gérev yapan 248 matematik 6gretmeni olusturmustur.
Katilimeilar seckisiz ve goniilliiliik esasina dayali olarak belirlenmistir. Ancak her iki dlgek
maddelerine eksiksiz cevap veren ve okunakli olarak doldurulan 226 matematik 6gretmenine
ait veriler kullanilmistir. Kline (1994), faktor analizinde giivenilir faktdrler bulmak igin bir
mutlak 6l¢iit olarak 200 kisilik drneklemin yeterli olacagini ifade etmistir. Bu ¢aligmada

gelistirilmek istenen Islemsel Ogretim Olgeginde (I00) 13 madde, Kavramsal Ogretim Ol-
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ceginde (KOO) ise 15 madde yer almakta olup ¢alisma grubunun biiyiikliigii madde sayismin
10 katindan fazladir. Child (2006) bir ¢alisma grubunda faktor analizi tekniginin kullanimi
icin Onerilen drneklem biiyiikliigii madde sayisinin en az bes katt olmasi gerektigini dile ge-
tirmistir. Bu yonilyle 6rneklem biiytikligii yeterli kabul edilmistir.

Dogrulayicr faktor analizi icin agimlayict faktor analizinin uygulandigi grubunun disinda
baska bir 6rneklem grubuna ulasilmistir. I0O’ye ait dogrulayici faktor analizi islemi icin 128
matematik 6gretmenine ulasilmis ve 6lgek maddelerinin eksiksiz dolduruldugu ve okunakl
isaretlemelerin yapildigi 110 matematik dgretmenine ait veriler kullanilmistir. KOO’ye ait
dogrulayici faktdr analizi islemi igin katilimer sayis1 252°ye tamamlanmustir. Olgek madde-
lerinin eksiksiz dolduruldugu ve okunakli isaretlemelerin yapildigi 237 matematik 6gretme-
nine ait veriler kullamlmistir. Olgeklere ait madde sayilar farklilik gosterdiginden dlgeklere
ait dogrulayici faktor analizine iligkin ulasilan 6rneklem biiytikliikleri de farklilik gostermek-
tedir.

Olceklerin olusturulma siireci

Olgeklerin olusturulmast siirecinin baginda veri toplama aracinin gelistirilmesi i¢in alanyazin
taramas1 yapilmistir. Olgek gelistirme konusunda yapilan ¢alismalar incelenmis, 6zellikle
alanyazindaki islemsel bilgi ve kavramsal bilginin tanimlarindan yararlanilmistir. Kavramsal
bilginin ve islemsel bilginin tanimlarinin icerisinde yer alan s6z veya soz 6bekleri maddeleri
olusturulurken kriter olarak belirlenmistir. Islemsel bilginin alanyazinda verilen tanimlarin-
dan yola ¢ikarak (Baki & Kartal; 2004; Carpenter, 1986; Groth & Bergner, 2006, Hallett,
Nunes & Bryant, 2010; Hiebert & Carpenter, 1992; McCormick, 1997; Olkun & Toluk,
2003; Rittle-Johnson & Schneider, 2012; Silver, 1986) madde havuzu olusturmada su kriter-

ler belirlenmistir:

—  Hiz ve pratiklik ve sonuca ulasmanin 6n planda olmast
— Kurallari, formiilleri bilme ve uygulama

—  Algoritmalar1 basamaklarina uygun yiiriitebilme

Benzer sekilde kavramsal bilginin alanyazinda verilen tanimlarindan yola ¢ikarak (Baki,
1998; Ersoy, 2002; Groth & Bergner, 2006, Hallett, Nunes & Bryant, 2010; Hiebert & Lefev-
re, 1986; Rittle-Johnson & Schneider, 2012; Shulman, 1986; Voutsina, 2012) madde havuzu
olusturmada su kriterler belirlenmistir:

Kesfetme

Iliskilendirme

Agiklama (Ne oldugunu, nasil oldugunu bilme),

Gerekgelendirme
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Bu kriterler kullanilarak olusturulan dlgekler i¢in madde havuzlar1 Tablo 1 ve Tablo 2°de
sunulmustur. Tablolarda maddelerin agirlikli olarak islemsel ve kavramsal bilgiden hangisi-
ni icerdiginin bilgisi ile maddenin islemsel bilgi ve kavramsal bilginin hangi kriterine gére
olusturuldugu gosterilmistir. Ayrica maddeler olusturulurken olumsuz durumlari veya ters
durumlart da igeren maddeler de kullamlmistir. Ornegin “Matematikte konular1 birbirinden
bagimsiz olarak ele alip dgretimimi diizenlerim” seklinde olusturulan maddede, kavramsal
bilgiyi yansitan kavramlar arasi iliskilendirme durumunun tersi “konular1 birbirinden bagim-
siz almak” seklinde ifade edilmistir. Kavramsal bilginin tanimlarindan yola ¢ikilarak ayirt
edici 6zelligi kabul edilebilecek kriter maddenin anlaminda kabul edilmedigi i¢in maddenin
islemsel bilgiyi yansittig1 seklinde nitelendirme yapilmigstir. Bu madde i¢in olusturulma kri-
teri olarak “ters veya olumsuz durum” nitelendirmesi yapilmistir.

Islemsel bilginin Alanyazinda yer alan tanmimlarindan yola ¢ikilarak {00 igin 15 madde olus-
turulmus ancak iki madde, ifade etmeye calistigi anlami yansitmadigindan uzman goriisii
dogrultusunda ¢ikarilmig ve 13 madde olarak 6rneklem grubuna sunulmustur (Tablo 1).

Tablo 1. 100 deki Maddeler ve Olusturulma Kriterleri

Madde

Ogrencilerin, nedenini bilmese bile kurallar:
grenmesini isterim.

Derslerimde konuyla ilgili 6nce ben soru ¢ézerim

Olusturulma Kriteri/Kriterleri

Kurallar ile formiilleri bilme ve uygulama

Algoritmalar1 basamaklarina uygun

2 ve sonra dgrencilerime benzer soru sorarak konuyu

kavrayip kavramadiklarma bakarim.
Ogrencilere bir gérev vermeden 6nce benzer bir gérev

yirtitebilme

Algoritmalari basamaklarina uygun

3 iizerinden ne yapacaklarini anlatirim. yliriitebilme
Ogrencilerin bir soruyu ¢ézmeleri i¢in 1zlemel'er1 Algoritmalari basamaklarma uygun

4 gereken yolu adim adim anlatir ve bu yolu takip I

e . yiiriitebilme

etmelerini beklerim.

5 B‘f:nim ig.i?. 6pemli olan 6grencinin soruyu dogru ¢oziip Sonuca ulagmanin én planda olmast,
¢ozemedigidir.

6 Matematik dgretiminde 6grencilere en kisa siirede Hiz ve pratiklik, sonuca ulagmanin 6n planda
anlatilacak yolu tercih ederim. olmast
Derslerimde matematiksel islemleri 6gretmeyi,

7 islemlerin temelinde yatan mantig1 anlatmaya tercih Kurallar ile formiilleri bilme ve uygulama
ederim.

3 Ogrencilerime sadece kavrarg ve kurallar1 veririm, Kurallar ile formilleri bilme ve uygulama
altinda yatan nedenlere ¢ok girmem.

9 Mateﬂn} at1kt§ k(.)m.l.lan blr.b irinden bagims1z olarak cle Kurallar ile formiilleri bilme ve uygulama
alip 6gretimimi diizenlerim.

10 Ogrencﬂe:r?, b?r.probleml ¢ozebilmeleri igin oncelikle Kurallar ile formiilleri bilme ve uygulama
kurallar1 6gretirim.

1 Bir sorunun ¢oziimiinde en pratik olan yolu 6grencilere  Hiz ve pratiklik, Sonuca ulasmanin 6n planda
ogretmeyi tercih ederim. olmast

12 Derslerimde sordugum sorulara ilk dogru cevabi Hiz ve pratiklik, Sonuca ulagmanin 6n planda
verenler benim igin ayricaliklidir. olmast

13 Ogrencilerin bir soruyu dogru ve hizh bir sekilde Hiz ve pratiklik, Sonuca ulagmanin 6n planda

¢dzmeleri i¢in ipuglar1 veririm.

olmast
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Kavramsal bilginin alanyazinda yer alan tanimlarindan yola ¢ikilarak KOO igin 23 madde

olusturulmus ancak ti¢ madde ifade etmeye calistig1 anlam1 yansitmadigindan veya 6lgekte

benzer anlami tagtyan madde bulundugundan 20 madde olarak drneklem grubuna sunulmus-

tur.

Tablo 2. KOO’deki Maddeler ve Olusturulma Kriterleri

Madde

Olusturulma Kriteri/Kriterleri

13

14

15

16

17
18
19

20

Ogrencilerin derste kendi ¢oziim yollarini gelistirmeleri igin
firsat tanirim.

Derslerimde materyal kullanarak 6gretim yaparim.
Ogrencilerimin kurallarin veya formiillerin nereden geldigini
bilmesini beklerim.

Ogrencilerimin kavram, kural ve iliskileri anlamalarimni
saglayacak sekilde derslerimi sekillendiririm.

Ogrencilerin bildiklerini kullanarak yeni bilgileri elde etmelerini
saglayacak sekilde 6gretimimi yapilandiririm.

Matematiksel kurallari, tanimlari veya 6zellikleri 6grencilere
mantigini kavratarak 6gretirim.

Derslerimi siif diizeyine uygun olacak sekilde giinliik hayatla ya
da diger disiplinlerle iliskilendirerek anlatirim.

Ogrencilere sadece kavramlari 6gretmem, ayn1 zamanda
kavramlar1 6grenebilmenin yolunu da 6gretirim.

Derslerimde islenmekte olan konulara dair sinif tartismast
yaptiririm.

Ogrencilerime bulduklar1 sonuglar iizerinde yorumlama ve
tartisma yaptiririm.

Siavlarimda agik uglu sorulara yer veririm.

Ogrencinin soruyu ¢dzerken sadece belli adimlari takip ederek
mi yoksa matematiksel gerekgelere dayanarak m1 hareket ettigini
kontrol ederim.

Ogrencilere, sadece kurallart degil, kurallarin nereden geldigini
de dgretirim.

Ogrencilerin paylagilan bilgilerin dogrulugunu sorgulamalarini
isterim.

Matematiksel islemlerin altinda yatan mantig1 6grencilere
kesfettiririm.

Sinavlarimda 6grencilerin gerekge sunmalarini isteyen sorulara
yer veririm.

Bir probleme ait farkli ¢oziim yollarini gelistirmeleri igin
ogrencilerimi tesvik ederim.

Bir islemin farkli yorumlarini 6grencilere agiklarim.

Bir kavramin 6grenilmesi i¢in gerekli olan iliskili kavramlara
ogrencinin dikkatini ¢ekerim.

Ogrencinin yeni kavramlari, daha 6nce 6grettigim kavramlarla
iliskilendirerek 6grenmesine yardimei olurum.

Kesfetme
Kesfetme, Iliskilendirme

Aciklama, gerekcelendirme
iliskilendirme
iliskilendirme
Agiklama, Gerekgelendirme
iligkilendirme

Kesfetme, iligkilendirme

Kesfetme, Iliskilendirme, Agiklama,
Gerekgelendirme

Agiklama, Gerekgelendirme

Agiklama, Gerekgelendirme

Agiklama, Gerekgelendirme

Agiklama, Gerekgelendirme
Agiklama, Gerekgelendirme
Kesfetme

Agciklama, Gerekgelendirme

Kesfetme
iligkilendirme

iliskilendirme

iliskilendirme

Olgekler icin madde havuzu olusturulurken genis zaman kullanilmistir. Maddelerin kolay

okunur, anlasilabilir ve cevaplayanin ilgisini dagitmayacak sekilde ifade edilmesine dikkat

edilerek sade bir dil kullanimina 6zen gosterilmistir. En son halleri bir Tiirkge dil uzmanina

okutulmus ve gelen diizeltmeler yapilarak lceklere yansitilmistir. Olgeklerde yer alan mad-
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deler “Her Zaman”, “Siklikla”, “Bazen”, “Hic¢bir Zaman” seklinde belirtilen 4’lii Likert tipi
dereceleme Olgeginde diizenlenmistir. Literatiirde 3’ten 18’e kadar farkli segenekte Likert
tipi dereceleme goriilmektedir (Preston & Colman, 2000). Bu ¢aligmada dlgeklerdeki mad-
delere notr degerlendirme yapilmamasi, kesin karar verilmesini desteklemek amaciyla 4’li

Likert tipi dereceleme dl¢eginde diizenleme yapilmistir.
Uzman goriisiine bagvurma

Olgekler igin olusturulan taslak formun maddelerinin anlagilirlik ve yeterliklerini degerlen-
dirmek iizere matematik egitimi alaninda ¢aligan ikisi farkli {iniversiteden olmak iizere bes
Ogretim lyesinin goriisleri alinmistir. Ayrica 6lgme ve degerlendirme alaninda calisan bir
Ogretim {iyesinin de goriislerine basvurulmustur. Calismanin baslangicinda kavramsal ve is-
lemsel 6gretim boyutlu tek 6lgek gelistirmek i¢in yola ¢ikilmistir. Ancak islemsel ve kavram-
sal bilginin ayr iki boyut oldugu, tek 6l¢ekte degerlerin kabul edilebilir diizeylerin altinda
¢ikabilecegi ve anlamli bir biitiin olusturmayabilecegi yoniindeki uzman goriisleri dogrul-
tusunda iki ayr1 Olgek gelistirmeye yoluna gidilmistir. Ayrica uzman goriigleri ve 6gretim
stirecinin islemsel ve kavramsal boyutlariin birbirini desteklemesi gerekliliginden (Baki,
1998; Bosse’ & Bahr, 2008) yola ¢ikarak iki 6lgegin ayni ¢alismada gelistirilmesinin daha

uygun olacagina karar verilmistir.

Uzmanlardan alian doniitler ile formlardaki farkli bir maddeyle ayni anlami barindiran ya
da istenilen kavrami 6lgme yeterliligi az bulunan toplam bes madde taslak formlardan ¢ika-

rilmigtir. Uzman goriisiine gore silinen maddeler s6yle siralanmistir:

- Matematiksel iglemlerin altinda yatan nedenleri cogu zaman anlatmiyorum.

—  Verilen gorevi adim adim takip etse dahi yerine getiren dgrenciye yaptiginin neden

dogru olduguna dair gerekgesini sorarim.

— Derslerde matematiksel formiil veya kurallarin nereden geldiginin agiklanmasina

cogu kez vakit kalmryor.

- Ogrencilere bir soru ¢ézdiirmeden 6nce benzer bir soru iizerinden ne yapacaklarin

anlatirim.

- Bir sorunun ¢6ziimiinde 6grencilerimin, gosterdigimden farkli bir ¢6ziim yolu bul-

maya ¢aligmalarini isterim.

Uzman goriislerinin degerlendirilmesi sonucunda farkli okullarda gérev yapan 10 gretmen-
le yliz ylize goriigiilmiis ve taslak formlardaki maddelerin anlasilir oldugu tespit edilmistir.
Acimlayici faktor analizinin yapildigi 6rneklem grubuna; 100 taslaginda 13 madde, KOO
taslaginda 20 madde sunulmustur.
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Olgeklere ait verilerin ¢6ziimlenmesi

Olgek maddeleri “Her Zaman” kategorisinden baslayarak sirayla 4, 3, 2, 1 olarak puanlan-
mustir. Olgeklerin genel puani ve faktér puanlari 4,00 - 1,00 = 3,00 puanlik bir genislige
dayanmaktadir. Olgeklerde temel bilesenler yontemiyle agimlayici faktdr analizi yapilmustir.
Yapilan bu ¢éziimlemelere gore 6lgek maddelerinin beklenilen alt boyutlarda yer alip al-
madiklariin ve maddelerin baska faktorlerle binisik (birden ¢ok faktére yiik verme) olup
olmadiklarmin belirlenmesi amaciyla madde faktor yiikleri incelenmistir. Faktorlestirme igin
temel bilegsenler metodu kullanilmigtir. Alt boyutlarin faktor yiiklerini incelemek i¢in agimla-
yic1 faktor analizi yontemi kullanilmigtir. Dogrulayici faktor analizleri baglaminda her bir 61-
¢ek i¢in path diyagrami olusturulmus, uyum iyiligi indekslerine iligskin degerler hesaplanmis-
tir. Agimlayict faktor analizi ve dogrulayici faktdr analizi asamalarindan sonra olusturulan
6l¢eklerin son halini almasi i¢in dlgeklerin genelinin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayilari

hesaplanmis ve degerlendirme 6l¢eklerine son halleri verilmistir.

Verilerin analizine gegmeden once, 6l¢me araglarina agimlayict faktor analizi igin her iki
olcekte 1°den 227’ye kadar, dogrulayici faktor analizi i¢in 100 de 1°den 110°a, KOO de ise
1’den 237 kadar numara verilmistir. Numaralandirma isleminden sonra verilen numaralara
uygun olarak veriler bilgisayar ortamina aktarildiktan sonra degerlendirme 6l¢eklerinin ge-
cerlik ve giivenirligi SPSS 25 Windows paket programinda hesaplanmistir. Ayrica aritmetik
ortalama, standart sapma gibi 6lgegin betimsel analizleri de yapilmistir. Aragtirmada yapilan
istatistiksel ¢oziimlemeler i¢in anlamlilik diizeyi 0,05 olarak belirlenmistir. Dogrulayict Fak-

tor Analizi ¢aligmasi i¢in LISREL paket programi kullanilmistir.
Etik Onay

Bu arastirma igin Gaziantep Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulundan
06/05/2022 tarih 182295 nolu karar ile etik onay alinmustir.

Bulgular

Bu bdliimde islemsel ve kavramsal 6gretim dlgeklerinin gelistirilmesi siirecine iligkin agimla-

yict ve dogrulayici faktor analizleri ile birlikte giivenirlik analizlerinin bulgulart sunulmustur.
100’ niin agimlayici faktér analizine iliskin bulgular

100’yii gelistirmek igin toplanan verilerin faktér analizi yapmaya uygun olup olmadigina
bakilmistir. Faktorlestirme igin temel bilesenler analizi metodu kullanilmistir. Verilerin fak-
tor analizine uygunlugu icin KMO (Kaiser Meyer Olkin) degerinin 0,60’dan yiiksek ve Bar-
lett testinin anlamli ¢ikmasi gerekmektedir (Norusis, 1990). Analizlerden KMO degeri 0,675

elde edilmistir. KMO degeri >0,6 oldugundan 6rneklem, evreni temsil etme yeterliligine sa-

11
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hiptir. Bartlett Testi (Barlett, 1950) 348,954 (p<0,01) olarak tespit edilmistir. Bu bulguya

gore drneklemden elde edilen verilere faktdr analizi uygulanabilecegi sonucuna ulasilmistir.

Her bir maddenin tek tek faktdr analizine uygun olup olmadigina bakmak i¢in Anti Image
Korelasyon Matrisi olusturulmustur. Olcekteki 13 madde igin faktor analizinden elde edilen
degerleri destekleyici olmasi amaciyla Anti Image matrisinin korelasyon degerlerine bakil-
mugtir. Anti-Image matrislerinin kdsegen elemanlarimin hepsinin korelasyon degerleri 0,5’ten

biiyiik oldugu goriilmiis ve biitiin maddelerle faktor analizi yapilmastir,

Faktor analizi sonucunda maddelerin aldiklar yiik degerleri incelendiginde maddelerin 4
faktorde toplandigt ve bazi maddelerin (madde 5 ve madde 10) birden fazla faktor altinda
yiiksek yiik degerleri aldiklari dolayisiyla yap1 gegerligini olumsuz etkiledigi belirlenmistir.
Bazi maddelerin bilesenler matrisindeki faktor yiiklerinin 0,30’dan kiigiik olmasi veya farkl
faktorlerde yer alan yiiklerinin arasindaki farkin 0,10’dan kii¢iik olmasindan dolay1 bu mad-
deler ¢ikarilmis ve analiz tekrar edilmistir (Cokluk, Sekercioglu & Biiyiikoztiirk, 2012). Yap1
gegerliligini bozan maddeler atildiktan sonra faktor yiikleri tekrar hesaplanmis, elde edilen

dik dondiiriilmiis (varimax) bilesen matrisi Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. iOO’niin Dik Déndiiriilmiis (Varimax) Bilesenler Matrisi

Faktorler
Madde 1 2 3
3 ,763
4 ,720
7 ,562
13 ,445
6 ,776
11 764
2 ,583
9 ,740
12 ,691
1 554
8 516
Oz deger 1,807 1,736 1,718
Aciklanan varyans 16,426 15,781 15,614

Tablo 3’te goriildiigii gibi maddelerin ii¢ faktor altinda toplandigi, yiik degerlerinin 0,445 ile
0,776 arasinda degistigi gortilmektedir. 3, 4, 7 ve 13. maddeler 1. faktor altinda; 2, 6 ve 11.
maddeler 2. faktor altinda; 1, 8, 9 ve 12. Maddelerin 3. faktér altinda toplanmistir. Ug fakto-

riin acikladig toplam varyans oraninin %47,821 oldugu belirlenmistir.

Her bir faktor i¢in Tablo 1°de verilen madde ifadeleri géz oniine alinarak Faktor 1 algoritma,
Faktor 2 hiz, Faktor 3 ise kural olarak isimlendirilmistir. Faktorlerin birbirleriyle ve dlgegin
kendisiyle iliskilerini incelemek i¢in Pearson Kolerasyonu degerlerine bakilmistir (Tablo 4).
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Tablo 4. IOO’niin Faktérleri Arasindaki iliski (Pearson Kolerasyonu)

Olgek Algoritma Hiz Kural
Oleek 1 ,685™ ,625™ ,689"
Algoritma ! 2037 1337
Hiz 1 ,176™
Kural 1

Tablo 4’te faktorler arasindaki iliski incelenmistir. Tiim faktorlerin birbirleriyle olan anlam-
lilik degeri 0,05°ten kiigiik ¢ikmistir. Faktorlerin birbirleriyle olan iliski durumu 0,00-0,30
arasi oldugundan diisiik diizeydedir (Biiyiikdztiirk, 2002).

11 maddeden olusan I00 6lceginin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayis1 0,78 ola-
rak hesaplanmistir. {00 ye ait maddelerin tek tek giivenirliklerinin bir 6lgiitii olarak madde
analizleri yapilmistir. Bu amacla her madde i¢in madde-toplam puan korelasyonu, alt-list

grup ortalama farkinin anlamli olup olmadigina bakilmistir (Tablo 5).

Tablo 5. IOO niin t-Testi Sonuglar

Madde ]t\g;liﬁ puan Alt Grup Ust Grup P
korelasyonu Ortalama Ortalama

3 374 2,52 3,20 5,593 0,000
Algoritma 4 ,305 2,44 3,61 9,617 0,000
Cronbach’s alfa: 0,67 7 ,161 2,30 3,20 6,086 0,000

13 ,350 2,74 3,28 3910 0,000
His 2 411 3,05 3,69 5,172 0,000
Cronbach’s alfa: 0,60 6 ,108 2,28 3,21 7,521 0,000

11 ,011 2,44 3,23 6,260 0,000

1 -016 1,74 2,77 7,235 0,000
Kural 8 ,167 1,43 2,05 4,958 0,000
Cronbach alfa: 0,68 9 ,343 1,43 2,41 7,457 0,000

12 335 1,48 2,26 5,425 0,000

Tablo 5’te goriildiigii gibi biitiin maddeler igin iist grup ortalamasi, alt grup ortalamasin-
dan anlamli diizeyde daha yiiksektir (p<0,0001). Ayrica I¢ tutarlilik giivenirlik katsayilari
Faktor 1 i¢in 0,67, Faktor 2 i¢in 0,60 ve Faktor 3 igin 0,68 olarak bulunmustur. Bu degerler
0,6<Cronbach’s Alpha<0,7 oldugundan ii¢ faktdriin sahip oldugu Cronbach’s Alpha degerleri
kabul edilebilirdir (Can, 2018; Kilig, 2016).

KOO’niin agimlayici faktor analizine iliskin bulgular

KOO’de yer alan maddelere ait verilerin faktor analizine uygunluguna bakilmistir. Yapilan
analizde KMO degeri 0,731 olarak bulunmug ve KMO>0,6 oldugundan &rneklem, evreni
temsil etme yeterliligine sahiptir. Bununla birlikte Bartlett Testi 542,877 (p<0,01) olarak tes-
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pit edilmistir. Bu bulguya gore ise, 6rneklemden elde edilen verilerin faktor analizine uygun
oldugu sonucuna ulagilmistir.

Acimlayici faktor analizinden 6nce Anti Image Korelasyon matrisi olusturulmus, matrisin
kosegen elemanlarindan iicii (3, 4 ve 11) hari¢ digerleri 0,5 degerinden yiiksek oldugu belir-
lenmistir. Bu {i¢ maddenin degerleri 0,5’e yakin oldugu (0,448; 0,485; 0,488) gz oniine ali-
narak tiim maddeler faktor analizine dahil edilmistir. 20 madde ile yapilan ilk faktor analizin-
de yedi faktor olugsmus, bazi maddelerin binisik oldugu belirlenmistir. Binisik maddeler tek
tek ¢ikarilip faktor yiikleri tekrar hesaplanmistir. Buna gore sirastyla madde 18, 4,3, 16 ve 11
atilmistir. Sonugta kalan 15 madde ve dort faktdrden olusan bir yapi elde edilmistir (Tablo 6).

Tablo 6. Dondiiriilmiis Bilesenler Matrisi

Madde Faktorler

1 2 3 4
15 733
17 ,699
20 ,632
19 ,490 ,290
6 ,756 319
5 741
8 347 517
7 372 ,488
9 717
10 ,708
1 ,638
2 ,332 ,535
12 833
13 327 ,302 ,611
14 ,504
Oz deger 2,131 1,918 1,915 1,700
Agiklanan varyans 14,208 12,789 12,766 11,337

4 faktoriin agikladig1 toplam varyans oraninin %51,1 oldugu goriilmistiir. Her bir faktor i¢in
Tablo 2’°de verilen madde ifadeleri géz dniine alinarak Faktor 1 kesfetme, Faktor 2 iliskilen-
dirme, Faktor 3 gerekcelendirme, Faktor 4 ise agiklama olarak isimlendirilmistir. Faktorlerin
birbirleriyle ve 6l¢egin kendisiyle iligkilerini incelemek amacryla Pearson Kolerasyonu de-
gerleri incelenmistir (Tablo 7).

Tablo 7. KOO niin Faktérleri Arasindaki iliski (Pearson Kolerasyonu)

Olgek Kesfetme iliskilendirme Gerekgelendirme Agiklama
Olgek 1 ,701** ,636%* STTH* ,524%*
Kesfetme 1 J314%* ,179%* ,363%*
fliskilendirme 1 273%* ,155%
Gerekgelendirme 1 ,036
Aciklama 1

*p<,05; **p<,01
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Tablo 7°da gortildigi gibi Faktor 3 ile Faktor 4 arasindaki iliski hari¢ diger tiim faktorlerin
birbirleriyle olan iligkisinin anlamlilik degeri 0,05’ten kiiciik ¢ikmustir. Faktorlerin toplam

o6l¢ekle yiiksek, birbirleriyle diistik iliskili oldugu goriilmektedir.

15 maddeden olusan KOO 6l¢eginin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayis1 0,71 olarak he-
saplanmistir. KOO 6l¢egini olusturan maddelerin teker teker giivenirliklerinin bir 6lgiitii ola-
rak alt-iist grup ortalamalarina dayali madde analizi yapilmistir (Tablo 8).

Tablo 8. KOO niin t-Testi Sonuglari

Madde-toplam AltGrup  Ust Grup

Madde puan korelasyonu Ortalama  Ortalama P
15 ,529 2,16 3,34 10,749 0,000
Kesfetme 17 ,504 2,51 3,34 7,539 0,000
Cronbach alfa: 0,71 19 Al4 2,80 3,54 7358 0,000
20 ,337 2,95 3,61 5,644 0,000
5 ,351 2,69 3,31 5,947 0,000
fliskilendirme 6 ,369 2,84 3,51 6,814 0,000
Cronbach alfa: 0,63 7 ,384 2,56 2,30 5,978 0,000
8 ,489 2,41 3,34 9,108 0,000
1 ,301 3,00 3,56 4,545 0,000
Gerekgelendirme 2 454 2,02 2,85 7,569 0,000
Cronbach alfa: 0,60 9 ,280 1,97 2,53 6,246 0,000
10 ,345 2,31 2,89 5,403 0,000
Acikl 12 ,299 2,79 3,25 4,658 0,000
Cf;n;;lﬁ Jlfa: 0.60 13 499 2,77 3,59 9,124 0,000
C 14 ,201 3,02 3,43 3,442 0,000

Tablo 8’de goriildiigl gibi tiim maddeler igin iist grup ortalamasinin alt grup ortalamasindan
anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu (p<0,01) dolayistyla tiim maddelerin 6l¢egin giivenirli-
gine katki sunduklari sdylenebilir. KOO yii olusturan faktérlerin Cronbach’s alfa giivenirlik
katsayilari sirastyla 0,71; 0,63; 0,60 ve 0,60 degerlerini almistir. Bu degerler kabul edilebilir
degerler araligindadir. 0,6<Cronbach’s Alpha<0,7 oldugundan dort faktoriin sahip oldugu
Cronbach’s Alpha degerleri kabul edilebilir degerdedir (Kilig, 2016; Can, 2018).

100 ve KOO’niin dogrulayici faktor analizine iliskin bulgular

Olgeklerin agimlayici faktor analizi sonucunda elde edilen yapilarmin veriler tarafindan dog-
rulanip dogrulanmadigi iliskin dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Her bir 6lgek icin path
diyagrami olusturulmus, uyum iyiligi indekslerine iliskin degerler hesaplanmistir. Dogru-
layic1 faktor analizi sonucunda 100’ye iliskin elde edilen standardize edilmis ¢dziimleme

degeri (Path katsayilar1) Tablo 9°da verilmistir.
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Tablo 9. i0O’ye Ait Standardize Edilmis Coziimleme Degeri

Faktorler Madde Standardize edilmis ¢oziimleme degeri
Madde 3 0,28
. Madde 4 0,57
Faktor 1
Madde 7 0,38
Madde 13 0,42
Faktor 2 Madde 2 0,30
Madde 6 0,97
Madde 11 0,46
Madde 1 0,33
. Madde 8 0,27
Faktor 3
Madde 9 0,46
Madde 12 0,71

Tablo 9°da olusan degerler dogrultusunda herhangi bir modifikasyon islemi yapilmamuistir.
Dogrulayici faktdr analizi sonucunda KOO’ye iliskin elde edilen standardize edilmis ¢oziim-
leme degeri (Path katsayilart) Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10. KOO’ye Ait Standardize Edilmis Céziimleme Degerleri

Faktorler Madde Standardize edilmis ¢6ziimleme degeri
Madde 15 0,42
Kt Madde 17 0,36
Falor ] Madde 19 0,39
Madde 20 0,35
Madde 5 0,33
Faktir 2 Madde 6 0,30
Madde 7 0,36
Madde 8 0,40
Madde 1 0,40
Faktor 3 Madde 2 0,32
Madde 9 0,49
Madde10 0,46
Madde 12 0,42
Faktor 4 Madde 13 0,41
Madde 14 0,44

Tablo 10’da elde edilen Path katsayilari tizerinde herhangi bir modifikasyon islemi yapil-
mamugtir. Bu degerler dogrultusunda iIO0 ve KOO ye iliskin uyum indekslerinin yer aldig1
sonuglar Tablo 11°de sunulmustur.

Tablo 14. 100 ve KOO’niin Dogrulayici Faktér Analizinde Kullanilan Uyum lyiligi indeks-
lerine {ligkin Rapor

indeks Ki-kare/ df RMSEA NNFI  IFI CFI RMR  GFI AGFI
Model Uyum Olgiileri (I00) 1,11 0,032 090 094 0,92 0,043 0,93 0,89
Model Uyum Olgiileri (KOO) 1,904 0,062 088 0,91 0,90 0,027 0,92 0,88
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Tablo 10°daki sonuclar yorumlanirken uyum araliklar icin ilgili literatiirden faydalanilmis-
tir (Crede & Harms, 2019; Cokluk vd., 2012; Levis, 2017; Ilhan & Cetin, 2014). 100 i¢in
uyum iyiligi indeksleri miikkemmel uyum dlciilerinde, kabul edilebilir degerler iginde veya
kabul edilebilir degerlere ok yakin goriinmektedir (Ilhan & Cetin, 2014). Dogrulayici faktor
analizi sonucunda RMSEA degeri 0.032, RMR degeri ise 0,043 olarak bulunmustur. RMR
ve RMSEA degerlerinin 0,05ten kiigiik olmas1 durumunda model uygunlugunun mitkemmel
oldugunu; 0.08 degeri kabul edilebilir bir sinir oldugunu gostermektedir (Maydeu-Olivares,
Shi ve Rosseel, 2018). Bu dlgiitlere gore RMR ve RMSEA degerlerinin miikemmel uyuma
sahip oldugu goriilmektedir. Ayrica ¢2/df degerinin milkemmel uyum ol¢iileri deger arali-
ginda oldugu, IFI (0,94), CFI (0,92), AGFI (0,89), NNFI (0,90) ve GFI (0,93) uyum 6l¢iisi
degerlerinin ise kabul edilebilir degerler igerisinde oldugu goriilmektedir. Buna gore dogru-
layic1 faktr analizi sonucunda IOO niin 11 madde ve ii¢ faktorlii yapisinin veriler tarafindan

dogrulandig sdylenebilir.

Tablo 10°daki sonuglara gére KOO’niin uyum iyiligi indeksleri miikemmel uyum &lgiilerin-
de, kabul edilebilir degerler iginde veya kabul edilebilir degerlere (Crede & Harms, 2019;
iThan & Cetin, 2014) cok yakin goriinmektedir. Dogrulayici faktér analizi sonucunda RM-
SEA degeri 0.062, RMR degeri ise 0,027 olarak bulunmustur. RMR ve RMSEA degerle-
rinin 0,05’ten kiiciik olmast durumunda model uygunlugunun miikemmel oldugunu; 0.08
degeri kabul edilebilir bir sinir oldugunu goéstermektedir (Schermelleh-Engel ve Moosbru-
gger, 2003). Bu degerlerden RMR ’nin (0,027) mitkemmel uyuma sahip oldugu, RMSA’nin
(0,062) ise kabul edilebilir degerler araliginda oldugu goriilmektedir. Ayrica y2/df degerinin
de miikemmel uyum Olciileri deger araliginda oldugu; IFT (0,91) ve CIFI (0,90) ve GFI
(0,92), AGFI (0,88) uyum 0l¢iisii degerlerinin ise kabul edilebilir degerler igerisinde oldugu
gorlilmektedir. NNFI uyum o6l¢iisti degerlerinin ise kabul edilebilir degerlere yakin oldugu
goriilmektedir. Buna gore dogrulayici faktdr analizi sonucunda KOO niin 15 madde ve dort

faktorlii yapisinin veriler tarafindan dogrulandigt séylenebilir.

Tartisma

Ogretmenlerin bir konuyu 6grencilerine uygun ve cesitli yollardan sunabilmeleri i¢in o ko-
nuyu yeterli derinlikte bilmeleri gerekmektedir (Ball, 1990). Diger taraftan bir 6gretmenin
6grenmeyi tanimlama sekliyle, 6gretme sekli arasinda ¢ok siki bir iligki oldugunu ifade edil-
mektedir (Olkun & Toluk, 2003). O halde 6gretmenin 6gretim siirecine iligkin tasarlamala-
rinin incelenmesi dgretmenin 6grencilerine dgretimi sunus sekli hakkinda fikir verebilmesi
acisindan onemlidir. Bu ¢aligmada, matematik 6gretmenlerinin 6gretimlerini islemsel ve
kavramsal bilgi baglaminda degerlendirmekte kullanilabilecek iki ayri 6lgek gelistirilmistir.

Arastirma kapsaminda gelistirilen 6lgeklerin yap1 gecerligini kontrol etmek amaciyla gergek-
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lestirilen agimlayici faktor analizi sonucu ii¢ faktorlii IOO 11 maddeden, dért faktorlii KOO
ise 15 maddeden olugmustur. Her iki 6l¢egin faktorleri de biiylik oranda beklenen faktorler
altinda toplandig1 gériilmiistiir. Oyle ki {00 niin maddeleri tamamen 6n gériilen faktorler al-
tinda toplandig1 goriilmiistiir. KOO de ise maddelerin gogu beklenen faktorler altinda toplan-
mistir. Ornegin 1 ve 2 nolu maddeler agiklama faktoriinde dngériilmiisken bunlarin kesfetme
boyutu altinda yer aldigi goriilmistiir. Faktor ve giivenirlik analizleri sonucunda elde edilen
bulgular her iki 6lcegin de matematik 6gretiminin islemsel ve kavramsal bilgi boyutlarinda
degerlendirmelerinde kullanilabilir nitelikte olduklarint gostermektedir. Faktor basina diisen
madde sayisinin az oldugu g6z oniine alinarak dlgeklerin bir biitiin olarak kullanilmasi 6ne-

rilmektedir.

Gelistirilen her iki 6l¢ek te Alanyazinda (Baki, 1998; Baki & Kartal, 2004; Ersoy, 2002; Gro-
th & Bergner, 2006, Hallett, D., Nunes & Bryant, 2010; Hiebert & Lefevre, 1986; Hiebert &
Carpenter, 1992; Olkun & Toluk, 2003; Rittle-Johnson & Schneider, 2012) iglemsel bilgi ve
kavramsal bilgi icin yapilan tanimlardan yola cikilarak hazirlanmustir. Istatistiksel tutarlili-
gin yaninda maddelerin olusturulma kriterlerinin faktor analizi sonucunda kalan maddelerde
eksiksiz goriilmesini yani nitel tutarliligin da s6z konusu oldugu sdylenebilir. Uyum indeks-
lerinin biiylik cogunlugunun miikemmel uyuma sahip olmasi ve kabul edilebilir degerlerde
olmasi faktor yapisimin dogru yapiya sahip olduguyla ilgilidir (Cokluk vd., 2012). Ancak
alanyazindaki bu uyum indekslerinin hangilerinin dikkate alinmasi gerektigi ile ilgili farklt
goriisler mevceuttur (Crede & Harms, 2019; Gerbing & Andderson, 1992; Erkorkmaz vd.,
2013). Gerbing & Andderson’a (1992) gore, “Aragtirmalarda hangi uyum indeksleri rapor
edilmelidir?” sorusunu yanitlamak, “Bir araba galerisindeki en iyi araba hangisidir?” soru-
sunu yanitlamak kadar zordur. Farkli amaglara sahip olan aragtirmacilarin rapor edecekleri
uyum indeksleri de farklilik gosterebilir (Ilhan & Cetin, 2014). Bu yiizden miikemmel uyum
sergileyen uyum indeksleri ile kabul edilebilir degerler i¢inde olan uyum indekslerinin ya-
ninda kabul edilebilir degerlere yakin olan uyum indeksleri de verilmistir. Bu uyum indeks-
lerinden RMR, RMSEA, IF1, CFI, y2/df, GFI ve AGFI uyum indekslerinin her iki 6l¢ek igin
de kabul edilebilir veya mitkemmel uyum sergileyen degerler iginde olmasi, bu dl¢eklerin

olumlu sonuglara sahip olduguna dair fikir vermektedir.

Aragtirma kapsaminda gelistirilen iki 6lgegin birlikte uygulandigi bir matematik 6gretmeni-
nin dlgeklerden alacag: ortalama puanlara iliskin su varsayimlar yapilabilir: KOO ortalama
puani yiiksek ¢ikan 6gretmen kavramsal 6grenmeyi, islemsel 6grenmeye gore daha fazla 6n
planda tutuyor olabilir ya da kavramsal 6grenmenin iglemsel 6grenmeye gore daha dnemli
oldugunu diisiiniiyor olabilir. Bununla birlikte IO0O’deki ortalama puani yiiksek ¢ikan bir
Ogretmen icin de bunun tersi miimkiindiir. Ancak bir 6gretmenin her iki 6lgek i¢in alacagi
yiiksek puanlar birbirine esit ya da yakin degerler de alabilir. Bu durumda arastirmacilarin
(6rn., Baki, 1998; Ersoy, 2002; Hiebert & Lefevre, 1986; Olkun & Toluk, 2004) ifade ettigi
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kavramsal bilgi ile islemsel bilginin birbiriyle entegre oldugu, birbirini dengeledigi bir 6gre-

timin benimsenmesi s6z konusudur.

Gelistirilen bu iki 6lgek yardimiyla 6gretmenlerin matematik 6gretimleri islemsel bilgi ve
kavramsal bilgi baglaminda degerlendirilerek 6gretimlerine iliskin fikir sahibi olunabilir.
Ancak bu iki dlgek, bir matematik 6gretmeninin 6gretiminin nasil olduguyla ilgili dogrudan
sonug vermeyebilir ve islemsel bilgi baglaminda puani yiiksek ¢ikan 6gretmenin 6gretiminin
kavramsal bilgi gelisimini desteklemedigini ya da kavramsal bilgi baglaminda puan1 yiiksek
olan 6gretmenin dgretiminin islemsel bilgi gelisimini desteklemedigini gostermez. Olkun
ve Toluk (2003), bir 6gretmenin 6grenmeyi tanimlama sekliyle 6gretme sekli arasinda gok
siki bir iliski oldugunu ifade etmektedir. Ancak uygulama ile 6lgekler araciligiyla yapilan
bu degerlendirme arasindaki iliskiyi daha net ortaya koymak gerekebilir. Buna 6rnek ola-
rak, Dede’nin (2004) calismasinda ortaya ¢ikan islemsel bilgi ve kavramsal bilginin dengede
olmamasi durumu verilebilir. Uygulama ile gelistirilen bu dl¢ekler yardimiyla yapilacak de-
gerlendirme arasindaki farki yorumlayabilmek icin ayni ¢alisma gruplarina bu arastirmada
gelistirilen dlgekler lizerinden bir 6n test/son test uygulamasi yapilmasinin fikir verici olaca-
81 digiiniilmektedir.

Bu arastirma kapsaminda gelistirilen 6l¢ekler yardimiyla 6gretime baslanmadan 6nce veya
Ogretim sonrasi 0gretmenin dgretimi islemsel bilgi ve kavramsal bilgi baglaminda deger-
lendirilerek iglemsel bilgi ile kavramsal bilginin denge durumu incelenebilir. Gelistirilen 61-
¢ekler ile matematik 6gretmenlerinin 6gretimlerinin islemsel ve kavramsal bilgi baglaminda
degerlendirmeleri yapilabilir. Bu iki 6l¢ek ayr1 ayri degerlendirilerek ya da karsilastirilarak
farkli calismalar da yapilabilir. Matematik 6gretmenlerine islemsel ve kavramsal bilgi kap-
saminda yapilacak somut ¢alisma ile degerlendirme 6l¢eklerinden ¢ikan sonuglar karsilasti-
rabilir. Matematik 6gretmenlerinin islemsel ve kavramsal bilgi baglaminda degerlendirme

sonuglarinin 6gretim yaptiklar: 6grencilerdeki etkileri de arastirilabilir.

Etik Onay: Bu arastirma igin Gaziantep Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kuru-
lundan 06/05/2022 tarih 182295 nolu karar ile etik onay alinmistir.
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Development of Scales Related to the Mathematics Teaching
in Relation to Conceptual and Procedural Knowledge

Extended Abstract
Introduction

Learning mathematics requires both procedural and conceptual knowledge. Conceptual
knowledge gives meaning to procedural knowledge and supports it. In this study, two scales
were developed by which mathematics teachers can determine to what extent they are trying
to develop their students’ procedural and/or conceptual knowledge through their own instruc-

tional practices.
Method

This study is a scale development study. Within the scope of the study, it is aimed to develop
two scales that can be used in evaluation in the context of the relationship between mathemat-

ics teaching and the development of procedural and conceptual knowledge.

During the development of the scales, the sample group for the exploratory factor analysis
consisted of 226 mathematics teachers working in 36 schools in a metropolitan city center in
the south of Turkey. Data of 110 mathematics teachers were used for the confirmatory factor
analysis process of the procedural teaching scale. The data of 237 mathematics teachers were

used for the confirmatory factor analysis of the conceptual teaching scale.

The following criteria were used to create procedural teaching scale item pool:

— Emphasizing fast solving, practicality and achieving results
- Knowing and applying rules, formulas

— To be able to execute algorithms in accordance with their steps

The following criteria were used to create conceptual teaching scale item pool:

Exploring

Association

Explanation (Knowing what happened, how it happened)

Justification

The items in the scales were arranged in a 4-point Likert-type rating scale, which was stated
as “Always”, “Often”, “Sometimes”, “Never”.
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In order for the scales formed after the exploratory factor analysis and confirmatory factor
analysis stages to take their final form, the Cronbach’s Alpha reliability coefficients of the
scales were calculated and the evaluation scales were finalized.

Results

Procedural teaching scale consists of 11 items. Procedural teaching scale items were grouped
under three factors. It was determined that the total variance rate explained by the three
factors in the scale was 47.821%. The Cronbach’s Alpha reliability coefficient of the proce-
dural teaching scale was calculated as 0.78. Conceptual teaching scale consists of 15 items.
Conceptual teaching scale items were grouped under 4 factors. The ratio of total variance
explained by 4 factors was 51.1%. The Cronbach’s Alpha reliability coefficient of the con-
ceptual teaching scale was calculated as 0.71. In addition, Confirmatory factor analysis was
performed to see whether the factors formed as a result of factor analysis worked in the

desired structure.
Conclusion

The findings obtained as a result of factor and reliability analyzes show that both scales can
be used in the evaluation of mathematical teaching in the procedural and conceptual knowl-
edge dimensions. Considering that the number of items per factor is low, it is recommended
to use the scales as a whole.

The following assumptions can be made regarding the average scores of a mathematics teach-
er, to whom the two scales developed within the scope of the research were applied together:
The teacher with a high mean score of conceptual teaching scale might prioritize conceptual
learning more than procedural learning. However, a teacher’s high scores for both scales can
be equal or close to each other. In this case, it is in question to adopt a teaching in which con-

ceptual knowledge and procedural knowledge are integrated and balance each other.
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Ortaokul Ogrencileri icin Ogrenme Stratejileri Olceginin
Gelistirilmesi
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Oz: Bu aragtirmanin amaci1 ortaokul 6grencileri igin gegerligi ve giivenirligi saglanms Og-
renme Stratejileri Olgeginin gelistirilmesidir. Ogrenme stratejileri dlgeginin agimlayici faktor
analizi 313, dogrulayici faktor analizi 148 ortaokul 6grencisi drnekleminde gergeklestiril-
mistir. Ogrenme stratejileri konusundaki alanyazin ve bu konuda gelistirilmis 6lceklerden
yararlanilarak madde yazini gerceklestirilen Ogrenme Stratejileri Olgeginin nihai formu 16
maddeden olusmaktadir. Dortlii likert tipindeki 6l¢egin agimlayici faktdr analizi sonucunda
ti¢ faktorlii bir yapi ortaya ¢ikmistir. Agimlayici faktor analizine gore dlgek maddeleri not
alma, ders calisma ve iist biligsel stratejiler olarak adlandirilan ii¢ kiimede toplanmistir. Dog-
rulayici faktor analizi ile bu ti¢ faktorli yap1 dogrulanmistir. Dogrulayici faktér analizi uyum
indeksleri iyi uyum ve kabul edilebilir uyum diizeylerindedir. Olgegin giivenirligini belir-
lemek amaciyla hesaplanan Cronbach Alfa katsayisi .886 olarak tespit edilmistir. Ogrenme

stratejileri dlgegi ortaokul 6grencileri 6rnekleminde gegerli ve giivenilirdir.
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Giris

Ogrenme siirecinde dikkate alinmasi gereken durumlardan biri 5grenme stratejileridir. Strate-
ji bireylerin karsilastiklart sorunlarin iistesinden gelebilmeleri i¢in uyguladiklari ve bireyden
bireye farklilik gosteren bir tekniktir (Bekleyen, 2015). Ogrenme stratejileri ise dgrenenin
karsilagtig1 problemleri ¢ozme ve 6grenme siirecinden en iyi sekilde yararlanmasina yar-
dimet olan eylemleri (Mariani, 2002) igeren kavramlar olarak ifade edilmektedir. Ogrenme
stratejisi kavramina iligkin olarak Gagne ve Driscoll (1988) bireysel eylem, Mayer (1989) ise
ogrenme diizeyini artiric1 eylem vurgusunda bulunmuslardir. Ogrenenlerin 6gretim progra-
minda gecen bilgi, beceri ve davraniglara ulasirken kullandiklari bir davranis olan 6grenme
stratejileri (Yiiksel, 2011), 6grenmeyi kolaylastirma (iflazoglu-Saban & Tiimkaya, 2008),
bilgileri anlamlandirma ve igsellestirme (Tay & Yangin, 2008) veya kodlama (Sahin, 2016)
acilarindan dnemli goriilmektedir. Ogrenme stratejileri 6grenilecek yeni bilginin segimi, dii-

zenlenmesi ve biitlinlestirilmesi asamalarinda etkilidir (Weinstein & Mayer, 1986).

Ozer’in (2002) de ifade ettigi gibi 6grenmede farkls stratejiler kullamilabilir veya gelistirebi-
lir. Bu farkliliklarin nedeni olarak bireysel tercihler, 6nceki 6grenmeler, zeka diizeyi, algi dii-
zeyi ve yetenek (Celik vd., 2014) gosterilmektedir. Farkli 6grenme stratejilerinin kullanila-
bilecegi veya gelistirilebilecegi goriisii 6grenme stratejileri konusunda farkli siniflanmalarin
yapilmasina neden olmustur. Bu siniflamalardan biri O’ Malley vd. (1988; Akt. Siibasi, 2000)
tarafindan yapilmig, 6grenme stratejileri sosyal, biligsel ve bilis bilgisi stratejisi olmak iizere
ii¢c grupta incelenmistir. Liu (2009) ise biligsel, davranissal ve iist bilissel stratejiler seklinde
bir siniflamay1 ortaya atmistir. Yapilan bu siniflamalar 6grenmenin gergeklesmesinde strateji
etkisine dikkat ¢ekmis, strateji kullaniminin 6grenme etkinligi arttirmada dnemli bir arag

oldugu iddiasini giiclendirmistir.

Ogrenmenin etkinligi 6grenme stratejilerinin kullanimima olanak sunacak ortamlarmn hazir-
lanmas1 ile miimkiindiir (lhan, 2011). Ogrenenlerin grenme stratejilerini kullanabilmeleri
icin 6grenme yasantilarina dikkat edilmesi gerekmektedir. Bilgiler 6grenenlerin not almasi
veya tekrar edebilmesi gibi durumlara yonelik olarak erisilebilir (akilli veya diger tahta gibi
ortamlarda) olmalidir. Bu goriisleri destekler bigimde alan yazindaki bazi ¢aligmalarda (Dik-
bas & Hasirc1, 2008; Harmanli, 2000; Ozer, 2002) 6grenme stratejilerinin etkinligine dair
goriig veya bulgulara yer verilmistir. Bu arastirmalardan Dikbas ve Hasirci (2008) tarafindan
arastirmada dgrenme stratejilerinin akademik basariy1 artirdigr ve derse yonelik tutumlar
olumlu yonde etkiledigi rapor edilmistir. Harmanli (2000) ise 6grenme stratejilerini 6grenme

eksikliklerini gidermeye yardimei olmasi yoniiyle dnemli gérmiistiir.
Yesilyurt (2021) 6grencilerin 6grenirken bilingli veya bilingdisi olarak ¢esitli 6grenme stra-

tejilerini kullandiklarini, ancak alanyazinda 6grenme stratejileri konusunda bir siniflama

birliginin olmadigina dikkati ¢ekmistir. Buna karsin Erdem (2005) 6grenme stratejilerini yi-
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neleme, anlamlandirma, orgiitleme, anlamay1 izleme ve duyussal stratejiler olmak tizere bes
baslik altinda ele almigtir. Bu stratejilerden yineleme (tekrar) stratejilerinde 6grenilen bilgi-
nin yiiksek sesle okunmasi (Kuzu, Balaman & Canpolat, 2014) ve/veya altinin ¢izilmesi gibi
yollara bagvurulur. Anlamlandirma stratejisinde eski ve yeni bilgiler arasinda bag kurulma-
sina, eski ve yeni bilgilerin anlamli bir biitiine dontistiiriilmesine ¢alisilir (Celikkaya, 2010).
Orgiitleme stratejisinde kisinin 6nceki bilgilerini kullanmak kaydiyla yeni edindigi bilgileri
kendisi i¢in anlamli hale getirmesi dnemlidir (Siibast, 2000). Anlamay1 izleme stratejilerinde
ise 0grencilerin kendi 6grenmelerini diizenlemelerine, yiiriitmelerine ve denetlemelerine yon
verilmesi amaglanir (Erdem, 2005). Ogrenme stratejilerinin duyussal yonii Kopp (1989) tara-
findan da ele alinmis, 6grenmeyi gozlenebilir aktivitelerin yani sira diisiinme, tutum ve duy-
gular gibi igsel siireclerle iliskili kilarak duyussal boyutun énemine vurgu yapilmistir. Og-
rencilerin 6grenme siirecinde duygularini nasil diizenleyeceklerini bilmeleri olduk¢a 6nem-
lidir (Zimmerman & Schunk, 2011). Duygular1 bastirma, diizenleme, destekleme gibi yerine
gore kullanilabilecek stratejiler 6grenmeyi etkiler (Bortoletto & Boruchovitch, 2013). Egitim
alanyazini dikkate alindiginda 6grenmenin birgok degiskenin etkilesiminden ortaya ¢ikan bir
iiriin niteliginde oldugu anlasiimaktadir. Ogrenme stratejileri de bu yapinin bir bilesenidir.
Ogrenenlerin dgrenme strateji tercihleri, bu tercihleri etkileyen faktorler, 9grenme strateji-
lerinin grenmeye etkisi gibi konularda bilgi edinmenin yolu ise bu kavramin dl¢iilebilmesi
ile miimkiindiir. Alanyazinda 6grenme stratejileri konusunda bazi 6lgek gelistirme ¢alisma-
larinin (Biiyiikoztiirk, Akgiin, Ozkahveci & Demirel, 2014) oldugu goézlenmektedir. Bu ¢a-
lismalardan orijinali Pintrich ve arkadaslar1 (1991) tarafindan gelistirilen ve Biiytikoztiirk ve
digerleri (2014) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan giidiilenme ve 6grenme stratejileri 6l¢egi cok
sayida ana ve alt bilesenden olusan seksen bir maddeli bir 6lgektir. Cogenli ve Giiven (2014)
ise alanyazindaki ¢ok boyutlu yapimin aksine 6grenme stratejilerini bilisiistii beceriler agi-
sindan 6lgmek amaciyla gelistirdikleri dlgeklerinde dort boyutlu ve yirmi sekiz maddeli bir
yapiy1 dogrulamislardir. Ogrenme stratejilerini bilisiistii beceriler madde evreninde 6lgmeyi
amaglayan bir diger ¢aligma Namlu (2004) tarafindan yapilmis, dort faktorlii ve yirmi bir
maddeden olusan bir 6l¢ek gelistirilmistir. Kadioglu, Uzuntiryaki ve Aydin (2011) ise 6gren-
me stratejilerini 6z diizenleme kapsamu ile sinirlamis, yirmi dokuz madde ve sekiz boyuttan
olusan dlgeklerini dogrulamislardir. Alanyazinda 6grenme stratejilerinin dl¢iilmesi amactyla
baska bazi dlgeklerin de (Kilinger & Uygun, 2013; Koksal & Diindar, 2018; Sénmez, Giin-
diiz & Selvi, 2015) gelistirildigi gdzlenmistir. Biitiin bu veri toplama araglar1 agisindan bir
degerlendirme yapildiginda 6grenme stratejileri kapsaminin oldukga genis olmasi nedeniyle
olsa gerek biitiinciil bir 6lgme amacindan ¢ok simirlandirilmis becerileri igeren veri toplama
araclarmin gelistirildigi sdylenebilir. Bunun yaninda bazi veri toplama araglarimin bazi ders
veya igeriklere yonelik oldugu da dikkati ¢ekmektedir. Ayrica bu veri toplama araclariin
gelistirildikleri veya uyarlandiklar tarih itibariyle giincel olmadiklar1 veya giincelliklerinin

test edilmedigi de bir bagka tespittir. Baz1 dl¢eklerde ise dogrulayic1 faktor analizi yapilma-



Ortaokul Ogrencileri Igin Ogrenme Stratejileri Olgeginin Gelistirilmesi

mas1 nedeniyle yapi-dogrulama iliskisinin ortaya konulmadig: ortadadir. Biitiin bu tespitler
giincel, gecerligi ve giivenirligi saglanmis, yeni bir 6grenme stratejileri 6l¢egine olan ihtiyact
ortaya koymaktadir. Bunun yaninda veri toplama araglarinin her érneklemde kullanilmaya-
cag1 dikkate alindiginda ortaokul grencilerinin 6grenme stratejilerini tanilamada gecerligi
ve glivenirligi saglanmis bir veri toplama araci ihtiyaci bulunmaktadir. Bu arastirma bu tes-
pitlerin bir iiriinii olarak planlanmis, 6grenme stratejilerinin dl¢limiinde kullanilacak bir veri

toplama aracinin gelistirilmesi amaglanmuistir.

Yontem

Bu arastirmada betimsel tarama yontemi kullanilmigtir. Elazig’daki ortaokullarda dgrenim
goren dgrencilerin katilimryla yiiriitiilen aragtirma iki farkli 6rneklemde yiiriitiilmistiir. Ela-
71§ evreninden rastgele secilen bir okuldaki 313 &grenci agimlayici faktdr analizi (AFA),
bir bagka okuldaki 148 6grenci ise dogrulayici faktor analizinin (DFA) katilimcilar: olarak
degerlendirilmistir. AFA ve DFA orneklemleri arasindaki fark rastgele secilen okullardaki
Ogrenci sayist ve bu uygulamanin yapildigt esnadaki 6grenci devamsizligindan kaynaklan-
mistir. AFA katilimcilart olan 313 6grencinin 76’s1 (%24) besinci, 68’1 (%22) altinci, 78’1
(%25) yedinci ve 91’1 (%29) sekizinci smifta 6grenim gérmektedir. DFA katilimcilari olan
148 6grencinin ise 37’si (%25) besinci, 34’1 (%23) altinci, 25’1 (%16,9) yedinci ve 52’si
(%35,1) sekizinci sinifta 6grenim gormektedir.

Ogrenme Stratejileri Olgeginin madde havuzunun olusturulmasinda alanyazin taramasi ve
bu amagla gelistirilmis 6nceki ¢aligmalardan (Cogenli & Giiven, 2014; Liu, 2009; Namlu,
2004) yararlanilmigtir. Alanyazin taramasina gore 28 maddeden olusan Ogrenme Stratejileri
Olgegi egitim bilimleri, egitim programlari ve dgretim alaninda uzman ve dgrenme strateji-
leri konusunda yayimlari bulunan ii¢ uzman tarafindan degerlendirilmis, 10 madde (benzer
ifadeler, anlam, birden fazla 6nerme v.b. nedenlerle) kapsam diginda birakilmistir. Elde kalan
maddeler alanyazindaki benzer dlgekler ve boyutlari ile kargilagtirilmis, kapsam gegerliginin
olup olmadig1 konusunda uzman gériisii alinmustir. Dértlii likert tipinde hazirlanan Ogrenme
Stratejileri Olgegi’ne verilen yanitlar “(1)-higbir zaman”, “(2)-bazen”, “(3)-sik sik” ve “(4)-
her zaman” seklinde puanlanmaktadir. On sekiz maddeden olusan 6l¢ek AFA ve DFA’ya
tabi tutularak yap1 gegerligini, Cronbach Alpha testi yardimiyla da giivenirlik agisindan test

edilmistir.

Aragtirma kapsaminda dncelikle verilerin faktor analizine uygunlugu test edilmistir. Bu kap-
samda veriler eksik veri ve u¢ degerler agisindan gézden gegirilmis, normal dagilim gosterip
gostermedigine bakilmigtir. Biitiin bu 6n degerlendirmeler sonucunda 6lgegin faktor analizi-
ne uygun oldugu belirlenmistir. Bu asamay1 AFA ve DFA izlemistir. AFA’da varimax dondiir-

me yontemi kullanilmistir. Rennie (1997) dik dondiirmenin elde edilen sonuglarin yorumlan-
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masinda kolaylik sagladigini goriisiindedir. Anderson ve Gerbing (1984) DFA icin 6rneklem
biiyiikliigiiniin 100°den biiyiik olmas1 gerektigini ifade etmistir. Bentler ve Chou (1987), Bol-
len (1989), Muthén ve Muthén, (2002) ise 6rneklem biiyiikliigii i¢in dlgekte yer alan madde
sayisinin 5-10 kati kadar katilimci olmasi gerektiginin yeterli olacagini belirtmektedirler. Bu
arastirmada DFA yapilirken 148 katilimcinin analiz i¢in uygun oldugu goriilmektedir.

Bu arastirma icin Hakkari Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi Kurulu’ndan

11.02.2022 tarih ve 1 sayili karar ile etik kurul onay izni alinmistir.

Bulgular

Baykul’un da (2000) agikladig1 gibi faktor analizi 6l¢gme araglarinin boyutlar: ve bu boyut-
larda toplanacak madde yapilar1 hakkinda bilgi edinmek amaciyla bagvurulan bir istatistiksel
tekniktir. Faktor analizi yapilmadan 6nce 6rneklem biytikligiiniin yeterligi (Tabachnick &
Fidell, 2001) test edilir. Cokluk, Sekercioglu ve Biiylikoztiirk (2010) 300 civari bir drnek-
lemin faktor analizi i¢in “iyi” olarak nitelendirilebilecegini, 6rneklem yeterligi konusunda
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testinin de dikkate alinabilecegini, bu testin .80-.90 arasinda bu-
lunmast durumunda 6rneklem biiyiikligiiniin “iyi” olarak kabul edilebilecegini belirtmistir.
KMO testine gore elde edilen deger .50’den kiigiik ise faktor analizine devam edilemeyecegi
(Leech, Barrett & Morgan, 2005) belirtilmektedir. Ogrenme stratejileri 6lgeginin gelistiril-
mesi siirecinde 313 kisilik bir drneklemin se¢ilmis olmasi ve KMO degerinin .867 bulunmast
orneklemin yeterli oldugunu gostermektedir. Ayrica, Bartlett Kiiresellik testinin sonuglari
(X*=7072.592, sd=120, p=.000) verilerin ¢ok degiskenli normal bir dagilima sahip oldugu
ve faktor analizine devam edilebileceginin (Cokluk vd., 2010) gostergeleri durumundadir.

AFA ve temel bilesenler analizi arastirmacilarin veri toplama araglarina iligskin bilesen ve
faktor yapist hakkinda bilgi edinmek i¢in siklikla bagvurduklari boyut indirgeme tekniklerin-
dedir (Costello & Osborne, 2005). Bu analizler esnasinda faktor yapisini gorsel olarak deger-
lendirmemize imkan saglayan yontemlerden biri yamag birikinti grafiginin incelenmesidir.
Yamag birikinti grafigindeki egride gozlenen 6nemli degisimler faktor yapisina karar veril-
mesinde degerlendirilir (Ledesma, Valero-Mora & Macbeth, 2015). Bu yaklasim sezgisel
olmasi nedeniyle elestirilmesine karsin basit ve kullanighdir (Zwick & Velicer, 1986). AFA
analizinde iki maddenin binisik oldugu belirlendiginden bu maddeler kapsam diginda birakil-
mis ve 16 maddelik 6grenme stratejileri 6lgegi icin AFA tekrarlanmistir. Ogrenme Stratejileri
Olgeginin agimlayici faktdr analizi sonucunda elde edilen yamag birikinti grafigi Sekil 1°de

verilmistir.
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Sekil 1. Yamag Birikinti Grafigi

Biiytikoztiirk (2002) yamag birikinti grafigindeki ivmeli veya hizli diistisleri faktor sayisinin
bir gostergesi olarak agiklamislardir. Varyansi agiklama katkist da yatay ¢izgilere bakilarak
tespit edilir. Sekil 1’e gore ivmeli diisiisler dordiincii faktdrden sonra azalmistir. Buna gore
Olgegin dort faktorlii yapida oldugu sdylenebilir. Ancak dlgegin faktor yapisina karar verilir-
ken yamag birikinti grafiginin yani sira her bir faktdriin 6zdegerinin 1’den yiiksek olmasi da
dikkate alinmistir. Dérdiincii faktoriin 6zdegeri 1°den kiigiik oldugundan Ogrenme Stratejileri
Olgeginin ii¢ faktorlii yapida olduguna karar verilmistir. Ogrenme Stratejileri Olgeginin AFA
sonucunda her bir faktoriin agikladig1 varyans, KMO degeri, Bartlett’s Kiiresellik Testi deger-
leri ve her bir boyuta iliskin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari ise Tablo 1°deki gibidir.

Tablo 1. Ogrenme Stratejileri Olgeginin KMO, Agiklanan Varyans ve Alpha Katsayilart

Varyans
Boyut Aciklanan (%) Kiimiilatif (%) Cronbach Alpha KMO
Faktor 1 34.059 34.059 980 ,867
Faktor 2 27.869 61.927 970
Faktor 3 22.198 84.125 .873

Bartlett’s Testi X?= 7072.592; SD= 120; P=.000
Toplam Olgek (Cronbach Alpha Katsayis1) .886

Tablo 1’e gore 6lgek 16 madde ve ii¢ faktorlii bir yapidadir. Bu ii¢ faktorli yap: toplam var-
yansin %84.12’sini agiklamaktadir. Birinci faktoriin agikladigi varyans orant %34.059, ikin-
ci faktoriin acikladig1 varyans orani1 %27.869 ve tliglincii faktoriin agikladigi varyans orani
%22.198. Ayrica dlgegin tamamina ait Cronbach’s Alpha katsayis1 .886 olarak bulunmustur.
Birinci faktoriin Cronbach Alpha katsayisi .980, ikinci faktdriin Cronbach Alpha katsayisi
.970 ve iiciincii faktoriin Cronbach Alpha katsayis1 .873. Ogrenme Stratejileri Olgeginin bu

ii¢ faktorlii yapisini olusturan maddelerin madde faktor yiikleri ise Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Ogrenme Stratejileri Olgeginin Madde Faktor Yiikleri

Strateji Boyutu Maddeler Madde Faktor Yiikii
a4 971
a2 .960
R a5 .948
Faktor 1 3 o
a6 932
al .920
a8 975
a9 957
Faktor 2 all .949
a7 .929
al0 .884
al4 915
al2 .855
Faktor 3 al3 .825
al5 .808
al6 719

Tablo 2°de de goriilecegi lizere dlgege ait maddelerin yiik degerleri .719 ile .975 arasinda
degismektedir. Her bir faktor altinda kiimelenen madde ifadeleri gézden gecirildiginde bi-
rinci faktoriin “Not Alma”, ikinci faktdriin “Ders Calisma” ve {i¢tincii faktoriin “Ustbilissel”
stratejiler ile ilgili oldugu belirlendiginden faktor isimleri bu sekilde atanmistir. Belirlenen
bu yapinin dogrulugunu test etmek amaciyla veriler DFA’ya tabi tutulmus ve Sekil 2’deki
sonuglara ulasilmistir.
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Sekil 2. Dogrulayici Faktor Analizi Sonuglari
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Sekil 2’de 6grenme stratejileri 6lceginin hata ve korelasyon degerlerine yer verilmistir. Hata
degerlerinden yola ¢ikilarak uyum indekslerinde bir diizeltme yapilip yapilamayacagi deger-
lendirilmis ve {i¢ yerde (a2-a4, a8-al0 ve al4-al5 maddeleri arasinda) modifikasyon yapil-
mistir. Bu modifikasyon islemlerinden sonra 6grenme stratejileri 6l¢eginin elde edilen uyum

indeks degerleri Tablo 3’de 6zetlenmistir.

Tablo 3. Ortaokul Ogrencilerinin Ogrenme Stratejileri Olgeginin Dogrulayict Faktér Analizi

Sonuglari
Indeksler ve Olgiim Iyi uyum* Kabul Edilebilir Uyum*

X/sd=2.23 0<0l¢iim<3 3<6lgtim<5
GFI=.926 .95<6l¢tim<1.0 .90<6l¢iim<.95

AGFI=.880 .90<6l¢tim=<1.0 .85<6l¢ciim<.90
CFI=.970 .95<6l¢iim<1.0 .90<06l¢iim=<.95

RMSEA=.079 0<6lgtim<.05 05<6l¢ciim<.08

SRMR=.045 0<5lciim<.05 05<0l¢tim=.08

*[Cokluk, Sekercioglu ve Biiytlikoztiirk (2010); Hu ve Bentler (1999); Siimer (2000); Taba-
chnick ve Fidell (2001)]

Tablo 3 incelendiginde uyum indekslerden bazilar1 (X*/sd; CFI ve SRMR) iyi uyum, bazilari
ise (GFI, AGFI, RMSEA) kabul edilebilir uyum diizeyinde oldugu belirlenmistir. Bu deger-
lere gore Ogrenme Stratejileri Olgeginin AFA ile ortaya ¢ikan yapist DFA ile dogrulanmustir.

Olgegin geneli ve boyutlar1 arasindaki korelasyon matrisi ise Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ogrenme Stratejileri Olgegi Korelasyon Matrisi (N=148)

Not alma Ders calisma  Ust biligsel Toplam
Not alma Korelasyon Katsayisi (r) 1
p
Ders ¢alisma Korelasyon Katsayisi (r) .050 1
P 547
Ust bilissel Korelasyon Katsayisi (r) 273" 237" 1
p .001 .004
Toplam Korelasyon Katsayisi (r) 137 660" 584" 1
p .000 .000 .000

** Korelasyon .01 diizeyinde anlamli

Tablo 4’teki korelasyon analizi sonuglarina gore dlgegin geneli ile her {i¢ boyutu, not alma
ile Uist biligsel boyutlari ve ders ¢alisma ile iist biligsel boyutlari arasinda anlamli ve .01 dii-
zeyinde pozitif iliskiler oldugu belirlenmistir. Tablodaki bir baska sonug en yiiksek iligkinin
6lcegin geneli ile not alma boyutu arasinda (r=.737, p=.000), en diisiik iliskinin ise dlgegin
iistbilis boyutu ile ders ¢alisma boyutu arasinda (p=.237, p=.000) oldugudur.

35



36

Omer YILMAZ | Murat TUNCER

Sonug¢ ve Tartisma

Bu arastirmada gelistirilen ortaokul 6grenciler icin Ogrenme Stratejileri Olceginin maddeleri
alanyazin taramasi ve benzer ¢alismalardan (Cogenli & Giiven, 2014; Liu, 2009; Namlu,
2004) yararlanilarak yazilmigtir. Dortlii likert tipindeki 6lgege verilen yanitlar Bir (1) “hicbir
zaman”, iki (2) “bazen”, ii¢ (3) “sik sik” ve dort (4) “her zaman” seklindedir. Alanyazin tara-
masina gore yirmi sekiz maddeden olusan dlgegin uzman goriisii ile madde sayisi1 onsekize
diismiis, AFA esnasinda binisik olduklar1 tespit edilen iki maddenin daha kapsamdan ¢ika-
rilmasi ile dlgegin son halindeki madde sayis1 on alt1 olmustur. Olgegin gegerlik 6lgiitiinii

tasty1p tagsmadiginin belirlenmesinde AFA ve DFA’dan yararlanilmistir.

Tabachnick ve Fidell (2001) her bir degiskene ait faktor yiikii test edilirken madde faktor
yilikiiniin .32 ve tizeri bir degere sahip olmasi gerektigini ifade ederken, Comrey ve Lee
(1992) .63 ve lizerinde bir degere sahip olmasi halinde madde yiik degerini “cok iyi/miikem-
mel” olarak nitelendirmistir. Bu degerlendirmelere gére Ogrenme Stratejileri Olcegindeki
tiim madde faktor yiikleri miikemmel olarak nitelendirilebilecek diizeydedir. Madde faktor
yiik degerlerinin bu dl¢iide yiiksek olmasini saglayan hususlardan bir digerinin madde ifa-
delerinin kiimelenmeyi saglayan benzer terimler icermesi oldugu diisiiniilmektedir. Ornegin
Olcegin ilk boyutu olan not alma boyutundaki maddelerde “not alma” ifadesinin bulunmasi

maddeleri puanlayan 6grencilerde ayni imaji ¢agrigtirmis olabilir.

Oz degeri 1’in iizerinde olan ii¢ faktorlii yapiya sahip olan dlgek on alti maddeden olusmakta
ve bu yap1 toplam varyansin %84.125’ini agiklamaktadir. Her bir faktor acisindan bir de-
gerlendirme yapildiginda ise birinci faktdriin toplam varyansin %34.059 unu agikladigi ve
alt1 maddeden olustugu, ikinci faktoriin toplam varyansin %27.869’unu agikladigi ve bes
maddeden olustugu ve son faktdriin ise toplam varyansin %22.198’ini agikladig1 ve yine
bes maddeden olugtugu gozlenmistir. Costello ve Osborne (2005) {igten az madde igeren bir
faktoriin genellikle zayif ve kararsiz olarak nitelendirilebilecegini belirtmislerdir. Cokluk ve
arkadagslarinin (2010) aktardig1 gibi aciklanan varyans gelistirilen dlgegin giictiniin bir gos-
tergesi olarak yorumlanir ve agiklanan varyasin %40 ile %60 arasinda olmasi yeterli kabul
edilmektedir. Bu bilgilere gore 6grenme stratejileri 6lgeginin her bir faktor altinda kiimele-

nen madde sayis1 ve agiklanan varyans oranlar1 bakimindan uygun oldugu sdylenebilir.

Her bir faktor altinda kiimelenen madde ifadeleri gozden gegirildiginde birinci faktoriin “Not
Alma”, ikinci faktoriin “Ders Calisma” ve {iglincii faktoriin “Ustbiligsel” stratejiler ile ilgili
oldugu belirlendiginden faktor isimleri bu sekilde atanmistir. Faktor adlari (etiketleme isle-
mi) belirlenirken kuramsal alt yaprya uygunluk aranmasi gerektigini belirten Sencan (2005),
etiketleme iglemi yapilirken en yiiksek yiik degerine sahip maddelerin dikkate alinmak kay-
diyla bu maddelerin ayni kiimede bir araya gelmesine neden olan 6zellikten yararlanilmasi

gerektigine vurgu yapmistir.
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Eroglu’nun da (2005) degindigi gibi AFA sonucu elde edilen yapinin dogrulugunu test et-
mek ve kuramsal ¢erceveye uygunlugunu belirlemek amaciyla DFA yapilmaktadir. DFA ile
kurulan modelin degerlendirilmesinde GFI, AGFI, CFI, X?/sd, RMSEA, SRMR gibi uyum
indekslerine bakilir. GFI uyum indeksi 0 ile 1 arasinda degisen degerler almakta, bu degerin
.95 ve tizeri degerler almas1 model ile veriler arasinda miikemmel uyumun (Schreiber vd.
2006), .85 ve iizerinde olmasi ise kabul edilebilir bir uyumun (Siimer, 2000) gostergesi olarak
yorumlanir. CFI indeksi de GFI indeksi gibi .0 ile 1 arasinda degerler almakta, bu indeksin
.90 ve tizeri degerler almas1 modelin kabul edilebilir oldugunu, .95 ve daha biiyiik degerler
almas1 uyumunun mitkemmel oldugunun gostergesi (Stimer, 2000) olarak yorumlanir. Diizel-
tilmis Ki-kare istatistiginin (X?/sd) iki veya ti¢iin altinda kalmas1 mitkkemmel uyum (Schrei-
ber vd., 2006), besin altinda kalmasi ise kabul edilebilir uyum (Siimer, 2000) oldugu seklinde
yorumlanir. Ancak Ozdamar (2013) diizeltilmis Ki-kare istatistiginin rneklem biiyiikliigii ve
madde sayisina duyarli bir indeks olmasi nedeniyle diger indekslere bakarak yorum yapila-
bilecegi uyarisinda bulunmustur. RMSEA ve SRMR degerlerinin kabul edilebilirlik karar
degerlerin .08 ve daha kiiciik (Schreiber vd., 2006), miikemmellik karar1 ise degerin sifira
yakin veya .05’den kii¢iik olmas1 (Siimer, 2000) durumunda verilir. Son indeks olan AGFI
indeksi icin kabul edilir deger ise .80 ve iizeridir (Siimer, 2000). Ogrenme Stratejileri Olge-
ginin uyum indeksleri ile alanyazindaki bu araliklar karsilastirildiginda uyum indekslerden
bazilarinin (X*sd; CFI ve SRMR) iyi uyum, bazilarinin ise (GFI, AGFI, RMSEA) kabul edi-
lebilir uyum diizeyinde oldugu goriilmiis, dogrulayici faktor analizine gore agimlayict faktor
analizindeki {i¢ faktorlii yap1 dogrulanmustir.

Ogrenme stratejileri 6lgeginin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayis1 .886 bulunmustur.
Cronbach Alpha katsayisinin .70’ nin iizerinde olmas1 (Biiyiikoztiirk, 2013) yeterli goriilmek-
tedir. Biitiin bu bilgiler sonucunda 6grenme stratejileri dlgeginin ortaokul grencileri 6zelin-

de gegerli ve giivenilir bir 6l¢me araci olduguna karar verilmistir.

Etik Onay: Bu arastirma i¢in Hakkari Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Kuru-

lu’nun 2022/17 sayil1 oturum ve 1 nolu karari ile etik izin alinmistir.
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Extended Abstract
Introduction

Strategy is defined as a technique that people apply to overcome the problems they encounter
and differs from person to person (Bekleyen, 2015), while learning strategies are defined as
concepts that include actions that help the learner to solve the problems they encounter and
make the most of the learning process (Mariani, 2002). Regarding the concept of learning
strategy, Gagne and Driscoll (1988) emphasized individual action, while Mayer (1989) em-
phasized action increasing learning level. Learning strategies (Yiiksel, 2011), a technique
that learners use when getting access to the information, skills and behaviors in the curricu-
lum, are important in facilitating learning (iflazoglu-Saban & Tiimkaya, 2008), making sense
of and internalizing (Tay & Yangin, 2008) or coding information (Sahin, 2016). Yesilyurt
(2021) pointed out that students use various learning strategies consciously or unconsciously
while learning, but there is no classification unity in the literature on learning strategies. On
the other hand, Erdem (2005) discussed learning strategies under five headings as repetition,
making sense, organizing, monitoring understanding and affective strategies. Among these
strategies, methods are used such as reading aloud (Kuzu, Balaman, & Canpolat, 2014) and/
or underlining the information learned in repetition strategies. In the interpretation strategy,
it is tried to establish a link between old and new information and to transform old and new

information into a meaningful whole (Celikkaya, 2010).

The affective aspect of learning strategies was also discussed by Kopp (1989), emphasizing
the importance of the affective dimension by making learning related to internal processes
such as thinking, attitudes and emotions as well as observable activities. It is very important
for students to know how to regulate their emotions in the learning process (Zimmerman &
Schunk, 2011). Strategies such as suppressing, regulating and supporting emotions affect
learning (Bortoletto & Boruchovitch, 2013).

It is observed in the literature that there are some scale development studies on learning strat-
egies (Blytlikoztirk, Akgiin, Ozkahveci, & Demirel, 2014; Sonmez, Giindiiz, & Selvi, 2015;
Uygun & Kilinger, 2013; Kdksal & Diindar, 2018). When an evaluation is made in terms of
all these data collection tools, it can be said that data collection tools containing limited skills
were developed rather than a holistic measurement purpose, probably because the scope of
learning strategies is quite wide. In addition, it is noteworthy that some data collection tools

are for certain courses or contents. In addition, it is another finding that these data collection
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tools are not up-to-date or have not been tested as of the date they were developed or adapted.
In some scales, it is obvious that the structure-confirmation relationship is not revealed due to
the fact that confirmatory factor analysis is not performed. All these findings reveal the need
for a new learning strategies scale that is up-to-date, valid and reliable. The research was car-
ried out on 313 fifth, sixth, seventh and eighth grade students in a randomly selected school
from the population of Elazig. Of these students, 76 (24%) are in the fifth grade, 68 (22%) are
in the sixth, 78 (25%) are in the seventh and 91 (29%) are in the eighth grade.

Method

Literature review and previous studies developed for this purpose (Cogenli & Giiven, 2014;
Liu, 2009; Namlu, 2004) were used to create the item pool of the Learning Strategies Scale.
According to the literature review, the Learning Strategies Scale, which consists of 28 items,
was evaluated by three experts who are experts in educational sciences, curricula and teach-
ing and have publications on learning strategies, and 10 items were excluded (due to similar
statements, meaning, multiple propositions, etc.). Responses to the Learning Strategies Scale
prepared in a four-likert type are scored as “(1)-never”, “(2)-sometimes”, “(3)-often” and
“(4)-always”. The 18-item scale was tested for construct validity by exploratory factor anal-
ysis (EFA) and confirmatory factor analysis (CFA), and for reliability with the help of the
Cronbach Alpha test. Within the scope of the research, firstly, the applicability of the data for
factor analysis was tested. In this context, the data were reviewed in terms of missing data
and extreme values, and it was checked whether they had a normal distribution. As a result
of all these preliminary evaluations, it was determined that the scale was applicable for factor
analysis. This phase was followed by EFA and CFA.

Findings

As a result of the exploratory factor analysis varimax rotation method, two items were over-
lapped, so they were excluded from the scope of the scale. The remaining 16 items were re-
analyzed and a three-factor structure emerged. This three-factor structure explains 84.12% of
the total variance. The variance rate explained by the first factor was 34.059%, the variance
rate explained by the second factor was 27.869%, and the variance rate explained by the third
factor was 22.198%. In addition, the Cronbach’s Alpha coefficient for the scale was found
to be 886. The Cronbach Alpha coefficient of the first factor is .980, the Cronbach Alpha
coefficient of the second factor is .970 and the Cronbach Alpha coefficient of the third factor
is .873. The load values of the items of the scale vary between .719 and .975. When the item
expressions clustered under each factor were reviewed, it was determined that the first factor
was related to “Taking Notes”, the second factor was “Study” and the third factor was related
to “Metacognitive” strategies. It was determined that some of the fit indices (X*/df; CFI and
SRMR) obtained by the confirmatory factor analysis had good fit and some (GFI, AGFI,
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RMSEA) were at acceptable fit levels. According to these values, the structure of the learn-
ing strategies scale revealed by exploratory factor analysis was confirmed by confirmatory
factor analysis. According to the correlation matrix result, it was determined that there were
significant and .01-level positive relationship between the overall scale and all three dimen-
sions, note-taking and metacognitive dimensions, and study and metacognitive dimensions.
Another result in the table is that the highest correlation is between the overall scale and
note-taking dimension (r=.737, p=.000), while the lowest correlation is between the overall

scale and study dimension (p=.237, p=.000).

As aresult, a valid and reliable measurement tool has been developed to be used in the mea-
surement of secondary school students’ learning strategies.
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Tiirkce Ogretmenlerinin Simf ici Ogrenme Becerilerini
Ol¢me ve Degerlendirme Yeterlikleri
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Oz: Bu calismanin amaci, Tiirk¢e 6gretmenlerinin simf i¢i degerlendirme uygulamalari ile
ilgili diisiincelerini 6grenmek ve onlarin 6lgme-degerlendirme alanindaki yeterlik diizeyle-
rini belirlemektir. Arastirma, 2021-2022 egitim 6gretim yili bahar déneminde gergeklesti-
rilmistir. Aragtirmada nitel arastirma desenlerinden olgubilim (fenomenoloji) kullanilmistir.
Caligma grubu, amaglh 6rnekleme yontemlerinden 6lgiit drnekleme yontemi ile belirlenmis-
tir. Yar1 yapilandirilmis goriisme formu ile elde edilen veriler, igerik analizi ile ¢oziimlen-
migtir. Ulasilan bulgulara gore; temel dil becerilerinin 6l¢iilmesinde, Tiirk¢e 6gretmenlerinin
stire¢ odakli tamamlayici 6lgme ve degerlendirme araglarimi yeterli diizeyde kullanmadig,
gelencksel araglarin 6gretmenler tarafindan daha ¢ok tercih edildigi tespit edilmistir. Tiirkge
ogretmenlerinin stire¢ odakli 6lgme-degerlendirme yontemlerini uygularken karsilastiklari
giicliiklerin baginda tamamlayict 6lgme ve degerlendirme araglarini hazirlama ve bu araglari
kullanmada yeterli bilgi ve beceriye sahip olmamasi, siiflarin kalabalik olusu ve zaman ye-
tersizligi gelmektedir. Arastirmanin bulgularindan hareketle, 6gretmenlerin yeterli diizeyde
Oleme ve degerlendirme becerileriyle donanmasi i¢in genis kapsamli hizmet i¢i egitime tabi
tutulmalari, okullarmn fiziki sartlarindan kaynaklanan sorunlarin giderilmesi ve teknoloji alt

yapisinin iyilestirilmesi gerekmektedir.
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Giris

Bilim ve teknolojide yasanan gelismeler, bireylerin sahip olmas1 gereken bilgi ve becerile-
ri dogrudan etkilemektedir. Yasanan bu gelismelere uyum saglayacak bireyleri yetistirme,
onlar1 ¢agin gerektirdigi bilgi ve becerilerle donatarak gelecege hazirlama konusundaki en
biiylik sorumluluk egitim kurumlarma ve dgretmenlere diismektedir (Ergiil, 2019). Nitekim
toplumlarin gelismesi veya ¢agin gerisinde kalmasi, o toplumu olusturan bireylerin aldig1
egitimin niteligiyle dogrudan iliskilidir (Ozeng, 2013). Bu nedenle, egitim kurumlarinda 6g-
rencilerimize ¢agin ihtiyaclar1 dogrultusunda bilingli, tiretken ve iyi insan olmak icin 6g-
renilmesi gereken bilgi, beceri ve erdemler kazandirilmalidir (Ozcan, 2011). Eryilmaz ve
Uluyol’a (2015) gore bireylerin egitim yasamlarinda basarili olmalari, i¢inde bulunduklari
yiizyil istihdaminda pay sahibi olabilmeleri i¢in temel bilgi ve becerilerin 6tesinde 21. yiizyil
becerileri olarak adlandirilan bir dizi beceriye de sahip olmalart gerekmektedir.

Bireyin ve toplumun ihtiyaglart dogrultusunda, hedeflenen becerilerin 6grencilere kazandi-
rilabilmesi i¢in dgretim programlar1 zaman igerisinde giincellenmektedir. 2004 yilinda ya-
pilandirmaci egitim yaklasimi dogrultusunda 6gretim programlarinda kokli bir degisiklige
gidilmistir. 2005 y1linda Tiirkce dersinde ilkdgretim birinci kademeye ydnelik olarak “ilkog-
retim Tiirkce Dersi Ogretim Programi ve Kilavuzu (1-5. smiflar)” (Milli Egitim Bakanlig
[MEB], 2005), 2006 yilinda da ilkdgretim ikinci kademeye yonelik olarak “ilkdgretim Tiirk-
¢e Dersi Ogretim Programi ve Kilavuzu (6, 7, 8. simflar)” (MEB, 2006) yiiriirliige konulmus-
tur. Yapilandirmaci paradigma degisikligiyle birlikte 6grenme ve 6gretme kavramlari, bilgi
algisi, 6gretmen ve 6grenci rolleri gibi kavramlar da yeni bir anlam kazanmistir. Yapilandir-
maci yaklasimin benimsenmesi, egitime olan bakis agilarinda ve egitsel uygulamalarda kok-
li degisiklikleri beraberinde getirmektedir. Temel alinan yaklasima gore 6grenme ortamini
olusturan her bir 6ge yeniden ele alinmali ve 6grenme ortami bu dogrultuda tasarlanmalidir
(Karadiiz, 2010).

Programlarda yapilandirmact yaklasimin benimsenmesine paralel olarak simnif i¢i degerlen-
dirme uygulamalar1 da ¢agin gereklerine uygun olarak degistirilmis ve yeniden diizenlenmis-
tir. Bu baglamda, sinif i¢i degerlendirmede 21. yiizyil bilgi, beceri ve 6zellikleriyle uyumlu
yeni egilimler belirmeye baslamistir (McMillan, 2015). Bu anlayis degisikligiyle birlikte,
ogrenen Ozellikleri dikkate alinarak sonug odakli geleneksel 6lgme ve degerlendirme aragla-
rinin yani stra stire¢ odaklt “cagdas”, “alternatif” ve “tamamlayici” olarak adlandirilan 6lg-
me ve degerlendirme araglarinin sinif i¢i degerlendirmede kullanilmasi dngoriilmiistiir. Bu
nedenle siire¢ odakli tamamlayict 6lgme ve degerlendirme araglarinin dgrenme siirecinin
biitlin asamalarinda belirlenen hedeflerin kazanilmasini saglayacak sekilde kullanilmasina
6zen gosterilmelidir (Ayas, Borkan, Karatas, Orcan & Esici, 2020; Bikmaz-Bilgen, 2020;
Goger, 2018). Dogan-Kahtali ve Celik’e (2019) gore smnif i¢i degerlendirmede, 6lgme ve de-
gerlendirme etkinlikleri planlanirken 6grencilerin bilgi, beceri, ilgi ve yetenekleri géz 6niin-

de bulundurulmalidir.
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Yapilandirmaci paradigma degisikligiyle birlikte basar1 degil, stire¢ yonelimli degerlendirme
temel alinmaktadir (Giiltekin, Karadag & Yilmaz, 2007). Bu degerlendirme anlayisina gore,
egitimin hedeflenen kazanimlar1 dogrultusunda oncelikle 6grencide goriilmesi beklenen be-
ceriler belirlenmeli daha sonra bu becerileri kazandirmaya yonelik 6grenme ortamlari olus-
turulmalidir. Hazirlanilan 6grenme ortamlarinda uygulanacak smif i¢i degerlendirme etkin-
likleri ile siireg igerisinde 6grenci performanst izlenmelidir. Gerekli durumlarda dgrencilerin
yonlendirilmesi, 6grenme giigliiklerinin tespit edilerek giderilmesi, anlamli ve kalic1 6gren-
menin ger¢eklesmesi i¢in siirekli geri bildirim saglanmalidir (Goger, 2018; URL 1). Geri
bildirim 6grenme ve dgretme siirecinin isleyis ve verimliligini artirmada oldukca etkilidir.
“Siirece yonelik degerlendirme 6grencilere 6gretim hedefleri dogrultusunda 6grenmelerinin
niteligi hakkinda geri bildirim saglamay1 amaclarken, bu kapsamda 6gretmenin yiriittigi
ogretim etkinliklerini ve 6grenci yonlendirmelerini de etkileme giicline sahiptir. Bu tiir de-
gerlendirmede 6grencinin performansina bagl olarak, 6grenci 6grenmelerini diizeltici ve iyi-

lestirici yaklasimlar kullanilir” (Goger, 2019, s. 118).

Yapilandirmaci yaklasimla birlikte 6grenme-6gretme siirecinin degerlendirilmesinde gele-
neksel dlgme-degerlendirme araglarinin yani sira siire¢ odakli tamamlayici 6lgme-deger-
lendirme araglarinin da kullanilmasi gerekliligi ortaya ¢ikmigtir (Abali-Oztiirk & Sahin,
2014). Ogrenme-gretme siirecinde dgrenci basarisinin degerlendirilmesinde yalnizca ya-
zil1 yoklamalar, ¢oktan se¢gmeli, dogru yanlis vb. geleneksel 6l¢me-degerlendirme yontem
ve teknikleri yetersiz kalmaktadir. Geleneksel nitelikteki bu 6l¢me ve degerlendirme arag-
larmin temel amaci dgretim sonunda hedef davraniglarin ne diizeyde 6grenildigini tespit
etmektir. Yapilandirmaci yaklasimi temel alan 6lgme ve degerlendirme dgrenme iirtinliyle
birlikte 6grenme siirecini de degerlendirmeye dahil etmektedir. Bu dogrultuda, gelenek-
sel dlgme ve degerlendirme yontemlerinin 6lgmede eksik kaldig1 noktalarda tamamlayici
bir unsur olarak ¢ok yonlii degerlendirmeye olanak saglayan 6lgme ve degerlendirme arag
gereclerinin kullanilmasi gerekmektedir. Bu baglamda tamamlayici, ¢agdas ve alternatif
degerlendirme teknikleri olarak kabul edilen 6grenci merkezli degerlendirme tekniklerinin
dgrenme siirecinin tamaminda kullanilmas1 gerekmektedir (Tiirkben, 2021). Ogrencilerin
daha iyi 6grenmelerine ve gelisimlerine katkida bulunmak igin siire¢ igerisinde bigimlen-
dirici degerlendirmeler sonu¢ odakli 6l¢cme degerlendirme uygulamalariyla birlikte yapil-

malidir.

Egitim siirecinde siire¢ temelli 6lgme ve degerlendirme yontemleri olarak adlandirilan ta-
mamlayici 6lgme-degerlendirme araglariin kullanimi 6gretmen yeterliligiyle de dogrudan
iliskilidir. Ogretmenlerin dl¢gme ve degerlendirmede kullanilan yontemlerin amag ve strate-
jilerini bilmesi ve bunlar1 olusturup uygulama becerisine sahip olmas1 gerekmektedir. Og-
retmenin 6l¢me ve degerlendirme konusunda sahip oldugu bilgi ve beceri yeterlilik diizeyi,

gerceklestirecegi egitim siirecinin kalitesini de dogrudan etkileyecektir (Cakan, 2004). An-
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cak alanyazinda yapilan bazi ¢calismalar, 6gretmen adaylariin ve 6gretmenlerin bu 6lgme ve
degerlendirme yontemlerini yeterli diizeyde uygulayamadiklarini, uygulamada da birtakim
sorunlar yasadiklarini ortaya koymaktadir (Arslan, Orhan & Kirbas, 2010; Gelbal & Kele-
cioglu, 2007; Gok & Erdogan, 2009; Kilmen, Akin-Kosterelioglu & Kosterelioglu, 2007;
Sabanct & Yazici, 2017; Dogan-Kahtali & Celik, 2019). Gelbal ve Kelecioglu (2007), 6g-
retmenlerin yeni 6lgme arag gere¢ ve yontemlerinin kullanimi ve hazirlanmasi konusunda
yeterli diizeyde olmadiklarini, 6grencilerini tanimada ve basari diizeylerini belirlemede daha
cok geleneksel yontemleri tercih ettiklerini tespit etmislerdir. Karatay ve Dilek¢i’nin (2019)
aragtirmalarinda ise, Tiirkge 6gretmenlerinin hazirladiklar: 6l¢me araglarinda daha ¢ok ¢ok-
tan segmeli soru tiplerini tercih ettikleri ve dil becerilerinden okumay1 dlgmeyi dnceledikleri
goriilmiistiir. Ogretmenlerin konusma, dinleme ve yazma becerilerini ise tam olarak 6lgeme-
dikleri ve ihmal ettikleri tespit edilmistir. Dogan-Kahtali ve Celik (2019) yapmis olduklari
arastirmada, Tiirk¢e 6gretmenlerinin 6grenci performansina dayali (tamamlayici) 6lgme ve
degerlendirme araglarini tam anlamiyla kullanmadiklarini, geleneksel araglarin 6gretmenler

tarafindan daha fazla tercih edildigini belirlemislerdir.

Tiirkge Dersi Ogretim Programi (MEB, 2019) 6lgme ve degerlendirme yaklasiminda, siirece
yayilmig 6lgme ve degerlendirme yaklagiminin 6grenme ve dgretme siirecinde kullanilmast
gerektigi vurgulanmaktadir. Karaca (2008) 6l¢me degerlendirme etkinliklerin temel islevini
o6grenmeyi gelistirmek ve 6gretim etkinligini artiran ve 6gretimi tamamlayan bir siireg ola-
rak belirtmektedir. Egitim ortamini zenginlestirmek, egitimin kalitesini artirmak i¢in siire¢
temelli 6lgme degerlendirme araclarinin siklikla kullanilmasi gerekmektedir. Alanyazin lize-
rinden yapilan incelemede, Tiirkge egitimi alaninda yapilmis ¢alismalarin sinirlt oldugu, bu
alanda yiiriitiilen ¢aligmalarin ise genel anlamda hangi 6l¢me araclarinin kullanildig1 yoniin-
dedir (Dogan-Kahtali & Celik, 2019; Karatay & Dilekgi, 2019; Yildirim & Karakog-Oztiirk,
2009). TR Dizin, Dergipark ve tez.gov.tr lizerinden yapilan taramada; 6grenme alanlarina
iliskin hangi 6lgme degerlendirme araclarinin siklikla tercih edildigi, gelistirilen 6lgme arac-
larinin olusum siirecinde hangi hususlarin goz 6niinde bulunduruldugu ve siire¢ odakli 6lgme
ve degerlendirmede karsilasilan giigliikleri birlikte ele alan bir ¢alisma tespit edilmemistir.
Bu nedenle, caligmadan elde edilecek bulgularin Tiirkce egitimi alanina katki saglayacagi

disiiniilmektedir.

Bu aragtirmanin temel amaci, Tiirk¢e dgretmenlerinin sinif i¢i 6grenme becerilerine iliskin
6leme ve degerlendirme ile ilgili diisiincelerini ve uygulamalarini 6grenmek, dlgme ve de-
gerlendirme siirecini 6gretmenlerin goriisleri dogrultusunda degerlendirmektir. Bu kapsamda

asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ogretmenler geleneksel ve tamamlayici 6lgme-degerlendirme kavramlarmi nasil

tanimlamaktadir?
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2. Temel dil becerilerinin gelisim durumlarinin belirlenmesinde hangi dlgme-deger-

lendirme araglart kullanilmaktadir?

3. Tiirkge 6gretmenleri 6l¢me araclarini gelistirirken hangi hususlari géz 6niinde bu-
lundurmaktadir?

4. Smifi¢i 6grenme siirecini 6l¢me ve degerlendirme konusunda 6gretmenlerin karsi-

lastiklart sorunlar/giigliikler nelerdir?

Yontem
Arastirmanin modeli

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden olgubilim (fenomenoloji) deseni kullanilmig-
tir. Bu desen, kisilerin bir olguyu nasil deneyimlediklerini agiklamaya ¢aligmaktadir (Miller,
2003). Bu desende, temel soru “Bir kisi veya kisiler icin bu olguya ait yasanilan deneyimin
anlami, yapisi ve 6zii nedir?” (Sart, 2015, s. 73) seklindedir. Cropley’e (2002) gore ise olgu-
bilim fark ettigimiz ama derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara
odaklanmaktadir (akt. Biyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2015, s. 20).
Arastirmada, sinif i¢i 6grenme becerilerinin 6lgme ve degerlendirilmesinde odak konumda
yer alan Tiirkge 6gretmenlerinin “sinif i¢i dlgme ve degerlendirme” olgusuna yonelik dene-
yim ve goriisleri detayli bir sekilde incelenmeye caligiimigtir.

Calisma grubu

Olgubilim arastirmalarinda, olguyu (fenomeni) biitiin yonleriyle yasayan ve bu olguyu disa
vurabilecek veya yansitabilecek bireyler ya da gruplarla ¢alisma yiiritilir (Yildirim & Sim-
sek, 2013). Tiirkge 6gretmenlerinin sinif i¢i 6grenme becerilerini 6lgme ve degerlendirme ile
ilgili goriislerini belirlemeyi amaglayan bu arastirmanin ¢alisma grubu, amagli 6rnekleme
yontemlerinden biri olan 6l¢iit 6rnekleme ile segilen dgretmenlerden olugsmaktadir. Bu ¢a-
lismada katilimcilarin belirlenmesinde; Tiirkge 6gretmeni olma, temel olgiit olarak dikkate
almmustir. Aragtirmaya, 2021-2022 egitim yili bahar donemi Aksaray il merkezinde 11 farkli
okulda gorev yapan 14 kadin ve 13 erkek olmak tizere toplam 27 Tiirk¢e 6gretmeni dahil
olmustur. Katilim saglayanlarin ikisi “2-5 y11”, dordii “6-10 y11”, on besi “11-20 y11” ve altis1
“20 yil tizeri” gorev yapmaktadir. Calismaya dahil olan 6gretmenlerin hepsi lisans donemin-
de 6lgme ve degerlendirme dersini almistir. Katilim gosterenlerin yalnizca altist Tiirkge 8-
retmeni olarak atandiktan sonra 6lgme ve degerlendirme alaninda hizmet igi egitim almustir.
Katilimeilarin gorev yaptiklari okullarda iki 6gretmen “20 alt1”, 14 gretmen “21-29 aras1”,
dokuz 6gretmen “30-39 arasi1”, bir 6gretmen “40-49 arasi” ve bir 6gretmen “50 ve iistii”

mevcudu olan siniflarda derse girmektedir.
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Verilerin toplanmasi

Olgubilim ¢alismalarinda, “veri toplama siireci genellikle, fenomeni deneyimleyen bireylerle
gergeklestirilen miilakatlari igerir” (Creswell, 2020, s. 81). Arastirma olgubilim (fenomeno-
loji) desenine dayali gergeklestirildiginden veri toplama araci olarak goriisme teknigi kulla-
nilmistir. Olgulara iliskin deneyim ve anlamlar1 ortaya ¢ikarmada goriisme teknigi arastirma-
cilara etkilesim, esneklik ve sondalar yoluyla irdeleme olanaklari sunar (Yildirim & Simsek,
2013). Yar1 yapilandirilmig gériisme formu olusturulurken ilgili alanyazin taranmig ve dgret-
menlerin sinif i¢i degerlendirme uygulamalari ile ilgili gortislerini saptamak amacuiyla cesitli
maddeler belirlenmistir. Belirlenen maddeler, dordii Tiirkge egitimi alaninda, ikisi 6l¢me ve
degerlendirme alaninda olmak tizere altt uzmanin goriisiine sunulmusgtur. Uzmanlarin incele-
meleri sonucu, goriisme formundaki maddeler yeniden diizenlenmistir. Daha sonra {i¢ Tiirkge
Ogretmeni ile yapilan 6n uygulama sonucunda goériisme formunun uygun oldugu goriilmiis-
tiir. Gorligme formu; 6gretmenlerin geleneksel ve tamamlayici 6l¢me ve degerlendirme arag-
larina iligkin algilarini, temel dil becerilerini degerlendirmede uygulanan araglari, 6lgme ve
degerlendirme araglari gelistirilirken goz oniinde bulundurulan hususlari, 6l¢gme-degerlendir-

me siirecinde karsilasilan sorunlari/zorluklari igeren maddelerden olusmaktadir.
Verilerin analizi

Olgubilim arastirmalari, bireylerin deneyimlerinin ortak anlamlarini ortaya ¢ikarmayi amag-
lamaktadir. Bu aragtirma yaklasiminda, veri analizi dar kapsamli analiz birimlerinden basla-
yan ve daha genig birimlere dogru giden ve sonrasinda bireylerin “neyi” “nasil” deneyimle-
diklerinin detayl1 betimlenmesine dogru ilerleyen sistematik bir siirec izleyebilir (Moustakas,
1994; akt. Creswell, 2020, s. 83). Olgubilimsel analizde, katilimcilarin her biriyle goriistliir
ve goriisme kaydedilir. Sonra kayit altina alinan her bir gériismeye doniiliir ve bunlardan
incelenen olguyla ilgili ifade ya da ciimleler belirlenir. Her bir anlamli sdzctigiin, ifadenin
anlami ayrintilt bir sekilde agiklanmaya ¢aligilir. Her bir goriisme i¢in bu adimlar izlenir.
Daha sonra toplanmis, bicimlendirilmis anlamlar kiime halinde diizenlenir. Bu agamaya ka-
dar yapilanlar sonucunda elde edilenler, arastirilan konuyu ayrintili bir sekilde tanimlamak
icin bir araya getirilir. Son adimda, olgunun olas1 temel yapist anlasilir bicimde ifade edilir
(Colaizzi, 1978; akt. Onat-Kocabiyik, 2016). Mevcut arastirma, yukarida belirtilen adimlar
dogrultusunda gergeklestirilmistir. Uygulanan adimlar neticesi, i¢erik analizi ile kodlara ve
kategorilere ayrilan veriler, bulgular kisminda tablolastirilmistir. Tabloda &gretmenler, go-
riisme sirasina gore 1°den 27’ye kadar “O1, 02, 03...” seklinde kodlanmistir. Kodlanan
ve kategorilestirilen veriler; alt1 ayr1 tabloda frekans ve ilgili 6gretmen kodlariyla birlikte

gosterilmistir.
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Arastirma siirecinin gecerlik ve giivenirligi

Yapilandirmaci paradigma degisikligiyle birlikte 6gretim programlarinin 6l¢gme ve degerlen-
dirme uygulamalari da yeniden diizenlenmistir. Alanyazinda yapilan taramada dgretmenlerin
stire¢ odakli 6lgme ve degerlendirme araglarini §grenme-6gretme siirecinde tam anlamiyla
kullanamadiklar1 tespit edilmistir. Tiirk¢e derslerindeki durumu tespit etmek amacryla Tiirkge
ogretmenlerinin sinif i¢i dlgme ve degerlendirme uygulamalari, inceleme konusu yapilmistir.
Arastirmanin gecerlik ve glivenirligini saglamak adina uygulanan desen, arastirma siireci ve
sonuglari ayrintili bir sekilde agiklanmistir. Tiirkge dgretmenlerinin agik-uglu sorulara ver-
dikleri yanitlar hem arastirmaci hem de arastirmact disinda bir 6gretim iiyesi tarafindan ayri
ayr1 incelenmistir. Aragtirmanin giivenilirlik hesaplamasi i¢in Miles ve Huberman’in (1994)
onerdigi gilivenirlik formiilii kullanilmigtir. Giivenirlik araligi igin referans alinan formiil:
“Gtlivenirlik=goriis birligi/(goriis birligi + gorts ayrilig1)” islemi olmustur Elde edilen kodlar
ve temalara iliskin kategoriler karsilastirilmis olup elde edilen kodlayicilar arasi uyusum
ylizdesi .91 olarak hesaplanmistir. Giivenirlik hesaplarinin %70’in {izerinde ¢ikmasi, arastir-
ma igin giivenilir kabul edilmektedir (Miles & Huberman, 1994). iki kodlayici arasinda si-
nirli sayida olan goriis ayriliklarina iliskin kodlar tekrar miizakere edilerek uygun kategoriler
altina yerlestirilmistir. Caligma grubundaki katilimcilarin cevaplarindan kayda deger goriilen

kisimlar islenerek tablolar halinde ve dogrudan alintilama yoluyla verilmistir.

Etik Onay: Arastirma verilerinin toplanmasi i¢in Aksaray Universitesi Insan Arastirmalart
Etik Kurulunun 22/02/2022 tarih ve 2022/01-01 sayil1 etik onay karari ile etik onay alinmis-

tir.

Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin bu boliimiinde verilerin analizinden elde edilen bulgular, tablolar halin-
de verilmistir. Bulgular ve yorumlarin verilmesinde arastirma sorularindaki sira dikkate

alinmistir.

Tiirk¢e 6gretmenlerinin geleneksel ve tamamlayici/alternatif 6lcme degerlendirme kav-

ramlarina iliskin algilar:

Arastirmanin bu alt probleminde Tiirk¢e 6gretmenlerinin 6grenme ve 6gretme siireglerinde
kullandiklar1 6l¢me ve degerlendirme araglarina iliskin algilart sorulmus, yapilan analiz so-

nucu elde edilen bulgular Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Tiirkce Ogretmenlerinin Geleneksel ve Alternatif/Tamamlayict Olgme ve Degerlen-

dirme Araglarmna iliskin Algilart

Tema Tiirkce Ogretmenlerinin Olgme Degerlendirme Araclarma iliskin Algilar f
Klasik sinavlar 15

E ° Uriin odakl Olgme 11
E" § Sonug odakli 6lgme ve degerlendirme 7
:28 % Gegmisten giiniimiize kadar kullanilan araglar 6
1;-: é;“ Tek yontemle yapilan 6lgme degerlendirme 3
g Yazili ve sozlii tarzi yontemler 2
Alisilagelmis testler 2

Siireg odakli 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimi 13

g Ogrenme siirecini destekleyen degerlendirme sistemi 10
Zé, Ogrenci merkezli bir 6lgme degerlendirme 9
% Etkili ve zamaninda geri bildirim saglama 7
@ Bireysel farkliliklart dikkate alan degerlendirme 7
g Coklu yontemle dlgme degerlendirme 6
=§ Hedeflenen kazanimlarin gergekleme durumunu tespit etme 5
g Ogrenci gelisim diizeyini ortaya koyma 5
% Ogrenciyi motive etme 4
\% Farkl gelisim diizeylerini 6lgme 3
% Ust diizey diisiinme becerilerini 6l¢me ve degerlendirme 3
g Gelenekselin disindaki testler 2
Klasigin tersi 2

Goriismeye katilan Tiirkge 6gretmenlerinin lgme-degerlendirme algilari incelendiginde, bu
kavramin farkli sekillerde tanimlandig1 gériilmektedir. Ogretmenler, geleneksel dlgme-de-
gerlendirme araclarimi klasik siavlar (= 15), {irtin odakli 6lgme (/= 11), sonug odakli 6lgme
(= 7), gecmisten giliniimiize kadar kullanilan araglar (/= 6), tek yontemle yapilan 6l¢gme-de-
gerlendirme (f= 3), yazili ve sozlii tarz1 yontemler (/= 2), alisilagelmis testler (/= 2) seklinde
tanimlamaktadir. Tamamlayici/alternatif 6l¢me ve degerlendirme araglarini ise 6gretmenler;
siire¢ odakli 6lgme ve degerlendirme sistemi (/= 13), 6grenme siirecini destekleyen 6l¢gme
ve degerlendirme sistemi (= 10), 6grenci merkezli 6l¢gme ve degerlendirme (f= 9) etkili ve
zamaninda geri bildirim saglayan degerlendirme (/= 7), bireysel farkliliklar1 dikkate alan
degerlendirme (= 7), coklu yontemle dlgme yapan degerlendirme (f= 6), kazanimlarin ger-
¢eklesme durumunu tespit eden degerlendirme (/= 5), 6grenci gelisim diizeyini ortaya koyan
degerlendirme (/= 5), 6grenciyi motive eden degerlendirme (f= 4), farkli gelisim diizeylerini
belirleyen 6lgme ve degerlendirme (= 3), Ust diizey 6grenme becerileri 6lgen yontemler
(= 3), gelenekselin digindaki testler (/= 2) ve klasigin tersi (/= 2) seklinde ifade etmektedir.
Arastirmaya dahil olan dgretmenlerin ekseriyeti geleneksel 6lgme ve degerlendirme aragla-
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rin klasik, sonug ve iiriin odakli olarak; tamamlayici 6l¢gme ve degerlendirme araclarini ise
stire¢ odakli, 6grenme siirecini destekleyen, 6grenci merkezli 6l¢me degerlendirme araglari
olarak tanimlamaktadir.

Tiirkce 6gretmenlerinin geleneksel 6lgme degerlendirme algilarina iliskin goriislerinden ba-
zilart su sekildedir: O1:Siire¢ sonunda yapilan, sonucun siirecten daha énemli oldugu 6lgme
ve degerlendirme tiiriidiir. O2: Ogretimin sonunda 6grenme tiriiniinii merkeze alan, ne kadar
ogrenildigini tespit etmek amaciyla kullanilan geleneksel araglardir. O7: Ogrencilerin bilgi-
sini kisa siirede belirlemek, onlari siniflamak amaciyla kullanilan klasik testlerdir. O11: Olg-
me uygulamalarimin siirece yayilmadigi, 6grencinin bilgiyi 6grenip 6grenmedigini dl¢meye
yarayan klasik testlerdir. O20: Geleneksel élgme ve degerlendirme; ge¢misten giiniimiize
kadar gelen, halen bir¢ok dgretmenin kullandigi, klasik yazili ve sézlii sinavlarla 6grenci ba-
sarisimin olgiilmeye ¢alisiimasi seklinde tammlanabiliv. O25: Ogrencilerin islenilen konulart

ne diizeyde ogrendiklerini tespit etmek i¢in yapilan 6l¢me islemidir.

Tiirk¢e 6gretmenlerinin tamamlayici/alternatif 6lgme ve degerlendirme algilarima iliskin go-
riislerinden bazilar su sekildedir: OI: Siire¢ icerisinde dgrencinin 6grenmesi ile ilerleyen,
iirtiniin degil 6grenme siirecinin onemli oldugu tiirdiir. O4: Yapilandirmaci egitimle beraber
ortaya ¢ikan siireg ve iiriin odakli yontemlerdir. O6: Ogrencilerin gelisim siirecini yakindan
takip etmek, ne ogrendiginin yani sira nasil 6grendigini de belirleyerek égrenciye ve velisine
etkili geri bildirimde bulunmak icin uygulanan araglardir. O9: Ogrencileri derse kars: gii-
diileyen, égrenme siirecinde tist diizey becerileri degerlendirme imkani sunan, goriilen ek-
siklikleri belirleyip doniit saglayan ¢oklu 6l¢gme araglaridir: O10: Ogrencinin tek bir yoniiyle
degil bir¢ok yéniiyle degerlendirildigi yontemdir. O11: Ol¢me ve degerlendirmenin siirece
yayildigi, geri doniit araglarinin islevsel oldugu bir siiregtir. O18: Verilen egitimin yalnizca
sonucunu degil siirecini de degerlendiren ¢agdas yontemlerdir. 020: Tamamlayict degerlen-
dirme, bireysel farkliliklari gézeten, 6grencinin siireg icerisindeki gelisimini élgen bir 6l¢me
degerlendirme yaklasimidir. O23: Degerlendirme sonuglarina gére 6grenme-ogretme siire-
cini gozden gegirme olanagi sunan bireysel farklihiklar: dikkate alan dl¢me araglaridir. O27:
Hem iiriine hem de sonuca odaklanan farkli 6l¢me araglariyla belirlenen kazanimlarin ger-
ceklesip gerceklesmedigini belirlemeye yarayan égrenci merkezli olgme ve degerlendirme

yaklasimini icermektedir.

Tiirk¢e 0gretmenlerinin temel dil becerileri 6grenme alanlarini él¢me ve degerlendir-

mede kullandiklar araclar

Arastirmanin bu alt probleminde, Tiirk¢e 6gretmenlerinin temel dil becerilerine iligkin 6g-
renme alanlarini degerlendirmede siklikla kullanmis olduklart 6lgme ve degerlendirme arag-
larina iliskin goriisleri alinmistir. Sonda sorularla birlikte elde edilen bulgular, her 6grenme

alan1 icin ayr1 bir tabloda verilmistir.
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Tablo 2. Okuma Ogrenme Alanina iliskin Kazanimlarin Kazanilip Kazanilmadigim Olgmek

I¢in Kullanilan Olgme ve Degerlendirme Araglari

Okuma Ogrenme Alanmi /Tema Katihmcilar f
Coktan secmeli testler (:)1, (")g, (')6.{ 07,"(")8, (?1(), Qll, (?12, QIS, 016, 017, 018, 20
919,002(1, 02"1, O?Z, 924, 925, ?26, 927 _ _ _
Yazili yoklama 02, 04, 05, 07, 08, 010, O11, 012, 013, 014, 015, O18, 18
020, 022, 024, 025, 026, 027
Sozlii siav 04, 010, 011, 012, 016, 017, 023, 026 8
Bosluk doldurma 02, 07,010, 012, 023, 026 6
Dogru yanlis testleri 01, 07,017, 620, 024 5
Kavram haritast 01, 03, 05,07, 69 5
Kelime iliskilendirme testleri 03,09, 018 3
Eksik ciimle formatinda kisa yanitli testler ~ 021, 022, 025 3
Yapilandirilms grid 01,018 2
Proje 015, 026 2
Dereceli puanlama anahtar1 (Rubric) 018, 020 2
Tanilayict dallanmis Agag 018, 020 2
Akran degerlendirme 018, 026 2
0z degerlendirme 015 1
Grup degerlendirme 015 1

Tablo 2’de goriildiigii iizere, Tiirk¢e dgretmenlerinin okuma 6grenme alanini degerlendirmek
amactyla ¢oktan se¢meli testler (/= 20), yazili yoklama (f= 18), sozlii sinav (/= 8), bosluk
doldurma (/= 6), dogru yanlis testleri (/= 5), kavram haritas1 (/= 5), kelime iliskilendirme
testleri (/= 3), eksik cliimle formatinda kisa yanith testler (/= 3), yapilandirilmis grid (/= 2),
proje (f= 2), dereceli puanlama anahtar1 (f= 2), tanilayici dallanmis agag (f= 2), akran deger-
lendirme (f= 2), 6z degerlendirme (/= 1) ve grup degerlendirme (/= 1) araclarmi kullandiklar1
anlagilmaktadir. Elde edilen bulgular dogrultusunda okuma 6grenme alanini degerlendirmek
icin Tiirkce 0gretmenlerinin daha ¢ok geleneksel dlgme ve degerlendirme araglarini tercih
ettikleri sdylenebilir. Ogrenme-gretme siirecinde tamamlayici/alternatif lgme ve degerlen-

dirme araglarinin ise oldukca az kullanildig: gortilmektedir.
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Tablo 3. Dinleme-izleme Ogrenme Alanina iliskin Kazanimlarin Kazanilip Kazanilmadigimni

Olgmek I¢in Kullanilan Olgme ve Degerlendirme Araglart

Dinleme-izleme Ogrenme

Alany/ Tema Katilimcilar f
Yazilt yoklama 02, 04, 06, 08, 011, 012, 013, 014, 015, 018, 620, 022, 026 13
Dogru-yanlis testleri 01, 07,010, 011, 015, 017, 018, 020, 021, O22, 025, 027 12
Bosluk doldurma 01, 02, 05,07, 010, 011, 012, 020, O21, 022 10
Coktan segmeli testler 02,08, 010,013, 017, 019, 020, 022, 23 9
Efrfllﬁft‘;’s’;ll;f"ma“nda kisa 03, 05,012, 015, 017, 025, 027 7
SozIi siav 09, 012, 016, 019, 021, 026 6
%;ﬁile]l; puanlama anahtar1 04, 018, 026 3
Oz degerlendirme 018, 026 2
Akran degerlendirme 018, 020 2
Kavram haritasi 016,018 2
Tamilayici dallanmis agac 018, 026 2
Kontrol listesi 024 1
Gozlem formu 018 1
Tutum 6lgegi 018 1

Tablo 3’te verilen bulgulara gore, dinleme-izleme 6grenme alanint degerlendirmede Tiirkge
ogretmenlerinin yazili yoklama (/= 13), dogru yanls testleri (/= 12), bosluk doldurma (/=
10), coktan se¢cmeli testler (/= 9), eksik ciimle formatinda kisa yanith testler (/= 7), sozlii
smav (f= 6), dereceli puanlama anahtari (rubrik) (= 3), 6z degerlendirme (f= 2), akran deger-
lendirme (f= 2), kavram haritas1 (/= 2), tanilayici dallanmis agag (/= 2), kontrol listesi (/= 1),
gozlem formu (/= 1) ve tutum 6lgegini (/= 1) 6grenme ve 6gretme siireglerinde kullandiklari
anlagilmaktadir. Dinleme-izleme 6grenme alaninda da daha ¢ok yazili yoklama, dogru-yanlis
testleri ve ¢oktan segmeli gibi geleneksel 6l¢me ve degerlendirme araglarinin tercih edildigi,

tamamlayici 6lgme ve degerlendirme araglarina ise ¢ok az yer verildigi goriilmektedir.

Tablo 4. Konusma 6grenme alanina iligkin kazanimlarin kazanilip kazanilmadigini 6lgmek

icin kullanilan 6lgme ve degerlendirme araglari

Konusma Ogrenme Alani/ Tema Katihmcilar f
Sézlii smav (:)1, Og, (")7", 08,"(")10,“(3111012.,. 013, 014, 015, 016, 017, 019, 2
020, 021, 022, 023, 024, 025, 027
Dereceli puanlama anahtar1 (Rubrik) 03, 04, 06, 07, 09, 018 6
0Oz degerlendirme 05,011, 015, 016, 018 5
Akran degerlendirme 010, 011, 018 3
Kontrol listesi 01,014,018 3
Yazili yoklama 02,012 2
Kisa cevapli testler 08 1
Kavram haritast 016 1
Performans (Sunum) 07 1
Proje (Sunum) 07 1
Grup degerlendirme 022 1
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Tablo 4 incelendiginde, konusma 6grenme alanini degerlendirmede Tiirkce dgretmenlerinin
s0zli siav (f= 20), dereceli puanlama anahtar1 (f= 6), 6z degerlendirme (/= 5), akran deger-
lendirme (f= 3), kontrol listesi (= 3), yazili yoklama (= 2), kisa yanitl testler (/= 1), kavram
haritasi (= 1), performans ddevi (sunum) (/= 1), proje (sunum) (= 1) ve grup degerlendirme
(= 1) araclarmi kullandiklar1 gériilmektedir. Konusma dgrenme alaninin degerlendirilmesin-
de de geleneksel araglarin ¢ogunlukla tercih edildigi, siire¢ temelli 6lgme ve degerlendirme
araglarinin ise oldukca az kullanildig1 anlagilmaktadir.

Tablo 5. Yazma Ogrenme Alanina iliskin Kazanimlarin Kazanilip Kazanilmadigii Olgmek
I¢in Kullanilan Olgme ve Degerlendirme Araglari

Yazma Ogrenme Alani/ Tema Katilmeilar f
Yazili yoklama 02,03, 07, 08, 010, 011, 012, 014, 015, 016, 017, 20
018, 019, (20, 021, 022, H23, 24, (25, 27
Dereceli puanlama anahtar1 (Rubrik) 04, 05, 011, 014, 018, 026 6
Bosluk doldurma 02,08, 013, 025 4
Akran degerlendirme 011, 015, 026 3
0z degerlendirme 011, 016, 018 3
Eksik ciimle formatinda kisa yanitli testler 01, 07 2
Kavram haritasi 016, 025 2
Proje ddevi 02,020 2
Performans 6devi 02 1
Ogrenme giinliikleri 010 1
Tutum 6lgegi 026 1

Tablo 5’e gore, yazma 6grenme alaninin degerlendirilmesinde Tiirk¢e 6gretmenlerinin yazilt
yoklama (f= 20), dereceli puanlama anahtari (rubrik) (= 6), bosluk doldurma (/= 4), akran
degerlendirme (/= 3), 6z degerlendirme (/= 3), eksik ciimle formatinda kisa yanitli testler (/=
2), kavram haritas1 (= 2), proje ddevi (f= 2), performans 6devi (/= 1), 6grenme giinliikleri
(= 1) ve tutum o6lgegini (f= 1) kullandiklar1 goriilmektedir. Bu bulgulardan hareketle, siireg
temelli yazma egitimi gerektiren bu becerinin degerlendirilmesinde siire¢ odakli tamamlayici

6leme ve degerlendirme araglarinin ¢ok az kullanildig1 sdylenebilir.

Tiirkce 6gretmenlerinin 6l¢me ve degerlendirme araclarimi hazirlarken veya secerken
dikkat ettikleri hususlar

Arastirmanin bu alt probleminde, Tiirk¢e 6gretmenlerine 6grenme siirecinde hazirladiklari/
kullandiklar1 6lgme araglarinda hangi 6zellikleri dikkate aldiklar1 sorulmustur. Elde edilen

bulgular Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. Tiirkce Ogretmenlerinin Olgme Araglarini Hazirlarken/Kullanirken Dikkat Ettikleri
Ozellikler

Dikkat Edilen Ozellikler Katihmcilar f
02, 03, 04, 05, 09, 010, O11, 014, Ol16, O18,

Sinif diizeyine uygun olmasi 021, 022, 023, 026 14
Sorularin agik, net ve anlasilir olmasi 8;’603’ 06, 010, 012, 016, 017, 018, 020, 024, 11
Kapsam gegerliliginin yiiksek olmasi 01, 03,07, 08, 011, 015, 018, 019, 025, 027 10
Ogrenci gelisim diizeyine uygun olmast 01, 02,010,014, 022 5
Kolay hazirlanabilir olmast 03, 06, 07,010,012 5
Kolay uygulanabilir olmast 01, 08,012,013, 024 5
Kazanimlar ve kazanimlarin diizeyi 07,016, 018, 019, 021 5
Ogretim siirecini eglenceli bir hale getirmesi 06,012,015, 017,018 5
Ogrencilerin derse kars ilgisini gekmesi 011, 015, 024, 026 4
t()}ii:;iirﬁi}girimde bulunma (neyi, nasil 6grendigini 04, 012, 015, 020 4
Farkl1 6l¢gme araglarmni igermesi 013, 018, 024 3
Giivenilir olmas 07,018,023 3
Hazirbulunusluk diizeyi 04, 09, 025 3
Ogretim siirecini daha etkin kilma 011, 025, 026 3
Ust diizey 6grenme becerilerini 6lgme 018, 020 2
Bireysel farkliliklart 6lgme 08 1

Tablo 6°da goriildiigii iizere, Tirkge dgretmenleri sinif i¢i degerlendirme siireglerinde kul-
lanilmak iizere 6l¢me ve degerlendirme araglarini hazirlarken veya segerken sinif diizeyine
(= 14) ve ogrenci gelisim diizeyine (/= 5), sorularin net, acik ve anlasilir olmasima (/= 11),
sorularin kapsam gegerliliginin yiliksek olmasina (= 10), 6l¢me ve degerlendirme aracinin
kolay hazirlanabilir (f= 5) ve kolay uygulanabilir olmasina (f= 5), kazanimlar ve kazanim-
larin diizeyine (f= 5), 6gretim siirecini eglenceli hale getirmesine (= 5), derse kars1 6gren-
cilerin ilgisini ¢gekmesine (/= 4), 6grenciye geri bildirimde bulunmasina (f= 4), farkli 6lgme
araglarmi igermesine (f= 3), giivenilir olmasina (/= 3), 6grencilerin hazirbulunusluk diizeyine
(= 3), 6gretim siirecini etkin kilmasina (f= 3), iist dliizey 6grenme becerilerini 6lgmesine (/=
2) ve bireysel farkliliklar1 6lgmesine (/= 1) dikkat ettikleri goriilmektedir.

Tiirkge 6gretmenleriyle yapilan goriismelerden bazi boliimler su sekildedir: O4: Ogrencinin
swnif seviyesine ve hazirbulunusluk diizeyine uygun olmasina, 6grenciyi gelistirici ve eksiklik-
lerini giderici olmasina dikkat ediyorum. O7: Verilen kazamimlarin degerlendirilmesine uy-
gun olmasi gerekir. Gegerlilik ve giivenirliginin iyi olmasina dikkat ederim. Olgme aracinin
cogaltilmasimin, cevaplanmasinin ve puanlanmasimn kolay olmasi gerekir. O12: Uygulama
stwrasinda fazla zaman almayan, degerlendirme agsamasinin uzun siirmeyecegi hemen doniit
alabilecegim eglenceli, pratik 6l¢me araglarini kullanmaya ¢alistrim. Bu olgme araglariyla
anminda dgrenciye geri bildirimde bulunmayr énemsiyorum. O20: Dili acik, anlasilir olmall.
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Ust diizey diisiinme becerilerini etkin kilmali. Ozellikle 6grenme yanhshklarint ve tam anla-
stlmayan yerleri tespit etmemi saglamall. Béylece 6gretim siirecindeki aksakliklar: giderme

imkamm olur. Ogrenci de eksikliklerini goriir. Kendini degerlendirir.

Tiirk¢e 6gretmenlerinin sinif i¢ci 6grenmelerin degerlendirilmesinde tamamlayicy/ alter-
natif 6lcme ve degerlendirme araclarim kullanirken karsilastiklar: sorunlar/giicliikler

Arastirmanin bu alt problemi i¢in Tiirkge dgretmenlerine sinif i¢i 6grenmelerin degerlen-
dirilmesinde tamamlayici/alternatif 6lgme ve degerlendirme araglarini kullanirlarken karsi-
lastiklart sorunlarin/gii¢liiklerin neler oldugu sorulmustur. Elde edilen bulgular Tablo 7°de

verilmistir.

Tablo 7. Tirk¢e 6gretmenlerinin tamamlayici/alternatif 6lgme ve degerlendirme araglarini

kullanirlarken karsilastiklart sorunlar/giigliikler

Tema Karsilasilan Sorunlar/Giigliikler Katihmeilar f
Ogretmenin yeterli bilgi ve beceriye sahip 03, 04, 06, 09, O11, 012, 013, 014, O17, 14
olmamasi 019, 021, 023, 625, 26
. Ogretmene maddi yiik getirmesi 05,08, 014, 022 4
Ogretmen Boyutu - - -
Olumsuz bakis agisi 012, 015,016 3
Ogretmenin &1 degerlendi ile ilgili o
gfe mem.n 9 gma? eger en 1rme'1 e ilgili 06,011 5
cagdas gelismeleri takip etmemesi
01, 02, 04, 09, 018, 020, 022, 023, O24
Sinifl kalabalik ol T ’ ? ’ ’ 12
miflarin kalabalik olmasi 025, 026, 027
Okullarda arag-gereglerin standardin altinda 3. 05,09, O11, 014, 018, 026 .
Okul Boyutu olmasi
Teknoloji alt yapisinin yetersiz olusu 09, 011 2
Okul idaresinin smav sistemi odakli bakis agis1 07, 013 2
Sinif igi 6grenci seviye farkliliklart 02,03, 08,009,014 5
Ogrencilerin isteksiz olusu 01, 05,07, 013,016 5
Ogrenci Boyutu Barencilerin cagdas ol 1 b .
Ogrencilerin ¢agdas 6lgme araglarina yabanct o021, 025 5
olmasi
Ogrencilerin objektif davranmamasi 05,013 2
Zaman yetersizligi 04, 05,07, 011, 012, 020, 021 7
Zaman Boyutu — - -
Hazirlamasimin uzun zaman almasi 01, 07,012,019, 020 5
ol | 02, 03, 06, 08, 09, O11, 012, 013, O17, N
azirlamasinin zor olmast . ..
023, 025
Uygulama Boyutu Uygulamasinin zor olmast 03,07,09,010 011, 012, 017, 022, 023 9
Yontemlerin karmasik olmast 07,09, 015,023 4
Coktan segmeliye dayali sinav sistemi 06, 07,010, 013, 024, 025 6
Digerleri (sinav Yeli desteginin yetersiz olusu 07,013,027 3
sistemi, dgretim Ogretim programinda kazanimlarin fazla 61 612 )
programi, ders olmast .
kitaplari, veli destegi) Ders Kitaplarmin yetersiz olusu 06, 026 2
Ogreti da b larin kull la .. .
gretim programinda bu araglarin kullanimuyla 8. 010 )

ilgili yeterli agiklamanin olmamast

59



60

Tuncay TURKBEN

Arastirma alt problemine iliskin veri ¢6ziimlenmesi siirecinde belirlenen kodlarla alt1 fark-
It temaya ulasilmistir. Bu temalar; ogretmen boyutu, okul boyutu, ogrenci boyutu, zaman
boyutu, uygulama boyutu ve digerleri seklindedir. Ogretmen boyutunda; 6gretmenlerin ta-
mamlayici/alternatif 6lgme degerlendirme araglarini hazirlama ve kullanmada yeterli bilgi ve
beceriye sahip olmamasi (/= 14), uygulama arag-gereglerinin 6gretmene maddi yiik getirmesi
(/= 4), 6gretmenin bu arag gereglere olumsuz bakis agist (/= 3) ve 6gretmenin dlgme ve de-
gerlendirme ile ilgili cagdas yaklagimlari takip etmemesi (/= 2) yer almaktadir. Konu ile ilgili
dgretmen goriislerinden bazi boliimler su sekildedir: O3: Ogretim programinda bu 6lgme ve
degerlendirme araglarmmin kullanimi konusunda yeterli bilgi ve uygulama ornegi bulunma-
maktadwr. Dolayisiyla 6gretim stirecini degerlendirme konusunda yeterli bilgi ve beceriye sa-
hip degilim. O12: Kendimi bu alanda yeterli gormiiyorum. Cagdas yontemleri uygulamanin
uzun, ugragtirict ve yorucu olmasi, alternatif 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin egitim
sistemimize ve ogrencilerimize uygun olmamasi, miifredatin yogun olmast vb. nedenlerden
dolayt bu araglar sinifta kullanmayr tercih etmiyorum. O13: Ben geleneksel dl¢me ve deger-
lendirme araglarina alisigim. Siire¢ odakli 6l¢me degerlendirme araglari konusunda yeterli
bilgi ve beceriye sahip degilim. Bu araglarla objektif bir degerlendirme yapamadigim i¢in
daha ¢ok geleneksel araclart kullaniyorum. O17: Dijital araclart yeterli diizeyde kullan-
madigim i¢in bu araglart hazirlamakta gii¢liik ¢ekiyorum. Gorildigi lizere, 6gretmenlerin
biiyiik bir cogunlugu, kendisini siire¢ odakli 6lgme ve degerlendirme konusunda yeterli bilgi
ve beceriye sahip olmadigim diisiinmektedir. Ogretmenlerin biiyiik bir cogunlugu geleneksel
Oleme araglarmi kullanmadaki aligkanliklarini atma konusunda direng gosterdigi, birtakim
gerekgelerle tamamlayici/alternatif 6lgme ve degerlendirme araglarini 6grenme ortamlarinda

yeterli diizeyde kullanmadiklar1 goriilmektedir.

Okul boyutunda; siniflarin kalabalik olmasi (/= 12), okullarda arag-gereglerin standardin al-
tinda olmasi (= 7), okullarin teknoloji alt yapisinin yetersiz olmasi (f= 2), okul idaresinin
simav odakli bakis agist (/= 2) bulunmaktadir. Arastirmaya dahil olan Tiirk¢e 6gretmenlerinin
goriislerinden bazilari su sekildedir: O3: ...okulumuzun imkénlart bu araglart hazirlama ve
kullanmada yetersiz kalmaktadir. O9: Siire¢ temelli degerlendirme araglarim kullanmaya
ozen gosteriyorum. Ancak bulundugum okulun teknolojik alt yapisimin yetersiz olmast ve
yeterli ara¢ gerecin olmamasi bir engel olarak karsima ¢ikiyor. O18: Ben kendi alamimdaki
gelismeleri yakindan takip etmeye calistyorum. Ogretim programinda yer alan tamamlayict
ole¢me ve degerlendirme araglari ile ilgili akademik ¢alismalari inceliyor ve bu araglart 6g-
retim stirecini degerlendirmede kullanmaya ¢alisiyorum. Ancak ogrenci sayisimin fazlaligi,
okulun sosyo-ekonomik diizeyi bazen bir engel olarak karsima ¢ikiyor. Bulgular incelendi-
ginde, smnif mevcudunun alternatif 6l¢gme araglarinin kullaniminda etkili bir faktdr oldugu
goriilmektedir. Ayrica dgretmenlerin tamamlayici 6lgme araglarint kullanirken okulun im-

kanlarindan kaynaklanan giicliiklerle de kars1 karsiya kaldiklar: anlagilmaktadir.
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Ogrenci boyutunda; sinif ici 6grenci seviye farkliliklart (7= 5), dgrencilerin isteksiz olusu
(= 5), dgrencilerin cagdas 6l¢me araglarina yabanci olmasi (= 2) ve 6grencilerin objektif
davranmamasi (/= 2) bir sorun/giigliik olarak one ¢ikmaktadir: Arastirmaya dahil olan Tiirk-
¢e dgretmenlerinin goriislerinden bazilar1 su sekildedir: O1: ... sumiflarin kalabalik olmasi
bu élgme araglarint kullanmamizi zorlastirtyor. Ogrenciler de isteksiz davraniyorlar. O7:
Ogrenciler uzun siirecli calismalardan sikiliyorlar. O13: Akran degerlendirmede tarafsiz ha-
reket edemiyorlar. Ogretmenlerin goriislerine gore, geleneksel dlgme araglarina alisik olan
ogrencilerin uzun siiregli ¢alismalardan sikildiklari, galismalari ciddiye almadiklart ve deger-

lendirmelere katilimda istekli olmadiklar1 ifade edilebilir.

Zaman boyutunda; zaman yetersizligi (/= 7) ve 6l¢me araclarini hazirlamasinin uzun zaman
almasi (= 5) yer almaktadir. Arastirmaya dahil olan Tiirkce 6gretmenlerinin goriislerinden
bazilari su sekildedir: O1: Ogretim programinda yer alan kazanimlar ¢ok fazla. Dolayisiyla
bu kazammlar: él¢meye yonelik tamamlayict 6l¢me ve degerlendirme araglarini hazirlamak
olduk¢a zaman almakta... O7: Bu ara¢ geregleri hazirlama ve simif icinde kullanma olduk¢a
fazla zaman almaktadir. O21: Sinif icerisinde alternatif degerlendirme yapmak ¢ok zama-
nmimi aliyor. Arastirmaya dahil olan 6gretmenlerden bazilari, tamamlayici 6lgme araglarini
kullanmalarmin ¢ok zamanlarini aldigini ve bu araglar1 6grenme ortamlarinda uygulama sii-

relerinin yeterli olmadigini diisiinmektedir.

Uygulama boyutunda; tamamlayici/alternatif 6lgme aracini hazirlamasmin (/= 11) ve uygu-
lamasinin zor olmasi (f= 9), bu yontemlerin karisik olarak algilanmasi (= 4) yer almaktadir.
Aragtirmaya dahil olan Tiirkge 6gretmenlerinin gériislerinden bazilari su sekildedir: O9: Ta-
mamlayict 6lgme ve degerlendirme araglart karmasik oldugu i¢in uygulanmast da oldukca
zor. O11: Hazirlanmasi ve puanlanmasi kolay olan geleneksel él¢me-degerlendirme aracla-
rint kullaniyorum. Tamamlayict élgme araglarinin hazirlanmast ve uygulanmast zor. O23:
Tamamlayici 6l¢me araglart ile degerlendirme yapmay: ¢cok karmasik buluyorum. Ogretmen-
lerin dlgme aracinin hazirlanmasi ve uygulanmasi asamasinda zorlandiklar1 goriilmektedir.
Bu araglar1 kullanma konusunda yeterli deneyime sahibi olmadiklari i¢in bu degerlendirme

araclarmi karmasik olarak algiladiklari s6ylenebilir.

Tiirkge 6gretmenlerine gore sinif i¢i 6lgme ve degerlendirme siirecinde karsilasilan diger
sorunlar/giicliikler ise su sekildedir: coktan se¢gmeliye dayali sinav sistemi (/= 6), 6gretim
programinda kazanimlarin fazla olmasi (/= 2), veli desteginin yetersiz olusu (/= 3), ders ki-
taplariin yetersiz olusu (= 2), 6gretim programinda bu araglarin kullanimiyla ilgili yeterli
aciklamanin olmamasi (/= 2). Arastirmaya dahil olan Tiirk¢e 6gretmenlerinin goriislerinden
bazilari su sekildedir: O1: Ogretim programinda yer alan kazanimlar ¢ok fazla. Dolayisiyla
bu kazammlarr olgmeye yonelik tamamlayict olgme ve degerlendirme araglarimi hazirlamak
olduk¢a zaman almakta. O7: Sinav sistemi de ¢oktan se¢meli testlere dayaniyor. Veliler ve

okul idaresi de 6grencilere daha fazla test ¢ozdiirmemizi istiyor. Miifredatta verilen konulart
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yetistirmekte zorlandigim icin genellikle geleneksel degerlendirme araglarint kullanmay ter-
cih ediyorum. 024 Ogrencilerin ulusal diizeyde girmis oldugu sinavlarda gelencksel 6lgme
ve degerlendirme araglarinin kullanilyyor olmasi nedeniyle veli ve okul idaresi ¢oktan seg-
meli testlere agirlik vermemizi istiyor. O27: Veliler fazla kirtasiye malzemesi gerektirdigi icin
bu degerlendirme araglarina sicak bakmuyorlar. Géniilsiizler. Ders igeriklerinin yogun olma-
s1, basar1 odakli bir sinav sistemi, zamanin kisitli olmasi, velinin birtakim gerekcelerle yeterli
destegi vermemesi nedeniyle 6gretmenlerin tamamlayici 6lgme ve degerlendirme araglarini

o6grenme-ogretme siireglerinde etkin bir gsekilde kullanamadiklari goriilmektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Teknolojik ve bilimsel gelismeler 1s18inda zamanin kosullarina uyum saglamak i¢in bu
yiizyilin baslarinda 6gretim programlarinda koklii degisiklikler gerceklestirilmis, Ogretim
programlari yapilandirmaci 6grenme yaklasimi ¢ercevesinde dgrenci merkezli bir bakis agi-
styla yeniden hazirlanmistir. Bu yaklagim, 6gretim programlarindaki 6grenme ve 6gretme
stireclerini etkilemis, 6grenme-6gretme siirecinde yasanilan bu degismeler de beraberinde
Ogrenme ve Ogretme siirecinin ayrilmaz bir parcasi olan dlgme ve degerlendirmeye olan ba-
kist etkilemistir. Yapilandirmaci yaklagim dogrultusunda 2006 yilinda hazirlanilan Tiirkge
Dersi Ogretim Programinda da en 6nemli yeniliklerden biri 5lgme ve degerlendirme alaninda
olmustur (Tiirkben, 2021). Ogretim programinda, 6gretim siirecinin degerlendirilmesinin sii-
re¢ ve sonu¢ degerlendirme yontem ve araglartyla yapilmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Bu
arastirmada, yapilandirmaci paradigma degisikligiyle birlikte Tiirk¢e derslerindeki sinif ici
Oleme ve degerlendirme uygulamalarinin bu baglamda gerceklestirilip gerceklestirilmedigi
incelenmistir. Ayrica 6gretmenlerin sinif ici 6grenme becerilerini 6lgme ve degerlendirme

yeterligi belirlenmeye c¢aligilmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme araglariyla ilgili algilarina ba-
kildiginda geleneksel 6lgme ve degerlendirme araglarinin iiriin ve sonug odakli, gegmisten
giinlimiize kadar kullanilan klasik testler; tamamlayici/alternatif dlgme ve degerlendirme
araglarmin ise siire¢ odakli, 6grenme siirecini destekleyen, 6grenci merkezli, bireysel fark-
liliklar1 &nceleyen araglar oldugu belirtilmektedir. Ogretmen algilarmin literatiirle uyumlu
oldugu sdylenebilir (Dogan, 2020; Kan, 2016; Karaca, 2008; Tan, 2012). Arastirmadan elde
edilen bulgulara gore, 6grenme-dgretme siireglerinde temel dil becerilerinin dlgiilmesi ve
degerlendirilmesinde gelencksel araglarin daha c¢ok tercih edildigi, tamamlayici dlgme ve
degerlendirme araglarinin ise ¢ok az kullanildig1 gériilmektedir. Arastirmadan elde edilen bu
bulgu, d6gretmenlerin geleneksel dlgme degerlendirme tekniklerinin etkisinden kurtulamadi-
gin1 gostermektedir. Alanyazinda yapilan bazi arastirmalar da mevcut arastirmanin bulgulari-

n1 destekleyici mahiyettedir. Maden ve Durukan (2011) tarafindan yapilan arastirmada siire¢
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degerlendirmeye yonelik yapilmasi gereken 6z/akran degerlendirme, tutum 6l¢egi doldurma,
gbzlem, goriisme formlart ve kontrol listesi gibi araclarin kismen kullanildigs; yazili sinav-
larda kisa cevapli, agik uglu, ¢oktan se¢gmeli ve dogru yanlig tipi testlerin tercih edildigi;
proje, performans ve portfolyo/iiriin dosyalarinin dlgme ve degerlendirmede etkili oldugu
sonucuna ulasilmistir. Drama etkinliklerinden ve yapilandirilmis grid kutucuklarindan &gret-
menlerin tam olarak haberdar olmadiklari veya gretmenlerce kullanilmadiklar: goriilmiistiir.
Dogan-Kahtali ve Celik (2020) tarafindan yapilan arastirmada da Tiirk¢e 6gretmenlerinin
ogrenci performansina dayali (tamamlayici) 6l¢cme ve degerlendirme araglarini tam anlamuy-
la kullanmadigi, geleneksel araglarin 6gretmenler tarafindan daha fazla tercih edildigi tespit
edilmistir. Karatay ve Dilek¢i (2019), Tiirk¢e 6gretmenlerinin 5-8. siniflarda 6grencilerin dil
becerilerini 6lgme ve degerlendirmede kullandiklar: 67 6l¢gme aracini igerik analizi ile ince-
lemiglerdir. Arastirmacilar, 6gretmenlerin degerlendirme yaparken daha ¢ok ¢oktan segmeli
soru tipini tercih ettiklerini tespit etmislerdir. Alanyazindaki bu c¢alismalardan elde edilen
bulgular, mevcut arastirmadan elde edilen bulgularla paralellik gdstermektedir. Yildirim ve
Karakog (2009) tarafindan yapilan arastirma bulgularina gore ise 6gretmenlerin programin
ongordigi dlgme-degerlendirme uygulamalarini biiyiik 6lgtide gergeklestirdigi; programda
yer alan 6l¢me araglarindan en ¢ok performans 6devleri, dereceli puanlama anahtari, 6grenci
iiriin dosyalar1 ve proje degerlendirme formunu kullandiklari, buna karsilik tutum 6lgekleri,
akran degerlendirme formu ve grup 6z degerlendirme formu gibi araglart kullanma siklikla-
rinin ¢ok diisiik oldugu saptanmistir. Farkli alanlarda yapilan galismalarda da gretmenlerin
siire¢ odakli tamamlayici 6lgme ve degerlendirme araclarini 6grenme-6gretme siireglerinde
etkin olarak kullanmadiklarini gostermektedir (Alaz & Yarar, 2009; Anil & Acar, 2008; Fidan
&e Sak, 2012). Yazict ve Sozbilir (2014) farkli branslar iizerinde yapmis olduklar: aragtir-
malarinda 6gretmenlerin biiylik bir cogunlugunun geleneksel 6lgme-degerlendirme yontem-
lerini daha ¢ok kullandiklarini ve bu konuda kendilerini daha yeterli hissettiklerini ortaya
koymuslardir. Tuncer ve Ge¢im (2019) tarafindan yapilan arastirma bulgularina gore ise sinif
Ogretmenleri tarafindan en c¢ok tercih edilen 6lgme araci sirasiyla goktan segmeli testler ve
acik uglu sorulardir. Mevcut caligma ve alanyazindaki diger ¢alismalarin bulgulart 15181inda
okullarda 6grenme becerilerini degerlendirmede siire¢ odakli 6lgme ve degerlendirme aragla-
rinin istenilen diizeyde kullanilmadigi sdylenebilir. Gegerli ve giincel olan 2019 Tiirk¢e Dersi
Ogretim Programinda dgrencilerin dgrenme siireclerinin izlenmesi, geleneksel 6lgme ve de-
gerlendirme arag¢ gereclerin yaninda tamamlayici lgme ve degerlendirme yontemlerinin de
kullanilmas1 gerektigine vurgu yapilmaktadir.

Arastirmaya katilim gosteren O0gretmenlerin 6lgme-degerlendirme araglarini hazirlarken
veya kullanirken smif diizeyine ve 6grenci gelisim diizeyine uygunluk, sorunlarin agik, net
ve anlagilir olmasi, kapsam gegerliliginin yiliksek olmasi, kolay hazirlanabilmesi, kazanimlari
vb. hususlar1 gdz oniinde bulundurduklar tespit edilmistir. Ancak katilim gdsteren 6gret-
menlerin énemli bir bolimi tamamlayict dlgme ve degerlendirme araglarini hazirlama ve

kullanma konusunda yeterli donanima sahip olmadiklarini, bu nedenle de daha ¢ok gele-
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neksel araclar1 kullandiklarini ifade etmektedirler. Siniflarin kalabalik olmasi, tamamlayict
6lgme ve degerlendirme araglarini hazirlamasinin zor olmasi ve zaman almasi, uygulama ve
degerlendirme siirecinin uzun zaman almasi, bulunulan okulun teknoloji alt yapisinin yeter-
siz olmasi vb. nedenlerle tamamlayici 6lgme ve degerlendirme araglarini kullanamadiklarini
belirtmektedirler. Smif mevcutlarin 6zellikle tamamlayici/alternatif 6lgme degerlendirme
tekniklerinin kullanimint sinirlandiran olumsuz etkisi bir¢ok arastirmada da tespit edilmistir
(Adanali, 2008; Alaz & Yarar, 2009; Anil & Acar, 2008; Bal, 2009; Gelbal & Kelecioglu,
2007; Sonmez-Ektem, Erben-Kecici & Pilten, 2016; Yigit & Kirimli, 2014 ). Ayrica okulun
ve smifin fiziki olanaklarinin yetersiz olmasi (Yigit & Kirimli, 2014 ), dlceklerin karmasik
olmasi (Yigit & Kirimli, 2014 ), haftalik ders saatinin yetersiz kalmasi (Anil & Acar, 2008;
Gelbal & Kelecioglu, 2007; Sonmez-Ektem, Erben-Kegici & Pilten, 2016; Yigit & Kirimli,
2014), degerlendirme siirecinin ekonomik agidan veli ve 6gretmene maddi olarak yiik getir-
mesi (Anil & Acar, 2008), 6gretmenin yeterli donanim ve beceriye sahip olmamasi (Unsal,
2013) gibi nedenlerle gretmenlerin bu yontemleri yeterli diizeyde kullanamadiklari belir-
tilmektedir. Ozeng (2013) tarafindan yapilan arastirmadan elde edilen sonuglara gore simif
ogretmenlerinin alternatif 6lgme ve degerlendirme bilgi diizeyleri orta seviyede bulunmustur.
Ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirmeye yonelik 6z yeterliklerinin arastirildigi ¢aligmalar-
da da birgok 6gretmenin kendisini yetersiz algiladigi goriilmektedir (Bas & Beyhan, 2016;
Dogan, Karakaya & Gelbal, 2007). Bu bulgularin aksine Erdogdu ve Kurt (2012) tarafindan
yapilan arastirmada da dgretmenlerin dlgme ve degerlendirme yeterlik algilarin orta dii-
zeyde oldugu, Hursen ve Birkollu (2019) tarafindan yapilan aragtirmada ise égretmenlerin
stire¢ odakl1 6lgme araclarint uygulamaya yonelik 6z-yeterlik algi diizeyleri ile kaynak kul-
lanimina yonelik 6z-yeterlik algilarmin da orta diizeyin iizerinde oldugu saptanmistir. Ozbasi
ve Cikrik¢i-Demirtasli’nin (2013) arastirma bulgularina gore de dgretmenler genel olarak
kendilerini dlgme ve degerlendirme konusunda, gostermeleri beklenen yeterlikler agisindan
yeterli géormektedirler.

Mevcut arastirmanin bulgularindan hareketle dgretmenlerin yeterli diizeyde 6l¢gme ve de-
gerlendirme becerileriyle donanmasi igin genis kapsamli hizmet ici egitime tabi tutulmasi
gerekmektedir. Ozellikle tamamlayici 6lgme ve degerlendirme araglarinin kullanimi nokta-
sinda dgretmenlerin bilgi ve becerileri artirilmalidir. Uygulamali ¢aligmalarla siireg ve sonug
odakli 6l¢me ve degerlendirme araglarinin hazirlanmasi ve 6grenme ortamlarinda bu aragla-
rin kullanimi tizerinde durulmalidir. Okulun fiziki sartlarindan kaynaklanan sorunlar gideril-
meli, okullarin teknik donanim alt yapilari iyilestirilmelidir. Veli ve 6grencilerin siire¢ odakli
tamamlayict degerlendirme yontem ve araglarmna iliskin olumsuz bakis agisi giderilmeye
calisiimalidir. Ogretmen adaylari, yenilik¢i yaklasimlarin getirdigi 6lgme ve degerlendirme
uygulamalari noktasinda iyi egitilmelidir.

Etik Onay: Aksaray Universitesi Insan Arastirmalar1 Etik Kurulunun 22/02/2022 tarih ve
2022/01-01 say1l etik onay karari ile etik onay alinmistir.
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Measuring and Evaluation Competencies of Turkish
Teachers' In-Class Learning Skills

Extended Abstract
Introduction

Parallel to the adoption of the constructivist approach in the programs, in-class assessment
practices were changed and arranged in accordance with the requirements of the era. In this
context, new trends that are compatible with 21st century knowledge, skills and character-
istics have begun to emerge in classroom assessment. With this change in understanding, it
was envisaged to use process-oriented “contemporary”, “alternative” and “complementary”
measurement and evaluation tools, as well as result-oriented traditional measurement and
evaluation tools, taking into account learner characteristics. Care should be taken to use pro-
cess-oriented complementary measurement and evaluation tools in a way that will ensure the
achievement of the goals set at all stages of the learning process. While planning assessment
and evaluation activities in classroom assessment, students’ knowledge, skills, interests and

abilities should be taken into consideration.

The use of complementary assessment and evaluation tools, which are called process-based
measurement and evaluation methods, in the education process is also directly related to
teacher competence. Teachers need to know the objectives and strategies of the methods used
in measurement and evaluation and have the ability to create and apply them. A teacher’s
knowledge and skill level of assessment and evaluation will also directly affect the quality of

the educational process he will carry out.

The main purpose of this research is to learn the thoughts and practices of Turkish teachers
about measurement and evaluation of classroom learning skills, and to evaluate the measure-

ment and evaluation process in line with teachers’ opinions.
Method

In this study, phenomenology design, one of the qualitative research methods, was used.
This pattern tries to explain how people experience a phenomenon. In this design, the basic
question is “What is the meaning, structure and essence of the lived experience of this phe-
nomenon for a person or persons?” is in the form. In phenomenological studies, studies are
conducted with individuals or groups who experience the phenomenon (phenomenon) with
all its aspects and can express or reflect this phenomenon. The study group of this research,
which aims to determine the opinions of Turkish teachers about measuring and evaluating
their in-class learning skills, consists of teachers selected by criterion sampling, which is one
of the purposive sampling methods. In the determination of the participants in this study;
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Being a Turkish teacher was taken into account as a basic criterion. 27 Turkish teachers, 14
female and 13 male, working in schools located in Aksaray city center in the spring term of

the 2021-2022 academic year, were included in the research.

In phenomenological studies, the data collection process usually includes interviews with
individuals who have experienced the phenomenon. Since the research was based on the

phenomenology design, the interview technique was used as a data collection tool.

In phenomenological research, it aims to reveal the common meanings of individuals’ expe-
riences. In this research approach, data analysis can follow a systematic process that starts
from narrow units of analysis and moves to broader units, and then to a detailed description

of “what” and “how” individuals experience.
Result and Conclusion

When we look at the perceptions of the teachers participating in the research about the meas-
urement and evaluation tools, the traditional measurement and evaluation tools are product
and result-oriented, classical tests that have been used from the past to the present; It is stated
that complementary/alternative measurement and evaluation tools are process-oriented, stu-
dent-centered tools that support the learning process, and prioritize individual differences.
It can be said that teacher perceptions are compatible with the literature. According to the
findings obtained from the research, it is seen that traditional tools are preferred more in the
measurement and evaluation of basic language skills in learning-teaching processes, while
complementary assessment and evaluation tools are used very little. This finding obtained
from the research shows that teachers cannot escape the influence of traditional assessment
and evaluation techniques. While the teachers participating in the research were preparing or
using the assessment-evaluation tools, it was important to note that appropriateness for the
class level and student development level, clear, clear and understandable problems, high
content validity, easy preparation, achievements, etc. were found to take these considerations
into account. However, a significant portion of the participating teachers state that they do
not have sufficient equipment to prepare and use complementary measurement and evalua-
tion tools, and therefore they use more traditional tools. Classes are crowded, it is difficult
and time-consuming to prepare complementary measurement and evaluation tools, the im-
plementation and evaluation process takes a long time, the technology infrastructure of the
school is insufficient, etc. They state that they cannot use complementary measurement and
evaluation tools for reasons.
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0Oz: Bu caligmanin amaci, énceden planlanmis bir grenme ortaminda altinci simif grenci-
leri i¢in garpanlar ve katlar konusu ile ilgili bilgi olusturma kademelerini RBC+C soyutlama
modeli ile incelemektir. Bilgi olusturma siireci, bilimsel arastirma ydntemlerinden, 6gretim
deneyi yontemi ile incelenmistir. Bu yontem yorumlayict yaklasimi temel almistir. Caligma
grubu olarak, bir devlet okulunda 6grenim goren altinct sinif 6grencilerinden on kisi se-
¢ilmistir. Secilen bu 6grencilerin garpanlar ve katlar konusunda 6grenme siiregleri fanima,
kullanma, olusturma ve pekistirme seklinde bilissel basamaklara gore degerlendirilmistir.
Arasgtirmacilar tarafindan belirtilen biligsel basamaklar kapsaminda bir uygulama testi veri
toplama araci olarak hazirlanmistir. Arastirmada sonug olarak, 6grencilerin uygulama esna-
sinda bilgiyi olusturma siireglerinin incelenmesinin derinlemesine yapilmasi gerektigine, 6g-
rencilerin yapilandirdiklari bilgiyi ve ¢arpan-kat iliskisini anlama stirecinde hangi kisimda ya
da kavramda zorlandiklarinin belirlenmesine olanak vermistir. Ogrencilerin siirecin basinda
kavramlar1 yapilandirmakta zorluk yasadiklari, ancak ¢arpan-kat iliskisini etkinlik bitiminde
anlamlandirabildikleri tespit edilmistir. RBC+C modeline dayali ¢aligmalar, matematik ko-

nularinin daha anlamli bir sekilde 6grenilmesi yoniinde katkilar sunabilir.
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Giris

lamda 6gretmenler bir yandan matematige bilgi aktarimi yaparken bir yandan da matematik
Ogretimi icin dgrencileri giidiileyecek olan ara¢ ve materyal gelistirmek i¢in ugras vermek-
tedir. Matematikgiler, 6teden beri yeni teoriler iiretmek disinda matematik 6gretimi igin yeni
teknikler de aramaktadirlar. Tabi ki bu anlamda kullanilmas1 gereken teknikler de farklilik
gostermektedir. Ornek verilecek olursa zanaatkarlar igin yogun bir geometri ve trigonometri
bilgisi gerektirirken, bilim adamlar1 ve miihendisler i¢in de hesap uzmanlig1 bilgisi gerektirir.
Gortldigi gibi farkli uzmanlik alanlar1 kendi i¢inde farkl: teknikler gerektirir (Sezgin-Mem-
nun & Altun, 2012). Ulkemizde de bu dogrultuda calismalar yapilmakta ve dgrencilerin bil-
gi seviyelerinin 6l¢iilmesi yerine, 6grencinin edindigi bilgiye anlam yiiklemesi ve giinlik
hayata indirgemesi esasina dayali egitim anlayisi olusmaktadir. Sadece mevcut matematik
bilgi miktarindan ziyade bu mevcut bilgileri yorumlayan, matematiksel olarak iiretken olacak

bireyler yetistirilmesi hedeflenmektedir (Sezgin-Memnun & Altun, 2012).

Yiizyillardan bu yana bir bilim dali olarak matematik kadar, matematik egitimi de bir o kadar
onemli olagelmistir. Her zaman oldugu gibi bugiin de bu konuda belli bash sikintilar bas
gostermektedir. Bunun igin g¢esitli yontem ve teknikler ortaya ¢ikmis ve kullanilmistir. Kimi
zaman ihtiyact karsilamis kimi zaman da yetersiz kalmistir. Tim bu sorunlarin {istesinden
gelmek de hig siiphesiz biz matematik egitimcilerine diigmektedir. Matematik soyutluguyla
zorlugu tstiine cekmektedir. Bu nedenle bir soyutlama modeliyle yani RBC+C modeliyle bu

zorlugu 6grenenin yapilandirip kullanmasiyla bastirabilir.

RBC+C Soyutlama Modeli, soyutlama tizerine kurulu olan model; tanima, kullanma ve olus-
turma (recognizing, building with, consructing) olmak iizere ii¢ bilissel eylemden meydana
gelmektedir. Soyutlama modeli bahsi gegen bu eylemlerin isimlerinin Ingilizce bas harflerin-
den olusan RBC soyutlama modeli seklinde adlandirilmistir (Hershkowitz, Schwarz & Drey-
fus, 2001). Ardindan Dreyfus (2007) soyutlamanin gergeklesmesinin pekistirmeye dayali
oldugunu o6ne siirmiis ve RBC olarak tanimlanan soyutlama siirecine pekistirmenin (conso-

lidation) de dahil olmastyla model RBC+C seklinde kodlanarak literatiirdeki yerini almustir.

RBC+C soyutlama modelindeki fanima, bireyde var olan formal veya informal dnbilgiler-
le hazir olan yapimin farkina varmasi ya da bu yapiy1 yapilandirmasidir (Hershkowitz vd.,
2001). Zihinde var olan bilindik bir matematiksel yapiyla karsilagilan matematiksel ifade
iceren etkinlikte var oldugu, fark edildigi an meydana gelir (Dreyfus, 2007; Hershkowitz vd.,
2001). Kullanma, bireyin belli bir amaca yonelik matematiksel bilgi segmentlerini organize
etmesi, kullanmasu, birbirleriyle bagdastirmasi ve bunlardan faydalanmasi olarak adlandirilir
(Altun & Yilmaz, 2008; Bikner & Ahsbahs, 2004; Ozmantar & Monaghan, 2007; Schwarz
vd., 2004;). Olusturma, matematikte yeni bir yapt meydana getirmek i¢in birbiriyle ilintili
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matematiksel bilgi segmentlerini kullanarak yeni bir mana kazandirilmasi olarak tanimlanir
(Bikner & Ahsbahs, 2004; Ozmantar & Monaghan, 2007). Son olarak pekistirme de 6nceden
meydana getirilmis matematiksel bilginin 6grenen i¢in daha anlam kazandig1 evredir. Soyut-
lama siirecinde meydana getirilen ve heniiz saglam bir temele dayanmayan yeni yapilarin
ise kosulabilir olmasi soyutlamanin gercek anlamda gerceklestigini gostermektedir. Bundan
dolay1 saglam bir temele dayanmayan bu yeni yapilarin olusturma evresi sonrasinda pekis-
tirilmesi gerekmektedir (Dreyfus, 2007; Monaghan & Ozmantar, 2006; Tsamir & Dreyfus,
2005).

Tiirkiye’de, bu modelin matematik dersinin farkli konularinda kullanildigi, ancak bélme du-
rumlarini temel alan Carpanlar ve Katlar kavramlarint RBC+C modeli ile inceleyen bir ¢a-
lismaya rastlanamamistir. Halbuki rasyonel sayilarin temelinin bélme durumlarinin oldugu
matematik egitimcileri tarafindan dile getirilmistir (Toluk, 2002). Dolayisiyla rasyonel sayi-
larin temeli oldugu kabul edilen bolme durumlarinin 6grencilere kazandirilabilmesi amaciyla
matematik egitimcilerinin matematik dersinde kavramlar1 dgretirken, 6grencilere iliskileri
kurabilecekleri dgretim etkinliklerini hazirlamalar1 gerekmektedir. Ayrica bu kavramlarin
matematikteki yerinin anlasilmasi ve diger kavramlar ile iligkisinin fark edilmesi i¢in uygun
o0grenme ortami saglanmalidir (Toluk, 2002). Bolte ve Bauch (1999), calismasinda katilim-
cilardan; asal ¢arpan, bdlen, boliinebilme gibi sayilar teorisi ile ilgili 20 terimi kavram ha-
ritalar1 kullanarak; iliskilendirmelerini istemis ancak sadece bir katilimcinin iliskileri iceren

kavram haritasini olusturabildigini belirtmistir.

Brown, Thomas ve Tolias (2002), siif 6gretmeni adaylarinin ¢arpimsal yapilar ile ilgili sa-
hip olduklart algilarin bdliinebilme ile ilgili algilarimi etkiledigini s6ylemislerdir. Bu nedenle
bdlme isleminin ¢arpma islemi ile iligkilendirilerek 6gretilmesinin pedagojik olarak daha ni-
telikli bir grenim saglayacagi belirtilmistir (Can-Senay & Ozdemir, 2014). Bir saymin asal
carpanlara ayrilmis hali kullanilarak veya asal sayilarin carpimi bigimde yazilip ¢arpma isle-
minin dzellikleri ige kosularak yeni bilesik sayilar elde edilmesi yontemi ile yapilan egitimin
daha etkili olacagi diisiiniilmektedir (Brown vd., 2002). Dolayisiyla bu ¢alismada, ortaokul
altinc1 simif 6grencilerinin garpanlar ve katlar kavramlarint RBC+C modeli ¢ergevesinde bil-
giyi soyutlama siire¢lerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu ¢alismadan elde edilen sonuglarin
Ogrencilerin bir sayinin ¢arpanlar ile katlart arasindaki iligkiyi ve ¢arpan ve kat kavramlari

bilgisini olusturma siirecini olumlu yonde etkileyecegi diigiiniilmektedir.

Alanyazina ¢arpanlar ve katlar kavraminin anlamlandirilma siireci ile ilgili bir ¢alisma ka-
zandirmak adina “Altinci sinif 6grencilerinin ¢arpanlar ve katlar kavramini olusturma siireg-

leri nasildir?” sorusu bu arastirmanin problem durumunu olusturmaktadir.
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Yontem
Arastirmanin modeli

Bu ¢alismada, 6gretim deneyi yontemi tercih edilmistir. Bu yontem, Piaget’in klinik miilakat
tekniginden etkilenmistir. Bu yontemde nitel veriler, klinik miilakat, alinan notlar, gézlem ile
6grenme ortamindan alinan video kayitlariyla toplanmaktadir (Knuth & Elliot, 1997). Ayrica
bu yontemde yer alan klinik miilakatlarin ayrintili bir sekilde analiz edilmesi, bireylerin dii-
siinme stireclerinin ortaya ¢ikmasinda, zihinsel yapilanmalari ile ilgili fikir sahibi olmasi i¢in
arastirmacilara imkan verir (Czarnocha, 2008; Steffe & Thompson, 2000). Steffe ve Thom-
pson (2000)’da, 6grencilerin etkinlikler i¢in séyledikleri ve edindikleri davraniglart 6grenci-
lerin zihinlerindeki matematiksel 6grenmelerini sekillendirdigi belirtmistir. Ogretim deneyi
ile dgrencilerin; diistinme bigimleri, matematiksel bilgi ile stratejileri kullanma yontemleri
ve bildikleri model ve sistemleri ortaya ¢ikarilabilir. Ayrica 6grencilerin bilissel, duyussal
kabiliyetleri ve kavramsal anlamalarinin hangi seylerden etkilendigi, nasil sekillendigi bu
yontem sayesinde detayli olarak incelenebilir ve bdylece aragtirmaci bu siirecte dgrencilerin
zihin etkinliklerine katilabilir (Engelhardt, Corpuz, Ozimek & Rebello, 2004). Dolayisiyla
bu ¢aligmada carpanlar, katlar ile boliinebilme kavramlarini 6grencilerin nasil yapilandirdik-

larina dair siire¢ ayrintili bir sekilde incelendiginden bu yontem tercih edilmistir.
Calisma grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu, Elazig’n Merkez ilgesine bagl bir devlet ortaokulunda
2019-2020 egitim 6gretim yilinda altinci sinif A ve C subelerinde okuyan 10 6grenci olus-
turmaktadir. Calisma grubundaki 6grenciler 2018-2019 6gretim yili matematikten yilsonu
notlar1 goz Oniine alinarak iki farkli subeden segilmistir. Bu 6grenciler “J1, J2, J3, J4, J5,
J6, 17, 18, J9, J10” ve arastirmaci da “F” olarak kodlanmistir. Secilen 6grenciler yil sonu
matematik not ortalamalarina gore basari diizeyleri orta-yiiksek (100-70), diisiik-orta (70-40)
olarak kriter alinmistir. Calismada, J1-J2-J3-J4-J5 kodlu 6grenciler “diigiikk-orta seviyeli”, ve
J6-J7-J8-J9-J10 kodlu 6grenciler de “orta-yiiksek seviyeli” olarak tanimlanmustir.

Veri toplama araclari ve verilerin analizi

Caligmanin verileri, arastirmaci tarafindan klinik miilakat yapilarak toplanmustir. Ogrenci-
lerin bilgiyi soyutlama siireci ve bu siire¢ zarfindaki davraniglarin detayli bir bicimde goz-
lemlemesine imkan sagladigi i¢in klinik gériigme tercih edilmistir. Dolayisiyla 6grencilerin;
diistinme bi¢imleri, matematiksel bilgiyi ve stratejileri kullanma sekilleri ve kendilerinde var
olan model ve sistemleri agiga vurabilmeyi en iyi bu yontem saglar. Ayrica bireyin zihinsel
siireclerini nelerin etkiledigi, nasil sekillendigi bu yontemle detayl1 bir sekilde incelenebilir
ve aragtirmaci siiregte bireylerin zihin aktivitelerine katilabilir (Engelhardt vd., 2004). Go-

rligmeden, 6gretim siireci boyunca 6grencilere uygulanan acik uglu sorulardan olusan uygu-
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lama testinden ve arastirmaci gozlemlerinden toplanan veriler analiz edilmistir. Hazirlanan
etkinlikler 6grencilerin ebeveynlerinden alinan izinler dogrultusunda gruplar ayni zamanda
yapacak sekilde bir ¢alisma ortaminda tamamlanmistir. Bununla birlikte ¢alismanin verimli
geegmesi ve yapilan analizlerin daha giivenilir ve gegerli olmast i¢in ses kayit cihazi yardi-
miyla kayitlar alinmistir. Miilakatlar esnasinda gruplarin soyutlama stirecindeki etkilesimle-
ri de gozlemlenmistir. Arastirmact RBC+C modelinin uygulanmasinda 6grencilerin bilissel
eylemlerini gbzlemleyebilmek igin bir uygulama testini veri toplama araci olusturulmustur.
Arastirmaci tarafindan gelistirilen bu uygulama testinde, arastirmanin gegerligi igin ti¢ alan
O0gretmeninin gorisi alinmigtir. Alinan doniitler etkinliklerdeki problemlerin ¢aligmanin
amacina uygun oldugunu gostermistir. Calismanin giivenirligi i¢cin drneklem olarak belirle-
nen gruptan karne notlari esas alinarak farkli akademik diizeydeki on bes 6grenci ile hazirla-
nan uygulama testi esas alinarak bir 6n (pilot) uygulama gergeklestirilmistir. Bu uygulamada,
etkinliklerin anlasilir ve uygulanabilir diizeyde oldugu belirlenmistir. Arastirma siirecinin
basinda 6grencilere uygulama testi yoneltilmistir. Aragtirmaci uygulama problemlerini 6g-
rencilerin bulunduklar1 siif kademesinde ve dnceki yillarda carpanlar ve katlar konusu ile

ilgili sahip olduklar kazanimlar dogrultusunda olugturmustur.
Sorul: 48 in ¢arpanlarmi ¢arpan agaci yontemiyle bulunuz.

Uygulama testinin ilk sorusunda “Dogal sayilarin ¢arpanlarmi ve katlarmi belirler.” kaza-
nimint 6lgmeye yonelik gelistirilmistir. Saymin “garpan” kavramini bulmaya uygun olarak

hazirlanan bir sorudur.
Soru 2: 6 sayisinin 50 den kiiciik katlarini bulunuz.

Uygulama testinin ikinci sorusunda “Dogal sayilarin ¢arpanlarini ve katlarini belirler.” kaza-
nim1 dlgmeye yonelik gelistirilmistir. Saymnin “kat” kavramina uygun olarak hazirlanan bir

sorudur.
Soru 3: 34a8b bes basamakli sayist hem 3’e hem 10°a kalansiz boliinebildigine gore a+b=?

Uygulama testinin ti¢iincli sorusunda “2, 3, 4, 5, 6, 9 ve 10 ile kalansiz bdliinebilme kuralla-
rin1 agiklar ve kullanir.” kazanimini 6lgmeye yonelik gelistirilmistir. Sayinin “carpan ve kat”

kavramlarina uygun olarak hazirlanan bir sorudur.

Soru 4: 48 kilo bulgur ve 54 kg piring birbirine karistirilmadan ve hi¢ artmayacak sekilde
esit kiitleli torbalara doldurulacaktir. Her bir posetin kiitlesi kag kilogram olabilir?

Uygulama testinin dérdiincii sorusunda “iki dogal saymnin ortak bélenleri ile ortak katlarini
belirler, ilgili problemleri ¢ozer.” kazanimini 6l¢meye yonelik gelistirilmistir. Sayinin “gar-

pan ve kat” kavramlarina uygun olarak hazirlanan bir sorudur.
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Soru 5: Iki calar saatten biri 3 dakikada bir digeri 4 dakikada bir ¢almaktadwr. Bu iki ¢alar

saat ayni anda ¢aldiktan en az kag¢ dakika sonra tekrar birlikte ¢alar?

Uygulama testinin beginci sorusunda “iki dogal sayiin ortak bélenleri ile ortak katlarini be-
lirler, ilgili problemleri ¢6zer.” kazanimimi 6lgmeye yonelik gelistirilmistir. Sayinin “carpan
ve kat” kavramlarina uygun olarak hazirlanan bir sorudur.

Uygulama siireci

Uygulama testi 6grencilere uygulanmig ve bu uygulama icin 6grencilere 80 dakika veril-
mistir. Ogrencilerin verilen sorulari rahat bir bigimde cevaplayabilmeleri igin gerekli zaman
verilmistir. Testin kapsam gegerliligi i¢in iki uzmanin goriisii alinmis ve dneriler sonucunda
test son haline getirilerek 6grencilere uygulanmistir. Uygulama siirecinde orta-ytiksek (100-
70), disiik-orta (70-40) seklinde olusturulan iki ¢alisma grubuna dncelikle hazirlanan uygu-
lama testi esas alinarak bir pilot ¢calisma yapilmistir. Bu ¢aligma sonunda testteki etkinliklerin
aragtirmaya uygun oldugu goriildiikten sonra 80 dakikalik asil calismaya geg¢ilmistir. Deney
ve kontrol gruplari verilen tiim sorulart ¢ézmeye ¢aligmiglardir. Bu siiregte dgrenciler hem
verilen sorularin ¢6ziimlerini yapmislar, hem de goriislerini agikc¢a sdylemislerdir. Son olarak
ogrenciler gortislerini ve hangi ¢6ziim yolunu kullandiklarmi arkadaglariyla fikir aligverisi
yaparak bir de s6zlii olarak ses kayd aliarak tek tek yiiksek sesle dile getirmislerdir ve boy-
lece galisma sonlandirilmistir. Arastirmaci, 6grencilerin bilgiyi olusturma siirecinde gerekli
yerlerde rehberlik yaparak siirecin devam etmesine katkida bulunmustur.

Etik onay: Bu calisma icin Firat Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar1 Etik
Kurulundan 03.10.2019 tarih ve 35/6 sayili Etik Kurul belgesi alinmistir.

Bulgular

Bu boliimde dgrencilere uygulanan agik uclu sorulardan olusan uygulama testinden ve aras-
tirmaci gdzlemlerinden elde edilen bulgulara yer verilmistir. Ogrenci gruplarinin etkinlikler
ile ¢arpan ve kat konusuna ait kavramlarin bilgi olusturma siiregleri olarak ele alinan tanima,
kullanma, olusturma basamaklar1 baz alinarak incelenmistir. Pekistirme asamasina, ortao-
kul diizeyindeki 6grenciler biligsel olarak uygun goriilmedigi i¢in yer verilmemistir. Ancak
ogrencilerin asal garpanlar ile ¢arpanlar ve katlar arasindaki iligkiyi incelemeleri sonucunda
ulastiklart bulgular ve degerlendirmelere yer verilmistir. Ayrica dgrenciler ile yapilan go-
riigmede bilgiyi soyutlama siiregleri tanima, kullanma ve olusturma eylemleri géz oniinde
bulundurularak degerlendirilmistir. Bulgular verilirken 6grenciler J1, J2, J3, J4, J5, J6, )7, J8,
J9 ve J10, aragtirmaci da F seklinde kodlanmistir. Bu siiregte tanimanin ise kogulabilmesi igin
aragtirmaci tarafindan katilimcilarin her biri ile 10’ar dakikalik ¢alismalar yapilmistir. Bu
amagla bu ¢alismada 6nce sorular tek tek kendi i¢lerinde RBC+C modeli ile analiz edilmistir.
Daha sonra uygulama testinin sorulart RBC+C modelinin zihinsel siire¢lerine gore gruplan-

dirtlip analiz edilmistir. Bazi 6grencilerin uygulama testine ait cevaplar1 asagida verilmistir.
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J9 6grencisinin uygulama testine ait cevaplart Sekil 1’de verilmistir.
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4) 48 kilo bulgur ve 54 kg piring birbirine karigtirilmadan ve hig artmayacak
gekilde egit kiitleli torbalara doldurulacaktir. Her bir pogetin kiitlesi kag
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Sekil 1. J9 Ogrencisinin Uygulama Testine Ait Cevaplart

RBCH+C Modeli ile orta-yiiksek seviyeli J9 6grencisinin cevaplarinin bulundugu bu sekil
incelendiginde, 6grencinin onceki analizlerin de 1s1ginda “Kullanma” asamasinin varligini
gostermesiyle beraber biiyiik oranda “Olusturma” asamasinda oldugu goézlemlenmistir. J10
Ogrencisinin uygulama testine ait cevaplar1 Sekil 2°de verilmistir.
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1) 48 in carpanfarim garpan agact yontemiyle bulirz.
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4) 48 kilo bulgir ve 54 kg piring birbirine karigtiriimadan ve hig artmayacak
sekilde egit kidtleli torbalara doldurulacaknr. Her bir pogerin kitlesi kag
hfogram olabilir?
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Sekil 2. J10 Ogrencisinin Uygulama Testine Ait Cevaplart

Orta-yiiksek seviyeli J10 6grencisinin cevaplarina ait olan bu sekil incelendiginde RBC+C
Modeli agsamalarindan genel olarak “Olusturma” seviyesinde oldugu saptanmustir. J5 6gren-

cisinin uygulama testine ait cevaplar1 Sekil 3’te verilmistir.
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I) 48 in garpanlarin garpan agact yontemivie bulune.

2) 6 sayisinm 50 den kigtk katlarim bulunuz,
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Sekil 3. J5 Ogrencisinin Uygulama Testine Ait Cevaplar

Diisiik-orta J5 6grencisine ait cevaplarin oldugu bu sekil incelendiginde ise, bazi sorulara ait
cevaplari bos sayilacak nitelikte olup, hemen her soruda farkli bir agamaya yonelik cevaplar
verdigi goriilmistiir. Kazanimlarin geneline yonelik olarak bulundugu seviyeye iliskin kesin
bir yargiya varilamamuistir. J2 §grencisinin uygulama testinden elde edilen bulgular Sekil 4’te

goriilmektedir.
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Sekil 4. ]2 Ogrencisinin Uygulama Testine Ait Cevaplari

Sekil 4’e baktigimizda, diisiik-orta seviyeli J2 6grencisinin ortak bolen bulmaya calistigi
agikardir. Halbuki soru 6ziinde ortak kati aramaya yoneliktir. Bu da tanima asamasini gege-
medigini gostermektedir. Buradan hareketle 6grencilerin ulastiklart RBC+C seviyeleri asagi-
daki tablolarda gosterilmistir. Uygulama testi soru 1’e géore RBC+C modeli seviyeleri Tablo
1’de verilmistir.

Tablo 1. Uygulama Testi Soru 1’ ¢ Gére RBC+C Modeli Seviyeleri

RBC+C Seviyesi Ogrenciler

Tanima J1,12,4,17
Kullanma J3,7J5,J6,]8
Olusturma J10,J9

Tablo 1 incelendiginde ilk soruda 6grencilerden dordiiniin “tanima”, dordiiniin “kullanma”
ve ikisinin de “olusturma” asamasinda oldugu asikardir. Tanima ve kullanma asamasinda
olan dgrenciler ¢arpan agaci olusturmayi dogru yapmislardir. Bunula birlikte carpanlari ifade
etmede sikinti yagamiglardir. Uygulama testi soru 2’ye gore RBC+C modeli seviyeleri Tablo
2’de verilmistir.

Tablo 2. Uygulama Testi Soru 2’ye Gére RBC+C Modeli Seviyeleri

RBC+C Seviyesi Ogrenciler

Tanima J5

Kullanma J1,73,76,17,138,19,J10
Olusturma -
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Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin yedisi bu soru dahilinde kullanma asamasindadir. Bos
sorusu veya yanlislart olan 6grencilere bakildiginda bu 6grencilerin zihinsel siireclerine ait
bir bilgi bulunmadigindan RBC+C modeline gore bu 6grencilerin hangi asamada olduklarini
sOylemek ¢ok zordur. Soru yapisi geregi olusturma agsamasini gérmeye uygun olmadigindan
buradaki 6grenci sayist bos birakilmistir. Uygulama testi soru 3’e gore RBC+C modeli sevi-
yeleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Uygulama Testi Soru 3’e Gore RBC+C Modeli Seviyeleri

RBC+C Seviyesi Ogrenciler
Tanima J6

Kullanma J1,7J2,13,14,17
Olusturma 18,719,710

Tablo 3 incelendiginde 6grencilerin dordiiniin bu soru déhilinde kullanma asamasinda oldu-
gu goriilmektedir. Sorular1 bos birakan dgrencinin zihinsel siirecleri bilinmediginden RB-
C+C modeline gore hangi asamada oldugu belirlenememistir. Yine verilen cevaplar incelen-
diginde li¢ 68rencinin olusturma agamasinda oldugu sdylenebilir. Bu soru daha ¢ok kullanma
evresindeki 0grencileri belirlemeye yoneliktir. Daha sonra yapilacak uygulama testinin gene-
line yonelik analizde kullanilacaktir. Uygulama testi soru 4’e gore RBC+C modeli seviyeleri

Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Uygulama Testi Soru 4’ ¢ Gére RBC+C Modeli Seviyeleri

RBC+C Seviyesi Ogrenciler

Tanima -

Kullanma J1,12,14,15,16,18,19
Olusturma 13,717,710

Tablo 4 incelendiginde dgrencilerin yedisinin bu soru dahilinde RBC+C modeline gore kul-
lanma asamasinda oldugu goriilmektedir. Yine verilen cevaplar incelendiginde ii¢ 6grencinin
olusturma asamasinda oldugu sdylenebilir. Uygulama testi soru 5’e gore RBC+C modeli
seviyeleri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Uygulama Testi Soru 5’e Gore RBC+C Modeli Seviyeleri

RBC+C Seviyesi Ogrenciler

Tanima 12

Kullanma J1,J4

Olusturma 13,15,16,)7,18,19,110

Tablo 5 incelendigi lizere bir dgrencinin “tanima”, iki 6grencinin “kullanma” ve yedi 6g-
rencinin “olusturma” asamasinda oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin uygulama siiresince

RBC+C modeli seviyeleri Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. Ogrencilerin Uygulama Siiresince RBC+C Modeli Seviyeleri

Ogrenci 1. soru 2. soru 3. soru 4. soru 5. soru

J1 Tanima Kullanma Kullanma Kullanma Kullanma
12 Tanima --- Kullanma Kullanma Tanima

J3 Kullanma Kullanma Kullanma Olusturma Olusturma
J4 Tanima --- Kullanma Kullanma Kullanma
J5 Kullanma Tanima - Kullanma Olusturma
Jo Kullanma Kullanma Tanima Kullanma Olusturma
J7 Tanima Kullanma Kullanma Olusturma Olusturma
J8 Kullanma Kullanma Olusturma Kullanma Olusturma
J9 Olusturma Kullanma Olusturma Kullanma Olusturma
J10 Olusturma Kullanma Olusturma Olusturma Olusturma

Tablo 6 incelendiginde 6grencilerin yedisinin 2. soruda fark etmeye yonelik islemleri tercih
ettikleri i¢in kullanma agsamasinda olduklari tespit edilmistir. Diger taraftan 2. ve 3. sorular1
yanlis yapan veya bos birakan J2, J4 ve J5 6grencilerinin o soruya ait seviyeleri bos olarak
isaretlenmistir. RBC+C modeli seviyeleri arasinda net ¢izgiler bulunmadigindan herhangi bir
ogrenci etkinligin birinde kullanma agsamasinda iken baska bir etkinlikte tanima agamasinda
goriilebiliyor. Uygulama siiresince 6grencilerin RBC+C modeli seviyelerinde genel olarak
bir yiikselis tespit edilmistir. Ornegin J7 6grenci orta diizeyde iken siirec sirasindaki ilerleyisi

diger 6grencilere gore daha fazladir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismada, carpanlar ve katlar kavraminin “carpan”, “kat” ve “boliinebilme” ye gore
hazirlanan uygulama testi ile 6grencilerin uygulama siirecinde, ¢arpan ve kat kavramlarini
olusturma seviyeleri RBC+C modeli yardimiyla irdelenmistir. Bunun i¢in Ortaokul “sayilar
ve iglemler” 6grenme alani ile “carpanlar ve katlar” 6grenme alanlarina yonelik kazanimlar
g6z oniinde bulundurularak uygulama testi olusturulmustur. Bu uygulama testinde yer alan
sorular; dogal sayilarin “garpan ve kat” ve “boliinebilme” anlamlart dikkate alinarak, altinci
sinif “carpanlar ve katlar” 6grenme alanlarini iceren kazanimlar dikkate alinarak olusturul-
mustur. Bu ¢alismada 6grencilerin ¢arpan ve kat kavramlarint olusturma siiregleri RBC+C
modeli ger¢evesinde incelenmistir. Uygulama oncesinde ¢arpan, kat kavramlaria yonelik
genetiksel yani kavramin 6zline doniik bir analiz diizenlenmis ve uygulama testi bu analize
gore irdelenmistir. Bu siirecte 6grencilerden elde edilen veriler incelenmis ve ¢arpan, kat
kavramlarina yonelik genetik ¢oziimlemenin son hali olusturulmustur. Genetik ¢oziimleme-
nin bu son asamasina ait dgrencilerdeki gozlenen davranislar asagidaki gibidir: Ogrenciler

grup halinde ¢aligarak hem bilgiyi olusturmuslar hem de kendi aralarinda birbirlerine donit-
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ler vererek akran 6grenmesini saglamislardir. Bagta zorlanan 6grencilerin etkinlik bitiminde
bilgiyi anlamlandirdiklari tespit edilmistir. Ogrenciler hazirlanan etkinliklerindeki 1. ve 2.
sorularda deneme yanilmalar yaparak tanima eyleminin gergeklestirmislerdir. Bununla bir-
likte 6grenciler 3. soruda istenen a ve b rakamlarini bulmalari ilk soruda kullandiklar bilgi
ile kendilerinde var olan bilgiyi birlestirdikleri tespit edilmistir. Bu da 6grencilerin kullan-
ma basamagina ulastiklariin resmidir. Ogrencilerin bdliinebilme ile asal ¢arpanlar ve katlar
arasindaki iliskiye ulasarak olusturma siirecine ¢iktiklar1 asikardir. Yesildere (2006) yapti-
g1 calismada, 6grencilerin elde ettikleri bilgileri kullanarak ilgili problemleri ¢ézmeleri ile
bilginin olustugunu belirtmistir. Elde edilen veriler, 6grencilerin ¢arpan-kat kavramlarinin
yapilandirilabilmesinde asal ¢arpanlara ayirma, bdlenlerini, katlarini tanima ile kullanma ey-
lemlerinin gerekli oldugu, bu eylemleri aslinda birbirinden keskin ¢izgilerle ayirmanin ¢ok
da miimkiin olmadig1 séylenebilir. Nitekim oncesinde Hershkowitz ve digerleri (2007) ile
sonrasinda Ozgiil ve Kaplan (2016) calismalarinda soyutlama siireci basamaklarinin birbirini
tamamlar nitelikte oldugunu, soyutlamada ise tanimanin siirecin olmazsa olmazi oldugunu
ortaya koymuslardir. Dolayisiyla 6grencilerin baslarda tanima asamasinda olduklar tespit
edilmistir. Sonugta ise J2 dgrencisinin tanima asamasinda kaldigt; J1, J4 6grencilerinin kul-
lanma agamasinda geg¢is yaptiklart ve J3, J5, J6, J7, J8, J9, J10 6grencilerinin olusturma asa-
masina ulastiklar tespit edilmistir. Dolayistyla 6grencilerin ¢arpan-kat kavramlarina yonelik
bilgi diizeylerinin bu siiregte arttig1 ortaya ¢ikmistir. Bununla birlikte 6grencilerin bu siiregte
eglendikleri i¢in matematige karst tutumlarinda olumlu yonde artis olmus, 6zgiivenleri art-
mistir. Basari diizeyleri diisiik olan 6grencilerde ¢arpan veya kat bulma konusunda kavram

yanilgilariin bulundugu ortaya ¢ikmustir.

Bilgi olusumunda RBC+C’nin etkili oldugu sdylenebilir. Bireylerin bu siiregte matematik
alanina yonelik tutum ve davraniglarinda gozle goriiliir sekilde pozitif yonde gelismeler ol-
mustur. Ogrenciler siirekli aktif olduklarindan kendilerini acik¢a ifade etme ve iletisim be-
cerilerinin ve 6z giivenlerinin olumlu yonde arttig tespit edilmistir. Uygulama basinda car-
pan-kat kavramlarinin genetik ¢oziimlemesiyle uygulamanin yapildig: siiregte dgrencilerin
gdstermis olduklar davranislarin tutarli oldugu ortaya ¢ikmistir. Ogrencilerin uygulamanin
bitiminde dogal sayilarin ortak kat ve ortak boélen kavramlarini olusturmaya yonelik basari
diizeylerinin diger kavramlardaki basart diizeylerine kiyasla daha diisiik olmasi 6grencilerin
bu kavramlarla yeni karsilastiklari igin olabilecegini akla getirmektedir. Matematik 6greti-
minde birgok konunun 6greniminde énemli bir rol oynayan “garpanlar ve katlar” konusunun
iizerinde daha fazla durulmalidir. Bu konunun gercek yasamla iligkilendirilerek verilmesi-
nin ve 6grencilerin de pasif rolden aktif role gegmesinin daha kalic1 ve anlamli 6grenmeyi
saglayacag diisiiniilmektedir. Cubukludz, Adigiizel, Ozdemir ve Akkaya (2018) yaptiklari
calismada EKOK ve EBOB kavramlarinin kalici bir sekilde 6grenilmesinin, 6grenenin aktif

katilimiyla beraber giinliik hayatla iligkilendirme yapilmasinin 6nemine dikkat ¢ekmislerdir.
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Bu ¢alisma belirli bir bolgede uygulanmistir. Ancak daha genis bir 6rnekleme uygulanarak
6grenenlerin yapilandirmada zorlandiklart kavramlarimn bilgi olusumu siirecinin incelenmesi
onerilebilir. Baki (2018) ¢aligmasinda RBC+C soyutlama modelinin, bir konunun kavramsal
olarak 6grenilmesi siirecinde 6grencinin bilissel siireglerini belirleme ve yorumlama iizerine
yiiriitiilen arastirmalar icin kuramsal bir cerceve olusturabilecegini belirtmistir. Ogrencile-
rin iglem yapma, akil yiiriitme, mantiksal diisiinme, iliskilendirme becerileri hakkinda bilgi
toplamak amaciyla uygulama testi uygulandi. Ancak matematiksel giicli etkileyen sezgisel
etkenler bu ¢alismada goz Oniine alinmadi. Bundan dolay1, yorum yapilirken mantiksal ye-
teneklerin sezgisel yeteneklerle beraber ¢ok yonli bir sekilde ele aliarak incelenmesi 6ne-

rilebilir.

Etik onay: Bu calisma icin Firat Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar1 Etik
Kurulundan 03.10.2019 tarih ve 35/6 sayili Etik Kurul belgesi alinmistr.
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Investigation of Cognitive Process Steps of Secondary School
Students: RBC+C Model

Extended Abstract
Introduction

Since the late 1990s, researches encountered inadequacies and the need for new methods
in education have been put forward the abstraction topic which is discussed by the various
theoreticians since antiquity. This abstraction idea has been commented on in many different
ways in improving and changing educational understandings and has put forward several
abstraction patterns. When thinking about this situation in the branch of mathematics, both
being an abstract profession independently, and the abstract concepts which it contains in
itself, prove the importance of abstraction in mathematics teaching. For this reason, this
abstraction concept has been a profession that is also emphasized in the mathematical sense,
and its effect is a matter of curiosity. (Yesildere, 2006). Mathematics is an abstract science
field, and obtained mathematical knowledge as a result of abstractions; this study is also on
the concept of abstraction increases the importance of the study. One of the basic concepts; is
an abstraction on which the study is based, according to Sierpinska (1994) it is defined as the
“determination of a structure’s distinctive features.” Briefly stated, abstraction can be defined
as a “transition process from concrete to abstract.” In this study the process of abstracting
knowledge of secondary school 6th-grade students in the framework of recognizing, using,
and creating the concepts of the multiplier, multiple, and divisibility according to the RBC+C
theory, outside of school hours, in the school library, the processes of creating information
about multipliers and divisibility with the RBC+C abstraction model. In accordance with this
purpose, it is aimed to observe the choice between the student’s memorizing the information

directly, and structuring and using the information.
Method

In this study, one of the qualitative research methods, the teaching experiment-based method
is used. The teaching experiment method has been affected by Piaget’s clinical interview
technique. In the teaching experiment, the qualitative data are obtained from the clinical
interviews, field notes, observations, and video recordings which are taken in the learning
environment for the teaching process (Knuth and Elliot, 1997). Also, the detailed analysis
of the clinical interviews, which are the basis of the teaching experiment, opens up an oppor-
tunity for researchers to reveal the thinking processes of the students and to get an idea about
their mental structures (Czarnocha, 2008; Steffe and Thompson, 2000). According to Steffe

and Thompson (2000) students’ words about in the face of mathematical activities shape their
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mathematical knowledge in their mind. With the teaching experiment method, it is possible
to reveal how students think, how they use mathematical knowledge and strategies and the
models and mechanisms they have. In other words, it can be analyzed how the individuals’
cognitive, affective abilities and conceptual progress are affected and how they are shaped,
and the researcher can attend the attenders’ mind activities in the process. (Engelhardt et al.,
2004). In this context, In this study, it is preferred to use this method since the processes of
how the students structure the concepts of multipliers, multiples and divisibility were exam-
ined in detail. (Cubukluoz et al., 2018).

Result and conclusion

As a working group, ten students from the sixth-grade students studying at the public school
where the researcher was taken charge of were chosen. This research group was created by
ten students who are studying in 6th grade A and C branches in the 2019-2020 academic
year in a public secondary school in Elazig, Merkez. Students from the working groups were
selected from two separate classes by taking into account the end-of-year grade mathemat-
ics course averages of the 2018-2019 academic years. The selected students were coded as
“J1,1J2,113,J4, 15,76, 17,8, 19, J10” and the researcher as “F”. According to the students’
end-of-year mathematics averages, the criteria are medium-high (100-70) and low-medium
(70-40) success. In the study, students coded J1-J2-J3-J4-J5 were defined as “low-interme-
diate”, and students coded J6-J7-J8-J9-J10 were defined as “medium-high”.The process of
creating information were examined with teaching experiment method based on an interpre-
tive approach, which is one of the qualitative research methods. The learning process of these
chosen students’ about multipliers and multiples were evaluated according to cognitive steps
such as recognizing, using and creating. The reinforcement process was not included because
it was not considered appropriate cognitively. As stated by the researcher, an application test
was prepared as a data collection tool within the scope of cognitive steps. As a result of the
research, the deep examination of the students’ knowledge creation processes during the ap-
plication gave the opportunity to the students to construct the knowledge and to understand
in which process or concept they had difficulty in creating the multiplier-fold knowledge. It
was observed that the students had difficulty understanding the concepts at the beginning, but
they were able to construct the multiplier-fold concepts at the end of the activity.
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Matematik Egitimi Baglaminda Matematik Tarihi
Calismalarina Genel Bir Bakis: Bir Meta Sentez Calismasi'

Mehmet Kasim KOYUNCU?

Oz: Bu arastirmada meta sentez yontemi kullanilarak matematik egitimi baglamimda ma-
tematik tarihine iligkin ¢aligmalarin mevcut durumunu ve nasil egilim gosterdigini ortaya
koymak amac¢lanmigtir. Bu amagla 2016-2020 yillari arasinda yaymlanmis olan 37 makale,
sekiz yliksek lisans tezi ve iki doktora tezi olmak tlizere toplam 47 ¢alisma, amagli 6rnekleme
yontemi ile secilerek analiz edilmistir. Calismalara TUBITAK ULAKBIM Dergipark, Go-
ogle Akademik arama motoru, ProQuest Dissertations & Theses, YOK Ulusal Tez Merkezi,
EBSCOhost-ERIC, ELSEVIER Scopus, SpringerLink, Taylor-Francis ve JSTOR veri taban-
larindan ulagilmustir. igerik analizine tabii tutulan calismalar; amaci, yaymn tiirii, arastirma
deseni, orneklem diizeyi, veri toplama araci, sonuglari ve kullanim bigimleri baglaminda
incelenmistir. Toplanan veriler frekanslarina gére yorumlanip tablolar ile sunulmustur. Amag
bazinda ele alindiginda ¢aligmalarin ¢ogunda 6grencilerin basari, tutum, inang, motivasyon,
0z yeterlik, zihinden hesaplama gelisimi ve matematiksel diisiinme diizeylerindeki degisimi
arastirmak amaglanmistir. Sonu¢ bazinda ele alindiginda ise ¢alismalarin gogunda, matema-
tik tarihi kullaniminin 6grencilerin matematik ve geometrideki bazi konularda basarilarini ve
motivasyonlarini artirdigl ve matematik tarihinin dgretim programlarma dahil edilmesinin
ogrencilerin matematik hakkindaki diistince degisiklikleri olusturdugu sonucuna ulastlmistir.
Boyle olmasiyla birlikte, sonug olarak matematik tarihinin matematik derslerinde etkin bir
bicimde kullanilamamasinin nedenlerini ortaya koyan ¢aligmalarin da sayica ¢ok olmasi, dik-
kat ¢ekici sonuglar arasinda gosterilebilir. Arastirma sonucunda, 6zellikle matematik egitimi
kapsami basta olmak tizere uygulayicilara ve matematik tarihi alaninda arastirma yiirtitecek

aragtirmacilara birtakim 6neriler sunulmustur.
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Giris

Matematik Tarihini (MT) matematik egitimine entegre ederek miifredatta ve ders kitaplarin-
da etkin bir bigimde kullanma fikri, 19. yiizyilin ikinci yarisindan itibaren savunulmakta olup
De Morgan, Poincaré ve Klein gibi meshur matematikgiler tarafindan desteklenmistir. Daha
sonra Fransiz matematik tarihgisi Paul Tannery ve Italyan matematik tarih¢isi Gino Loria
gibi bilim insanlar1 da MT nin matematik egitiminde oynayabilecegi role ilgi gostermislerdir
(Clark vd., 2016). Bu ilginin sonucunda, 20. yiizyilin baslarinda matematik ve dolayisiyla
matematik egitimi temelleri iizerinde bazi tartismalar yasanmistir. 1960-1980 tarihleri ara-
sinda bu tartismalar daha da rekabetci bir yapiya biiriinmiis ve MT, matematik egitimin-
de epistemolojik yaklagimlar i¢in bir kaynak haline gelmistir (Fauvel & Maanen, 2006, s.
202). On dokuzuncu yiizyilin son ¢eyreginde zirveye ulasan bu ilgi Tiirkiye’de ise 1990’larin
basindan itibaren kendini belli etmistir (Aydin vd., 2016). Diger yandan Ulusal Matematik
Ogretmenleri Konseyi 1969°da calismalarinin biiyiik kismini bir 6gretim araci olarak MT’ye
ayirmistir (NCTM, 1989). Yapilan yayin, dgrencilerin matematige ve onun kiiltiirel yoniine
ilgisini artirmak, matematigin tarihi geligimi ile ilgili 5nemli materyalleri matematik dersle-
rinde kullanmak ve matematigi sadece bir dil olarak degil ayn1 zamanda bir insan etkinligi

olarak algilanmasini saglamay1 amaglamistir (Baki, 2020; Byers, 1982; Clark vd., 2016).

Matematik, uzun bir gegmise ve canli bir gelecege sahip; felsefe, sanat, teknoloji ve diger
bilim dallari ile siirekli diyalog halinde olmasi nedeniyle insandan bagimsiz diistiniilemeyen
entelektiiel bir girisimdir (Koyuncu & Ozdemir, 2020; Koyuncu 2020). Hem bu nedenle
hem de matematiksel bilgi timdengelimli olarak yapilandirildigindan, matematik 6grenmek
yalnizca matematiksel etkinligin iirtinlerini incelemeyi degil, ayn1 zamanda evreni anlamay1
amaglayan matematikgilerin siireglerini de ele almay1 gerektirir (Clark vd., 2016). Matema-
tik 6gretimi ile dgrencilere “matematik yapma” firsati verilmesi gerektiginden s6z konusu
bu {irtinler (nihayet kabul edilmek veya reddedilmek i¢in) matematiksel bilginin yalniz bir
boliimiinii olusturur (Abbott, Baker, Ferriso, Smith & Trzyna, 2010). Bu agidan bakildigin-
da matematik, hem mantiksal agidan yapilandirilmis bir koleksiyon olarak algilanmali hem
de entelektiiel iiriinlerin ve bilgi iiretim siireglerinin temelini olusturmalidir (Gtirsoy, 2010;
Takicak, 2012). Boylece MT; 6gretmen, 6gretmen aday1 ve 6grenci kitlelerinin genel kiil-
tiirlerinin zenginlesmesine katkida bulunur (Burns, 2010; Ransom, 1991; Wilson & Chau-
vot, 2000; Yenilmez, 2011). Ote yandan matematik derslerinde MT’den yararlamldiginda
matematigin insan {iriinii oldugu kavranabilir ve bdylelikle matematik dersine dair olumsuz
tutumlarin 6niine gecilebilir (Baki, 2020). Diinyada matematik 6gretmeni yetistiren cogu fa-
kiiltenin 6gretim programinda MT dersi yer almaktadir. Tiirkiye’deki {lkogretim Matematik
Dersi Ogretim Programi’nda, MT dersine dair; “Romen rakamlari yaninda eski uygarliklarin
kullandiklar1 say1 sembolleri, 6grencilerin matematige ilgi duymalarini saglamak amaciyla

diizeylerine uygun bicimde MT’den 6rneklerle tanitilir.” agiklamasi bulunmaktadir (Milli
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Egitim Bakanligi [MEB], 2018). Diger yandan Tiirkiye’deki ortadgretim matematik dersi
dgretim programinin amaglar1 arasinda “Ogrencilere matematigin tarihsel gelisim siireci,
matematigin gelisimine katki saglayan bilim insanlari ve onlarin ¢aligmalari tanitilir.” ifadesi
yer almaktadir (MEB, 2018). “Yiiksekdgretim Kurulu’nun 30 Mayis 2018 tarihinde giin-
celledigi Yeni Ogretmen Yetistirme Lisans Programlari gergevesinde yeniden yapilandirilan
[Ikogretim Matematik Ogretmenligi Lisans Programinin Ogretim Programina gére, 1. yariyl
zorunlu alan egitimi derslerinden biri MT dir.” (Koyuncu, 2021). S6z konusu dersin &gre-
tim programina konulmasinin amaci, 6gretmen adaylarina M T’ nin matematik egitimindeki
yeri ile birlikte Eski Misir, Eski Yunan ve Uzak Dogu matematigini, Islam diinyasindaki
matematikgileri, cagdas matematigin dogusunu ve matematige ait kavramlarin tarihi geli-
simini aktarmaktir (Yiiksekogretim Kurulu [YOK], 2018). Matematik egitimi baglaminda
MT’nin kullanim bi¢imi ile ilgili yapilan ¢calismalar genellikle MT’yi amag olarak kullanma
ve MT’yi ara¢ olarak kullanma olmak iizere iki sinifta toplanabilir (Baki, 2020; Jankvist,
2009). Elbette ikisi birlikte kullanildiginda MT arag ve amag olarak kullanilmis olacaktir ve

literatiirde bu sekilde yapilmis olan ¢alismalar da mevcuttur.

MT ile ilgili sayica fazla yapilmis olmasina ragmen matematik egitimi gercevesinde MT
calismalarinin meta-sentezine yonelik sinirli sayida ¢caligma bulunmaktadir. Biitiiner ve Baki
(2018) tarafindan yapilan ¢calismada 2000-2015 yillar1 arasinda yaymlanan MT ¢alismalarinin
bir meta sentezi yapilmistir. Benzer bigimde Aydin, Delice ve Demiroglu (2016) Tiirkiye’de
2004-2015 yillar: arasinda yapilmig olan ve yalnizca lisansiistii tezleri ele alan bir ¢aligma
gerceklestirmiglerdir. Ancak literatiirde 2016-2020 yillart arasinda MT arastirmalarini ele
alan bir calismanin olmayisi ve yapilan ¢aligmalarin sayisindaki artis da dikkati cekmektedir.
Zira s0z konusu arastirma tiirleri (meta sentez/analiz) cogunlukla ii¢, bes veya on yilda bir
gergeklestirilir (Dincer, 2014). Boylelikle arastirilan konu hakkindaki ¢aligmalarin degigim-
leri ortaya konur. Bu ¢aligmada ise 2016-2020 yillar1 arasinda yapilmis olan MT galismalari
(tez-makale) ele alinmis olup bu arastirmanin literatiirdeki ilgili boslugu dolduracag: diisii-
niilmektedir. Bu nedenle bu ¢alisma s6z konusu degisimi ortaya koymak, ilerde yapilacak
calismalara genis bir literatiir kaynagi sunmak ve yapilmasi muhtemel benzer ¢aligmalarin
Oniine gecerek arastirmacilarin tekrara diismelerini 6nlemek bakimindan 6nem arz etmekte-
dir. Bu bakimdan bu arastirmanin amaci, MT ile ilgili 2016-2020 y1llar1 arasinda matematik
egitimi temelli yliriitiilen ¢alismalari sistematik olarak incelemektir. Bu amag dogrultusunda
matematik egitiminde 2016-2020 yillar1 arasinda MT ile ilgili caligmalar meta sentez yonte-

mi ile sentezlenmis ve asagidaki arastirma sorularina cevap aranmistir:

1. MT ile ilgili yapilan ¢aligmalar amaglari ve yayin tiirleri bakimindan nasil gesitlilik

gostermistir?

2. MT ile ilgili yapilan calismalar aragtirma desenleri, drneklem diizeyleri ve veri

toplama araglar1 bakimindan nasil farklilik gostermistir?
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3. MT ile ilgili yapilan calismalar sonuglar1 ve kullanim bigimleri bakimindan nasil

dagilim gdstermistir?

Yontem
Arastirma deseni

Nitel paradigma genel ¢ergevesinde igerik analizi arastirmalarinin iginde yer alan meta-sen-
tez ¢alismalarinda bir alanda daha 6nce yapilmis benzer arastirmalar 6nceden belirlenen bir-
takim kistaslar altinda siniflanir, ilgili aragtirmalarin nitel bulgular1 sentezlenir ve yorumlanir
(Au, 2007; Walsh & Downe, 2005). Bu arastirmada da ¢alismanin siirliliklar1 dahilinde
ulusal ve uluslararasi alanda yapilmis olan ¢alismalar, belirtilen kistaslar altinda siiflanip
bulgulari sentezlenip yorumlanmistir. Bu nedenle bu arastirma bir meta-sentez ¢aligmasidir.
Boyle olmakla birlikte, yapilan ¢aligmalara iligkin betimsel 6zelliklere de yer verilerek analiz

zenginlestirilmeye ¢aligilmistir.
Verilerin toplanmasi

Calismalarin belirlenmesi kriterlerinde oncelikli olarak ilgili calismalarin “Matematik Egiti-
mi” baglaminda yiiriitiilmiis olma sart1 aranmistir. Buna bagli olarak anahtar kelimeler belir-
lenmis ve arastirmalar kimliklendirilmistir. Dolayistyla salt tarihi veya salt matematik alanin-
da yapilan arastirmalar, bu caligmanin haricinde tutulmustur. Ayrica aragtirmanin yil bazinda
sinirliliklart da belirlenerek belirlenen yillarin digindaki ¢alismalar hari¢ tutulmustur. Analiz
edilecek caligmalar arastirilirken Ingilizce literatiirde “History of Mathematics”, “HoM”,
“Ancient”, “Mathematics” ve “Mathematics Education”; Tiirkce literatiirde ise “Matematik
Tarihi”, “Matematik Egitimi” ve “Tarih/sel” anahtar kelimeleri kullanilmistir. Caligsmalara
TUBITAK ULAKBIM Dergipark, Google Akademik arama motoru, ProQuest Dissertations
& Theses, YOK Ulusal Tez Merkezi, EBSCOhost-ERIC, ELSEVIER Scopus, SpringerLink,
Taylor-Francis ve JSTOR veri tabanlarindan ulasilmistir. Ayni isimli ¢alismalardan birkag
farkli tiirde yayin yapilmigsa tekrara diigmemek igin bu ¢alismalardan yalnizca makale olan-
lar1 alinmistir. Yapilan eleme sonucunda ikisi doktora tezi, sekizi yiiksek lisans tezi ve 37’si

makale olmak lizere toplam 47 calisma ile arastirma yiriitilmustiir.
Arastirmanin sinirhhiklar:

Bu arastirma, matematik egitimi baglaminda 2016-2020 yillar1 arasinda yapilmis (Calik &
Sozbilir, 2014), MT konulu, ulusal ve uluslararasi, Tiirk¢e ve Ingilizce dillerinde yayinlan-
mis 47 galisma ile smurlidir. Literatiir taramasinda MT ile ilgili ancak matematik egitimi
kapsamina girmeyen salt tarihi ve felsefi arastirmalar, amag, sonug ve yontem gibi kisimlari
acikca belirtilmemis olan ¢alismalar, kitap incelemeleri ve bildiri dzetleri gibi ¢alismalar bu

aragtirmanin kapsamina dahil edilmemistir.
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Kodlama siireci

Arastirmada kullanilacak ¢aligmalarin ilgili kisimlart detayli bir bigimde okunmus, dijital
ortamda not alinmis, kontrol edilerek gerekli diizeltmeler yapilmis ve Microsoft Excel (MS
Excel) kullanilarak bilgisayara kaydedilmistir. Daha sonra bu ¢aligmanin arastirma problem-
leri dogrultusunda her bir temaya iliskin kodlar olusturulmustur. Calismalar A1, A2, ..., A47
olarak kodlanmis ve bu arastirmada da bu kodlar kullanilmistir (Ek 1).

Arastirmanin gecerlilik ve giivenirligi

Calik ve Sozbilir (2014), Polat ve Osman’in (2016) belirttigi dl¢iitler dogrultusunda bu aras-
tirmanin gegerlik giivenirlik ¢alismasi yapilmistir. Buna gore; amag ve arastirma sorularinin
aciklig saglanmis, veri toplama yontemi ve dahil edilme kriterleri detaylandirilmis, analize
dahil edilen ¢alismalarin say1 ve 6zellikleri belirtilmis, ilgili caligmalar okunmus, arastirma-
ya dahil edilen ¢alismalarin yontem, alan, 6rneklem gibi 6zellikleri tablolar halinde sunul-
mus, ortak temalar belirtilmis, kodlama ve sentezleme siirecinde gerekli zaman harcanarak
yayin yanliligini 6nlemeye ¢alisilmis, iki kez kodlama yapilarak kodlamalar kargilagtirilmis
ve inanirligin saglanmasi i¢in bulgulardan kesitler verilmistir. Arastirma siirecinde MS Excel
yaziliminda; yil, yazar, baslik, amag, yayin tiirli, arastirma deseni, érneklem diizeyi, veri
toplama araglari, sonuglar ve kullanim bigimleri baslikli siitunlardan olusan bir dosya olustu-
rulmustur. Caligmalara MS Excel yazilimiyla baglanti/koprii kurulmustur. Caligmalarin ilgili
boliimleri tek tek okunmus, tizerinde notlar alinmis ve tablodaki ilgili hiicrelere gerekli ve-
riler girilmistir. Dosya, birinci_analiz ismi ile kaydedilmistir. Kodlamalarm giivenilirliginin
saglanmasi i¢in ii¢ hafta sonra analizler ve filtreleme islemleri tekrar yapilip, ikinci analiz
dosyast1 olusturulmustur. iki MS Excel dosyas1 karsilastirildiginda kodlamalarin birbirleriyle
%96 oraninda tutarli oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica ¢alismada gegerlilik ve giliveni-
lirligin kontrolii i¢in kod ve temalar alanlarinda uzman iki 6gretim iiyesinin incelemesine

sunulmusg gelen geri doniislere gore gerekli diizenlemeler yapilmistir.
Verilerin analizi

Analizin sistemli, dogru ve kolay yiiriitiilmesi i¢in MS Excel’de, yapilan ¢alismalara iliskin
bir tablo olusturulmustur. Veri tabanlarindan derlenen ¢alismalarin sirasiyla bagliklari, 6zet-
leri ve tamami okunmustur. Dahil edilen ¢alismalara iliskin veriler, arastirma problemleri
dogrultusunda tabloya tek tek eklenmistir. Caligmalara kod isimleri atanmistir. Calisma tiir-
leri siniflandirilarak okunmus ve tiim ¢alismalara iligskin notlar alinmistir. Veriler, bilgisayara
kaydedilip ilgili tablolarin frekanslara yer verilmis; nitel verilerinden de ¢aligmalarin ka-
rakteristik 6zellikleri (benzerlikler-farkliliklar) igerik analizi ile analiz edilmistir. Veri kaybi1
yasanmamasi i¢in analiz tekrar edilmistir. Veri analizinin sunumunda bu yolun tercih edilme-
sinin sebebi, veriler arasindaki iligki, degisim ve karsilastirma islemlerinin gorsel olarak da

yorumlanmasini sagladig1 i¢indir.
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Bulgular

Bu boliimde arastirma dogrultusunda elde edilen verilerin analiz edilmesiyle ulagilan bulgu-

lar sunulmustur.
Incelenen cahismalarin amaclarina iliskin bulgular

Aragtirmanin birinci alt probleminde belirtilen matematik egitimi baglaminda yapilan MT

calismalarinin amaglarina iliskin bulgulara Tablo 1°de yer verilmistir.

Tablo 1. incelenen Calismalarin Amaglarina iliskin Veriler

Amag Calisma f
A7,A8,A21, A24, A28,
A31,A32, A38, A42, A43, 12
Ad4, A45

A2,A9,All,Al8,Al19, A36,

Ogretmenlerin/dgretmen adaylarmm MT’nin kullanimina dair bilgi
diizeyi, tutum, inang, motivasyon ve gorislerinin belirlenmesi

MT uygulamalari ile 6grencilerin (ortaokul-lise) basari, tutum, inang,

n}f)t.l'vasyor}b, 0z yeFerhk,. zlh}r'ls.el hesaplama gelisimi ve matematiksel A37,A15. A22, A27 10
diistinme diizeylerindeki degisimi arastirmak

Matematikte bir konuyu dgretmek tizere gegmisteki ¢oziim yollart ile A3,A4,A9,A11,Al8, Al9, 9
giiniimiiz ¢6zlim yollarinin karsilastirilmasi A20, A36, A37

MT kapsaminda ders kitaplarinin, 6gretim programlarinin analiz A3, Al6,A21, A26, A29, 3
edilmesi A35, A40, A4l

MT’ye iliskin tarihi dokiimanlarin, eski matematikgilerin (kitaplarinin,

yontemlerinin, arag-gereclerinin) giiniimiiz 6gretim programlarmdaki A10,A17,A20,A23, A33 5
yansimalarinin/iliskilerinin incelenmesi

MT nin 'g:e.slth ullfelf:rdekl (Nijerya, Cin, Koref Turlgye) uygulama AL A3, AS, A25, A40 5
bicimlerinin ve kiiltiirel sonuc¢larinin analiz edilmesi

MT ile ilgili yapilmus etkinliklerin ve bilimsel ¢alismalarin incelenmesi A6,A13,Al4 3
MT ile smifta kiiltiirel etkilesim saglamak Al, A47 2

Tablo 1’e gore MT g¢alismalarinin 10 tanesinin ortaokul/lise dgrencilerinin basari, tutum,
inang, vb. duygu durumlarindaki degisimi incelemeyi amagladigi goriilmektedir. Ancak
ogretmen aday1 ve dgretmenler ile gergeklestirilen ¢alismalarin frekansinin da 12 oldugu
bulgusundan hareketle, yapilan ¢aligmalarin biiyiik bir gogunlugunun amaglarinin sadece 6g-
rencilerin duygu durumlarini incelemeyi degil 6gretmen ve d6gretmen adaylarnin da duygu
durumlarindaki degisimini incelemeyi amacladig1 goriilmektedir. Ikisi birlikte ele alindigin-
da yapilan ¢alismalarin 22 tanesinin amacinin; 6grenci, 6gretmen adayi ve 6gretmenlerin
MT’ye karsi tutum, inang, goriis, motivasyon, 6z yeterlik, zihinsel hesaplama gelisimi ve

matematiksel diisiinme diizeylerindeki degisimi incelemek oldugu goriilmiistiir.
Incelenen calismalarin yayn tiirlerine iliskin bulgular

Yapilan caligmalarin yayin tiirleri incelendiginde, ¢alismalarin ikisinin doktora tezi, sekizinin
yiiksek lisans tezi ve 37 sinin makale oldugu goriilmiistiir. Yayn tiirlerinin dagilimina iliskin

bulgular, Tablo 2°de verilmistir.
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Tablo 2. incelenen Calismalarin Yayin Tiirlerine iliskin Veriler

Yayin Tiirii Calisma f
Al,A2,A3,A5,A6,A8,A9, A10,A11,A12,Al13,Al4,A15,Al6,Al17,

Makale Al18, A19, A20, A23, A24, A25, A26, A28, A30,A31,A32, A33, A34, A35, 37
A36, A39, Adl, A42, A43, A44, A45, A46

Yiiksek Lisans Tezi A4, A21,A22,A27, A37, A38, A40, A47 8

Doktora Tezi A7,A29 2

Tablo 2°de goriildiigii iizere MT ile ilgili yapilan ¢aligmalarin bilyiik cogunlugu makale bigi-
minde yaymlanmigtir. En az ¢alisma tiiriiniin ise doktora tezi oldugu goriilmiistiir.

incelenen calismalarin arastirma desenlerine iliskin bulgular

Ornek olay, derleme ve fenomenoloji calismalarinin frekansimin bir, tarama c¢alismalarinin
iki, eylem ve betimsel ¢aligmalarin ii¢, karma ¢aligmalarin dort, yari deneysel ¢aligmalarin
yedi, dokiiman inceleme ¢aligmalarinin 12 ve durum ¢alismalarinin ise 13 oldugu goriilmiis-

tiir. Caligmalarin arastirma desenlerine iliskin veriler Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Incelenen Calismalarin Arastirma Desenlerine fliskin Veriler

Al, A4, A5, A6, A13,A18, A21, A25, A28, A32, A33, A39,
Durum Calismast

A43, A44
. . A3,A10,A16,A17,A20, A26, A27, A30, A34, A36, A4l,
Dokiiman Inceleme
A42
Nitel Betimsel Arastirma Al12, Al4, Ad6
Fenomenoloji A24
Literatiir Derleme A7
Yart Deneysel A9, Al1, A19, A23, A37, A38, A40
Nicel
Tarama A31, A45
Karma A2, A8, A22, A29
Eylem Arastirmasi Al5,A35, A47

Tablo 3 incelendiginde ¢alismalarin biiyiik bir ¢ogunlugunun nitel arastirma yontemlerinden
durum calismasi ve dokiiman inceleme desenleri ile gergeklestigi goriilmektedir. Fenomeno-

loji ve literatiir derleme desenleri ise en az tercih edilen desenler olmustur.
incelenen calismalarin 6rneklem diizeylerine iliskin bulgular

Caligmalarin 6rneklem diizeylerinin dagilimina iliskin bulgular, Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. incelenen Calismalarin Orneklem Diizeylerine iliskin Veriler

Orneklem Diizeyi Calhisma f
Ortaokul Ogrencileri A2, A4, A7, A9, All, A15,A21, A27, A28, A29, A31, A35, Ad0, Ad2, A46 15
Ogretmenler A8, A9, A12, A21, A35, A42, A43 7
Ogretmen Adaylar A13,A20, A23, A32, A33, A39, A45 7
Akademisyenler Al, A35 2
Ilkokul Ogrencileri ~ A18, A22 2
Lise Ogrencileri A38 1
Belirtilmemis A6,A10,A14,A16,A17,A19,A25, A26, A30, A34, A36, Adl, A44 13

Tablo 4’e gore, incelenen ¢alismalarin bir tanesi lise dgrencileriyle, iki tanesi ilkokul 6gren-

cileriyle, iki tanesi akademisyenlerle, yedi tanesi 6gretmenlerle, yedi tanesi 6gretmen aday-

lariyla ve 15 tanesi ortaokul 6grencileriyle yiiriitilmiistiir. On ti¢ calismanin 6rneklem diizeyi

ise belirtilmemistir. Bazi ¢aligmalar birden fazla 6rneklem diizeyi ile yiiriitiilmiistiir. Ornegin;

A9, A21, A35 kodlu calisma hem 6gretmenler hem de 6grencilerle yiiriitiilmiistiir. Ayrica

A21 kodlu ¢alisma, ortaokul dgrencileri, 6gretmenler ve alan uzmanlari ile yapilmistir. Bu

bakimdan 6rneklem diizeylerinin kategorize edilmesinde ayni 6rneklem diizeyi ile yiiriitiilen

calismalar birlikte ele alinmistir. Tablo 4’ten de goriildiigii tizere 13 ¢aligmanin 6rneklemi ise

belirtilmemistir.

Incelenen ¢cahismalarin veri toplama araclarna iliskin bulgular

Yapilan galismalarin veri toplama araglart dagilimina iliskin bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. incelenen Calismalarin Veri Toplama Araglarina {liskin Veriler

Veri Toplama Araci Calisma f

Dokiiman (Eski Matematik

Kitaplari, Ders Kitaplar,, Ders A3, A5, All, Al4,A16,A17, A20, A22, A26, A27, A30, A34, A36, 16

Planlari, Yonergeler, Calisma A39,A41, A42

Kagitlar1 ve Literatiir)

Géri F A7,A8,All,Al3,Al5,A20, A21, A27, A28, A29, A32, A35, A37, 15
6riisme Formu Ad2, A46

Olgek-Anket A6,A10,A14,A16,A17,A19, A25, A26, A30, A34, A36, Adl, Ad4 13

Test A2,Al1,A12,A19,A23, A35, A37, A38, A40 9

Gozlem A29, Ad4, A47 3

Video ve Ses Kayitlari A4, A24, A43 3

Belirtilmemis Al,A6,A10 2
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Tablo 5’e gore ii¢c ¢aligmada davraniglart oldugu haliyle goriip ¢6ziimlemek ve veri kaybi
yasamamak i¢in video ve ses kayitlari ile veriler toplanmistir. Benzer sekilde A29, A44, A47
kodlu ¢alismalarda da veriler, gézlem yoluyla toplanmistir. Dokuz c¢alismada ise MT nin
matematik basarisina etkisini 6lgmek i¢in bagari testleri kullanilmistir. On alt1 ¢aligmada ise
Olcek/anket kullanilmistir. Bazi calismalarda dlgek ve anket birbiri yerine kullanilmistir. Bu
nedenle dlgek ve anket birlikte ele alinmistir. Ornegin A2, A22, A33, A35, A46 kodlu ¢alis-
malarda 6grencilerin, A25 kodlu ¢calismada akademisyenlerin MT tutum ve inanislar1 anketle
belirlenirken; A9, A23, A38 ve A43 kodlu calismada ise 6grenci ve/veya dgretmenlerin MT
kullanimma iligkin tutum ve/veya inanclart 6lgekle belirlenmistir. Ayrica, 6lgek kullanilan
calismalarda MT’nin matematige yonelik tutuma (A8, A9, A29, A38); matematige yonelik
inanca (A15, A23, A32); 6zyeterlik algisina (A23, A38); motivasyona (A19, A29, A31, A37);
MT’ye iliskin diisiinceye (A47); tarihsel farkindaliga (A45); matematiksel ve/veya elestirel
diistinmeye (A33, A38) etkisi/degisimi ele alimmustir. Caligmalarda 6l¢ek ve anketler genel
olarak MT kullanim1 sonucunda olusan farklilagtirilmis sinif ortamlarindaki degisimi belirle-
mek i¢in kullanilmistir. Anketler ise arastirma sorularini derinlemesine incelemek ve olgulari
betimlemek icin kullanilmistir. On alt1 calismada veriler ¢esitli dokiimanlar ile toplanmustir.
Bu dokiimanlarin tarihi degeri olan eski bir matematik kitabi, ders kitabi, ders plani, yonerge,
Ogretim programi, ¢calisma kagidi ve alanyazin oldugu goriilmiistiir. Dokiiman incelemelerin-
de eski matematik kitaplarinin veya eski ¢6ziim metotlarmin giinlimiize yansimalari, diger
dokiimanlarm ise MT baglaminda igerikleri incelenmistir. A16, A22, A26, A27, A30, A36
kodlu ¢alismalarda ders kitaplari; A36, A42 kodlu ¢aligmalarda 6gretim programi; A3, A20
kodlu ¢alismalarda eski matematik kitaplari; A5, A14, A41 kodlu ¢alismalarda alanyazin ve
A17, A39 kodlu ¢alismalarda ise ders planlari; A11, A35 kodlu ¢aligmalarda ise calisma ka-
gitlart ile veriler toplanmistir. On bes ¢alismada veriler goriisme formlari ile toplanmustir. Ug

calismanin ise veri toplama araglar1 belirtilmemistir.
incelenen calismalarin sonuclarina iliskin bulgular

Arastirma kapsaminda incelenen c¢aligmalarin sonuglarina dair bulgular, Tablo 6’da sunul-

mustur.



Matematik Egitimi Baglaminda Matematik Tarihi Calismalarma Genel Bir Bakis: Bir Meta Sentez Calismast

Tablo 6. incelenen Calismalarin Sonuglarina fliskin Veriler

Sonug¢ Cahsma
MT’nin matematik derslerinde etkin bir bigimde kullanilamamasinin A8, A16,A22,A27, A30,
nedenleri ortaya koyulmustur. A44, A45
MT kullanimi 6grencilerin matematik ve geometrideki bazi konularda A4, A17,A19,A21, A37,
basarilarini ve motivasyonlarini artirmistir. A38
MT’nin 6gretim programlarina dahil edilmesinin bazi sonuglart ve MT
etkinlikleri ile 6grencilerin matematik hakkindaki diisiince degisiklikleri 22’7/“0’ AllL, A28, A33,
olmustur.
MT’nin bazi iilkelerde matematigin degerini hissettirebilecegi sonucuna Al A26, A36, Adl
ulagilmistir.
MT etkinlikleri, 6grencilerin matematik derslerine yonelik tutum ve A9, A29
motivasyonlarmi arttirmada olumlu katkida bulunmustur. ’
Eski matematik kitaplarmm giliniimiiz kitaplarina gére pedagojik olarak
U, A3,A20

karmasik oldugu goriilmiistiir.
Cogu dgretmenin MT bilgi diizeylerinin diisiik oldugu goriilmiistir ve MT’yi
derslerinde kullanmayanlarmn kullananlara gére M T bilgi testinden daha Al2,A25
diisiik puan aldiklar1 goriilmiistiir
MT etkinlikleri matematik dersini eglenceli ve zevkli kilmistir Al3,Al4
Ogretmen adaylar1, MT ile ilgili tecriibeler edindikge MT"yi sadece
genel kiiltiirel bir bilgi olarak gérmektense onu derslerde nasil A39,A43
deneyimleyebilecekleriyle ilgilenmisler ve olumlu goriis bildirmislerdir
MT ile ilgili uygulamalarin 6grencilerin basarisina bir etkisi olmamistir A7, A40
MT kullanimina iligkin tutum ve inanislarinda cinsiyete gore farkliliklar A2 AdD
saptanmistir. ’
MT etkinlikleri, baz1 ortaokul 6grencilerinin zihinsel hesaplama gelisiminde

o . A35
etkili olmus ancak bazilarinda ise olmamistir
MT ile zenginlestirilmis 6grenme ortamlari, 6gretmen-6grenci ve dgrenci- A4T
ogrenci etkilesimini artirmistir
Tezlerin gogunda durum ¢alismasi ve deneysel ¢alismalar tercih edilmis;
veri toplama araci olarak ise goriisme formu, 6lgek veya anket kullanilmis
ve ¢aligmalar 6gretmen adaylar ile yiirtitilmiistiir. Ayrica tezlerin genellikle AS
tutumsal degiskenler tizerinde yiiriitiildiigi ve bilissel degiskenlerin goz ardi
edildigi gorilmistiir.
MT, besinci sinif diizeyindeki 6grencilerin basari, 6z yeterlik algisi ve A23
matematige dair inanglarini olumlu yonde etkilemistir
Gelistirilen 6lgme araci, gegerli-giivenilir ve kullanilabilir bir 6l¢me aracidir A3l
MT nin, 6grencilerin zihinlerini diger kiiltiirlere agan ve 6zellikle
arkadaslarinin kiiltiirlerine ve dinlerine olan ilgilerini uyandiran bir Al8
entegrasyon ve sosyal uyum araci olarak da kullanilabilecegi goriilmustiir
GeoGebra yazilimimim MT nin 6grenilmesinde ve 6gretilmesinde etkili bir A46
arag oldugu tespit edilmistir
Osmanli doneminde matematiksel araglarin genellikle askeri amaglar i¢in A34
kullanildig: goriilmistiir
Ogretmen adaylari, MT 6grenmelerinin kendileri iin biligsel, duyussal ve
pedagojik anlamda katkisinin oldugu belirtilmistir. Ayrica, 6grencilerin MT’yi
ise kosmaya istekli olmasinin yaninda dgretmenlerin ise yeterli diizeyde A32
bilgi sahibi olmalar1 ve MT’nin yararliligina inanmalar1 gerektigi sonucuna
ulagilmistir.
MT’ye iliskin metinler, 6gretmen adaylarinin yazarlara ve gelecekteki
ogrencilerine kargt empati kurmasini tesvik ederek tutarli bir matematik A24

egitimi olasiligini ortaya ¢ikarmigtir

103



104

Mehmet Kasim KOYUNCU

Tablo 6’ya gore, iki ¢aligmada Es-Semsiyye Fi’l-Hisab ve “Kitab fi al-Jabr wa’l-muqabala”
isimli eski matematik kitaplar1 incelenmistir. Birincisinde ¢agdas matematiksel yontemler ya
da semboller kullanilmadig1 i¢in yer yer zorluklar ile karsilagilmistir (A3); Ikincisinde ise
bir problemden hareketle geometri ile sembolik cebir arasindaki iliski kurulmustur (A19).
Farkli tilkeleri konu alan arastirmalarda ise genellikle matematigin degeri ele alinmis ve bdl-
gesel karsilastirma temelli galismalar yapildigi goriilmiistiir. Ornegin, MT nin Nijerya’daki
tiim seviyelerdeki dgrenciler arasinda matematigin estetik degerini geri getirebilecegi belir-
tilmistir (A1); Kore matematik ders kitaplarinda MT’nin okul matematiginin egitim uygu-
lamalarinda geleneksel olarak Avrupa merkezli matematik anlatiminda yerlesik olan kokli
bir degisikligi tesvik etmedigi goriilmiistiir (A26); Tiirkiye’de MT nin hem programda hem
de ders kitaplarinda nadir olarak kullanildig1 sonucuna ulagilmistir (A36); Cin lise matema-
tik miifredati dogrultusunda olusturulan cerceve ile MT nin matematik egitimi baglaminda
egitimsel degerleri daha iyi acikladig1 gorilmistiir (A41). Az sayida ¢alismada ise MT ile
derse katilim saglanmis ve ders keyifli hale getirilmistir. Ornegin; MT etkinlikleri 6grenciler-
ce Ogretici ve eglenceli bulunmus ve dgrenciler, derslerde somut materyaller kullanmaktan
keyif almislardir hatta baz1 kurallar kesfetmeyi 6grenmislerdir (A13); MT ile 6grencilerin
matematige dair mutlakiyetci inanislar zayiflamis ve 6grenciler matematigi eglenceli ve il-
ging bulmusglardir (A14). Buna karsin MT nin matematik derslerinde etkin kullanilamamasi-
nin nedenlerini ortaya koyan ¢aligmalarin agirlikta oldugu goriilmiistiir (A8, A16, A22, A27,
A30, Ad4, A45). S6z konusu nedenler; merkezi sinav baskisi, 6gretmenlerin konu ile ilgili
olarak kendilerini yetersiz hissetmeleri, ders kitaplarindaki MT bdliimlerinin iyi hazirlanma-
arag-gereg eksikligi, baz1 6grencilerin akademik seviyelerinin diistikligii, MEB yayinlarinda
kitap basimna diisen MT G6ge sayisinin az olmasi, okul idaresinden yeterli destek alamama
ve is yiikii artmasi olarak ifade edilmistir. Ayrica sinif seviyesinin artmastyla MT’ye iligkin
olumlu goriislerin azaldig1 goriilmiistiir. Yine ¢ogu ¢aligmada M T’ nin matematikte veya ge-
ometride bir konunun &gretiminde kullanildiginda 6grencilerin akademik basari, hatirlama
diizeyi ve motivasyonlarini artirdig1 gériilmiistiir (A4, A17, A18, A21, A37, A38). Ornegin
MT kullanimi 6grencilerinin tam sayilar (A4); dikdortgen (A17); ondalik kesirler (A18);
iicgenler (A38); ikinci derece denklemler (A21) konusundaki s6z konusu duyussal ve bilissel
durumlarimi olumlu yonde etkilemistir. Hatta bu nedenle MT, s6z konusu ¢alismalarda arag
olarak kullanilmistir denilebilir. Bir ¢aligmada ise MT bilgisi ve kullanimina iligkin tutum ve
inaniglarinda cinsiyetsel bazda anlamli farkliliklar bulunmustur (A2). Yine bir ¢alismada da
miifredatlarda kadin matematikgilerin biyografilerine, ilgili disipline olan katkilarina degi-
nilmedigi belirlenmistir (A42). Son olarak MT ¢alismalarinda 6ne ¢ikan 6nemli sonuglardan
bazilar1 da sunlardir: MT’nin miifredata eklenmesi ya da okul dig1 kurslarla 6gretmenlere
aktarilmasi 6gretim siirecini olumlu etkilemistir (A6, A43, A47); MT ile 6grencilerin felsefi,

iislup ve dgretimsel hazirlik engellerinin ortaya ¢ikmasinin engellenebilecegi sonucuna varil-
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mustir (A10, A11); Ogrenenler cephesinden bakildiginda onlara gore ortak bir tanim olmadi-
&1 goriilmiis, matematigi genellikle sayilarla iligskilendirmisler ve matematigin baslangicinin
“ticaret” oldugunu iddia etmislerdir (A28); MT etkinlikleri matematiksel fikirlerin gelisimini
ve evrimini gostermeye yardimct olmus ve matematiksel olarak otantik diisiinme yollarini

gOriiniir hale getirmistir (A33).
incelenen ¢ahismalarda MT’nin kullanim bigimlerine iliskin bulgular

Calismalarda MT’nin kullanim bi¢imlerinin dagilimina iliskin bulgular, Tablo 7°de verilmis-

tir.

Tablo 7. incelenen Calismalarda MT’nin Kullanim Bigimlerine iliskin Veriler

Kullanim Bi¢imi Calisma f

Arac ve Ama A2,A3,A9,A12,A18,A19,A21, A22, A29, A32, A34, A35, A37, A38, 16
¢ veAmag A39, A47

Amag A6,A10,A15,A23, A24, A27, A28, A31, A4l, A43 10

Arag A4, A7, All, Al13,A20, A25, A33, A40, A46 9

Belirtilmemis Al,AS, A8, Al4, Al6, A17,A26,A30, A36, A42, Ad4, A4S 12

Tablo 7°den elde edilen verilere gore, dokuz calismada MT ile matematikte ya da geometride
bir konunun 6gretimi, eski ¢dziim teknikleriyle mevcut ¢oziim yollarinin karsilastirilmasi
veya farkli kiiltiirlerin matematik yapma bicimlerini 6gretmen ve 6grencilere gosterilmesi
vurgulanmak istendiginden MT arag¢ olarak kullanilmigtir. On ¢aligmada MT ile matema-
tiksel tekniklerin tarihsel siire¢ iginde nasil gelistigi ve matematigin insan {irlinii oldugunu
gostermek hedeflendiginden MT amag olarak kullanilmistir. On alt1 ¢alismada ise MT hem
amag¢ hem de arag olarak kullanilmigtir. Son olarak geri kalan 12 calismada ise MT nin kul-
lanim bigimi belirtilmemistir. Bunun nedeni, s6z konusu ¢alismalarin genellikle tarama veya
dokiiman inceleme galigmalar1 olmasindan kaynaklanmaktadir. Ornegin; AS nolu ¢alismada
Tirkiye’de yapilan MT arastirmalarindaki 6riintiiler belirlenmeye ¢alisilmig, A 14 nolu ¢alis-
mada MT ile ilgili yapilmis calismalar sentezlenmis ve A25 nolu ¢alismada ise ders kitapla-

rinda MT’nin ne 6lgiide kullanildig: tespit edilmeye ¢alisilmistir.

Tartisma ve Sonug¢

Aragtirmanin birinci alt probleminden elde edilen bulgulara gére MT ¢aligsmalarinin agirlikli
olarak ders kitaplarmin ve miifredatlarin analizi; 6grencilerin, 6gretmen adaylarmin veya
ogretmenlerin MT nin kullanimina iliskin biligsel ve/veya duyussal degiskenlerin (tutum,
inang, motivasyon, zihinsel hesaplama, basari, matematiksel diisiinme vb.) incelenmesi ve
giliniimiiz matematiksel ¢6ziim metotlari ile dnceki yiizyillardaki ¢6ziim yollarinin karsilasti-

rilmasina yonelik oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla bu ¢aligmalarda MT bir arag olarak kulla-
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nildig1 sdylenebilir. Ayrica, amaclarin kategorize edilmesinde benzer amaci gliden ¢aligmalar
oldugundan bu ¢aligsmalar birlikte ele alinmistir. Dogal olarak ayni ¢alismalarin bazilari farkl
amaglar altinda yer alabilmektedir. Diger taraftan, sz konusu ¢caligmalarda MT uygulamalar1
kullanilarak benzer amaglarla benzer degiskenlerin 6l¢iildiigii ve katilimcilarin goriislerinin
alindig1 goriilmiistiir. Ornegin; A21 kodlu ¢alismada matematik 6gretim programi ve ders
kitaplar1t MT agisindan incelenerek MT nin ortaokul matematik egitimine yansimasi ortaya
koymak amaglanmis ve bu amac¢ dogrultusunda 6grenci, 6gretmen ve alan uzmanlarinin go-
risleri alinmistir. Benzer bicimde A25 kodlu ¢alismada matematik ders kitaplarinin MT yi ne
Olciide kullandigini arastirmak amaglanmstir. Biitiiner ve Baki (2018) yaptiklart ¢alismada
MT caligmalarinin biiyiik ¢ogunlugunun amaglarinin benzer bir bi¢imde katilimcilarin tu-
tum, 6z yeterlik diizeyi, matematigin dogasina yonelik inang, basar1 ve matematiksel diigiin-
me diizeyleri gibi degiskenlerinin belirlenmesi konusunda oldugunu tespit etmislerdir. Ote
yandan, literatiirde 6zellikle MT nin 6grenme 6gretme ortamlarinda kullanimi konusunda
yasanan engellere vurgu yapilmaktadir. Alanyazinda yapilan ¢alismalar ele alindiginda bu
sonuglari destekler nitelikte arastirmalara rastlamaktadir (Aydin vd., 2016; Baki & Biitii-
ner, 2018; Biitiiner, 2020; Mersin, 2019; Yildiz vd., 2016). Simirlanan yillar araliginda yaymn
tiirlerinin ise ¢gogunlukla makalelerden olustugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica, ikisi doktora
ve sekizi yliksek lisans olmak tizere toplamda on adet lisansiistii ¢alisma yapildigi tespit
edilmistir. Baki ve Biitliner (2018) yapmis olduklar1 ¢aligmada 2000-2015 yillar1 arasinda
gerceklestirilen MT ile ilgili ¢alismalarin yedisinin yiiksek lisans ve on {igiiniin doktora tezi
oldugunu tespit etmislerdir. 2016-2020 yillar1 arasinda yapilan ¢aligmalar dikkate alindiginda
son yillarda lisansiistii ¢aligmalarin sayisinda diisiis oldugu goriilmektedir. Bu durum, lisan-
siistli ¢aligmalarin uzmanlik gerektirmesi, zaman alici olmasi ve aragtirmacilarin ilgilerinin

bu konu iizerinde yogunlagmasi gereklilikleri ile agiklanabilir

Arastirmanin ikinci alt probleminden elde edilen bulgulara goére MT ¢alismalarinda yontem
olarak ¢ogunlukla nitel arastirma yontemlerinden durum g¢alismast ve dokiiman inceleme
desenleri kullanilmigtir. Literatiirde derleme ve fenomenolojik desenler ise en az kullanilan
desenler olmustur. Literatiirde yapilan onceki ¢aligmalar incelendiginde deneysel ¢alisma-
larin agirlikli oldugu goriilmiistiir. Alanyazinda bu sonuglart destekler nitelikte ¢alismalar
mevcuttur (Aydin vd., 2016; Baki & Biitiiner, 2018). Dolayisiyla son yillarda MT ile ilgili
yapilan ¢alismalarda nitel paradigmaya ydnelik bir egilimin oldugu sdylenebilir. Ayrica, in-
celenen caligmalarin arastirma desenlerinde ve yontemlerinde 6nemli eksikliklerle ve kav-
ram karisikliklariyla karsilagilmistir. Kimi ¢alismalarda yontem yerine desen, veri toplama
veya veri analizi kavramlarinin kullanildig1 goriilmiistiir. Kimi calismalarda ise tam tersi
durumlarla karsilagilmistir. Bazi ¢aligmalarda ise yontem konusuna neredeyse hi¢ deginilme-
migtir. Bu nedenle ¢aligmalarin bazilarinin bulgulari ve arastirma sorular birlikte okunmus

ve yazarin ilgili ¢alismada hangi yontemi kullandigi tespit edilmeye ¢aligilmistir. M T ¢alis-
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malar1 6rneklem diizeyine gore incelendiginde, drneklem belirtilmeyen ¢aligmalarla ortao-
kul 6grencileri ile yapilan ¢alismalarin agirlikta oldugu sonucuna ulasilmistir. Ote yandan,
lise 6grencilerine yonelik ¢alismalarin ise kisith oldugu goriilmiistiir. Bu iki durum, yapilan
calismalarin ¢gogunda dokiiman inceleme yonteminin kullanilmasiyla ve lise 6grencilerinin
liniversite sinavlarina hazirlanmasi gerektigi endisesi/gercegi ile agiklanabilir. Literatiirde
yapilan ¢alismalar ele alindiginda s6z konusu sonucu destekler nitelikte ¢calismalarin oldugu
gorililmektedir (Bagibiiyiik, 2018; Blaszczyk vd., 2017; Ceylan, 2019; Florio, 2020; Geng-
kaya, 2018; Gortir, 2016; Seyhan, 2019; Varol, 2019; Wang vd., 2017; Zorlu, 2020). MT
calismalari, veri toplama araclarina gore incelendiginde bazi ¢aligmalarin veri toplama araci
olarak ortak enstriimanlar kullandig1 goriilmiistiir. Ornegin; A35 kodlu calismanin arastirma
verileri test, anket, gériisme formu, alan notlar1 ve calisma kagitlari ile toplanmistir. A1l
kodlu ¢alismada ise veriler ¢alisma kagidi, test, yazili goriisme formu ile toplanmistir. Veri
toplama araglarindan yalniz birini dikkate almak bir eksiklik olusturacagi i¢in siniflandirma
yapilirken ortak veri toplama araci kullanan c¢alismalar birden fazla kaydedilmistir. Ayrica,
en ¢ok tercih edilen veri toplama aracinin dokiiman, 6lgek/anket ve goriisme formu oldugu
sonucuna ulagilmigtir. Aragtirma yontemi olarak en ¢ok durum caligmasi ve dokiiman ince-
leme desenlerinin kullanilmasi sonucundan hareketle veri toplama araglarina iligkin ulasilan
sonuglar da dogal karsilanabilir. En az kullanilan veri toplama araglari ise video/ses kayitlari
ve gozlem olmustur. Aragtirmada bireylerin davranislarini oldugu haliyle goriip ¢6ziimlemek
ve veri kayb1 yasamamak adina bu veri toplama araglarinin kullanilmasi énemlidir. Buna
karsin en az tercih edilmesi ise s6z konusu veri toplama araglarindan elde edilen verilerin ¢6-
zlimlenmesinin zaman alict olmasi nedeniyle agiklanabilir. Literatiirde bu sonuglari destekler

nitelikte ¢caligmalar mevcuttur (Baki & Biitiiner, 2018; Guillemette, 2017).

Arastirmanin ii¢lincii alt probleminde MT ¢alismalarin sonuglart ve kullanim bigimlerinin
dagilimi incelenmistir. Elde edilen bulgulara gore, incelenen MT ¢aligmalarinin sonuglari,
agirlikli olarak belirli bir baglik altinda toplanmamaktadir. Bu nedenle ulasilan sonuglarin
birlestirilmesi modiiler bir bicimde sunulmustur. Bu baglamda MT nin matematik derslerin-
de etkin bir bicimde kullanilamamasinin nedenlerini ortaya koyma ve bu nedenleri raporlas-
tirma (Bagibiiyiik, 2018; Ceylan, 2021; Goériir, 2016; Kiigiikoglu, 2019; Mersin & Durmus,
2018; Yildiz & Baki, 2017; Zengin, 2018), MT nin 6gretim programlarina dahil edilmesinin
bazi sonuglart ve MT etkinlikleri ile 6grencilerin matematik hakkindaki diisiince degisiklik-
lerinin olmas1 (Bas, 2019; Blaszczyk vd., 2017; Biitiiner, 2016; Kiigiikoglu & Incikabi, 2020;
Ponce vd., 2018; Zorlu, 2020), MT kullaniminin &grencilerin matematik ve geometrideki
bazi konularda basarilarini ve motivasyonlarini artirmig olmasi (Ay, 2019; Demir, 2017; Flo-
rio, 2020; Gengkaya, 2018; Tokay, 2019; Tol, 2018) ve MT sayesinde bazi iilkelerde matema-
tigin degerinin hissettirilebilecegi (Abah, 2017; Kepceoglu vd., 2019; Tan, 2018; Wang vd.,
2017) vurgulanmigtir. MT’nin kullanim bigimlerine iliskin bulgulara bakildiginda yapilan
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arastirmalarin sayica az bir kisminda MT’nin amag olarak kullanildig1 goriilmustiir. Ancak
yapilan 6nceki ¢aligmalar incelendiginde MT nin amag olarak kullanildig1 ¢alismalarin sayi-
siin agirlikli oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla MT nin amag olarak kullanildig1 ¢alismalarin
sayisinda azalma olmustur. Alanyazinda bu sonucu destekler nitelikte ¢aligmalar mevcuttur
(Aydin vd., 2016; Baki & Biitiiner, 2018). Arastirmalarin biiyiik bir ¢ogunlugunda ise MT
hem ara¢ hem de amag olarak kullanilmistir. Bunun nedeni, s6z konusu ¢alismalarda hem
matematiksel tekniklerin tarihsel siire¢ icinde nasil gelisti§inin ve matematigin insan tirlini
oldugunun gosterilmek istenmesi hem de matematikte ya da geometride bir konunun &greti-

minde eski ¢oziim teknikleriyle mevcut ¢oziim yollarinin kargilagtirilmak istenmesi olabilir.

Oneriler

Incelenen galismalarin gogunda MT nin matematik egitimindeki yeri ve énemi konusunun
titizlikle vurgulandigr gorilmiistiir. Dolayisiyla tiniversitelerde MT 6gretiminin daha etki-
li bir bi¢gimde yapilmasi ve yapilan egitimin sonuglariin incelenmesi gerekmektedir. Buna
karsin MT dersinin daha etkili nasil 6gretilebilecegini amaglayan galismalarin eksik oldugu
sOylenebilir. Buradan hareketle MT nin daha etkin dgretilmesini amaglayan aragtirmalarin
yapilmasi onerilebilir. MT konusunda gerek bireyi ele alan gerek tarihi dokiimanlarin trans-
kripsiyonunu ve incelemesini konu edinen, dncelikli olarak doktora olmak iizere lisansiistii
calismalarin sayisinin artirilmasi 6nerilebilir. Yapilacak ¢aligmalarin bilimsel anlamda daha
kaliteli olabilmesi ve yontem kisimlarindaki eksikliklerinin azaltilmasi adina ytiksek lisans
yillarindan itibaren bilimsel arastirma derslerinin etkinliginin artirtlmast onerilebilir. MT
icerikli sorularin merkezi sinavlarda da sorulmasiyla 6gretmenlerin MT’yi gereksiz gdrme-
lerinin ve zaman kaybina yol actig1 diisiincelerinin éniine gegilebilir. Tlkokul ve lise 6gren-
cilerinin ve akademisyenlerin 6rneklem olarak kullanildig1 calismalarin sayist artirilabilir.
Bireylerin davranislarini oldugu haliyle goriip ¢oziimlemek ve veri kayb1 yasamamak icin
gdzlem yapilarak veri toplama araci olarak video/ses kayit cihazlarinin kullanildigi ¢alisma-
larin sayisi artirilabili. MT’nin amag olarak kullanildigi ¢aligsmalarin sayist artirilabilir ve
katilimeilarin birincil kaynaklara ulagsmasi (miize gezileri gibi) saglanarak bazi ¢aligmalar

yapilmasi onerilebilir.
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An Overview of History of Mathematics Studies in the Context of
Mathematics Education: A Meta-Synthesis Study

Extended Abstract
Introduction

Although a lot of work has been done on history of mathematics (hereinafter HM), there are
a limited number of studies on the meta-synthesis of HM studies within the context of mat-
hematics education. In this study, HM studies conducted between 2016-2020 were discussed.
In this respect, it is thought that the study will fill the relevant gap in the literature. For this
reason, this study is important for revealing the change in question, providing a wide litera-
ture resource for future studies, and preventing the researchers from repeating by preventing
possible similar studies. From this point of view, this study aims to systematically review the
studies conducted on HM between 2016-2020 within the framework of mathematics educa-
tion. For this purpose, studies about HM in mathematics education between 2016-2020 were
synthesized by meta-synthesis method, and answers were sought for the following research

questions:
1. How did the studies on HM differ in terms of purposes and types of publications?

2. How have the studies on HM differed in terms of research designs, data collection

tools, and sample levels?

3. How are the studies about HM distributed in terms of their results and usage pat-

terns?
Method

In this study, studies conducted nationally and internationally within the study’s limitations
were classified under the specified criteria, and their findings were synthesized and interp-
reted. Therefore, this research is a meta-synthesis study. As a result of the screening, the
research was carried out with 47 studies, 2 of which were a doctoral thesis, 8 of which were
master’s thesis, and 37 of which were articles. In order to carry out the analysis of the studies
systematically, accurately, and easily, a table related to the studies was created in the MS
Excel. The data were recorded in the program, quantitative data of the relevant tables and co-
lumn charts were created, and their frequencies were included. From the qualitative data, the
characteristics (similarities-differences) of the studies were analyzed with content analysis.
This method is preferred in presentation of data analysis due to it provides a visual interpre-

tation of the relationship, change, and comparison processes between the data.
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Results

It was found that 10 HM studies aim to examine the change in the emotional states (success,
attitude, belief, etc.) of middle school / high school students. The frequency of research whi-
ch is conducted with pre-service teachers and teachers is 11. Hence it was seen that the aim
of most of the studies is not only to examine the emotional states of just students but also
to examine the change in the emotional states of the teacher candidates and teachers. When
the publication types of the studies were examined, it was found that 2 of the studies were
doctoral thesis, 7 of them were master’s thesis, and 37 of them were articles. So, most of the
studies on HM have been published in article form. It was found that the least type of study
was doctoral thesis. The frequency of case studies, reviews and phenomenology studies is
one; survey studies are two; three of action and descriptive studies; four of the mixed stu-
dies; seven of the quasi-experimental studies; It was seen that document review studies were
twelve and case studies were thirteen. The studies were mostly conducted with middle school
students, and most preferred data collection tools were interview forms, documents, scales,

and questionnaires.
Discussion and Conclusion

It was concluded that the studies were mainly carried out for the following purposes: analysis
of textbooks and curricula; examination of cognitive and/or affective variables of students’,
prospective teachers’ or teachers’ use of HM (attitude, belief, motivation, mental calculation,
success, mathematical thinking, etc.) and comparing today’s mathematical solution methods
with previous centuries’ solutions. Also, case study and document analysis designs, mostly
qualitative research methods, were used as methods in the studies. Literature review and phe-
nomenological designs were the least used designs. When previous studies in the literature
were examined, it was seen that experimental studies were predominant. There are studies in
the literature that support these results. Therefore, it can be concluded that there is a tendency
towards qualitative paradigm in studies on HM in recent years. In most of the studies, HM
was used both as a tool and as a goal. The reason for this may be that the studies in question
wanted to show how mathematical techniques developed in the historical process and that
mathematics was a human product and compare old solution techniques with existing soluti-

ons in teaching a subject in mathematics or geometry.
Suggestions

In most of the studies, it was determined that the place and importance of HM in mathema-
tics education was meticulously emphasized. Therefore, HM teaching in universities should
be done more effectively, and the results of the education should be examined. On the other
hand, it can be said that studies aiming at how to teach HM courses more effectively are lac-

king. From this point of view, it can be recommended to conduct research aimed at teaching
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HM more effectively. It can be recommended to increase the number of postgraduate studies,
primarily doctoral studies, that deal with the individual and the transcription and analysis of
historical documents. It can be suggested to increase the effectiveness of scientific research
courses starting from the graduate years to make the studies better quality and reduce the
deficiencies in method parts. To prevent teachers from seeing the use of HM as unnecessary
due to lack of time, HM-related questions can be included in central exams. The number of
studies in which primary and high school students and academicians are used as samples can
be increased. In order to see and analyze the behaviors of individuals as they are and avoid
data loss, the number of studies using video/audio recorders as data collection tools can be
increased by making observations. The number of studies in which HM is used as a goal can
be increased, and it can be suggested that some studies be carried out by providing partici-

pants access to primary sources (such as museum trips).
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2019 ve 2021 Yillarinda Yapilan Merkezi Sinav Tiirkce
Alt Testindeki Sorularin Webb’in Bilgi Seviyelerine Gore
Karsilastirmali Analizi

Umit YEGEN!

Oz: Bu galisma, Webb’in Bilgi Derinligi Modeli kuramsal gatisinda 2019 ve 2021 yillarin-
daki merkezi yerlestirme sinavlarindaki Tiirkge sorularinin uzaktan egitim uygulamasi 6nce-
si ve sonrast 0lgme degerlendirme paralelligini ortaya koyabilmeyi amaglamistir. 2020 y1l1
merkezi yerlestirme sinavi Tiirkge sorulari birinci donem kazanimlarindan olustugundan séz
konusu y1l kapsam dis1 birakilmistir. Webb Bilgi Derinligi taksonomiden ziyade bir siniflama
oldugu i¢in sorularin bilissel seviyesi bu sekilde belirlenmeye ¢alisilmigtir. Nitel yontem ile
desenlenen c¢alismada igerik analizi kullanilmistir. Calismanin bazi bulgularina goére; 2019
yilinda Beceri ve Kavramlar seviyesinden (Seviye 2) yedi soru ¢gikarken 2021 yilindaki soru
say1st 15 olmustur. Ayni seviyenin 8. siif kazanimlarinda yer alma sayisi ise 29°dur. Stra-
tejik Diisiinme seviyesinden (Seviye 3) 2019 yilinda ii¢ soru ¢ikarken 2021 yilinda bir soru
sorulmustur. Seviye 3’iin 8. sinif kazanimlarinda yer alma sayis1 ise 22°dir. Bu ¢ergevede ist
diizey zihinsel becerilerin 6l¢iilebildigi stratejik ve genis diisiinme seviyelerinde son iki yilda
gelen soru sayisi sadece bes olarak belirlenirken s6z konusu seviyelerin Tiirk¢e dersi kaza-
nimlarindaki orant da %41°dir. Merkezi simavin yapilma amacit goz Oniine alindiginda st
diizey zihinsel beceri davranisinin olugmasinin beklendigi Seviye 3’ten gelen soru sayisinin
oldukea yetersiz oldugu dikkat ¢gekmektedir. S6z konusu bulgular ortaokullarda Tiirk¢e 6gre-

timi ve Tiirkge programi dogrultusunda betimlenerek cesitli oneriler sunulmaya ¢aligilmistir.
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Giris

Degisen ve gelisen diinya ictimai dokularin 6ziinii etkilemeye devam etmektedir. Bireyin
sahsi gelisimlerinin niteligi s6z konusu degisim/gelisimden olumlu ya da olumsuz etkilene-
bilmektedir. S6z konusu sahsi gelisimin saglanmasi ve igtimai dzelliklere etkisi bu degisim
cercevesinde alinan egitimle miimkiin olabilir. Egitimin niteligi ve bireye bakan yonii sis-
tematik olarak gelistirilmeli ve gelecege odaklanmalidir. Egitimin ¢iktisi olan 6grencilerin
becerileri edinme seviyesi ¢esitli sinavlarla 6l¢iilmektedir. Bu 6lgme islemi bireyin aldigi
egitimin gostergesi ya da sonucu olarak degerlendirilse de verilen egitim ile dlgme araci
esgiidiimlii olmalidir. Bireylere davranis degisikligi kazandirma siireci olarak tanimlanabilen
egitimin ehemmiyetli unsurlarindan biri olan 6l¢me degerlendirme sistemi ¢agin gereksi-
nimlerine uygun bir bigimde yapilandirilirken bireylerin aldig1 egitim de bu yapilandirmaya
dahil edilmelidir. Ogretmen ve dgrenciler dlgme-degerlendirmenin bilesenleri durumunday-
ken alinan egitimin saglamasi yine okullardaki degerlendirme sistemi ile yapilmaktadir. Bu
baglamda verilen egitimin niteligi ve 6gretmen unsuru dlgme degerlendirmenin igerigine

katk1 saglamalidir.

Bilgiye erisimde sinirsiz bir diinyanin i¢inde olan birey, paket olarak her tiirlii icerige hazir
bir bi¢imde ulasabilmektedir. Bireyin iiretkenligi teknolojik diinyada farkli mecralara kaya-
bilmekle birlikte ¢esitli problemleri ¢ozme siiresi veya yaklagimi iist diizey zihinsel beceri-
lerin kazanim diizeyi ile esdegerdir. Bu baglamda 6gretim programlari teknolojik olanaklar
zemininde hazirlanip bireye analiz, sentez, degerlendirme, genis diisiinme vb. becerileri ka-

zandirabilecek bi¢imde sunulmalidir.

2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programinda; ortaokul siirecinde dgrencilerin énceki yetkinlikle-
rini gelistirmeleri temel gorev ve sorumluluklarini yerine getiren ve bu gercevedeki beceri ve
yetkinlikleri edinebilmis, kiiltiirel degerleri idrak etmis birey olmalarina yer verilmistir. Ayni
programda Tiirk¢e dersinin olmazsa olmaz sayilabilecek kazanimlari su ciimlelerle sunul-
mustur. “Teknolojik temel yetkinlik, dijital yeterlik, sosyal kiiltiirel yetkinlikler, sorumluluk
alma ve girisimcilik, 6grenmeyi 6grenme, kiiltiirel farkindalik ve ifade becerisi” (Milli Egi-
tim Bakanligi [MEB], 2019, s. 3). Ogrenmeyi 6grenme bu nazarda bireyin edinmesi gereken
en dnemli becerilerden biridir. Bireyin kendi 6grenme siirecindeki ayrintilart fark edebilmesi
diger yetkinlikleri edinmesinde oldukca elzemdir. Programda ifade edilen kazanimlar bireyin

tiretken bir yapiya sahip olmasi noktasinda ele alinmalidir.

Ogretim programlarinda yer alan konularin aktarilma siireci ve siir1 kazanimlarla esgiidiim-
lidiir. Kazanimlar, gelisen diinyaya ve egitim 6gretim siirecindeki uyumda temel faktor ve
belirleyicidir (Cakmak & Giirbiiz, 2012). Bireyde olmas1 beklenilen degisikliklerin yer aldig1
kazanimlar, dinleme, okuma, yazma ve konusma gibi temel beceriler zemininde edindiril-

meye ¢alisilir. Bu becerilere ait kazanimlarin iist diizey zihinsel becerilerle uyumu bireyi
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o olgiide bilissel seviyede gelistirebilir. Ana dile ait kazanimlarin edindirilme boyutu gerek
Tiirkge dersi igerisinde cesitli araglarla gerekse ulusal sinavlarla 6l¢iilmektedir. Biligsel ge-
lisimi igerisinde iist diizey zihinsel becerileri edinebilmis bireyler ana dili zemininde diger
disiplinlere ait birgok kavrami da zihinlerinde yapilandirabilirler. Ana dildeki bilissel seviye-
nin ortaya ¢ikarilmasi bireyleri sinav odakli 6grenme zorunlulugundan kurtarabilir. Tiirkce
egitimindeki dort beceri 6zelinde bireylerin; elestirel diistinme, problem ¢6zme, analiz etme
ve degerlendirme gibi biligsel becerilerinin 6l¢iilmesi, s6z konusu dl¢timiin ulusal bir sinav
zemininde sonuglarinin ortaya konulabilmesi Tiirk¢ge dgretimine bakis agisint daha biligsel
bir seviyeye ¢ikarabilir. Ogrenme etkinliginin anlam derinligini gdstermesi bakimindan éne
¢ikan bilgi derinligi modeli, bireylere beceri ¢er¢evesinde sunulmalidir. Bu anlam derinligini
bireylerin idrak etmesi Ana dil dersleri ile miimkiin hale gelirken bu konudaki doniitiin de net

bir bi¢imde alinmasi agisindan Ana dil derslerinin niteligi oldukg¢a 6nemlidir.

Beceri zemininde kazandirilan s6z konusu model, bireylerin karsilasabilecekleri birgok
probleme ¢6ziim tiretebilme kapasitelerini olumlu katki saglayacaktir. Birey problem ¢6zme
stirecinde oncelikli olarak planlama yapmalidir. Bu planlamanin ¢6ziime katkis1 da bireyin
bilissel olarak kendinin farkinda olmasi ile dogru orantilidir. Bu bilissel farkindalik alanya-
zinda “Ust bilis” olarak adlandirilmaktadir. Schraw ve Moshman (1995) gére iist bilis bireyin
biligsel trtinlerinin farkindaligr ile ilgilidir. Bireyin bu farkindaligi probleme derinlemesi-
ne yaklagimi saglayabilecegi gibi benzer baska problemlerin ¢oziimiinde de olumlu katk1
saglayacaktir. Merkezi simnavda yer alan paragraf sorulari bireyin belli bir degerlendirme
sonucunda bir ¢ikarimda bulunmasini 6ngoren tarzdadir. Bazi bireyler bu sorulara gerek pa-
ragrafin uzunlugu gerekse paragrafin karmasik yapisi nedeniyle kaygi ile yaklasabilmektedir.
Ust bilis burada ise kosularak s6z konusu kayginin giderilmesi 6gretilebilir. Ogretmen uzun,
karmasik ve anlasilmasi zor metinleri belli bir biligsel plan dahilinde bireye kazandirmalidur.
Buradaki iist bilig egitimi bireye probleme yaklasim siirecini asama agama idrak ettirmeli-
dir. Biligsel yetisinin farkindaligina sahip olmaya baslayan bireyin kaygi diizeyi problemin
¢coziimiine engel olmayacaktir. Bu noktada da Ana dil derslerindeki etkinliklerin niteligi art-
tirtlmalidir. 8.siif dgrencilerine uygulanan merkezi yerlestirme sinavi ile 6grencinin aldigt
egitimin sonucu belirlenmeye ¢alisilmaktadir. Bu baglamda sinav igerigi okutulan derslerin
kazanimlariyla eslestirilmeye ¢alisilmaktadir. S6z konusu eslestirme kazanim zemininde si-
nav sorulari ile dlglilmeye ¢alisilan 6zellikler agisindan da degerlendirilmelidir. Sinavlarda
yer alan sorularin niteligi 6lgiilen Gist diizey zihinsel beceriler baglaminda oldukg¢a 6nemlidir.
Sorularin biligsel seviyeleri ve kazanimlar 6l¢iistinde dagilimi icin Bloom, Math taksonomisi
ve Webb’in Bilginin Derinligi siniflandirmasi gibi 6lgme araglari olusturulmus ve kullanil-
mugtir. Bu ¢alismada Tiirkge test sorulariin bilissel seviyelerinin belirlenmesinde Webb’in
Bilginin Derinligi seviyeleri referans alinmigtir. Webb Bilgi Derinligi taksonomiden ziyade

bir siniflama oldugu i¢in sorularin biligsel seviyesi bu sekilde belirlenmeye ¢alisilmistir.
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Webb’ in bilgi derinligi modeli

Egitim-6gretim siireci Norman Webb tarafindan; sinif degerlendirmesi, seviye-igerik gerce-
vesinde hedef kazanimlar1 kapsayacak sekilde ortaya ¢ikan problemler dort seviyeye ayril-
mistir. S6z konusu seviyelerle ifade edilmeye ¢alisilan bilgi ve deger yargisi sistematik bir
bicimde sunulmaya ¢alisiimistir. Ust diizey zihinsel becerilerin gelisimi noktasinda “tanim-
layic1” olarak kabul edilen model, dgrencilerin biligsel gereksinimlerini ortaya koymalari
bakimindan 6nemlidir. Bireylerin biligsel beceri noktasinda gelebilecekleri en iist seviyeyi
amaglayan model; hatirlama, yetenek ve kavram, stratejik diistinme ve kapsamli/derinleme-
sine diistinme olarak siniflandirilmistir. Seviyeler, problemin zorluk derecesine gore siiflan-
dirmasindan ziyade bireyin bilissel kapasitesinin ortaya ¢ikarilmasi olarak degerlendirilebi-
lir. Seviyelerin farklilig1 ortaya konulan problemin/ durumun zorlugundan ziyade gittikge
karmasiklasan ve birbirinden bagimsiz olamayan islemlerin ortaya ¢ikma durumu olarak
ifade edilebilir.

Webb (2009) bilgi derinligi modelindeki amacinin dgrencinin 6grenilen bilginin biligsel dii-
zeyde kendisine ne diizeyde derinlik kazandirdiginin tespit edilmesi oldugunu belirtmistir. Bu
baglamda bilginin derinlemesine bir noktada 6grenilmesi bireye 6grenmede derinlik kazan-
diracag gibi bilissel seviyesini de arttiracaktir. Bireyin yeni 6grenmelerinin dnceki 6grenme-
leri ile iligkilendirilmesi 6grenmede kalicilig1 saglayabilir. Ust diizey zihinsel becerilerin ise
kosularak 6grenilen bilgiye derinlik kazandirmak bireyin kendi 6grenme siirecinin farkina
varmasint da saglayacaktir. Bu farkindalik bilginin istenildigi zaman geri cagrilabilmesine
olanak saglayabilecegi gibi 6grenme motivasyonunu da arttiracaktir. Birey egitim-6gretim
stirecinde 6grendigi birgok kavrami gerek dgrenim siirecinde gerekse devam eden yagamin-
da kullanabilmek icin 6grenir. Egitim bireyi gelecekte ortaya ¢ikacak problem durumlarina
¢ozlim liretebilmesi noktasinda hazirlamaya c¢alisir. Siirdiiriilen egitim programlari gelecekte
karsilagilabilecek her tiirlii duruma karsi bireyi hazir bir bigimde donatmalidir. Problem du-
rumlarimna farkli bakis agisi ile yaklasim ilgili problemin ¢oziilmesini arttirabilecegi gibi sa-
hip olunan bilgiye de derinlik kazandirir. Egitim programlarinin igerigi ile yapilan sinavlarin
ortiismesi de bu dl¢lide 6nem arz etmektedir. Ana dil derslerinde bireye temel beceriler, edin-
dikleri kazanimlar ¢ercevesinde derinlestirilerek sunulmalidir. Derinlikle temel kazanimlarin
zihinde yapilandirilmasi 6grenmede kalicilik saglayacaktir. Analiz etme, sentez ve degerlen-

dirme gibi becerilerin gelismesi giindelik hayatla birlikte sinav basarisini da etki edecektir.

Webb bilgi derinligi siniflandirmasinin dort seviyesi vardir (Webb, 2002: 1-3). Bu seviyeler

su sekilde 6zetlenebilir.
Seviye 1- Geri Cagirma ve Yeniden Uretim (Bir gercegi, terimi, ilkeyi veya kavrami anim-

samak; rutin bir prosediir uygulamak) listelemek, tanimlamak ve belirlemek kavramlart nok-

tasinda temellendirilen seviye; bilginin uzun siireli bellekten ¢agrilmasi anlami tasir. Proble-
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min ¢dziilmesinde hatirlama, tanimlama, ezberleme gibi basit kavramlar kullanilir.

Seviye 2- Becerilerin/Kavramlarin Temel Uygulamasi: (Kavramsal bilgi daha fazla zihni is-
lem yapilarak kullanilir) Basit kavramlarin karsilastirilmasi, siniflandirilmasi ve problem ta-
nilamas1 yapilir. Ozetlemek, tahmin etmek, siniflandirmak ve ayirt etmek anahtar kavramlar
olarak ifade edilebilir. Basit grafikleri yorumlamak, verileri diizenleyebilmek gibi beceriler

bu seviyede degerlendirilebilir.

Seviye 3- Stratejik Diisiinme: Ust diizey zihinsel becerilerin ise kosulmaya baslandig1 se-

viyede, problemlerin ¢6ziimii analiz, degerlendirme gibi basamaklarla miimkiin hale gelir.

Stratejik diisiinmede 6ne ¢ikan beceriler: Analiz, agiklama, ispatlama, tiime varma ve tiretme.
Belli bir sonuca varma, elestirme ve sentez yapabilme ger¢eklesmesi beklenilen beceriler-
dendir.

Seviye 4- Genis Diisiinme: Arastirma yapma ve kavram ve becerileri ger¢ek diinyaya uygu-
lamak, problem ¢6ziimiinde derinlemesine diisiinebilme farkli bakis agist gelistirme olarak
ifade edilen seviye yaparak yasayarak 6grenmeyi kapsar. Bu ¢ercevede dgrenmenin kalicilik
kazanmasi bu evre i¢in ifade edilebilir. Belirlenen bir hedefe ulasmak igin planlt bir ¢calisma
ylirlitme bu evre i¢in ifade edilebilir. Seviye 3 icin ifade edilen iist diizey zihinsel becerilerin
derinlestirilmesini kapsamaktadir. Bu derinlestirme ile bir yargiya varma ve bir konu hakkin-

da elestiri yapabilme beklenen becerilerdir.

Bloom Taksonomisi ile kapsam uygulama agisindan Webb’in Bilgi Derinligi Seviyeleri ile
farklilik gostermektedir. Bloom™un Taksonomisi, bir problemle karsi karsiya kalindiginda
zihnin ihtiya¢ duydugu biligsel becerileri siniflandirarak s6z konusu problemin ¢6ziimii igin
bireyin ihtiya¢ duydugu diisiinme siireclerini tamimlar. Ote yandan Bilgi Derinligi Seviye-
si ise 0grenme etkinliginin kapsami, icerigi ve anlam derinligini ortaya koyar. S6z konusu
bu yap1 imkanlari bilgi derinligi seviyesinin, farkli hedeflere yonelik sinavlarda hazirlanan
sorularmn olusturulmasinda kullanilabilecegi gibi bu siirecin gegerli ve giivenilir sonuglari
acisindan da énemini ortaya koymaktadir (Ozden vd., 2014).

Webb’in Bilgi Derinligi model alinarak yapilan ¢alismalar fen bilimleri ve matematik alanin-
da yogunlagmistir. Tiirk¢e dersi 6gretim programinin incelendigi tek calisma varken merkezi
smav Tirkce sorular1 6zelinde incelenen herhangi bir ¢alismaya, Google Akademik, TR Di-
zin ve DergiPark veri tabanlarinda rastlanilmamistir. Bu ¢aligmada 2019 ve 2021 yillarinda
merkezi yerlestirme sinavindaki Tiirkge sorulart Webb’in Bilginin Derinligi modeli kuramsal
cat1 olarak kullanarak karsilastirmali analiz edilmistir. 2020 yilt sinav sorular1 sadece ilk
donemi kapsadigindan inceleme disinda birakilmistir. Uzaktan egitim uygulamasi dncesi ve
sonrasi sinav sorularimin durumu belirlenmeye ¢alisilarak iki y1l arasinda 6lgme degerlendir-
me paralelligi ortaya konulmaya g¢alisilmistir. Ana problem olarak “2019 ve 2021 yillarinda

merkezi sinav Tiirk¢e sorulart Webb’in Bilgi Derinligine gore nasil bir farklilik gdstermekte-
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dir?” belirlenmis asagidaki diger problemlere de yanit aranmuistir.

® 2019 ve 2021 yillarinda merkezi sinav Tirkge sorularinin konu dagilimi nasil-

dir ve iki y1l arasinda fark var midir?

® 2019 ve 2021 yillarinda merkezi sinav Tiirk¢e sorularinin Webb’in Bilgi De-
rinligine gore dagilimi nasildir?

®  Webb’in Bilgi Derinligi bakimindan 8. sinif Tiirk¢e dersi kazanimlari ile 2019
ve 2021 yillarinda merkezi sinav Tiirkge sorulart arasinda benzerlik/farklilik var
midir?

Yontem
Arastirmanin modeli

Caligma nitel arastirma yontemi 6zellikleri tasimaktadir. Nitel arastirma bir sosyal olay1 veya
olguyu dogal ortami ve dogal olusumu iginde tasvir eder. Gozlem, goriisme, dokiiman analizi
gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda ger-
¢ekei ve biitiinciil bir bigimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirma-
lardir (Yildirim & Simsek, 2011). Aragtirmada var olan durumun belirlenmesi i¢in dokiiman
incelemesi yapilmistir. Dokiiman incelemesi, arastirilmakta olan olgular hakkinda yogun be-
timlemeler, igerik analizleri, 6nseziye dayali birtakim tahmin ve varsayimlar saglayan giiclii
kaynaklardir (Glesne, 2015: 122). Dokiimanlar aragtirmay1 yazili, gorsel veya dijital agidan
destekleyebildiginden oldukca giiclii bir kapsama sahiptir (Merriam, 2015).

Veri toplama araci ve analizi

Calismanin materyalini; 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programinda yer alan 8. simf kaza-
nimlari, 2019 ve 2021 yillarinda merkezi sinav Tiirkce alt testinde yer alan toplam 40 soru
olusturmaktadir.

Verilerde nitel igerik analizi yontemi kullanilmugtir. “Igerik analizi, nitel verinin (yazili,
gorsel, sozel) anlamimi sistematik bir sekilde tasvir edilmesi i¢in kullanilan bir metottur
(Schereier, 2012: 1). Sistematik sekilden kasit verilerin belli bir plan (6nceden belirlenmis)
dahilinde insa edilmesi olabilir. Ayn1 zamanda nitel veriler baglamla birlikte bir anlam ¢er-
cevesinde sunulur. Nitel icerik analizinde sistematik bir yontem olmasina ragmen analizin
uygulanmasinda evrensel olarak kabul edilmis adimlar bulunmamaktadir. Arastirmacilar
farkli yollar1 kullanarak igerik analizini gerceklestirebilirler. Fakat kullanilan adimlardan
bagimsiz olarak igerik analizinde nitel veri aragtirma problemleri ¢ergevesinde belirli te-

malar/kodlar altinda betimlenmelidir (Ozden & Durdu, 2016). Icerik analizinde uygulama
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yaptirildiktan sonra onceden belirlenen kodlama semasinin icerigine uygun olarak veriler
degerlendirilmistir. Nitel veri tiimevarimsal bir kodlama semasi ¢ergevesinde analiz edilmis-
tir. Daha sonra semadan alinan veriler yiizde olarak betimlenip sunulmustur. Nitel verilerin
ylizde hesaplamalar1 6nemli bir yer tutar. Nitel verilerin yiizdeler bigiminde ifade edilmesi,
nitel aragtirmada en sik kullanilan veri analiz ve sunum yontemlerinden biridir. En basit
tanimiyla aragtirmaya katilan bireylerin, arastirma verisi i¢inde saptanan tema veya kategori-
lere ne derece katildiklarin1 gosterir (Mayring, 2000: 79). Igerik analizinin giivenirligi bilyiik
Olciide kodlama islemine baglidir. Kodlayicinin giivenirligi, farkli kodlayicilarin ayni metni
ayni sekilde kodlamalarii veya ayni kodlayicinin ayni metni farkli zamanlarda ayni sekilde
kodlamasimi gerektirmektedir. Kategorilerin giivenirligi, acik-se¢ik olmalarma baghdir.

Belirsiz kategoriler, giivenirligi azaltmaktadir (Bilgin, 2014: 16).

Aragtirmanin giivenirligi uzman goriisii ile de saglanmaya calisilmistir. Uzman goriisi iki
sekilde saglanir. ki caliyma hakkinda degerlendirme toplantis1 yapilmasidir. ikincisi aras-
tirmact aragtirma desenini bunlarin analizlerini ve sonuglarini uzmana géndererek uzman-
dan geri bildirim almasidir. Bu geri bildirim aragtirmanin gegerli ve tutarli olmasina katkida
bulunur (Yildirim & Simsek, 2011). Merkezi sinav Tiirkge sorularinin konu dagilimlari, 8.
smif Tiirkge dersi kazanimlari ve beceri alanlari alinarak Webb’in Bilgi Derinligi Seviyele-
rine uygun bir bi¢cimde bir ya da birden fazla seviye ile kodlanmistir. Kodlanan bu veri seti
i¢in {i¢ alan uzmanindan “Uzman Degerlendirme Formu” aracihiryla goriis almmustir. Tlgili
form, “Ogrenci ve Kazanimlara Uygunluk”, “Webb’in Bilgi Seviyelerine Gore Belirlenen
Seviyeye Uygunluk ” ve “Goriigiin Nedeni” seklinde diizenlenmistir. Alinan uzman goriis-
leri dogrultusunda ilgili kodlamaya son sekli verilerek tablolastirilmistir. Uzman goriisiinde
goriis birligi olacak sekilde kodlamalar yapilmis soru, kazanim ve becerilerin Webb’in bilgi

seviyelerine gore belirlenme agamalarindaki tiim geri bildirimleri degerlendirilmistir.

Bulgular

Bu boéliimde 2019 ve 2020 yillarinda merkezi sinav Tiirk¢e sorularinin; konu dagilimlari,
bilgi derinligi seviyeleri analiz edilirken Tiirk¢e dersine ait kazanimlarin; beceri analizi ve

Webb’in bilgi derinligine gore durumlari da tablolastirilarak sunulmustur.
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Tablo 1. 2019 ve 2020 Y1illar1 Merkezi Sinav Tiirk¢e Dersi Soru Dagilimlari

Konular

2019 2021

Anlatim bozukluklart

1

Ciimle tirleri

1

Ciimlede anlam

2

Fiilimsi

Metin tiirleri

Noktalama isaretleri

Pargada anlam

Sozclikte anlam

Sozel mantik-gorsel okuma

=N W

Yazim kurallar

1

Toplam

20

20

2019 yilinda en fazla soru sézel mantik-gorsel okuma konusundan gelirken 2021 yilinda
parcada ve ciimlede anlam konularindan gelmistir. 2019 yilindaki sinav sorulariin konu da-
giliminin daha anlamli ve esit bir bicimde oldugu ifade edilebilir. 2021 yilinda dil bilgisinden

soru sorulmayist bu dengeye etki etmis olabilir.

Tablo 2. Sorularin Bilgi Derinligi Seviyeleri ve Konulari

Sira No 2019 2021
1 Sozciikte anlam- seviye 1 Sozciikte anlam- seviye 1
2 Sozciikte anlam- seviye 1 Sozciikte anlam- seviye 1
3 Anlatim bozukluklari- seviye 1 Sozciikte anlam- seviye 1
4 S6zel mantik-gorsel okuma- seviye 2 Ciimlede anlam- seviye 1
5 S6zel mantik-gorsel okuma- seviye 2 Ciimlede anlam- seviye 2
6 Metin tiirleri- seviye 1 Ciimlede anlam- seviye 2
7 Sozel mantik-gorsel okuma- seviye 2 Ciimlede anlam- seviye 2
8 Ciimlede anlam- seviye 1 Pargada anlam- seviye 2
9 Ciimlede anlam- seviye 1 Ciimlede anlam- seviye 2
10 Fiilimsi-seviye 1 Pargada anlam- seviye 2
11 Ciimle tiirleri- seviye 1 Pargada anlam- seviye 2
12 Noktalama isaretleri- seviye 1 Parcada anlam- seviye 2
13 Yazim kurallari- seviye 1 Pargada anlam- seviye 2
14 Parcada anlam- seviye 2 Parcada anlam- seviye 2
15 Parcada anlam- seviye 2 Parcada anlam- seviye 2
16 Parcada anlam- seviye 2 Ciimlede anlam- seviye 2
17 Sozel mantik-gorsel okuma-seviye 2 Sozel mantik-gorsel okuma-seviye 2
18 Sozel mantik-gorsel okuma- seviye 3 Sozel mantik-gorsel okuma-seviye 2
19 S6zel mantik-gorsel okuma- seviye 3 S6zel mantik-gorsel okuma-seviye 2
20 S6zel mantik-gorsel okuma- seviye 3 S6zel mantik-gorsel okuma-seviye 2
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2019 yilinda Geri Cagirma ve Yeniden Uretim seviyesinden (Seviye 1) %50 oraninda soru
gelirken 2021 yilinda ayn1 seviyeden %20 soru gelmistir. Beceri ve Kavramlar (Seviye 2)
2019 yilinda %35 soru gelmisken 2021 yilinda %75 oraninda soru gelmistir. Stratejik Dii-
stinme (Seviye 3) seviyesinden ise 2019 yilinda %15 2021 ise sadece %5 oraninda soru

gelmistir. S6z konusu her iki yi1lda da Genig Diistinme (Seviye 4) seviyesinden herhangi bir

soru gelmemistir.

Tablo 3. Webb’in Bilgi Derinligi Seviyelerine Gore 8. Sinif Kazanimlart

Kazamimin beceri alani

Kazamimlar

‘Webb bilgi derinligi seviyesi

Dinleme ve izleme

T.8.1.7. Dinlediklerine/izlediklerine
yonelik farkli bagliklar onerir.

T.8.1.9. Dinlediklerinde/izlediklerinde
tutarlilig1 sorgular.

T.8.1.10. Dinledikleriyle/izledikleriyle
ilgili goriislerini bildirir

Seviye-2 Beceri ve Kavramlar

Seviye- 3 Stratejik Diisiinme

Seviye-4 Genis Diigiinme

T.8.3.12. Gorsel ve basliktan hareketle
okuyacagi metnin konusunu tahmin
eder.

Seviye-2 Beceri ve Kavramlar

Okuma T.8.3.22. Metinde ele alinan sorunlara . e
- . Seviye-4 Genis Diigiinme
farkli ¢oziimle tretir.
T.8.3.24. Metindeki gercek ve . R,
kurgusal unsurlar1 ayirt eder. Seviye- 3 Stratejik Diislinme
T.8.2.2. Hazirliks1z konusma yapar. Seviye- 3 Stratejik Diistinme
T:8.2.5. Kelimeleri anlamlarina uygun Seviye- 1 Geri Cagirma Yeniden Uretim
kullanir.
Konugma .
T.8.2.7. Konusmalarinda uygun gegis . C . -
ve baglanti ifadelerini kullanir Seviye- 1 Geri Cagirma Yeniden Uretim
T.8.4.3. Hikaye edici metin yazar Seviye- 1 Geri Cagirma Yeniden Uretim
T.8.4.5. Anlatim1 desteklemek igin . e e
Yazma grafik ve tablo kullan. Seviye- 3 Stratejik Diisiinme
T:.8‘4‘6‘ Bir isi islem basamaklarina Seviye- 3 Stratejik Diisiinme
gore yazar.
18
16
14
12
10
8
6
4
2 I
2 ] 7 -
Dinleme Okuma Konusma Yazma

B Geri Cagirma

Beceri ve Kavram

Stratejik Diislinme

B Geni Diigiinme

Sekil 1. 8. Sinif Kazanimlarinin Beceri Analizi
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8. smif kazanimlar1t Webb’ in Bilgi Seviyelerine gore analiz edilmistir. Dil becerilerine y6-
nelik bazi kazanimlar seviyelere gore 6rneklendirilmistir. Tiim kazanimlar seviyelere gore
de degerlendirilmistir. Bu bakimdan Tiirkce dersi 8. sinif kazanimlarimin %39 unun (29)
beceriler/kavramlar seviyesinde, %28’inin (22) stratejik diisiinme, %21 inin (16) geri ¢agir-
ma/yeniden tiretme ve %12’inin (9) genis diistinme seviyesinde oldugu goriilmektedir.

16

14

12

: ~
j T

2019 2021

[\

m— Geri Cagirma Beceri ve Kavramlar === Stratejik Diisiinme ==== Genis Diisiinme

Sekil 2. Webb’in Seviyeleri Bakimindan 2019 Ve 2021 Yili Sinav Sorularinin Karsilastiriimasi

2019 yilinda Geri Cagirma/ Yeniden Uretim seviyesinden (Seviye 1) 10 soru gelirken 2021
yilindaki soru sayisi ise dorttiir. Buna karsilik seviye 1’in Tiirk¢e dersi 8.smif kazanimlari
icindeki sayist 16°dir. 2019 yilinda Beceri ve Kavramlar seviyesinden (Seviye 2) yedi soru
cikarken 2021 yilindaki soru sayist 15 olmustur. Ayni seviyenin 8.sinif kazanimlarinda yer
alma sayist ise 29’dur. Stratejik Diisiinme seviyesinden (Seviye 3) 2019 yilinda ii¢ soru ¢i-
karken 2021 yilinda bir soru sorulmustur. Seviye 3’{in 8.sinif kazanimlarinda yer alma sayisi
ise 22°dir. Genis Diisiinme seviyesinden (Seviye 4) her iki yilda da soru sorulmamaistir. Genis

Diistinme seviyesi 8.sinifta sadece dokuz kazanimla programda yer almistir.

Tartisma ve Sonug¢

Merkezi smav basvuru ve uygulama kilavuzunda (MEB, 2021) kazanimlar esas alinarak
6grencinin okudugunu anlama, yorumlama, sonu¢ ¢ikarma, problem ¢dzme, analiz yapma,
elestirel diisiinme, bilimsel siire¢ ve benzeri becerilerini dlgcecek nitelikte sorular yer alacagi
ifade edilmistir. Ust diizey beceriler edindirme noktasinda Ana dil dersine ait sorularin bi-
ligsel boyutunun ulusal Slgekli bir sinavdaki durumunun belirlenmeye ¢alisildigi ¢alismada,
Webb’in bilgi derinligi modeli ile Merkezi sinav Tiirk¢e sorular bilissel bir siniflamaya tabi

tutulmustur. Ana dil derslerinde yer alan etkinliklerin ve bu baglamda olusturulan sorularin
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gerek merkezi sinav gerekse giindelik yasama ait problemlerin ¢oziimiinde kazandiracagi
bakis agis1, bireylerin iist diizey zihinsel beceriler baglaminda daha donanimli olmasini sag-
layacaktir. Bu noktada merkezi sinav Tiirkge sorularinin biligsel boyutu ile derse ait iiretilen

sorularin biligsel boyutu ortiistiiriilebilecektir.

2019 yilinda geri ¢agirma ve yeniden iiretim (Seviye 1) %50 oraninda soru gelmigken ayni
seviyenin 2021 yilindaki orani %20°dir. Beceri ve kavramlarin (Seviye 2) 2019 yilindaki
soru orant %35 iken 2021 yilindaki orant %75’tir. Stratejik diisiinmeden (Seviye 3) 2019
yilinda %15 ile oraninda soru sorulmusken 2021 yilinda bu oran %5°’tir. Genis diistinme
seviyesinden her iki yilda da soru sorulmamuistir. Stratejik diisiinme seviyesinin kazanim ice-
risindeki oran1 %29 iken 2019 yilinda ii¢, 2021 yilinda ise sadece bir soru sorulmustur. Ust
diizey zihinsel becerilerin dl¢iilmeye ¢alisildigt bir sinavda Ana dil dersine ait sinirli bu bilis-

sel yaklagim merkezi sinavin mantigina aykiridir.

2019 yilinda yani uzaktan egitimden dnce yapilan sinavda sorularin konu dagilimlar1 daha
dengeli iken 2021 yilinda sadece okudugunu anlama ve sozel/gorsel mantik sorularindan
soru sorulmustur. Dil bilgisinden soru sorulmamast 2021 yilindaki dagilimi etkilese de bilis-
sel derinlik noktasindaki soru sayisinin yetersiz kaldigi sdylenebilir. Uzaktan egitim sonrasi
yapilan 2021 yili sinavi, 6grencilerin bilissel seviye derinliklerini 6lgebilecek diizeyde degil-
dir. Nitekim “Beceri ve Kavramlar Seviyesi”nden gelen soru sayisina bakildiginda bu durum
net bir bicimde goriilebilir. Ozetlemek, tahmin etmek ve basit yorumlar yapmak gibi biligsel
kavramlari igeren s6z konusu seviye iist diizey zihinsel becerileri kapsamadigindan “Merke-
zi Sinav”mn amaci ile ortismemektedir. Ciinkii Milli Egitim Bakanlig1 s6z konusu sinav ile
“analiz, sentez, degerlendirme” gibi iist diizey zihinsel becerileri 6lgmeyi amaglamaktadir.
Merkezi sinavdaki diger disiplinler agisindan bu amag gerceklesebilecek olsa da “Ana Dili”
dersinin biligsel siire¢ agisindan yetersiz kalmasi oldukga distindiiriiciidiir. 2021 yilindaki
simavda Beceri ve Kavramlar seviyesinden %75 oraninda (20 sorunun 15°1) soru gelmis-
ken 2019 yilinda ayni seviyedeki oran %35°tir (7 soru). Uzaktan egitim, disiplinlere ait ka-
zanimlarda kayip ihtimali dogursa da merkezi sinavda biitiin 6grenciler dil bilgisi disinda
tiim kazanimlardan sorumlu tutulmustur. Merkezi sinavin amacini gergeklestirecek olan iki
seviyenin (Stratejik Diisiinme- Seviye 3, Genis Diisiinme- Seviye 4) Tiirk¢e dersi kazanim-
larindaki toplam oran1 %41°dir. Ust diizey zihinsel becerileri igeren s6z konusu seviyelerden
son iki yilda gelen soru sayist sadece 5°tir. Ana dili dersinin ehemmiyeti diisiiniildiigiinde
analiz, sentez ve degerlendirme gibi becerilerin pek de 6l¢iilemedigi sdylenebilir. Genis dii-
slinme seviyesi yaparak yasayarak dgrenme ve problem ¢ézme becerilerinin derinlestigi
seviye olarak degerlendirilmektedir. Genis zaman diliminde karmasik akil yiiriitme, problem
¢ozme yaklagiminda fazlaca alternatif tireterek uygun olani segebilme becerilerini kapsayan
genis diistinme seviyesinin, biligsel olarak derin ve zaman alabilecek olmasi bu seviyeden

soru sorulamamasi sonucunu dogurmus olabilir. Biligsel seviyeleri yiiksek olmayan sorularin
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uluslararasi siavlar gergevesinde gelisim saglamasi pek olast degildir. Problem ¢6zme, de-
gerlendirme ve elestirel diisiinme becerileri noktasinda egitim verilmeye ¢aligilirken 6lgme

aracini bu zeminde nitelikli bir bigimde sunmak elzemdir.

Alanyazinda biligsel alan taksonomi ¢caligmalar genel olarak fen bilimleri ve matematik alan-
larinda yogunlasmistir. PISA, TIMSS ve Merkezi Sinav ¢ercevesinde yapilan bir¢ok calis-
mada Math ve Bloom taksonomisi kullanilmis olup (Bagci, 2003; Bekdemir & Selim, 2005;
Giindiiz, 2009; Ayvact & Tiirkdogan,2010; Ari, 2011; Kesgin, Ugurel & Moral1,2012; Birin-
ci, 2014; Sengiil & Isik, 2014; Uregen vd., 2011) zikredilen s6z konusu ¢alismalardan ise sa-
dece ikisi Webb’in Bilgi Derinligi Modeli ile ilgilidir. Cogunlukla biligsel alan siniflamalarin
yapildig1 ¢alismalar sayisal alanda yogunlagmistir. S6z konusu yogunluk iist diizey zihinsel

becerilerin sayisal alanlarda daha somut bir bigimde ortaya konulmasi ile ilgili olabilir.

TEOG (Temel Egitimden Ortadgretime Gegis) sinavi fen bilimleri alt testi (Ozden vd. 2014)
Webb’in Bilgi Derinligi Seviyelerine gore analiz edilmistir. Calismanin sonuglarma gore;
yedi soru seviye 1, 10 soru seviye 2, ii¢ soru ise seviye 3’ten gelmistir. S6z konusu ¢alismanin
sonuglart Merkezi Sinav Tiirk¢e sorulari ile ilgili analizle nispeten ortiismektedir. Nitekim
seviye 2’ye ait soru yiizdeleri 2014 TEOG fen bilimleri sorulari (%50) ile Merkezi Sinav
Tiirkge sorular1 (2019 %35, 2021 %75) toplam soru sayist orant gore birbirlerine yakindir.
Yani her iki sinavda da farkli disiplinler olmasina ragmen en fazla soru seviye 2’den gelmistir.
Ayni ¢alismada seviye 3’ten ti¢ soru gelmisken Merkezi Sinav Tiirkce sorularinda ise 2019
yilinda {i¢ soru 2021 yilinda ise sadece bir soru gelmistir. Genis diisiinme seviyesinden her
iki disipline ait incelenen sinavlarda herhangi bir soru gelmedigi belirlenmistir. Bu kapsamda

her iki ¢alismanin sonuglarinin biiyiik 6l¢iide ortlistiigii ifade edilebilir.

2007 ve 2008 OKS Matematik alt testine ait sorularin Webb’in seviyelerine gore incelendigi
calismada, Uregen ve digerleri (2011) 2007 sinavinda bes adet seviye 1, 15 adet seviye 2, ve
bes adet seviye 3’ten soru geldigini belirlerken 2008 sinavinda ise 10 adet seviye 1, 14 adet
seviye 2, ve bir adet seviye 3’ten soru geldigini ifade etmistir. S6z konusu ¢aligma sonuglari

irdelendiginde yapilan arastirma sonuclar1 benzerlik tasimaktadir.

Birinci (2014) matematik sorularini inceledigi arastirmada, Webb’in Bilginin Derinligi se-
viyelerine gore testte yer alan sorularin yarisindan fazlasinin hatirlama ve yeniden iiretme
seviyesi yani birinci diizeyde yogunlastigin1 belirlerken ikinci ve tigiincii diizeydeki soru
sayilarimin da esit oldugunu ifade etmistir. Bilginin Derinligi seviyeleri siniflamasinin en {ist
basamagi olan genis diisiinme seviyesinde ise hi¢ soru sorulmadig da arastirmanin bir diger
bulgusudur. Yapilan arastirma bulgulart ile rtiisen s6z konusu ¢alismada Birinci (2014) tek
asamali problem durumlari ile karsilastirilan 6grencilerin biligsel olarak fazla zorlanmadik-

larin1 belirtmistir.
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Merkezi simavda bireylerin st diizey zihinsel becerilerinin yoklandig: sorular oldukca faz-
ladir. Gerek Tiirkge dersinde gerekse diger disiplinlere ait derslerde 6grencilere 6gretim ha-
yatlart boyunca 6grenmedikleri ya da sinanmadiklart tarzda sorular sorulmaktadir. Soru-
larin ihtiva ettigi 6z, 6grenilebilir genis bir bakis acis1 gerektiren tarzdadir. Bu ¢ergevede
ogrencilerin kendi biligsel kapasitelerinin ve 6grenme siireglerinin farkinda olabilmeleri igin
iist bilis 6grenme stratejileri 6grenme siirecine dahil edilmelidir. Filiz ve Yildirim (2019)
aragtirmalarinda Tiirkce Dersi Ogretim Programinda iist bilis 6grenme kategorisinde de-
gerlendirilebilecek 7. ve 8. smiflarda birer etkinlik, 5. ve 6. sinif diizeyinde ise s6z konusu
kategoride herhangi bir etkinlige yer verilmedigini belirtmistir. Bireylere genis-stratejik dii-
stinebilme, ¢esitli durumlardan/ kavramlardan ¢ikarimda bulunabilme ya da karmasik olay
orgiilerini analiz etme noktasinda etkinliklerin oldugu bir program sunulmalidir. Bu bigimde
planlanmayan 6gretim programinin ¢iktist olan 6grencilerden; iist diizey zihinsel becerilerin
ise kosuldugu merkezi ya da herhangi bir bagka simavda yeterli bir performans gostermeleri
beklenemez. Ana dil dersleri bilgi derinligi modelinin, derinlemesine bireylerin biligsel yapi-
larina kazandirilabilecegi bir derstir. Dersin yapisi zemininde beceri gergevesinde islenmeye
calisilan model gerek ulusal sinavlarda gerekse bireyin giindelik yasaminda karsilasacagi
problemlere ¢dziim iiretme yetisini gelistirecektir. Ust diizey zihinsel becerilerin 6lgiilebildi-
gi stratejik ve genis diisiinme seviyelerinde son iki yilda gelen soru sayisi sadece bestir. S6z
konusu seviyelerin Tiirkce dersi kazanimlarindaki orani1 da %41°dir. Etkinlik olarak yeterli
olmayan ve kazanimlar noktasinda da iist diizey zihinsel becerilere yonelik eksiklik oldugu
asikardir. Bu noktada sinava ait tiim disiplinlerde 6grencilerin yeterli olabilmesi Ana dile ait
gelisimleri ile miimkiin olabilir. Okudugunu anlama zemininde ¢esitli problemleri ¢dzebilme
yetisi nitelikli bir planlama ile sunulan Ana dili dersleri ancak bu sekilde beceriye doniise-
bilir. Bu beceriler ile donanmis bireylerin gerek sinavlarda gerekse giindelik yasantisinda

problem ¢6zme becerisi oldukea yiiksek olacaktir.

2019 Tiirk¢e programinda siiflar arasinda kazanimlarin dengeli bir sekilde dagilmadigt ve
seviyelere gore kazanimlarda esit dagilimin yapilmadig1 sonucuna ulagilmistir. Ayni sekilde
Tiirk¢e programi kazanimlarinin %50’sinin 2. seviyede, %25 inin 3. seviyede, %20’sinin 3.
seviyede ve son olarak da %5’inin 4. seviyede dagilim gosterdigi ifade edilirken iist diizey
beceri kazanimlarina ¢ok fazla yer verilmedigi de ifade edilmistir (Karabulut & Tunagiir,
2021). 8. siif kazanimlar1 agisindan incelenen Tiirkge programinda da hemen hemen ayni
sonug¢ bulunmustur. Bu noktada tiim sinif kademelerinde programin bilissel olarak iist diizey
zihinsel beceriler zemininde yeterli olmadig1 sonucuna ulasilabilir. Merkezi sinav sorularinin
amaci diistintildiiglinde edindirilmeyen kazanimlarin 6grenciler tarafindan sergilenmesinin
beklenmesi de ayrica dikkate degerdir.

Sengiil ve Isik (2014) yaptiklar: caligmada, Webb’in bilgi derinligi 3. ve 4. seviye problem

¢ozlimiinde diger seviyelere nazaran 6grencilerin daha fazla st biligsel beceriler sergiledik-
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lerini belirlemislerdir. Bu durumu aligilagelmisin diginda karsilagtiklar: problem durumlarin-
da dgrencilerin kendilerini daha fazla sorguladiklarini ve st biligsel deneyime daha fazla ih-
tiya¢ duyduklart seklinde yorumlamiglardir. Seviye 3 ve 4’in Tiirk¢e dersi kazanimlarindaki
orani %41°dir. Bu seviyelerden 2019 ve 2021 yillarinda gelen soru sayist ise sadece bestir.
Merkezi simavin yapilma amacit goz oniine alindiginda st biligsel becerilerin fazlastyla 6l-
clilebildigi 3. ve 4. seviyedeki sorularin arttirtlmasint gerekli kilmaktadir. Ana dil dersinin
diger disiplinlere zemin olusturdugu ve bu derse ait kazanimlarin {ist diizey bilissel bece-
rilerin edindirilmesinde elzem oldugu diisiiniildiigiinde, merkezi sinav Tiirkge sorularinin
“Stratejik ve Genig Diigiinme” seviyelerinde yeterli diizeyde olmadig1 sdylenebilir. Tiirkce
dersi kazanimlarindaki oran degerlendirildiginde de merkezi sinavda yer verilen soru sayi-
sinin kazanim-6l¢gme dengesini saglayamadigi belirlenmistir. Nitekim bireye Tiirkce dersi
6grenim siirecinde stratejik ve genis diisiinme seviyelerinden oldukga fazla etkinlik/soru vb.
uygulatirken bu kazanimlarin edindirilmesinin siirli bir bicimde dl¢iilmesi dogru degildir.
Bu kapsamda ulusal diizeyde doniitlerin alinmast ve bu déniitler 1s18inda gerek kazanimlarin
gerekse bu dogrultuda merkezi sinav sorularinin gelistirilmesi miimkiin olmayabilir. Elesti-
rel diisiinen, degerlendirebilen, analiz yapabilen ve okuduklarindan ¢ikarimda bulunabilen
bireyleri yetistirmek i¢in s6z konusu becerilere ait nitelikte sorularin sunulmasi elzemdir. Bu
sorularin da bilhassa Ana dil dersine ait olmas1 Tiirkgenin siradan bir ders olmadigini diger

tiim disiplinlerin Ana dilin iyi 6grenilmesi ile anlasilabilecegini kavratabilir.
Bu dogrultuda su 6nerilerde bulunulabilir:

e Milli Egitim Bakanlig1 ders kitabi etkinliklerindeki bilissel yiikii dengeli bir bigim-
de dagitmalidir. Kademler arasinda belli bir biligsel planlama yapilmalidir.

e Ulusal 6lgekli sinavlarda Webb’in Bilgi Derinligi Seviyeleri ise kosulabilir.

e Tiirkge 6gretmeni adaylarindan baslamak iizere {ist diizey zihinsel beceriler nokta-

sinda egitim/etkinlik yapilabilir.

“2019 ve 2021 yillarinda yapilan merkezi sinav Tiirkge alt testindeki sorularin Webb’in
bilgi seviyelerine gore karsilastirmali analizi baslikli calismanin yazim siirecinde bilimsel,
etik ve alint1 kurallarina uyulmus; toplanan veriler iizerinde herhangi bir tahrifat yapilma-
mus, karsilasilacak tiim etik ihlallerde “Egitim ve Insani Bilimler Dergisi ve Editriiniin”
hi¢cbir sorumlulugunun olmadigi, tiim sorumlulugun Sorumlu Yazara ait oldugunu taahhiit
ederim.”
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Comparative Analysis of the Questions in the Turkish
Subtest of the Central Exam in 2019 and 2021 by Webb’s
Knowledge Levels

Extended Abstract

Introduction

The quality of the questions in the exams is very important in the context of high-level mental
skills measured. Measurement tools such as Bloom, Math Taxonomy, and Webb’s Depth of
Knowledge classification were created and used for the distribution of questions in terms of
cognitive levels and achievements. In this study, Webb’s Depth of Knowledge levels was
referenced in determining the cognitive levels of Turkish test questions. Since Webb’s Depth
of Knowledge is a classification rather than a taxonomy, the cognitive level of the questions
was tried to be determined in this way.

In this study, Turkish questions in the central placement exam in 2019 and 2021 were analy-
zed comparatively by using Webb’s Depth of Knowledge model as a theoretical framework.
Since the exam questions for 2020 only cover the first semester, they were excluded from
the examination. The status of the exam questions before and after the distance education
application was tried to be determined and the measurement evaluation parallel was tried to
be revealed between the two years. “How do the central exam Turkish questions in 2019 and
2021 differ according to Webb’s Depth of Knowledge?” was determined as the main prob-
lem, and answers were sought for the following other problems:

® How is the subject distribution of the central exam Turkish questions in 2019

and 2021, and is there a difference between the two years?

® How the central exam Turkish questions are distributed according to Webb’s
Depth of Knowledge in 2019 and 2021?

® Interms of Webb’s Depth of Knowledge, is there a similarity/difference
between the 8th-grade Turkish course achievements and the central exam Turkish
questions in 2019 and 20217

Method

The study has the characteristics of the qualitative research method. Qualitative research
describes a social event or phenomenon in its natural setting and natural formation. The
material of the study consists of the 8th-grade achievements in the 2019 Turkish Language
Curriculum and the questions in the central exam Turkish subtest in 2019 and 2021. The
qualitative content analysis method was used in the data.



Comparative Analysis of the Questions in the Turkish Subtest of the Central Exam in 2019 and 2021 by Webb’s Knowledge Levels
Findings and Results

While the most questions in 2019 came from verbal logic-visual reading, in 2021 they came
from the meaning of the reading text and sentence. It can be stated that the subject distri-
bution of the exam questions in 2019 is more meaningful and equal. In 2019, 50% of the
questions were at the Recall and Reproduction level (Level 1), while in 2021, 20% of the qu-
estions were at the same level. While 35% of the questions were at the Skills and Concepts
level (Level 2) in 2019, it was 75% at that level in 2021. At the Strategic Thinking (Level
3) level, 15% were asked in 2019 and only 5% in 2021. There were no questions from the
Broad Thinking (Level 4) level in both of the aforementioned years. In 2019, there were

10 questions at the

Recall/Reproduction level (Level 1), while the number of questions in 2021 was 4. On the
other hand, the number of 8th grade achievements of level 1 in Turkish was 16. While there
were 7 questions from the Skills and Concepts level (Level 2) in 2019, the number of ques-
tions in 2021 was 15. The number of inclusion in the 8th-grade achievements of the same
level is 29. While there were 3 questions at the Strategic Thinking level (Level 3) in 2019, 1
question was asked in 2021. The inclusion of Level 3 in 8th-grade achievements was 22. No
questions were asked at the Broad Thinking level (Level 4) in both years. Broad Thinking
level was included in the program with 9 gains in 8th grade.
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Oz: Bu galisma, Mart 2020°de COVID-19 pandemisi olarak ilan edilen kiiresel salgin done-
minde iiniversiteye baslayan dgrencilerin uzaktan egitime yonelik tutum diizeylerini, onlarin
sosyodemografik o6zellikleri ile karsilastirmay1 ve aralarindaki iliskiyi belirlemeyi amagla-
maktadir. Arastirmanin drneklemini 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Firat Universitesin-
de bir yiiksekdgrenim programinda d6grenim goren 666 ikinci sinif 6grencisi olusturmustur.
Arastirmada veri toplama arac1 olarak Uzaktan Egitime Kars1 Tutum Olgegi (UEKTO) ve
Demografik Bilgi Formu birlikte uygulanmistir. Verilerin istatistiksel analizleri sonucunda
Ogrencilerin uzaktan egitime yonelik tutumlarinin cinsiyet agisindan genel olarak farklilik
gostermedigi, Genel Not Ortalamalari yiikseldik¢e uzaktan egitime yonelik tutumlarinin
olumlu yonde etkilendigi gdzlemlenmistir. Katilimcilarin sigara kullanimi, diizenli ilag kul-
lanimi, kendisinin veya aile bireylerinin COVID-19’a yakalanma gibi durumlari ile 6l¢ek
alt boyutlari arasinda anlamli iligkiler bulunmus ve analiz sonuglar1 ¢alismada sunulmus-
tur. Kiiresel kriz donemlerinde egitim alaninda daha etkili ve dogru politikalar tiretebilmek
acisindan bu tiir ¢alismalarin sonuglart yol gosterici olabilir. Calismamamizdaki bulgularin,
COVID-19 pandemisi sirasinda ve sonrasinda ulusal egitim sistemlerinin daha etkili planla-

masina yardimci olacagina inantyoruz.
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COVID-19 Salgii Déneminde Universiteye Baslayan Ogrencilerin Uzaktan Egitime Yonelik Tutumlari ile Sosyodemografik
Ozellikleri Arasindaki Iligki

Giris

ilk olarak 2019 yilinin Kasim aymda Cin’in Wuhan kentinde siipheli vakalarla baslayan vi-
ral solunum yolu enfeksiyonu, COVID-19 olarak tanimlanmis ve hastaligin tiim diinyada
yayilmas ile birlikte 11.03.2020 tarihinde Diinya Saglik Orgiitii tarafindan pandemi olarak
ilan edilmistir (Diinya saglik Orgiitii [WHO], 2020a). COVID-19 kiiresel salgini, insanlik
tarihinde benzeri goriilmemis bir felaket olup (WHO, 2020b) her iilkeye yayilmis ve simdiye
kadar milyonlarca kisiye bulasip, on binlerce insan1 6ldiirmiistiir (John Hopkins Universite-
si, 2021). Uluslararas1 Calisma Orgiitii’niin (Uluslaraars1 Calisma Orgiitii [ILO], 2020a) 18
Mart 2020 tarihli gézlem raporuna gore; genel tecrit ve ilgili is aksamalari, seyahat kisitla-
malar1, okullarin kapanmasi ve diger yayilmay1 durdurma 6nlemleri, ¢alisanlar ve isletmeler
iizerinde ani ve biiyiik etki yaratmis, zorunlu veya tavsiye edilen kapatmalarin oldugu iilke-

lerde kiiresel sektorlerin % 81°ini olumsuz etkilemistir.

COVID-19 salginiin en ¢ok etkiledigi sektorlerden birisi de egitim olmustur. Salgin done-
minde COVID-19 hastaliginin yayilmasini sinirlamak amaciyla 192 iilkede okullar ve {ini-
versitelerde zorunlu kapatma 6nlemi uygulanmis, 6grencilerin %91,4’1 (yaklasik 1,58 mil-
yar 6grenci) i¢in 6grenim faaliyetleri durmustur (ILO, 2020b). Birlesmis Milletler Cocuklara
Yardim Fonuna (UNICEF) gore, Nisan 2020 sonu itibariyle 186 iilkede iilke capinda, sekiz
iilkede ise bazi1 bolnagelerde okullar tatil edilmistir. Salgimin egitime olan etkisini en aza in-
direbilmek i¢in hemen hemen tiim egitim sistemleri ¢evrimigi egitime gecmis ya da gegmeye
calismislardir (Erkut, 2020). Tirkiye’de de yiliksekogretim sistemini denetleyen Yiiksekog-
retim Kurulu (YOK), kesintiye ugrayan egitimin devamliligin1 saglamak icin Nisan 2020
sonu itibariyle tiniversitelerde drgiin egitimin olmayacagini belirterek tiniversitelere uzaktan
egitim yoluyla ders verme talimati vermis, daha sonra aldig1 bir kararla 2020-2021 egitim
6gretim yilinda tniversitelerden faaliyetlerine uzaktan egitimle devam etmelerini istemistir
(Haktanir, Seki & Dilmag, 2020).

Literatiirde uzaktan egitim genelde; 6gretmen ve dgrencinin ayr1 mekanlarda oldugu, zaman
sinirinin ortadan kaldirilarak istenen zamanda 6grenme ve 6gretme faaliyetlerinin gercekles-
tigi, basilt materyaller veya elektronik araglar vasitastyla 6gretimin yapildigi bir egitim faa-
liyeti seklinde tanimlanmaktadir (Gokmen, 2016). Internet, bilgisayar ve mobil cihazlar gibi
donanimlar ve ¢esitli yazilimlar araciligiyla olusturulan egitim ortami sayesinde 6grencilerin
kendi ¢alisma programlarini olusturmalarina olanak saglayan uzaktan egitim ile ilgili yapi-
lan ¢alismalara bakildiginda, uzaktan egitimin hem avantajli hem de dezavantajli yonlerinin
oldugu goriilmektedir. Uzaktan egitimin, 6grenciyi merkeze alan ve aktif 6grenmeyi destek-
leyen 6gelerin kullanilmasi (Erkut, 2020), ekonomik ve ulasilabilir olmasi (Traxler, 2018),
hayat boyu 6grenme imkani ve dgrenenlere firsat esitligi saglamasi, ders materyallerindeki

zenginlik (Odabag, 2003) gibi 6nemli avantajlar1 vardir. Ayrica uzaktan egitim 6grencileri,
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iyi bir teknolojik alt yap1 vasitasiyla klasik egitimde olan 6grenci-6gretici etkilesiminin sag-
ladig1 avantajlardan da yararlanarak farkli medya geregleri ile gorsel agidan zenginlestirilmis

etkili ve giiclii bir egitim programimdan mezun olma olanagina da sahiptir (Akytirek, 2020).

Ote yandan, uzaktan egitimin baz1 dezavantajlar1 da vardir. Egitim kurumlarinin bu dezavan-
tajlar1 bilmesi, daha etkili ve siirdiiriilebilir uzaktan egitim ortamlart olusturmalarina yardim-
c1 olabilir. Uzaktan egitimin uygulamalarinda karsilagilan sorunlar tizerine yapilan ¢alisma-
larda; dogru yapilandirtimamis egitim ortami, egitim kurumlarinin yetersizligi ve 6grenme
ortaminin yanlis kullanimi, uzaktan egitime uyum saglayamayan ogretmenler (Valentine,
2002), dgretmenler ve 6grenciler arasindaki smirl etkilesim (Uzoglu, 2017), dgrencilerin
ozellikle es zamanl yiiriitiilen ders esnasinda yasadiklart goriintii donmasi, baglant1 kesilme-
si, sesin yanki yapmasi gibi teknik problemlerle karsilastiklari (Karal, Cebi & Turgut, 2011)
bu teknik problemler nedeniyle derslerden yeterince verim alamamalar1 (Gillies, 2008), okul-
dan ve simif ortamindan uzak kalma (Kocaman & Ersoy, 2021), 6grencilerin 6gretmenlerle
ve arkadaglar ile karislikli etkilesime gecememesi nedeniyle sevgi hissiyatinin olusmadigi

(Dogan & Tatik, 2015) gibi sonuglar ortaya koyulmustur.

Uzaktan egitim uygulamalarinin hizla yayginlastigi pandemi déneminde 6zellikle uzaktan
egitimin etkililigi ile ilgili arastirmalar daha fazla yapilmaya baslamustir. Iyi planlanmis bir
¢evrimigi egitimde verilen dersler ile kriz doneminde verilen dersler arasinda sadece iilke-
mizde degil, diinyanin birgok t{iniversitesinde ciddi farkliliklar oldugundan, kriz doneminde
egitimi siirdiirebilmek igin ¢abalayan iiniversitelerin bu farkliliklarin farkinda olmasi ge-
rekmektedir (Erkut, 2020). Normal sartlar altinda alinan uzaktan egitim ile COVID-19 gibi
insanlarin sosyal yasam kalitesini olumsuz yonde etkileyen anormal sartlar altinda alinan
uzaktan egitimin dgrenciler iizerinde farkli diizeylerde etkili olabilecegi degerlendirilebilir
(Organli & Bekmezci, 2020). Uzaktan egitim ile ilgili olarak 6zellikle pandemi siirecinde
yapilan arastirmalarda uzaktan egitim deneyiminin 6grenciler {izerinde zaman tasarrufu,
mekandan bagimsizlik, es zamansiz olarak derslere tekrar katilabilme gibi olumlu etkilerini
vurgulayan arastirmalarin yaninda, stres, derslere konsantre olma giicliigii, siirekli evde ¢a-
lismaktan o6tiirli ders agisindan kendilerini giivensiz hissetme, i¢gsel motivasyon ve 6grenme
davranist bozuklugu, zaman yonetimi zorlugu gibi sorunlar yagadiklarini agiklayan cesitli
aragtirma sonuclart da vardir (Armstrong-Mensah, Ramsey-White, Yankey & Self-Brown,
2020; Morley & Clarke, 2020; Flynn, 2020; Papouli, Chatzifotiou & Tsairidis, 2020; Pelikan
vd., 2021).

Bu nedenle; acil gecis yapilan ve daha az yapilandirilmis uzaktan egitim ortami gibi dnem-
li faktorlerin 6grencilerin dgrenmelerini ve motivasyonlarini diistirebilecegi, dolayisiyla da
uygulanan egitimin basarisina engel teskil edebileceginden ozellikle kiiresel kriz donemle-
rinde insanlarin hayatlarinda meydana gelen degisiklikleri anlamak ve egitim alaninda etkili,

dogru ve siirdiiriilebilir politikalar tiretebilmek agisindan daha fazla 6lgme ve degerlendir-
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meye duyulan ihtiyag agiktir. Ozellikle, pandemi déneminde Tiirkiye’de uygulanan tedbirler
nedeniyle iiniversitedeki birinci yilin1 uzaktan egitim ile tamamlamis dgrencilerin uzaktan
egitime yonelik tutumlart ile sosyodemografik 6zellikleri arasindaki iligkinin analiz edilerek,
bu tiir kriz donemlerinin yiiksekdgrenim 6grencileri tizerindeki etkileri ve uzaktan egitim
uygulamalarini etkileyen faktorleri belirlemenin, gelecekte uygulanacak uzaktan egitim stra-
tejilerinin belirlenmesine katki saglayacagi diisiilmektedir.

Amag ve problem

Bu arastirma, 6zellikle COVID-19 kiiresel salgin1 doneminde iiniversiteye baglamis dgrenci-
lerin uzaktan egitime yonelik tutum diizeylerini, onlarin gesitli sosyodemografik 6zellikleri
ile karsilastirmay1 ve aralarindaki iliskinin diizeyini tespit etmeyi amaglamaktadir. Bu amag
dogrultusunda, tiniversite 6grencilerinin COVID-19 kiiresel salgin siireciyle birlikte kulla-
nim yogunlugu artan uzaktan egitime yonelik tutumlarimin giincel durumu gesitli yonleriyle

ortaya konulmaya calisilmigtir. Calismada asagidaki sorulara yanit aranmaistir:

1. COVID-19 pandemisi doneminde iiniversiteye baslamis 6grencilerin uzaktan egiti-

me yonelik tutumlari cinsiyete gore degismekte midir?

2. COVID-19 pandemisi doneminde {iniversiteye baslamis 6grencilerin uzaktan egi-
time yonelik tutumlar1 Genel Not Ortalamalarina (GNO) gore degismekte midir?

3. COVID-19 pandemisi doneminde {iniversiteye baslamig 6grencilerin pandemi do-
neminde yasadiklar1 tecriibeler ile uzaktan egitime yonelik tutumlart arasinda bir

iligski var midir?

4. COVID-19 pandemisi doneminde tiniversiteye baslamig 6grencilerin ikamet ettik-
leri yerlesim yeri biiyiikligii ile uzaktan egitime yonelik tutumlari arasinda bir iliski

var midir?

5. COVID-19 pandemisi doneminde 6grencilerin uzaktan egitim derslerine bilgisayar
veya mobil bir cihazdan katilmalari ile uzaktan egitime yonelik tutumlart arasinda

bir iligki var midir?

Yontem
Evren ve orneklem

Aragtirmanin evrenini 2020-2021 egitim-6gretim yilinda Firat Universitesinde bir yiiksekog-
renim programina yerlesmis ve ayni yil egitimini uzaktan egitim ile tamamlamis 6grenciler
olusturmustur. Aragtirmanin &rneklemini ise; 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Firat Uni-
versitesinde ¢esitli boliim ve programlarda 6grenim goren ikinci sinif 6grencileri arasindan

ulasilabilir 6rnekleme yontemi ile secilen ve calismaya katilmayi kabul eden 248’1 erkek,
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418’1 kadin olmak tizere toplam 666 6grenci olugturmustur.

Ulasilabilir 6rnekleme; kolay ulasilabilir veya elverisli 6rnekleme olarak da ifade edilir (Pat-
ton, 2005) ve diger drnekleme yontemlerinden goreli olarak daha az maliyetlidir (Yildirim
& Simsek, 2016). Ulasilabilir 6rneklemede arastirmaci, hazirda var olan 6geler igerisinden
yeter sayida 6geyi orneklem olarak belirler (Singleton ve Straits, 2005; akt. Baltaci, 2018).
Arastirmacilarin, kullanacaklart 6rneklem biiyiikliigiiniin genelleme yapmaya firsat tanima-
yacagi ongoriisiinde olduklart ve nasil secildigine dikkat etmeden ulagilmasi kolay ve ¢ali-
stlmasi pahali olmayan durumlart tercih ettikleri bilinmektedir (Vogt vd., 2012). Bu ¢aligma-
nin yapildigr donemde de diinyada oldugu gibi {ilkemizde uygulanan COVID-19 pandemisi
tedbirleri nedeniyle ulasilmasi kolay ve maliyeti diisiik olan kolay ulasilabilir 6rnekleme

yontemi ile tiim evrene ulasilmaya ¢aligilmistir.
Veri toplama araclarn

Orneklemden veri toplamak igin; katilimcilarin cinsiyet, Genel Not Ortalamasi (GNO),
uzaktan egitim derslerine katildiklar1 cihaz tiiri, yasadiklar1 yerlesim yeri biiytikligii ve CO-
VID-19 pandemisi donemindeki bazi deneyimleri hakkinda bilgi edinmek amaciyla arastir-
macilar tarafindan hazirlanmis “Demografik Bilgi Formu” kullanilmis ve “Uzaktan Egitime
Kars1 Tutum Olgegi (UEKTO)” ile birlikte uygulanmustir. Olgek uygulama asamasinda én-
celikle “Google Forms” uygulamasi tizerinde dl¢ekler olusturulmus ve WhatsApp, e-posta,
SMS gibi uygulamalarla dgrencilere katilim linki gonderilmistir. Aragtirmaya katilmay1 ka-
bul eden katilimcilar, aragtirmanin goniilliliik ve gizlilik esaslar1 ¢ercevesinde arastirmaya

katki sunmuslardir.

UEKTO, Celik ve Uzunboylu (2020) tarafindan iiniversite grencilerinin uzaktan egitime
yonelik tutumlarimi dlgmek amaciyla gelistirilmistir. Olgek, 5°1i Likert tipinde ve tiimii
0.45 ile 0.94 arasinda faktor yiik degerlerine sahip 16 maddeden olusmaktadir. Ters kodla-
nan madde bulunmayan ve dort boyutlu bir yapida olan dlgek, pozitif ve negatif tutumlari
6l¢mektedir. Alt boyutlardan “Yararlilik (Y)” ve “Uzaktan Egitim Tercihi (UET)” olumlu,
“Sosyal Bulunusluk (SB)” ve “Yiiz Yiize Egitim Tercihi (YET)” olumsuz tutum goster-
mektedir. Olgegin giivenilirlik calismasinda i¢ tutarlilik katsayilarmin tiimiiniin 0.67 ile
0.82 arasinda degerler aldig1 belirtilmistir. Dort boyuttan; Yararlilik (M1, M3, M5, M7,
M9, M11, M16) boyutunun i¢ tutarliligi 0.81, Sosyal Bulunusluk (M4, M8, M13, M15)
0.73, Uzaktan Egitim Tercihi (M2, M12, M14) 0.67 ve Yiiz Yiize Egitim Tercihi (M6,
M10) 0.82 olarak hesaplanmistir.

Genel Not Ortalamas1 (GNO),Yiiksekdgretim Kurulu (YOK) tarafindan, 6grencinin icinde
bulundugu déneme kadar almis oldugu tiim derslerin kredilerine gore agirliklandirilmis not
ortalamasi olarak tanimlanir (YOK, 2010). Derslerde kazandirilmasi amaglanan bilgi ve be-

cerilerin edinilip edinilmedigi genellikle donem ve yil i¢inde belirlenen sinav, proje veya
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sunum gibi bir takim olgiitler ile degerlendirilir ve bu degerlendirmelerin biitiinii 6grencilerin
GNO’sunu olusturur (Ersoy ve Peker, 2020). Katilimcilardan alinan GNO’lar, arastirmaci

tarafindan calismanin amacina uygun olarak 0.00-4.00 araliginda siniflandirilmistir.
Etik kurallara uygunluk

Bu arastirma i¢in Firat Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar1 Etik Kurulundan
24.03.2022 tarih ve 06/10 nolu karart ile “Etik Kurallara Uygunluk” karar1 alinmustir.

Katilimcilara uygulanan ¢evrimici anketler yanitlanmaya baslamadan 6nce katilimin goniil-
likk esaslt oldugu ve elde edilen verilerin aragtirma haricinde kullanilmayacagi katilimcilara
bildirilmis ve “Goniilli Katilim Formu” araciligiyla onay alinmistir. Arastirma, etik kurallar

cergevesinde yiiriitiilmiis ve toplanan verilerde gizlilik 6n planda tutulmustur.
Verilerin analizi

Katilimcilara uygulanan anket sonucunda elde edilen yanitlar veri kaybi agisindan incelen-
mis ve veri kaybi olmadig tespit edildikten sonra alinan tiim yanitlar gegerli kabul edilerek
gerekli analizler SPSS-22 paket programi ile yapilmistir. Caligmadaki istatistiksel analizlerde
anlamlilik diizeyi “.05” olarak belirlenmistir. Kolmogorov-Smirnov testi ile katilimcilara uy-
gulanan anketlerden elde edilen verilerin normal dagilim gosterip gostermedigine bakilmus,
verilerin normal dagilim gosterdigi gézlemlenmistir (p=0,200>0,05). Ogrencilerin Uzaktan
Egitime Kars1 Tutum Olgeginden aldiklar1 puanlar ile sosyodemografik ézellikleri arasinda
iliski olup olmadigini belirlemek i¢in bagimsiz t-testi ve varyans analizi (ANOVA) yapil-
mistir. Varyans analizinin anlamli ¢iktig1 durumlarda, farkin hangi gruptan kaynaklandigini

tespit etmek icin Post-Hoc ¢oklu karsilagtirma (Tukey HSD) analizi kullanilmustir.

Arastirma amacina yonelik olarak Demografik Bilgi Formu ile 6grencilerden toplanan verile-
rin cinsiyet dagilim bulgusu ile 2020-2021 egitim 6gretim yilindaki Genel Not Ortalamalari
(GNO), derslere katilmak i¢in kullandiklar1 cihaz tiirii ve yasadiklari yerlesim yeri biiyiiklii-
giine iligkin verilerin analizinden elde edilen frekanslar Tablo 1°de verilmistir:
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Tablo 1. Orneklem Frekans Tablosu

Degiskenler N % Kiim. yiizde (%)
Cinsiyet

Erkek 248 37,2 37,2
Kadm 418 62,8 100,0
GNO (4’lii sistem)

2.00 alt1 32 4.8 4,8
2.00-2.99 arasinda 218 32,7 37,5
3.00-3.99 arasinda 380 57,1 94,6
4.00 36 5,4 100,0
Derslere katildig cihaz tiirii

Bilgisayar (PC, notebook vb.) 468 70,3 70,3
Mobil cihaz (telefon, tablet vb.) 198 29,7 100,0
Yerlesim yeri biiyiikliigii

Sehir merkezi 596 89,5 89,5
ilge, kasaba, koy ve vd. 70 10,5 100,0

Tablo 1 incelendiginde; 666 katilimcimin 248’inin (% 37,2) erkek, 418’inin (%62,8) kadin
oldugu, GNO’larin ¢ogunlukla (N=598, %89,8) 2.00-2.99 ve 3.00-3.99 araliginda oldugu,
uzaktan egitim derslerine ¢ogunlukla (N=468, %70,3) bilgisayar araciligiyla katildig1 ve bii-
yiik cogunlugunun (N=596, %89,5) sehir merkezinde ikamet ettigi goriilmiistiir.

Demografik Bilgi Formunda katilimeilara yoneltilen ve pandemi déneminde deneyimledik-
leri bazi durumlar (ii¢iincii arastirma sorusu) ile ilgili yapilacak analizlerde kullanilacak ya-

nitlarin dagilimlari Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. Pandemi Dénemindeki Deneyimler ile ilgili Sorulara Verilen Yanitlarn Dagilimi

Evet Hayir S

N % N % X s

Devamli kullandiginiz bir ilag var m1? 86 12,9 580 87,1 ,13 ,336
Sigara kullantyor musunuz? 140 21,0 526 79,0 21 ,408
COVID-19 viriisiine yakalandiniz m1? 144 21,6 522 78,4 22 412
Bll;llkte yasadiginiz aile tiyelerinden COVID- 286 2.9 330 571 43 495
19’a yakalanan oldu mu?

Aile yakinlarmizdan COVID-19 nedeniyle 6liim 172 258 494 742 26 438
oldu mu?

Pandemi déneminde ders amagli kullanim 526 79.0 140 200 79 408

haricinde internet kullaniminiz arttt mi1?

Tablo 2 incelendiginde; 666 katilimcinin 86’sinin (% 12,9) devamli ilag¢ kullandigi, 140’ min
(%21,0) sigara kullandigi, 144’iniin (%21,6) COVID-19 viriisiine yakalandigi, 286’smnin
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(%42,9) birlikte yasadigi aile {iyelerinden COVID-19’a yakalandigi, 172’sinin (%25,8) CO-
VID-19 nedeniyle aile yakinlarinda 6liim vakast oldugu, 526’°smnin (%79,0) ise pandemi do-
neminde ders amagli kullanim haricinde internet kullaniminin arttig1 gorilmustiir.

Bulgular ve Yorumlar

Ogrencilerin uzaktan egitime yonelik tutumlarinin cinsiyete gore analizi

Arastirma amaclar1 dogrultusunda belirlenen “COVID-19 pandemisi doneminde tiniversiteye
baslamis 6grencilerin uzaktan egitime yonelik tutumlari cinsiyete gore degismekte midir?”
sorusuna yonelik yapilan analizler neticesinde katilimcilarin cinsiyetlerine gére UEKTO alt
boyutlarinin bagimsiz t-testi sonuglari Tablo 3°te verilmistir.

Tablo 3. UEKTO Alt Boyutlarmin Cinsiyet Degiskenine Gore Karsilastirilmasi

Cinsiyet N X d.f F t P

Erkek 248 3,5242

Yararhhk 664 9,515 3,913 ,000
Kadin 418 3,2515
Erkek 248 3,2056

Sosyal Bulunusluk 664 11,036 -3,236 ,001
Kadin 418 3,4844
Erkek 248 2,7285

Uzaktan Egitim Tercihi 664 30,579 3,871 ,000
Kadin 418 2,3620
Erkek 248 3,8145

Yiiz Yiize Egitim Tercihi 664 20,551 -2,615 ,009
Kadin 418 3,9952

Tablo 3 incelendiginde; ¢alismaya katilan 6grencilerin cinsiyet dagilimlari ile “Yararlilik”,
“Sosyal Bulunusluk”, “Uzaktan Egitim Tercihi” ve “Yiiz Yiize Egitim Tercihi” alt boyutla-
r1 arasinda anlamli iligki tespit edilmistir. Farkliliga neden olan “Yararlilik” (X=3,5242) ve
“Uzaktan Egitim Tercihi” (X =2,7285) alt boyutlarinda erkek 6grencilerin kadin dgrencilere
gore ortalama puanlarinin daha yiiksek, “Sosyal Bulunusluk” (X=3,2056) ve “Yiiz Yiize Egi-
tim Tercihi” (X=3,8145) alt boyutlarinda ise daha diisiik oldugu gorilmiistiir.

Ogrencilerin uzaktan egitime yonelik tutumlarimin GNO’ya gore analizi

Arastirma amagclart dogrultusunda belirlenen “COVID-19 pandemisi doneminde iiniversite-
ye baglamig 6grencilerin uzaktan egitime yonelik tutumlar1 Genel Not Ortalamalarina (GNO)
gore degismekte midir?” sorusuna yonelik yapilan varyans (ANOVA) analizi neticesinde
6lgegin “Yararlilik” alt boyutunda farklilik gdzlemlenmis ve farkliligin hangi GNO gruplari
arasinda olduguna Post-Hoc yontemlerinden Tukey HSD testi ile bakilmistir. Elde edilen
analiz sonuglari ile aralarinda iligki tespit edilen gruplar ve agiklamalar1 Tablo 4’te verilmis-

tir.
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Tablo 4. UEKTO Alt Boyutlarinin GNO Degiskenine Gore Karsilastiriimasi

UEKTO alt boyutlar: Varyans Kareler Kareler PostHoc

Not Aralig N Kaynag Toplanm df Ortalamasi F ® (Tukey)

2.00 ve alt1 32

2.00-2.99 218 Gruplar arasi 8,355 3

Yararhhk Gruplarici 504,910 662 2’776835 3651 012 *
3.00-3.99 380 Toplam 513,264 665 ’
4.00 36
2.00vealti 32 2,517
Sosyal 2.00-2.99 21g  Gruplar arasi 7,552 3
Bulunusluk Gruplarici 771,583 662 L1665 460 ,092
3.00-3.99 380 Toplam 779,135 665
4.00 36
200vealtt 32
Ufftl'(tan 2.00-2.99 718  Gruplar a‘ra‘51 1,172 3 391
Egitim Gruplar igi 945,771 662 1.429 273,845
Tercihi 3.00-3.99 380 Toplam 946,943 665 ’
4.00 36
2.00 ve alt1 32
Yiiz Yiize 2.00-2.99 218 Gruplar arasi 1,764 3 588
Egitim Gruplarici 496,777 662 5o 783,503
Tercihi 3.00-3.99 380 Toplam 498,541 665 ’
4.00 36

* GNO su 2.00-2.99 ile 3.00-3.99 arasinda olanlarin, GNO su 4.00 olanlarla iliskisi vardir

Post-Hoc yontemlerinden Tukey HSD testi analiz sonucuna gore; olgegin “Yararlilik™ alt
boyutunda GNO’su 4.00 olanlarin ortalama puanlarinin, GNO’su 2.00-2.99 ve 3.00-3.99 ara-
liginda olanlara gore daha yiiksek oldugu gézlemlenmistir.

COVID-19 Pandemisi doneminde deneyimlenen bazi durumlara iliskin analizler

Bu boliimde katilimcilara yoneltilen “Devamli kullandiginiz bir ilag var m1?”, “Sigara kulla-
niyor musunuz?”’, “COVID-19 viriisiine yakalandiniz m1?”, “Birlikte yasadiginiz aile iiyele-
rinden COVID-19’a yakalanan oldu mu?”, “Aile yakinlarinizdan COVID-19 nedeniyle 6liim
oldu mu?” ve “Pandemi doneminde ders amacl kullanim haricinde internet kullaniminiz
artt1 m1?” sorularma verilen yamtlar ile UEKTO alt boyutlar1 arasindaki iliskileri gosteren

analizlere yer verilmistir.

“Devamli kullandiginiz bir ilag var m1?” sorusuna verilen yanitlar ile 6l¢egin “Yararlilik” ve
“Uzaktan Egitim Tercihi” alt boyutlar1 arasindaki iligkiyi gosteren bagimsiz t-testi sonuglari
Tablo 5°te verilmistir.
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Tablo 5. UEKTO Alt Boyutlarinmn ilag Kullanim Durumuna Gére Karsilastirilmasi

ila¢ Kullanim =

durumu N X d ¥ ! P

Hayir 86 3,576

Yararhhk 664 11,24 297 ,013
Evet 580 3,3223
Hay1r 86 3,4026

Sosyal Bulunusluk 664 9,34 1,322 ,057
Evet 580 3,2326
Hayir 86 2,4805

Uzaktan Egitim Tercihi 664 6,83 -,885 ,005
Evet 580 2,6220
Hay1r 86 3,9310

Yiiz Yiize Egitim Tercihi 664 5,42 ,248 ,059
Evet 580 3,9070

Tablo 5 incelendiginde; “Devamli kullandiginiz bir ilag var m1?”” sorusuna verilen yanitlar ile
anlaml iliskili oldugu tespit edilen “Yararlihk” alt boyutunda “Hayir” (X=3,576) yanit1 ve-
ren 6grencilerin, “Uzaktan Egitim Tercihi” alt boyutunda ise “Evet” (X=2,6220) yanit1 veren

ogrencilerin ortalama puanlarinin yiiksek oldugu gézlemlenmistir.

“Sigara kullantyor musunuz?” sorusuna verilen yanitlar ile “Sosyal Bulunusluk” ve “Uzak-
tan Egitim Tercihi” alt boyutlar1 arasindaki iliskiyi gosteren bagimsiz t-testi sonuglar1 Tablo
6’da verilmistir.

Tablo 6. UEKTO Alt Boyutlarinin Sigara Kullanim Durumuna Gére Karsilastirilmasi

Sigara Kullamm durumu N X df F t p

Hay1r 140 3.2785

Yararhhk 664 3,182 1,672 ,066
Evet 526 3.2455
Hay1r 140 3,3584

Sosyal Bulunusluk 664 6,082  -928 ,006
Evet 526 3,2429
Hay1r 140 2,4956

Uzaktan Egitim Tercihi 664 15,684 -110 ,003
Evet 526 2,5095
Hay1r 140 3,9297

Yiiz Yiize Egitim Tercihi 664 0,649 100 ,054
Evet 526 3.9952

Tablo 6 incelendiginde; “Sigara kullantyor musunuz?” sorusuna verilen yanitlar ile anlamli
iligkili oldugu tespit edilen “Sosyal Bulunusluk” (X=3,3584) alt boyutunda “Hayir” yaniti
veren dgrencilerin, “Uzaktan Egitim Tercihi” (X=2,5095) alt boyutunda ise “Evet” yanit1 ve-
ren dgrencilerin ortalama puanlarinin daha yiiksek oldugu gézlemlenmistir.

“COVID-19 viriisiine yakalandiniz m1?” sorusuna verilen yanitlar ile UEKTO alt boyutlart
arasinda anlamli bir iligki bulunamamugtir.
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“Birlikte yasadigimiz aile iiyelerinden COVID-19’a yakalanan oldu mu?” sorusuna verilen
yanitlar ile UEKTO “Yararlilik”, “Sosyal Bulunusluk” ve “Uzaktan Egitim Tercihi” alt bo-

yutlart arasindaki iliskiyi gosteren bagimsiz t-testi sonuglart Tablo 7’°de verilmistir.

Tablo 7. UEKTO Alt Boyutlarinin Aile Uyelerinin COVID-19’a Yakalanma Durumuna Gére

Karsilastirilmast

Ailede COVID-19

durumu N X df ¥ t P
Hayir 172 3,2579

Yararhhk 664 13,191 -1,33 ,012
Evet 494 3,3946
Hayir 172 3,4053

Sosyal Bulunusluk 664 6,796 666 ,004
Evet 494 3,349
Hayir 172 2,4456

Uzaktan Egitim Tercihi 664 11,149 -1,29 ,006
Evet 494 2,5688
Hayir 172 3,959

Yiiz Yiize Egitim Tercihi 664 ,750 1,030,645
Evet 494 3,8881

Tablo 7 incelendiginde; “Birlikte yasadiginiz aile iyelerinden COVID-19’a yakalanan oldu
mu?” sorusuna verilen yanitlar ile aralarinda anlaml1 iligki oldugu tespit edilen “Sosyal Bu-
lunusluk” (X=3,4053) alt boyutunda “Hayir” yamti veren dgrencilerin, “Yararhlik” (X =3,3946)
ve “Uzaktan Egitim Tercihi” (X=2,5688) alt boyutlarinda ise “Evet” yanit1 veren 6grencilerin or-

talama puanlarinin yiiksek oldugu gézlemlenmistir.

“Aile yakinlariizdan COVID-19 nedeniyle 6liim oldu mu?” sorusuna verilen yanitlar ile
“Uzaktan Egitim Tercihi” ve “Yiiz Yiize Egitim Tercihi” alt boyutlar1 arasindaki iliskiyi gos-

teren bagimsiz t-testi sonuglart Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. UEKTO Alt Boyutlarinin Aile Uyelerinden COVID-19 Kaynakli Oliim Durumuna

Gore Karsilagtirilmasi

Ailede Oliim durumu N X d.f F t p

Hayir 526 3,3291

Yararhhk 664 21,252 2,329 ,000
Evet 140 3,4219
Hayir 526 3,3644

Sosyal Bulunusluk 664 9,967 -5,546 ,000
Evet 140 3,4273
Hayir 526 2,4732

Uzaktan Egitim Tercihi 664 37,385 5,046 ,002
Evet 140 2,5543
Hayir 526 3,9582

Yiiz Yiize Egitim Tercihi 664 10,040 -,695 ,488
Evet 140 3,9134

Tablo 8 incelendiginde; “Aile yakinlarinizdan COVID-19 nedeniyle 6liim oldu mu?” so-
rusuna verilen yanitlar ile aralarinda anlamli iligki tespit edilen “Uzaktan Egitim Tercihi”
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2

(X =2,5543) alt boyutunda “Evet” yamit1 veren dgrencilerin, “Yiiz Yiize Egitim Tercihi
(X=3,9582) alt boyutunda ise “Hayir” yaniti1 veren 6grencilerin ortalama puanlarinin
daha yiiksek oldugu gozlemlenmistir.

“Pandemi doneminde ders amacl kullanim haricinde internet kullaniminiz artti mi?” soru-
suna verilen yanitlar ile UEKTO alt boyutlar arasindaki iliskiyi gdsteren bagimsiz t-testi

sonuglar1 Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9. UEKTO Alt Boyutlarinin internet Kullanim Durumuna Gére Karsilastirilmasi

internet Kullanim Durumu N X d.f F t p
Hayir 526 3,5245

Yararhhk 664 21,252 2,329 ,000
Evet 140 3,3074
Hayir 526 2,5901

Sosyal Bulunusluk 664 9,967 -5,546  ,000
Evet 140 2,9293
Siti Hayir 526 3,0143

Uzaktan Egitim Y 664 37385 5046 002
Tercihi Evet 140 2,3620
iiz Yii Siti Hayir 526 3,8786

Yiiz Yiize Egitim Y 664 10040 -695 488
Tercihi Evet 140 3,9411

Tablo 9 incelendiginde; “Pandemi doneminde ders amagli kullanim haricinde internet kulla-
niminiz arttt mi?” sorusuna verilen yanitlar ile aralarinda anlamli iliski tespit edilen “Sosyal
Bulunusluk” (X=2,9293) ve “Yiiz Yiize Egitim Tercihi” (X= 3,9411) alt boyutlarinda “Evet”
yanit1 veren dgrencilerin, “Yararlilik” (X= 3,5245) alt boyutunda ise “Hayir” yanit1 veren
ogrencilerin ortalama puanlarinin daha yiiksek oldugu goézlemlenmistir.

Ikamet ettikleri yerlesim yeri bityiikliigii ile ilgili analizler

Arastirma amagclart dogrultusunda belirlenen “COVID-19 pandemisi doneminde iiniversite-
ye baglamis 6grencilerin ikamet ettikleri yerlesim yeri biiyiikligii ile uzaktan egitime yonelik
tutumlar arasinda bir iligki var midir?” sorusuna yonelik katilimcilari verdikleri yanitlarin

analizi neticesinde UEKTO alt boyutlarinin bagimsiz t-testi sonuglari Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. UEKTO Alt Boyutlarmin Yerlesim Yeri Biiyiikliigiine Gore Karsilastiriimast

Yerlesim Yeri Biiyiikliigii N X d.f F t P
Sehir merkezi 596 3,4842

Yararhhk 664 ,885 1,604 ,109
Sehir merkezi dis1 70 3,2115
Sehir merkezi 596 3,3556

Sosyal Bulunusluk 664 ,005  -2,225 196
Sehir merkezi digt 70 3,4844
Sehir merkezi 596 2,7283

Uzaktan Egitim Tercihi - - 664 4,652 1,295 ,015
Sehir merkezi dist 70 2,3988
Sehir merkezi 596 3,9125

Yiiz Yiize Egitim Tercihi 664 21,63 2,381 ,020
Sehir merkezi dist 70 3,9472
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Tablo 10 incelendiginde; d6grencilerin beyan ettikleri yerlesim yeri tiirii ile 6l¢egin “Uzaktan
egitim tercihi” ve “Yiiz Yiize Egitim Tercihi” alt boyutlar1 arasinda anlamli bir iligki tespit
edilmistir. {liskinin hangi gruplardan kaynaklandigina bakildiginda; sehir merkezinde yasa-
yan dgrencilerin “Yiiz yiize Egitim Tercihi” (X=3,9472) alt boyutunda daha yiiksek, sehir
merkezi disinda yasayan 6grencilerin ise “Uzaktan Egitim Tercihi” (X=2,3988) alt boyutun-
da daha diisiik ortalama puanlarimin oldugu gézlemlenmistir. Diger alt boyutlarda yerlesim

yerine gore ortalama puanlar arasinda fark bulunmamustir.
Uzaktan egitim derslerine katildiklari cihaz tiirii ile ilgili analizler

Arastirma amaglar1 dogrultusunda belirlenen “COVID-19 pandemisi doneminde 6grencile-
rin uzaktan egitim derslerine bilgisayar veya mobil bir cihazdan katilmalari ile uzaktan egiti-
me yonelik tutumlari arasinda bir iligki var midir?”” sorusuna yonelik katilimcilarin verdikleri
yanitlarin analizi neticesinde UEKTO alt boyutlarinin bagimsiz t-testi sonuglar1 Tablo 11°de

verilmistir.

Tablo 11. UEKTO Alt Boyutlarinin Derse Katilim Igin Kullanilan Cihaz Tiiriine Gore Kar-

silastirilmast

Cihaz Tiiri N X d.f F t P
Bilgisayar 468 3,1442
Yararhhk 664 5,512 2,721 ,011
Mobil Cihaz 198 3,055
Bilgisayar 468 3,2776
Sosyal Bulunusluk 664 12,52 -3,264 ,041

Mobil Cihaz 198 3,4894

Bilgisayar 468 2,7698
Uzaktan Egitim Tercihi 664 19,15 2,054 ,003
Mobil Cihaz 198 2,3650

Bilgisayar 468 3,8675
Yiiz Yiize Egitim Tercihi 664 1,288 3,277 ,001
Mobil Cihaz 198 3,8852

Tablo 11 incelendiginde; 6grencilerin pandemi doneminde uzaktan egitim derslerine katil-
mak i¢in kullandiklar1 ortamin bilgisayar veya telefon vb. mobil bir cihaz olmasina gore
verdikleri yanitlarin analizi neticesinde, dl¢egin biitiin alt boyutlari arasinda anlamli bir iliski
tespit edilmistir. iliskinin hangi gruptan kaynaklandigma bakildiginda; derslere mobil bir
cihaz ile katilanlarin “Uzaktan Egitim Tercihi” (X=2,3650) ve “Yararlilik” (X=3,055) alt bo-
yutlarinda bilgisayar ile katilanlara gore daha diisiik, “Sosyal Bulunusluk” (X=3,2776) ve
“Yiiz Yiize Egitim Tercihi” (X=3,8675) alt boyutlarinda ise derslere bilgisayar iizerinden

katilanlarin mobil cihazlarla katilanlara gore daha diisiik tutum sergiledigi gézlemlenmistir.
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Sonuc¢ ve Tartisma

Bu calisma, 2020-2021 egitim 6gretim yilinda Tirkiye’deki bir yiiksekogrenim kurumunda
6grenim goren ve COVID-19 pandemisi kisitlamalari nedeniyle tiim derslere uzaktan egitim
ortaminda katilmis 6grencilerin sosyodemografik 6zellikleri agisindan uzaktan egitime yo-
nelik tutumlart hakkinda bilgiler vermektedir. Bu sayede, pandemi siirecinde yapilan uzaktan
egitimi daha etkili bir hale getirmek i¢in bir geri besleme yapma imkani elde edilmistir.
Calismada elde edilen bulgularin analizinde arastirma sorulari ile ilgili asagidaki sonuglara

ulasilmugtr;

Katilimeilarin uzaktan egitime yonelik tutumlari, cinsiyet farkliligi agisindan analiz edildi-
ginde dlgek genel ortalamalarinda gruplar arasi anlamli farklilik goriilmustiir. Farkliliga ne-
den olan gruplar incelendiginde; “Yararlilik” ve “Uzaktan Egitim Tercihi” alt boyutlarinda
erkek 6grencilerin, “Sosyal Bulunusluk™ ve “Yiiz Yiize Egitim Tercihi” alt boyutlarinda ise

kadin 6grencilerin ortalama puanlarinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Alanyazindaki benzer ¢alismalarda; tiniversite 6grencilerinin uzaktan egitime yonelik tutum-
larinda cinsiyetler arasinda kapsam bakimindan anlamli bir farklilik bulunmadigi (Akgiin,
2020; Celik & Uzunboylu 2020), 6grencilerin uzaktan egitim algisinin cinsiyet farki olmak-
sizin olumlu oldugu (Organli & Bekmezci, 2020), uzaktan 6lgme ve uzaktan ders niteligine
yonelik algilar arasinda erkek ve kadin gruplari arasinda anlamli bir fark gézlenmedigi ancak
erkeklerin kadinlara gore uzaktan egitime yonelik algilariin daha olumlu oldugu (Yildirim,

2021) sonucuna vartlmistir.

Katilimeilarin Genel Not Ortalamalari (GNO) ile 6lgek alt boyutlar arasindaki iligkinin ince-
lenmesi neticesinde “Yararlilik™ alt boyutunda farklilik gézlemlenmistir (Tablo 4). Farkliligin
hangi gruplar arasinda oldugu incelendiginde GNO’su 4.00 olanlarin ortalama puanlarimin,
GNO’su 2.00-2.99 ve 3.00-3.99 arasinda olanlara gore daha yiiksek ¢ikig1 analiz edilmistir.
Bu sonug, uzaktan egitim uygulamalarinda ders materyallerinin paylasilmasi, derslerin video
ortamindan tekrar izlenebilmesi, ders ¢aligma ortaminin ve saatlerinin daha iyi degerlendiril-
mesinin 6grencilerin uzaktan egitime yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigi seklinde
yorumlanabilir. Bu neticeyi destekler nitelikteki ¢calisma sonuclarinda; e-6grenme siirecinde
es zamanli ders sunumlarina ek olarak etkilesimli degerlendirme etkinliklerinin uygulan-
masinin basari iizerinde yiiksek diizeyde etki gostererek basarty arttirdigi (Ulker & Biilbiil,
2021) ve ogrencilerin akademik bagarilarinin uzaktan egitime yonelik tutumlarini olumlu

yonde etkiledigi (Souza vd., 2020) tarafindan belirtilmistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin pandemi doneminde COVID-19’a yakalanmig olmalari ile
uzaktan egitime yonelik tutumlart arasinda anlamli bir fark bulunamamigtir. Katilimcilarin
birlikte yasadig aile bireylerinden COVID-19’a yakalanma durumlarina gore uzaktan egiti-

me yonelik tutumlarina bakildiginda 6lgegin “Yararlilik”, “Sosyal Bulunusluk” ve “Uzaktan
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Egitim Tercihi” alt boyutlar1 arasinda anlamli bir iligki tespit edilmistir. Aile bireylerinden
COVID-19’a yakalanan &grencilerden “Sosyal Bulunusluk™ alt boyutunda “Hayir” yaniti
verenlerin, “Yararlilik” ve “Uzaktan Egitim Tercihi” alt boyutlarinda ise “Evet” yanit1 ve-
renlerin ortalama puanlarinin yiiksek oldugu gézlemlenmistir. Bu durum; aile bireylerinden
COVID-19 hastaligina yakalanmig ve hastaligin olumsuz etkilerini yakindan gézlemleyen
ogrencilerin uzaktan egitimi yararli bularak tercih etmesi ve sosyal bulunusluk agisindan

yetersiz gérmelerinin bir sonucudur seklinde yorumlanabilir.

COVID-19 nedeniyle bir yakiimi kaybeden 6grencilerin uzaktan egitime yonelik tutumla-
11 ile 6lgegin anlaml iliskili oldugu tespit edilen “Uzaktan Egitim Tercihi” alt boyutunda
“Evet” yanit1 veren dgrencilerin, “Yiiz Yiize Egitim Tercihi” alt boyutunda ise “Hay1r” yaniti
veren Ogrencilerin ortalama puanlariin daha yiiksek oldugu gézlemlenmistir. Bu durum,
COVID-19 hastaliginin 6limle sonuglanan etkilerini yakin ¢cevresinde gozlemleyen dgrenci-
lerin kalabalik ortamlarda derslere katilmayi tercih etmedikleri seklinde yorumlanabilse de
bu tercihin altinda yatan psikometrik faktorleri arastiran yeni ve daha kapsamli ¢alismalarin

yapilmasi onerilir.

Devamli kullandiginiz bir ilag var m1?” sorusuna verilen yanitlar ile “Yararlilik” “Sosyal
Bulunusluk” ve “Uzaktan Egitim Tercihi” alt boyutlar1 arasinda anlamli bir iliski tespit edil-
mistir. Aralarinda anlaml iligkili oldugu tespit edilen “Yararlilik” ve “Sosyal Bulunusluk™ alt
boyutunda “Hay1r” yanit1 veren dgrencilerin “Evet” diyen 6grencilere, “Uzaktan Egitim Ter-
cihi” alt boyutunda ise “Evet” yanit1 veren dgrencilerin “Hayir” diyen dgrencilerin ortalama

puanlarindan yiiksek oldugu gézlemlenmistir.

Katilimeilarin sigara kullanma durumlarn ile 6lgegin “Sosyal Bulunusluk” ve “Uzaktan
Egitim Tercihi” alt boyutlar1 arasinda anlamli bir iligki tespit edilmis ve sigara kullandigini
beyan eden katilimcilarin bu alt boyutlarda ortalama puanlarmin daha yiiksek oldugu goz-
lemlenmistir (Tablo 6). Bu durum, sigara kullanan dgrencilerin pandemi siiresince derslere
evlerinden katilmalar1 ve okul ortamina gore daha rahat davranabilmelerinden kaynakli bir

sonug olarak yorumlanabilir.

Pandemi doneminde ders amagli internet kullanimi arttigin1 beyan eden 6grencilerin “Sos-
yal Bulunusluk” alt boyutu i¢in “Evet” yanit1 verenlerin ortalama puanlariin “Hayir” diyen
ogrencilerden yiiksek oldugu, “Yararlilik” ve “Uzaktan Egitim Tercihi” alt boyutlarinda ise
“Hayir” diyen 6grencilerin “Evet” diyen dgrencilerin ortalama puanlarindan daha yiiksek
oldugu gozlemlenmistir. Bu durum, pandemi doneminde artan ders amagli internet tiiketi-
mine karsin 6grencilerin internet kotalarinin kisitli veya yetersiz olmasinin sonucu olarak

yorumlanabilir.

Ogrencilerin beyan ettikleri yerlesim yerinin biiyiikliigii ile dlgegin “Uzaktan Egitim” ve

“Yiiz Yiize Egitim Tercihi” alt boyutlar arasinda anlamli bir iliski tespit edilmistir. {liskinin
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hangi gruplardan kaynaklandigina bakildiginda; sehir merkezinde yasayan 6grencilerin “Yiiz
yiize Egitim Tercihi” alt boyutunda sehir merkezi diginda yasayan 6grencilere gore olumlu
yonde, sehir merkezi disinda yasayan &grenciler ile sehir merkezinde yasayan 6grenciler
arasinda “Sosyal Bulunusluk™ alt boyutuna gore olumsuz yonde bir etkinin oldugu gézlem-
lenmistir. Yildirim (2021) tarafindan yapilan ve bu sonucu destekler nitelikteki arastirma-
da ogrencilerin ikamet ettikleri yerlesim yerlerine (sehir merkezi, ilge merkezi, kdy) gore
yapilan karsilastirmada 6grencilerin uzaktan egitime yonelik tutumlarinda gruplar arasinda

anlamli bir fark tespit edilmemistir.

Ogrencilerin uzaktan egitim déneminde derslere katilim i¢in kullandiklar1 ortamin bilgisayar
veya telefon vb. mobil bir cihaz olmasina gore verdikleri yanitlarin analizi neticesinde, 6lge-
gin “Uzaktan Egitim Tercihi” ve “Sosyal Bulunusluk™ alt boyutlar1 arasinda anlaml bir iliski
tespit edilmistir. Uzaktan egitim derslerine telefon vb. mobil bir cihaz {izerinden katildigini
beyan eden 6grenciler “Uzaktan Egitim Tercihi” alt boyutunda olumlu yonde, derslere bil-
gisayar lizerinden katildigin1 beyan eden 6grenciler ise “Sosyal Bulunusluk™ alt boyutunda
olumsuz yonde tutum sergilemistir. Bu sonug; uzaktan egitim derslerine telefon, tablet gibi
mobil bir cihazdan katilmanin 6grencilerin uzaktan egitim tutumlarint olumlu yonde etki-
ledigi seklinde yorumlanabilir. Bu sonucu destekler nitelikteki arastirmalarda; 6grencilerin
uzaktan egitim derslerine katilmak i¢in yaygin olarak bilgisayar kullandiklari, ikinci sirada
ise akilli telefonu tercih ettikleri (Pullu & Gomleksiz, 2020), sosyo-ekonomik dezavantajin-
dan dolay1 evinde bilgisayar1 olmayan bir 6grencinin bu dezavantaji ancak nitelikli bir alt
yapis1 bulunan bir {iniversitenin kiitiiphane ya da bilgisayar laboratuvari gibi mekanlarda
calisarak asabilecegi (Buz & Afyonoglu, 2021), 6grencilerin derslere katilmak igin gerekli
olan internet hizinin/kotasinin yetmemesi, kisisel bilgisayarlarinin olmamasi gibi nedenlerle
uzaktan egitim siirecinde zorluklar yasadiklar1 ve 6grencilerin ileriki donemlerde yiiz yiize

egitim almak istedikleri (Selguk, Gencer & Karatas, 2021) sonucuna varilmistir.

Alanyazinda, COVID-19 pandemisi donemini kapsayan ve 6grencilerin bu siirecte kendi-
sinin veya bir yakininin hastaliga yakalanma, diizenli ila¢ kullanma, sigara kullanma gibi
deneyimledikleri bazi durumlarla uzaktan egitime yonelik tutumlar1 arasindaki iliskiyi analiz
eden ve bu ¢alismanin sonuglarini dogrulayacak veya ciiriitecek herhangi bir ¢alisma bulana-
mamustir. Ancak, alanyazinda iiniversite 6grencilerinin pandemi déneminde veya dncesinde
uzaktan egitime yonelik tutumlarina ve tutumlarini etkileyen faktdrlere yer veren galismalar
mevcuttur. Pandemi oncesi ve sonrasi yapilan ¢aligmalarda 6grencilerin uzaktan egitime yo-
nelik tutum diizeylerini ve iki donem arasinda farliliga neden olan faktorlerin tespit edilecegi

yeni ¢aligmalarin yapilmasi arastirmacilar tarafindan tavsiye edilmektedir.

Pandemi donemi dncesinde yapilan ¢alismalarda; Yildiz (2016), 6grencilerin uzaktan egiti-
me yonelik tutumlarinin orta diizeyde, Yenilmez, Balbag ve Turgut (2017), yiiksek diizeyde,
Watters ve Robertson (2009) ise dgrencilerin genel olarak uzaktan egitime yonelik olumlu
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bir tutuma sahip olduklarini tespit etmislerdir. Alanyazinda, 6grencilerin uzaktan egitime
yonelik tutumlarini etkileyen faktorleri arastiran galismalarda; uzaktan egitimin 6grencilere
nerede ve ne zaman 6grenmek istediklerine karar vermede daha fazla 6zgiirliik sunmas1 Hart-
nett ve dig. 2011) ve 6grenmeleri iizerinde bir faillik duygusu saglayarak 6grencilerin moti-
vasyonlarint ve dgrenmelerini daha bagimsiz gerceklestirebilmesi (Klingsieck, Fries, Horz
& Hofer, 2012), 6gretim elemanlarimin dgrencilerle etkilesimde bulunacagi ve geri bildirim
saglayacagi ders etkinliklerinin kullanilmasi gibi etkenlerin 6grencilerin uzaktan egitime yo-
nelik tutumlarini olumlu ydnde; verilen derslerin 6grenciler tarafindan yeterince anlasilip
anlasilmadigmin bilinememesi (Durak, Cankaya & Izmirli, 2020), uzaktan degerlendirme
faaliyetlerinde yasanan erisilebilirlik, yasallik, kimlik, giivenlik ve akademik biitiinliik so-
runlar1 (Akimov & Malin, 2020) gibi etkenlerin ise 6grencilerin uzaktan egitime yonelik

tutumlarini olumsuz yonde etkiledigi ortaya koyulmustur.

Pandemi donemini kapsayan ¢aligmalarda ise; 6grencilerin gogunlugunun uzaktan egitim de-
neyimlerinin olmamasi, teknik destek hizmetlerinin yeterli bulunmamasi (Selguk vd., 2021),
ogretim elemanlarinin yapmis oldugu bilgilendirmenin yeterince agik ve anlasilir olmamast,
uzaktan egitim siirecinde artan ders yogunlugu, derslerin niteliginin ve verimliliginin diis-
mesi, derslerin niteliginden memnuniyetsizlik (Kirlioglu & Gencer, 2020), dlgme-degerlen-
dirme stireclerinde yaganan zorluklar (Ocak & Sahin, 2021), 6grencilerin derslere devam
etme egilimlerinin diisiik olmas1 (Karabatak, Alanoglu & Karabatak, 2020) gibi etkenlerin
Ogrencilerin tutumunu olumsuz, canli derslerin olmasi, gorsel-isitsel ders materyallerinin
paylasilmasi, zamani esnek kullanabilmeleri (Selguk vd., 2021) ve bu nedenle ders prog-
ramlarini kendi hizlarinda yonetebilmeleri (Armstrong-Mensah vd., 2020) gibi etkenlerin ise

ogrencilerin tutumlarini olumlu yonde etkiledigi belirtilmistir.

Neredeyse tiim diinyadaki egitim kurumlarinin ani bir sekilde uzaktan egitime gectigi CO-
VID-19 pandemisi doneminde dgrencilerin uzaktan egitime olan olumlu tutumlarini daha
da artirmak i¢in uzaktan egitimde yasanan sorunlari inceleyen ve bazi tavsiyelerde bulunan
calismalar da vardir. Ocak ve Sahin (2021) uzaktan egitim ile uygulamali ders alan 6gren-
ciler lizerinde yaptiklart arastirmada, 6grencilerin uzaktan egitim sonrast 6grenim hedefleri
ile ilgili yeterliliklerinin diigiik olmasina ragmen ders notlarinin daha yiiksek oldugu sonu-
cuna ulagmiglar ve uygulanan uzaktan egitimin iyi yapilandirilamadigi, 6l¢me degerlendir-
me yontemlerinde ciddi zorluklar bulundugu yoniinde goriis bildirmislerdir. Yiiksekogretim
Kalite Kurulunun (YOKAK, 2020) “Yiiksekdgretimde Uzaktan Egitim ve Kalite Giivencesi
Sistemi” isimli makalesinde “Yiiksekdgretim Kurumlarimiz uzaktan egitimi sadece dersleri
ve diger egitim hizmetlerini gevrimigi ortamlara aktarilmasi olarak degil, bir yaklasim ve
yontem farklilagmasi olarak ele almalidir. Kurumlar, uzaktan egitim siireclerine katki sag-
layacak egitim kadrolarini, yonetsel personelini, bilisim personelini bu bakisla bilinglendir-

meli, egitmeli; 6grenenlerine bu yeni 6grenme anlayisina uyum saglamaya yonelik egitimler
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vermelidir” 6nerisinde bulunulmustur. Kirlioglu ve Gencer (2020), uzaktan egitimde 6gren-
cilerin hedeflenen yetkinlik diizeylerine ulasip ulasamadiklarinin saptanarak ortaya ¢ikan
bulgulardan hareketle egitim-6gretim siireclerinin gelistirilmesi, desteklenmesi ve gliniimiiz
kosullarina uyarlanmasi; Erkut (2020), ne zaman sona erecegi konusunda tahmin yiiriitmenin
zor oldugu COVID-19 pandemisi veya yliz yiize egitimi engelleme potansiyeli olan baska
kriz dénemleri i¢in etkin ¢evrimigi egitim konusuna zaman ve kaynak ayrilmasi; Sabzwa-
ri (2020), pandemi kosullarinda kalict hale gelmesi olast bir kisim standart degerlendirme
yontemlerinin yeniden tasarlanmasi; (Karabatak vd., 2020) ise uzaktan egitim ile ders alan
ogrencilerin akademik basarilarinin arttirilabilmesi i¢in ders dist etkinlikler baglaminda 6g-

rencilere bireysel sorumluluklar ve ddevler verilmesi gerektiginin 6nemine deginmislerdir.

Bu arastirmadan elde edilen sonuglar alanyazindaki sonuglari destekler niteliktedir. Elde edi-
len bulgular uzaktan egitime acil gegisin yapildigi COVID-19 pandemisi doneminde 6gren-
cilerin uzaktan egitime yonelik tutumlar1 ve uyum saglama diizeyleri hakkinda bilgiler icer-
diginden, iiniversitelerin uzaktan egitime yonelik uygulamalarinda 6grenci motivasyonlarini
etkileyen, iyilestirilmesi gereken ve gelecekte tekrarlanabilecek stratejiler hakkinda bir dizi
bilgi saglayacag diistilmektedir.

Cahismanin simirhhiklar:

Aragtirmanin temel sinirlamalari, pandemi déneminde 6grencilerin deneyimledikleri bazi
durumlar hakkinda bagka arastirma bulgularinin olmamasiyla ve arastirmadan elde edilen
verilerin pandemi déneminde tiniversiteye baglamis 6grencilerle sinirli olmasiyla ilgilidir.
Dolayisiyla farkli smiflarda 6grenim goéren 6grencileri kapsayan arastirmalarin yapilmasi
onerilebilir. Ayrica, devam eden ve olasi kiiresel salgin dénemlerindeki uzaktan egitim sii-
recinde 6grencilerin psikososyal durumlar ile 6grenme performanslar arasindaki iliskiyi

inceleyen genis katilimli aragtirmalar yapilmasinda yarar goriilmektedir.
Etik Onay

Bu calisma i¢in Firat Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulundan
24.03.2022 tarih ve 06/10 nolu “Etik Kurallara Uygunluk” karar1 alinmistir.
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The Relationship Between Attitudes Towards Distance
Education and Sociodemographic Characteristics of
Students’ Started University During the COVID-19 Epidemic
Period

Extended abstract

Introduction

Education was one of the sectors hardest hit by the pandemic, due to the compulsory shut-
down implemented in 192 countries to limit the spread of COVID-19 (ILO, 2020b). As a
result of this practice, almost all education systems tried to switch to distance education
(Erkut, 2020). It can be evaluated that distance education taken under normal conditions and
distance education taken under abnormal conditions can have different effects on students’
success and motivation (Organli and Bekmezci, 2020). This research aims to compare the
attitudes of university students towards distance education during the COVID-19 pandemic
with their sociodemographic characteristics and to determine the level of the relationship
between them. Identifying the effects of such crisis periods on students may contribute to
the determination of future educational strategies. In this study, answers to the following

questions were sought:

1- Do students’ (who started university during the COVID-19 pandemic) attitudes towards
distance education differ according to their gender?

2- Do students’ attitudes towards distance education differ according to their GPA?

3- Is there a relationship between students’ (some) experiences and their attitudes toward

distance education?

4- Is there a relationship between the size of the settlement and students’ attitudes towards

distance education?

5- Is there a relationship between students’ participation in distance education courses via a

computer or mobile device and their attitudes towards distance education?
Method

The population of the research consisted of students who were placed in a higher education
program at Firat University in the 2020-2021 academic year, and the sample consisted of 666
second-year students studying in various departments of Firat University in the 2021-2022
academic year. Participants were selected using the accessible sampling method. In order

to collect data from the sample, “Demographic Information Form™ and “Attitude Towards
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Distance Education Scale (ATDES)” were applied together. ATDES consists of 5-point Li-
kert-type 16 items and 4 sub-dimensions. “Usefulness (U)” and “Distance Education Prefe-
rence (DEP)” show positive attitudes, and “Social Presence (SP)” and “Face-to-Face Educa-

tion Preference (FEP)” show negative attitudes.
Findings

The following findings were obtained in the study; According to gender, there was no diffe-
rence in attitudes towards distance education in general. However, the average scores of male
students were higher in the “U” and “ DEP “ sub-dimensions, while the “SB” and “YET”
sub-dimensions of the female students. The average scores of those with a GPA of 4.00 were
higher than those with a GPA between 2.00-2.99 and 3.00-3.99 in the “Y”” sub-dimension.

The average scores of students who use medication regularly were higher in the “ DEP” su-
b-dimension, while the others in the “U” sub-dimension. The average scores of students who
smoke were higher in the “SP” and “DEP” sub-dimensions. The average scores of students
whose family members were infected with COVID-19 were higher in the “U” and “DEP”
sub-dimensions, while the others were in the “SP” sub-dimension. The average scores of
students who deceased a relative due to COVID-19 were higher in the “DEP” sub-dimension,
while the others in the “FEP” sub-dimension. The average scores of the students who internet
use increased except for courses were higher in the “SB” and “ FEP” sub-dimensions, while
the others in the “U” and “DEP” sub-dimensions. No difference was observed in the distance
education attitudes of students who were infected with COVID-19.

It has been observed that students who live in the city center are positive in the “FEP” sub-di-
mension, while the others are negatively in the “SB” sub-dimension; those who attend the
courses with a mobile device have a positive attitude in the “DEP” sub-dimension, the others

negatively in the “SP” sub-dimension.
Discussion and conclusion

In the results of similar studies in the literature; there is no significant difference between
genders and attitudes towards distance education (Ulker and Biilbiil, 2021), and the academic
achievement of students positively affects their attitudes towards distance education (Souza
et al., 2020); there is no significant difference between students’ residential areas and they’re
towards distance education attitudes (Yildirim, 2021); students commonly use computers to
attend courses, they prefer smartphones in the second place; therefore a student who lacks
personal computers can overcome this disadvantage only by working in a computer labora-
tory of a university (Buz and Afyonoglu, 2021); it has been stated that students have difficul-
ties in the distance education process due to reasons such as insufficient internet speed/quota,
and they want to receive face-to-face education in the future (Pullu and Erkensiz, 2020;

Selcuk et al., 2021). All of these results support the current study results.
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Amac ve kapsam

Egitim ve Insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama, Egitimciler Birligi Sendikasi [Egitim-Bir-Sen] tarafindan yilda iki kez
yayimlanan hakemli bir dergidir. Dergide, egitim bilimleri ve 6gretmenlik meslegi ile ilgili teorik ve uygulamali calismalarin
yayimlanmasi amaclanmaktadir. Ozellikle, 6§retmen ve yoneticilerin calisma yasamlari, 6zliik haklari ve mesleki gelisimle-
rine yonelik calismalara 6ncelik verilmektedir. insani bilimlerin diger alanlari ile ilgili calismalar ise ancak egitim bilimleri
ve 6gretmenlik meslegi ile iliskilendirilmek sarti ile degerlendirilmeye alinabilecektir.

EiBD yilda iki kez (Yaz ve Giiz) hem basili hem de online olarak yayinlanir. Ancak, hakem degerlendirme siireci tamamlanip
kabul alan calismalar ERKEN GORUNUM basligi altinda web sayfasinda yer alirlar. Bdylelikle yayina kabul edilen calisma-
larin zaman kaybetmeden yayinlanmasi ve akademisyenler tarafindan kullanilabilmesi amaclanmaktadir. Yazarlardan kay-
naklanan gecikmeler haricinde, dergiye gonderilen makalelerin hakem degerlendirmesi siirecinin 3-6 ay icerisinde (revizyon
ve yeniden degderlendirme strecleri dahil] tamamlanmasi planlanmaktadir.

Yazarlara bilgi

Egitim ve insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulamaya gonderilecek makaleler Dergi Yayin Kurallarina (https://dergipark.
org.tr/tr/pub/eibd adresinden ulasilabilir) uygun olarak diizenlenmeli ve Dergipark sisteminden yiiklenmelidir. Sisteme yiik-
lenen makaleler, 6nce amag, konu, icerik, genel yayim ve yazim kurallarina uygunluk yonlerinden Yayin Kurulu'nca incelenir.
Uygun bulunmayan makaleler degerlendirilmeden yazarlarina iade edilir. Yayimlanmasinin olanakli olduguna karar verilen
makaleler, bilimsel bakimdan degerlendirilmek iizere, konu alaniyla ilgili en az iki hakemin goriisiine sunulur. Hakemler
arasindan goris farkliligr olmasi durumunda dciincii bir hakemin gérisiine basvurulabilir. Bir makalenin dergide yer ala-
bilmesi icin konu alant ile ilgili en az iki hakemin olumlu goriis bildirmis olmasi gerekmektedir. Makalelerine iliskin diizelt-
me onerisi almis olan yazarlar diizeltme islemlerini, diizeltme dnerisiyle birlikte, ya makale lzerine aciklama kutularina
yazarak, degisiklikleri izleme komutunu kullanarak ya da ayri bir raporla sayfa, paragraf ve satir belirterek gostermelidir.
Hakemler tarafindan énerilen degisiklikler yazar veya yazarlar tarafindan benimsenmezse makale, yazari/yazarlari tarafin-
dan geri cekilebilir. Ayrica bdyle bir durumda, Yayin Kurulu yaziyi yazarina geri vermek ya da bir baska hakeme basvurmak
konusunda tam yetkilidir. Yazarlarla hakemler arasindaki iletisimi yalnizca Editér veya Editér yardimcilari saglar. Aksi belir-
tilmedikce Yayin Kurulu, iletisimini birinci yazarla yuritir.

Dergi yayin etigi

25 Subat 2020 tarihli ULAKBIM karariyla, Tiim bilim dallari icin (Sosyal bilimler dahil) etik kurul karari gerektiren calismalar
icin ETIK KURUL ONAYI alinmis olmali, bu onay makalede belirtilmeli ve belgelendirilmelidir.” sarti getirilmistir. Bu sebeple
2020 yili yilinda siireci baslayan veya bundan sonraki yillarda siireci yeni baslatilacak olan calismalarini dergimize génde-
recek yazarlarin bu konuya dikkat etmeleri onemli olup, makale ylikleme esnasinda ETIK KURUL ONAYI'ni ek dosya olarak
yiiklemeleri gerekmektedir. Ayrica yazarlarin yontem bélimiinde ve makale son sayfasinda etik kurulu onay ile ilgili bilgileri
(kurul adi, tarih ve sayi numarasi) belirtmeleri gerekmektedir.

Etik Kurul izni gerektiren arastirmalar asagidaki gibidir:

1-Anket, miilakat, odak grup calismasi, gozlem, deney, gorisme teknikleri kullanilarak katilimcilardan veri toplanmasini
gerektiren nitel ya da nicel yaklasimlarla yiritilen her tiirli arastirmalar

2-insan ve hayvanlarin (materyal/veriler dahil) deneysel ya da diger bilimsel amaclarla kullanilmasi,
3-insanlar Gizerinde yapilan klinik arastirmalar,

4-Hayvanlar lizerinde yapilan arastirmalar,

5-Kisisel verilerin korunmasi kanunu geregince retrospektif calismalar,

Ayrica;

1-0lgu sunumlarinda “Aydinlatilmis onam formu”nun alindiginin belirtilmesi,

2-Baskalarina ait dlcek, anket, fotograflarin kullanimi icin sahiplerinden izin alinmasi ve belirtilmesi,
3-Kullanilan fikir ve sanat eserleri icin telif haklari diizenlemelerine uyuldugunun belirtilmesi

Etik kurul onayr olmayan (2019 yili ve nceki yillarda siireci tamamlanan veya siireci baslatilan makaleler icin) sorumlu yazar
tarafindan, son sayfaya

R baslikli calismanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler lzerinde herhangi bir
tahrifat yapilmamis, karsilasilacak tim etik ihlallerde “Egitim ve insani Bilimler Dergisi ve Editériniin” hichir sorumlulugu-
nun olmadigi, tim sorumlulugun Sorumlu Yazara ait oldugunu taahhit ederim.”

seklinde bir ibare eklenerek, imzalanacaktir. Bu dosyanin da imzali sekilde makale yiikleme esnasinda ek dosya olarak
yliklenmesi gerekmektedir.
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