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Orman anaokulunda isleyis: bir durum ¢alismasi

Umay Hazar Deniz !, Zeliha Yazic1 2

Oz
Orman anaokullari, egitim siirecinin biiyiik bir boliimiiniin acgtk

havada gerceklestirildigi alternatif bir erken ¢ocukluk egitimi
modelidir. Bu arastirmada orman anaokullarinda bir egitim
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Okul 6ncesi egitim
Alternatif egitim

Orman anaokulu

yilindaki egitim paydaslarm
birbirleriyle olan iligkileri ve degerlendirme boyutlar agisindan
incelenmesi amaclanmigtir. Arastirma, bir nitel aragtirma deseni
olan aragsal durum caligmasi olarak Almanya’'nin Hamburg
eyaletindeki bir orman anaokulunda yiiriitiilmiis ve calismaya iki
Ogretmen ve alt1 ebeveyn katilmigtir. Veriler goriisme, katilimci
gozlem, orman anaokulunda kullanilan program, giinliik planlar,
haftalik planlar ve proje ciktilar1 gibi belgeler ve fotograflar yoluyla
toplanmis ve elde edilen veriler iki asamada MAXQDA Analytics
Pro 2022 programu ile analiz edilmistir. Arastirmada bahsedilen
Oncelikle
programin ormanlik ve agik alanda yiiriitiildigii ve yillik diizenli
etkinlikler icerdigi belirlenmistir. Egitim siireci incelendiginde
glinliik ve haftalik egitim akisina yonelik uygulamalarda rutin
etkinliklere ve projelere agirlik verildigi gorilmiistiir. Ayrica aile
katilim1 ve paydaslarla isbirliginin orman anaokulu programinin

isleyisin program, siirecleri, Program

Egitim stireci

Degerlendirme

Makale Hakkinda

Gonderim Tarihi: 28.11.2023
Kabul Tarihi: 07.04.2025
Elektronik Yayin Tarihi: 26.07.2025

boyutlara yonelik ¢esitli sonuglara ulasilmistir.

onemli Ogeleri oldugu goriilmiistiir. Son olarak orman
anaokulunda  degerlendirme  igin = portfolyolar,  yilhk
degerlendirmeler ve ilkokula hazirbulunusluk
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Giris

Erken ¢ocukluk egitiminde alternatif bir model olarak kabul edilen orman anaokullari, 1960’11
yillarda Iskandinav iilkelerinde baglamis ve ardindan tiim Avrupa’ya yayilmis bir egitim yaklagimidir
(Schiffer ve Kistemann, 2012; Sobel, 2015). Bu yaklagimin temeli, dogay1 en ideal 6grenme ortami olarak
goren Froebel, McMillan ve Isaacs gibi dnemli diisiiniirlerin goriislerine dayanmaktadir (Cree ve Robb,
2021). Doga temelli egitim felsefesi, cocugun dogustan dogaya yakinligi oldugunu ve etkilesimde
kalmas1 gerektigini vurgularken ¢ocugu dogadan ayrn diisiinmez. “Cocuk dogadir” diisiincesini,
biitiinciil ve natiiralist yaklasimi odaga alir (Cutter-Mackenzie-Knowles vd., 2019; Eroglu, 2022; Waite
vd., 2015). Orman anaokullari, ¢ocuklar1 doga ile bulusturmay1 amaglayarak acik hava 6grenme
ortamlarinda gelisim odakli egitim programlari sunarlar (Larimore, 2016). Cocuklarin egitim
hayatlarinda edinecegi deneyimlerin, okul dncesi egitim kurumunun benimsedigi egitim felsefesiyle
yakindan iligkili oldugunu séylemek miimkiindiir. Benimsenen egitim felsefesi dogrultusunda, orman
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anaokullarinda uygulanan program, egitim siirecleri, 6gretim yontemleri, paydaslarla iliskiler ve
degerlendirme gibi temel unsurlarin diger egitim yaklasimlarindan farklilik gostermesi beklenebilir.

Egitimin en temel bileseni olan program, yapisi ve islevi agisindan O0grenenin tiim gelisim
alanlarini destekleyen, 6grenende arastirma ve kesfetme motivasyonunu harekete geciren nitelikler
tasimasi gerekmektedir (Kostelnik vd., 2019). Dolayisi ile 6grenen kiigiik ¢ocuklar oldugunda egitim
programinin ¢ocuk merkezli ve gelisimsel temelde hazirlanmis olmasi 6nemlidir. Orman anaokulu
programlar: ¢ocuklarin deneyimsel yasantisina doniik, kesfetmeyi 6n plana ¢ikaran nitelikte ve yer
temelli 6grenme yaklasimina odakhidir (MacEachren, 2013). Aymi1 zamanda oyun odakli uygulama
felsefesine sahiptir. Knight'a (2013) gore orman anaokulunun sahip olmasi gereken diger temel
ozellikler aligilmisin Gtesinde 6grenme ortami, makul diizeyde giivenlik, zamanla olusturulan bir
sistem, nitelikli 6gretmenler, giine ve egitime baslama- bitirme ritiielleri ve egitsel siirecte cocugun
liderliginin gerekliligidir. Bu ozellikler bir araya gelerek orman anaokullarinda amaglanan egitim
ortamini hazirlar ve egitim siirecini etkiler.

.....

¢iktilarina ulasmak igin 6zel olarak tasarlanmis yontem, teknik ve etkinliklerin secilmesini igerir (Akyol,
2020). Orman anaokulunda egitim, olagandist hava kosullar1 disinda giiniin %70 ila %1001 agik havada
gerceklestirilir ve etkinliklerin ¢ocuk tarafindan baslatilmas: ve ¢ocuk tarafindan yonetilmesi esastir
(Knight, 2013; Larimore, 2016; Sobel, 2015). Egitim siirecinde alinan kararlar da ¢ocuklarla ve aileyle
isbirligi icerisinde gerceklestirilir (Amus, 2022). Dogada yapilan etkinlikler aracihgiyla cocuklarin tiim
duyularin kullanarak ormanlik alani kesfetme, yaban hayati hakkinda derinlemesine bilgi edinme ve
cesitli kesif deneyimleri yasamalarina firsat sunulur (Cree ve Robb, 2021).

Egitimde bir diger bilesen aile, 6gretmen ve c¢ocuk arasindaki iliskilerdir. Erken cocukluk
egitiminde bu iligkilerin 6grenmeye olan etkileri ¢ogu egitim yaklagimlarinda kabul edilen bir
gercekliktir (Bronfenbrenner, 1992; Sucuoglu ve Bakkaloglu, 2018). iliskilerin saygili, kabul edici, agik,
kapsayict ve hosgoriilii olmas: onemlidir (Gole ve Temel, 2015). Orman anaokulundaki egitimde
ogretmen, aile ve cocuk paydaglari arasinda giivene dayal iligkiler onemli yer tutar. Ozellikle
ogretmenler ¢ocuklarm orman kurallarina uyacagma giivenirken ¢ocuklar da 6gretmenlerine giivenir
(Knight, 2013). Cocugu tiim gelisim alanlarinda desteklemek i¢in 6gretmenlerle ebeveynler arasinda
etkilesimli, isbirligine dayali, giiclii iletisime dnem verilir (Murphy, 2020). Etkilesimli sosyal iliskiler,
aile katilumi calismalariyla pekistirilerek okul ve ev arasinda gliglii bir bag kurulur (Cohen ve Anders,
2019; Toran ve Ozgen, 2018). Orman anaokulunda ebeveynler $grenme ortaminin diizenlenmesinde rol
alabilir veya cesitli etkinliklere destek olabilirler (Amus, 2013). Okuldaki etkinliklere katilma ve ¢ocukla
ilgili karsilikli bilgi alisverisi gibi farkli bigimlerde ailelerle ortakliklar kurulur. Orman anaokulunun
ozellikleri disiintildiigiinde her boyutta oldugu kadar degerlendirme gibi ¢esitli bilgi paylasimlar
boyutunda da ¢ocuklarin etkin bir rol oynamasi ve aile ile isbirligi yapilmas: beklenir.

Egitimin son bileseni olan degerlendirme McAfee ve Leong’a (2020) gore ¢ocuklarin
gereksinimlerini belirlemede, uygun bir egitim siireci planlamada ve aileyle olan igbirligini
gliclendirmede yarar saglar. Degerlendirme boyutu, okulun bulundugu {ilkenin resmi okul oncesi
egitim miifredatina gore degisiklik gostermekle birlikte orman anaokullarinda 6gretmenlerin ¢ocuklar:
gozlemlemeleri ve gerektigi zaman desteklemeleri beklenir (Cree ve Robb, 2021). Bu okullarda
cocuklarm okul Oncesi egitim miifredatinda belirlenen kazamimlari elde ettikleri ve hatta Otesine
gectikleri bulgulanmistir (Cornell Card, 2014). Alisilmisin disinda bir 6grenme ortami olan orman
anaokulunda degerlendirmenin nasil yapildig1 konusuna bakildiginda Boyer (2020) yaptig1 gozlemler
sonucunda 6grenmelerin fotograflarla kayit altina alindigini belirtmistir. Ancak alan yazinda orman
anaokullarinda degerlendirme yontemleri ile ilgili ayrintili arastirmalarin smirli sayida oldugu
gorilmiistiir.
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Okul oncesi egitimin niteligini inceleyen ve bilesenlerini aciklayan pek ¢ok arastirma vardir
(Canbeldek ve Isikoglu Erdogan, 2016; McLachlan vd., 2018; Sabol ve Pianta, 2012; Toran ve Ozgen,
2018). Geleneksel okullardan farkli Ozellikler tasiyan orman anaokullarinda egitimin bilesenleri
agisindan farkliliklar olmasi beklenir. Alanyazinda bu bilesenlerden bazilarini orman anaokulu
acisindan ele alan calismalar bulunmaktadir. Ornegin Kane ve Kane (2011) ile Kimic ve Kundziewicz,
(2020) calismalarinda egitim siirecine odaklanirken Sobel (2015) ek olarak egitim programina
deginmistir. Bu ¢alismada ise bir egitim yilinin basindan sonuna dek bir orman anaokulunda yapilan
tim egitim uygulamalar1 ve uygulamalar yoluyla bu okullarda egitim bilesenlerinin nasil ele alindig:
belirlenecektir. Boylece okul 6ncesi egitim alanindaki egitimciler ve arastirmacilarin konuyu biitiinciil
olarak gormelerinin saglanacagl ongoriilmektedir. Biitiinciil bakis ag¢isinin uygulamalara yonelik
bilingli kararlar almasina yardimc olacagr diisiiniilmektedir. Ayrica arastirma sonuglarinin
Tiirkiye’deki okul 6ncesi egitimcilerde kalite farkindalig1 olusturma agisindan yararh olacagini ve doga
temelli egitim konusunda Tiirkge alanyazin zenginlestirecegini sdylemek miimkiindiir. Bu baglamda
¢alismada orman anaokullarinda bir egitim yilindaki isleyisinin okul Oncesi egitimin bilesenleri
odaginda incelenmesi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Orman anaokulunun yil boyunca uyguladigi programin 6zellikleri nelerdir?
2. Orman anaokulunda bir giinliik egitim siireci nasildir?
3. Orman anaokulunda ailelerin egitim siirecine katilimi nasildir?
4. Orman anaokulunda paydas iliskileri nasildir?
5. Orman anaokulunda degerlendirme boyutu nasildir?
Yontem

Arastirma Deseni

Bu arastirma aragsal durum calismasi olarak yiiriitiilen bir nitel arastirmadir. Durum
calismalari, arastirmacinin zaman igerisinde smirlandirilmis bir veya birka¢ durumu goézlemler,
goriismeler, gorsel-isitsel materyaller, dokiimanlar, raporlar gibi ¢oklu veri kaynaklari ile derinlemesine
inceledigi, durumlarin ve duruma bagl temalarin tamimlandigi nitel bir arastirma yaklasimidir
(Creswell, 2020). Aragsal durum calismalarinda incelenen durum amag degil aractir. Asil amag
arastirma sorular1 hakkinda ayrmntili bilgi edinmek ve arastirma konusu ile ilgili bir anlayis
gelistirmektir (Stake, 1995). Bu arastirmada da amag incelenen anaokulu araciligiyla orman anaokullar:
hakkinda derinlemesine bilgi edinmek oldugu icin aragsal durum ¢alismasi deseni se¢ilmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmada 6rneklem secimi amagh 6rneklem yontemi ile yapilmistir. Merriam’a (2018)
gore durum c¢alismalarinda 6rneklem se¢imi iki asamada yapilir. Oncelikle calisilacak durum belirlenir.
Bu arastirmaya konu olan durum orman anaokullaridir. Ikinci asamada bu durumdan bir 6rneklem
belirlemek gerekir. Bu asamada Stake’nin (1995) aragsal durum ¢alismalar icin belirledigi kriterler goz
oniine alimistir. Bu kriterlere gore arastirmanin amaci dogrultusunda hangi érneklemin konuyu daha
iyi anlamaya yardimei olacaginin belirlenmesi ve buna gore ulasilabilir bir 6rneklem segilmesi gerekir.
Birinci yazar, verilerin toplandigr yil olan 2021-2022 egitim yilinda 6 ay Hamburg'ta bir orman
anaokulunda gorev yapmustir. Bu arastirma arastirmacinin calistifi orman anaokulunda
yliriitiilmiistiir. Ayrica Almanya koklii bir orman anaokulu ge¢gmisine sahiptir ve bu konuda 6nde gelen
iilkelerden biridir (Bundesverband der Natur- und Waldkindergarten, 2021; Hafner, 2003). Bu nedenle
calisma i¢in Almanya segilmistir.

Caligmanin yiiriitiildiigii orman anaokulu bir doga temelli anaokulu biinyesindedir. Gorsel
1’de calismanin yiiriitiildiigii ve orman anaokulunun bulusma noktasi olarak kullamilan kuliibe
goriilebilir. Bu kuliibe biiyiik bir ormanin tam girisinde bulunur ve sadece ¢alismanin yiiriitiildiigii
sinifin kullandig1 tek odali kiiciik bir yapidir. Igerisinde bir tuvalet ve kiigiik bir mutfak da bulunur.
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Ebeveynler haftanin 4 giinii sabahlar1 ¢ocuklarmi bu kuliibeye getirirler. Haftada 1 giin ise baska
siniflarin da bulundugu ve bu kuliibeye 2 km mesafede bulunan doga temelli anaokulunda bulusulur.

7/

Gorsel 1. Orman Anaokulu Kuliibesi

Arastirma igin belirlenen orman anaokulunda arastirmanin yiiriitiildiigii sinifta 3-6 yas arasi 21
¢ocuk ve iki 6gretmen bulunmaktadir. Bu calismaya arastirmaya katilmaya goniillii olan iki 6gretmen
ve alt1 ebeveyn katilmistir. Ogretmenlerden biri erkek ve 39 yagindayken digeri kadin ve 37 yagindadir.
Her ikisinin de orman anaokulunda egitmenlik deneyimi 8 yildir. Ogretmenler, temel egitimlerine ek
olarak orman pedagojisi ile ilgili egitimlere katildiklarini belirtmislerdir. Ebeveynler 35 ile 41 yas
araligindadir. Tiimii kadindir ve en az lisans mezunudur. Katihimcilar E ve O harfleri ve katilima
numarasi verilerek kodlanmuistir. E harfi ebeveynleri O harfi 6gretmenleri temsil etmektedir.

Veri Toplama Araglart

Bu arastirmada Marshall ve Rossman (2016) tarafindan belirtilen temel veri toplama
araclarindan derinlemesine goriisme, katilimei gozlem, belgeler ve fotograflar kullanilmigtir. Gozlemler
hazirlanan “Giinliik Egitim Akisi Gézlem Formu” ile kaydedilmistir. Goriisme sorulari ise Ingilizce olarak
hazirlanmis ve uzman goriisiine sunulmustur. Orman anaokulunun isleyisini anlamay1 amaglayan
goriisme formlari, doktora derecesine sahip bir okul 6ncesi egitimi ve bir Ingilizce dil uzmani tarafindan
incelenerek goriisleri dogrultusunda sorularin netligi ve konuyu kapsamas: agisindan onerilen
degisiklikler yapilarak son halini almistir. Ebeveynler icin hazirlanan goriisme formu 13 sorudan,
Ogretmenler i¢in olusturulan goriisme formu ise 10 sorudan olusmaktadir. Ebeveyn goriisme formunda
“Uyum siirecinde ebeveyn olarak roliiniiz nelerdir? Anaokulunda neler oldugu hakkinda diizenli olarak bilgi
alwyor musunuz? Ebeveyn olarak okul ve/veya simif kararlarima katilun sagliyor musunuz?” gibi sorular yer
almaktadir. Ogretmen goriisme formunda “Oryantasyon prosediirlerinden bahsedebilir misiniz? Siradan bir
okul giiniiniin nasil gectigini anlatir misimiz? Orman anaokulunda ¢ocuklarm gelisimi ve dgrenmeleri nasil
degerlendiriliyor?” gibi sorular yer almaktadir.

Arastirma sorular1 dogrultusunda gorsel kanitlar elde etmek amaciyla fotograflar
kullanilmistir. Son olarak okulda kullanilan mevcut resmi belgeler dahil edilmistir. Okul brosiirleri,
proje ciktilari, okulun yilhik etkinlik programi, fotograf arsivleri, ebeveyn iletisim formlari,
degerlendirme testleri, “Hamburger Bildungsleitlinien Kita” okul 6ncesi egitim programi (Behorde fiir
Soziales, Familie, Gesundheit und Verbraucherschutz, 2012a) ve orman anaokulu da dahil olmak iizere
anaokullarinin igleyisini diizenleyen “Richtlinien fiir den Betrieb von Kindertageseinrichtungen” eyalet
egitim yonetmeligi (Behorde fiir Soziales, Familie, Gesundheit und Verbraucherschutz, 2012b) gibi
belgelerin bir kismi okul yonetiminden bir kismu ilgili bakanliklarin veya eyaletin resmi internet
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sitelerinden elde edilmistir. Son olarak ¢alisma boyunca “Arastirmaci Not Defteri” ile anekdot kaydi
alinmigtir.

Veri Toplama Siireci

Veri toplama siirecine baslamadan arastirma igin etik kurul onayi, okul yoneticisinden izin ve
katilimcilardan 1ngilizce hazirlanmis onam formu ile onay alinmistir. Formda arastirma hakkinda
ayrintili bilgilere ve kisisel gizliligi korumak igin alinan énlemlere yer verilmistir. Arastirmanin verileri
2 haftas1 gozlem olmak iizere 3 hafta siirede toplanmustir. Siireg, gozlem ile baglamistir. Calisma
grubuna dahil olan orman anaokulu giinde 6 saat egitim vermektedir. Giinliik egitim akisin
inceleyebilmek amaciyla yapilan gézlemler 10 giin, giinde 6 saat olmak {izere toplam 60 saat stirmiistiir.
Haftanin farkl giinlerinde gerceklestirilen rutin etkinlikler olup olmadigin belirlemek icin gézlemlerin
iki hafta boyunca haftanin her giinii gergeklestirilmesine 6zen gosterilmistir. G6zlem siirecinden sonra
1 hafta i¢inde goriismeler gerceklestirilmistir. Katilimcilarin izniyle goriismelerin ses kaydi alinmistir
ve ortalama 20 dakika siirmiistiir. Yanitlar toplandiktan sonra anlagilamayan ya da eksik kalan yonleri
gidermek amaciyla bazi katilimcilarla kisa ek goriismeler yapilmistir. Bu siirecte arastirma igin gerekli
belgeler de temin edilmis ve arastirma sorulart dogrultusunda cesitli fotograf kanitlar alinmustir.

Verilerin Analizi

Bu aragtirmada verilerin analizi, birinci ve ikinci dongii kodlama olmak {izere iki asamada
MAXQDA Analytics Pro 2022 programi ile yapilmustir. Birinci dongii kodlamada, oncelikle verileri
alanyazin 15181nda genis konulara bélmek amaciyla biitiinciil kodlama yapilmig, ardindan da yine
birinci dongii kodlama yontemi olan gegici kodlama ile detaylandirilmigtir. Tkinci kodlamada ise
eksensel kodlama yontemi kullanilmistir. Eksensel kodlama, boliinmiis ve pargalarina ayrilmis verileri
inceleyerek birinci dongii kodlama sirasinda 6ne ¢ikan kategoriler ekseninde diizenlemeyi amaglar
(Saldana, 2022). Bu siirecin ardindan bulgular program, egitim siireci, aile katilimi, paydaglarla
etkilesim ve degerlendirme olmak {izere bes tema altinda toplanmustir.

Verilerin Gegerliligi ve Giivenilirligi

Bir nitel arastirma olan bu ¢alismada gecerlilik ve giivenilirlik 6nlemleri uzmanlar (Yildirim ve
Simsek, 2018; Yin, 2018) tarafindan belirtilen 6l¢iitler goz oniinde bulundurularak alinmistir. Oncelikle
arastirma planlanirken veri toplama araclari ¢oklu kanit kaynagi kullanimi olgiitii dikkate alinarak
belirlenmistir. Gegerliligi saglamak i¢gin veriler goriisme, gozlem, fotograflar ve belgeler olmak {izere
birden ¢ok arag¢ kullanilarak toplanmistir. Katilimcilar ve calisma yapilan egitim kurumu arastirma
sorularina en iyi yanit almabilecegi diisiiniilen grup oldugu icin secilerek bir gecerlilik énlemi olarak
amacli 6rneklem ile belirlenmistir.

Veri toplama asamasinda uzun siireli etkilesim yontemi dikkate alinmis ve 10 giinii gézlem
olmak tiizere toplam 3 haftada veri toplanmistir. Ayrica, anaokulunun bir ¢alisani olarak birinci yazar,
arastirma oncesinde tiim katilimcilarla belirli bir diizeyde iliski kurmus ve alanda uzun siire zaman
gecirmistir. Goriismelerden elde edilen veriler Ingilizce toplandig1 igin yanlis anlamalari 6nlemek
amaciyla veri toplama sonrasi konusulanlar 6zetlenerek katilime onayina sunulmasma dikkat edilmis
ve katihmai teyidi alinmistir. Calisma siirecinde aragtirmanin veri toplama araglarinin olusturulmasi ve
bazi kod ve kategorilerin adlandirilmasi gibi cesitli asamalarinda uzman incelemesi yontemine
basvurulmustur. Arastirma raporlanirken dogrudan alintilara yer verilerek ayrintili betimleme yontemi
dikkate alinmistir.
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Bulgular

Bu calismada orman anaokullarinda bir yil, okul Oncesi egitimin bilesenleri odaginda
incelemistir. Elde edilen bulgular Sekil 1’de goriilen bes temada sunulmustur.

Orman
Anaokulu
|
[ [ [ | ]
Program Egitim Suireci Aile Katilimi Paydaglarla Degerlendirme
& & Etkilesim &

Sekil 1. Temalar hiyerarsik kod- alt kod modeli

1. Program

Belge ve goriismelerden elde edilen verilere gore orman anaokulu, eyaletteki diger geleneksel
anaokullar1 gibi Hamburg eyaletinin oyun ve proje odakli okul 6ncesi egitim programini uygulamakla
ylikiimliidiir. Programda dil, kiiltiir, sosyal ¢evre, saglik, beden, matematik, miizik, doga, sanat ve
teknoloji gibi Ogrenme alanlarindan kazanimlar yer almaktadir. Ancak bu arastirma orman
anaokullarinda uygulanan 6zellesmis egitimi ve programi ortaya koymay: amagcladigindan eyalet
programi detayli incelenmemistir.

Bu kapsamda program temasinda oryantasyon ve yillik rutin etkinlikler olmak tizere iki
kategori bulunmaktadir ilk kategoride gocuk icin egitim yilim1 baglatan oryantasyon siirecinin
detaylarina yer verilmektedir. Daha sonra anaokulunda yil icinde uygulanan rutin etkinliklere
deginilmistir.

1.1. Oryantasyon

Cocuklar icin egitim siireci oryantasyon ile baslamaktadir. Oryantasyon kategorisine ait alt
kategoriler protokol, uyum toplantis1 ve sorumluluklardir (Sekil 2).

— Protokol
Oryantasyon Uyum toplantisi
Ebeveynin
sorumluluklar:
—  Sorumluluklar
Ogretmenlerin
sorumluluklar:

Sekil 2. Oryantasyon hiyerarsik kod- alt kod modeli

Protokol

Uyum siirecinde her aileye farkli haftalarda randevu verilir. Bylece uyum siirecindeki ¢ocuga
gosterilecek ilginin boliinmemesi saglanir. Orman anaokulunda sinifta iki 6gretmen bulunur ve uyum
siirecine baglayan her ¢ocuktan bu iki 6gretmenden biri sorumlu olur. O2 siiregle ilgili protokolii su
sekilde 6zetlemektedir:

"Berlin Modeli kullamiliyor. Uyum siireci her cocuk ve bir ebeveyni ile bireysel olarak planlanir.
Temelde bir hafta siirer ve giinden giine cocuk, grupta tek bagina biitiin bir giin kalana kadar
gecirilen siire uzatilir. Normal sartlarda 2 hafta icinde tiim uyum siireci tamamlanir.”



Egitim ve Bilim 2025, Cilt 50, Say1 223, 1-25 U. H. Deniz ve Z. Yazia

Okulun bilgi brosiiriine gore Berlin modeli 5 asamadan olusur. Ik 3 giin ¢ocuk bir ebeveyni ile
birliktedir. Ilk ayrilik denemesi kisa bir siireligine 4.giinde yapilir. Ayrilik siiresi zamanla uzatilir. Son
asamada ise ebeveyn artik ¢ocugu tiim giin okulda birakabilir ve uyum siireci tamamlanmis olur. O1
“Bazen ebeveyn degisikligi veya mola veya ek bir hafta gereklidir. Hava nedeniyle mart ve ekim aylar
arasinda uyum siirecine bashiyoruz...” diyerek orman anaokulunda oryantasyonun ilkbahar ve
sonbahar arasinda yapildigini ve ¢ocuga gore degisiklikler de yapilabildigini belirtmistir.

Uyum toplantist

Uyum haftasinin ardindan g¢ocugun ebeveynleri ile bir toplanti yapilir. E5 bu toplantiy:
”...Egitmenlerle uyum siirecinin nasil gittigini ve o zamana kadar oglumuzu nasil degerlendirdiklerini
konustugumuz bir veli goriismesi yaptik” olarak agiklamistir. Uyum toplantisinda kullanilan bir form
bulunmaktadir. Bu formda uyum siireci ve ¢ocugun ge¢mis deneyimlerine iligkilin sorular
bulunmaktadir.

Sorumluluklar

Oryantasyonla ilgili son alt kategori sorumluluklardir. Goriisme ve gozlem verileri
incelendiginde ebeveynlerin ve &gretmenlerin bu siirecte cesitli sorumluluklar1 ve rolleri oldugu
goriilmiistiir. Ebeveynlerin rolleri cocugu hazirlama, ortamda bulunma, giiven verme ve 6gretmenlerin
sorularini yanitlamadir. Ebeveynler uyum siireci baglamadan o6nce ¢ocukla konusup onu nelerin
bekledigini agiklarlar. Ailelerin siirecin ilk giinlerinde ¢ocuklara eslik etmesi ancak aktif bir katilim
saglamadan ortamda arka planda bulunmalar1 gerekmektedir. Ortamda bulunma koduna ait
aragtirmaci not defterinden bir alinti:

“Bugiin ayrica oryantasyon vardi. Anmesi tiim giin okulda ama c¢ocuklardan 2-3 metre
uzaktaydi. Cocuk grupla sabah cemberine katildi. Ardindan ormanda oyun saatine de geldi.”

E1, ebeveynin bir diger gorevinin ¢ocuga giiven vermek oldugunu su sekilde vurgulamustir:
"Aslmda asil gorevim, cocuga sadece orada olarak varligimla giiven vermekti diyebilirim”. Son olarak ise
ebeveynlerin bu siiregte 6gretmenlerden ¢ocukla ilgili cocugu daha iyi tanimaya yonelik gelen sorular
yanitlamasi beklenmektedir.

Ogretmenlerin oryantasyon sirasindaki sorumluluklari ise ebeveynleri hazirlama, giivenli bir
ortam olusturma, giiven verme, ¢ocukla bag kurma, ¢ocugun ritmine uyma, kurallar1 6gretme,
akranlarla iletisimi saglama ve ebeveynlerin deneyimlemesini saglama olarak bulgulanmistir. O1
ebeveynleri hazirlama ile ilgili yapilanlari siralamis ve oryantasyon siirecinde 6nemli gordiigii bir
noktaya deginmistir:

"Cocuklar ilk giin baglamadan once ebeveynleri bilgilendiriyor ve tavsiyelerde bulunuyoruz.
Brogiirler veriyoruz ve bazen son sorulari cevaplamak icin son bir telefon goriismesi yapiyoruz...
...Her seyden énemlisi giivenli ve siirekli bir ortam olusturmak.”

Katilimeilardan E6 6gretmenlerin bu stirecteki roliiniin ¢ok énemli oldugunu ve paydaslarin
mutlaka birbirine giivenmesi gerektigini "Bu ¢ok onemli! Her iki taraftan da yani ¢ocuktan ve anne
babadan oOgretmenlere giiven olmalidir" diyerek belirtmistir. Gorlisme verileri incelendiginde
Ogretmenlerin uyum siirecini cocukla bag kurmak igin kullandiklar1 ve bunu yaparken ritmi cocugun
belirlemesini bekledikleri goriilmiistiir. E1 "...Deneyimlerimize gore, egitmenlerin ¢ocuga ¢ok aktif bir
sekilde yaklasmamasi, bunun yerine ¢ocugun iletisim kurarken hizi kendinin belirlemesine izin vermesi
daha iyi goriiliiyor" diyerek bunu vurgulamustir. Ogretmenlerin bir diger sorumlulugu ise uyum
siirecinde ¢ocuga orman anaokulunun kurallarin1 6gretmek ve simftaki diger cocuklarla iliski
kurmasimi saglamaktadir. Son kod olan ebeveynlerin deneyimlemesini saglama ise E5 tarafindan su
sekilde ifade edilmisgtir:

"Ebeveynlerin bu alisma siirecinde giinliik yasamin ¢ogunu deneyimlemelerine de izin verilir,
boylece cocuklarm giinliik temasta bulundugu faaliyetler, riskler, insanlar ve ortamlar hakkinda
iyi bir bakis acis1 elde edilebilir.”
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1.2. Yillik rutin etkinlikler
Orman anaokulunda her yil rutin olarak yapilan yillik etkinlikler bulgulanmustir. Bu etkinlikler
Sekil 3'te goriilebilir.

]
_ (Cll Kamp ]
Ikinci el esya pazar1 Yilbagst kutlamasi
] ]
Veda partisi Projeler
@] Yillik Rutin Etkinlikler &
Yaz senligi Orman giinii
(| ]
Dogum giinii partileri Fener alay1
(Gl e

Bahgecilik giinii Dini bayramlar

Sekil 3. Yillik rutin etkinlikler kod- alt kod boliimler modeli

Rutin etkinliklerin basinda projeler yer almaktadir. Projeler bir poster ile baglar ve cesitli
etkinlikleri igerir. Her proje i¢in bir klasor olusturulur ve ilgili etkinliklere ait kanitlar ile etkinlik planlar
bu klasorde saklanir. Projeler siruf projeleri ve okul projeleri olarak ikiye ayrilmigtir. Okul projeleri tiim
okulla birlikte yapilir ve konu okuldaki 6gretmenler tarafindan kararlastirilir. Okulun yillik programina
bakildiginda her yil bir kere okul projesi yapildig goriilmektedir. Smif projelerine nasil karar verildigini
ogretmenlerden O1 “Cocuklarmn fikirlerini alip yaziyoruz ve ardindan bu fikirleri oyluyoruz” seklinde
acgiklamistir. Proje kapsaminda yapilacak ¢alismalarin planlanmasinda da 6gretmenlerin ve ¢ocuklarin
igbirligi i¢inde ortak karar verdikleri goriilmiistiir. O1 ayrica en son yapilan proje ile ilgili detaylar da
paylagsmustir:

"En son ingaat projesi yaptik. Bu proje kapsaminda ¢adir insa etmek, kuslar icin ev ve beslenme
yerleri yapmak, oyun mutfagr insa etmek gibi etkinlikler yaptik. Ayrica gegici bir merkez
olusturduk ve merkeze insaat oyuncaklari, kitaplar: koyduk.”

Gozlemlerin yapildig1 donemde yiiriitiilen insaat projesi bir sabah ¢emberi sirasinda gocuklar
ve Ogretmenlerle birlikte kararlastirilmis, varsa evlerinden konuyla ilgili kitaplari, oyuncaklar: ya da
arag¢ geregleri getirmeleri konusulmustur. Projeye karar verildikten bir giin sonra oncelikle pastel
boyalarla bir proje posteri hazirlanmis, ebeveynlere bilgi verilmis ve okul yonetiminden materyal
temini konusunda destek alinmistir. Projede kullanilan materyallerden bazilari Gorsel 2 ve 3’'te
goriilmektedir.
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Gorsel 2. Proje i¢in getirilen arag geregler Gorsel 3. Kitaplar ve diger malzemeler

Ingaat etkinlikleri 6nce Gorsel 4'teki gibi iki boyutlu sonra Gorsel 5'teki gibi ii¢ boyutlu olarak
devam etmistir. Proje kapsaminda yapilacak olan etkinliklerin bir kismina &gretmenler, bir kismina
cocuklar karar vermiglerdir.

1S 3 § 3 A ST

Gorsel 4. Tki boyutlu bina calismasi

Proje iki hafta siirmiis ve bu siirede testere kullanarak bahcedeki dallar1 kesmek, dallarla yapilar
insa etmek, yakinlardaki bir insaat sahasina alan gezisi, yeni sarkilar 6grenmek, farkli uzunluklardaki
binalar1 inceleyerek ¢esitli matematik calismalari yapmak gibi pek ¢ok etkinlige yer verilmistir. Ek
olarak iki ebeveynin katilimi ile Gorsel 6’daki mutfak oyun alani inga edilmis ve orman kuliibesinin
bahgesine yerlestirilmistir.
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Gorsel 6. Proje kapsaminda olusturulan mutfak byun alan

Yapilan diger rutin etkinlikler dogum giinii partisi, mezun olan ¢ocuklar i¢in veda partisi,
yilbas1 kutlamasi, dini bayramlardir. Dini bayramlardan biri i¢in yapilan hazirliklar Gorsel 7’de
goriilmektedir. Bunlara ek olarak aile katilimli yapilan rutin etkinlikler de bulunmaktadir. Bu etkinlikler
orman giinii, bahgecilik giinii, kamp, yaz senligi, fener alay1 ve ikinci el esya pazaridir.

Gorsel 7. Noel partisi iéin kuliibe d1§1£1a yapilan siislemeler
2. Egitim Siireci

Egitim siireci giinliik akis ve haftalik program olmak {izere iki alt kategoriden olusmaktadir.
2.1. Giinliik akis

Okul 8.00 ile 13.00 ya da 8.00 ile 14.00 saatleri arasinda giinde 6 saat kadar egitim vermektedir.
Glinliik egitim akisi genel hatlariyla Tablo 1'de goriildiigii gibidir.

10
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Tablo 1. Giinliik Egitim Akis:

Etkinlik Yaklasik zamani
Okula gelis 08.00
Sabah ¢emberi o 08.30- 09.30
Kahvalt: ve alana yiiriiyiis

Oyun zamani 09.45
Ormandan doniis 11.30

Ogle yemegi 12.00
Kuliibe ¢evresinde oyun zamani 12.30
Okuldan ayrilig 13.00 ya da 14.00

Persembe harig her giin ormanin girisindeki kuliibede baslar. G6zlem formlarindan okula gelis
zamaninda yapilanlarla ilgili detaylar su sekildedir:

"O1 ve stajyer sekizden dnce kuliibeye geldi. Ik cocuk 8.15 gibi geldi. O zamana kadar O1 alan
kontrol etti ve hazirliklara basladi. Isiklar: acti. Stajyer kuliibenin oniinii siipiirdii. O1 oturma
minderlerini kuliibenin oniine ctkardi. Yoklama listesini ¢ctkards. 1lk cocuk geldiginde 6gretmen,
cocugu ve aileyi selamlad. ...Sirayla cocuklar gelmeye devam etti, geldikce yoklama listesine
isaret koydu. Gelen ¢ocuklar kuliibenin arka tarafinda oyun oynamaya gectiler.”

Tim ¢ocuklar geldikten sonra saat 09.00’a dogru 6gretmen tarafindan bir ¢can ¢alinmakta ve
¢ocuklar kuliibenin oniine, bir baslangig ritiieli olan sabah ¢emberine ¢agrilmaktadir. Cember alaru
Gorsel 7'de goriilmektedir. Cemberde yapilanlar her giin aynidir: Once sohbet edilir, duygularla ilgili
konusulur, basit bir matematik alistirmasi olarak o giin okula gelen ¢ocuklar bir ¢ocuk tarafindan
sayilir, ¢ocuklar tarafindan segilen bir sarki soylenir. O giin ormanda nerenin ziyaret edilecegi
ogretmenlerin ve ¢cocuklarin birlikte oy kullanmasiyla belirlenerek cember bitirilir. Grupta, 6gretmenler
dahil herkesin bir oy hakki bulunur. G6zlem formlarinda ziyaret yeri belirleme ile ilgili bir anekdot
bulunmaktadir:

”...Ogretmen ‘Bugiin nerede oynayalim?”’ dedi. Parmak kaldiran cocuklardan 3 cocuk secti ve 3
ayr1 fikir ¢ikt1. Bu 3 yer icin tek tek oylama yapildi. 5-7-12 ¢ikti sonug. Hangisinin daha biiyiik
oldugunu konustular ve 12 oy alan secenek kazanmis oldu. Cember béylece sonlandi.”

Giinliik akista gemberden sonra kahvalt1 ve alana yiiriiytiis yer alir. Gozlemler sirasinda 2 kez
kahvalti bulugsma noktast olan kuliibenin 6niinde edilirken kalan giinlerde beslenme ¢antalariyla
birlikte se¢ilen alana gidilmis ve orada kahvalt1 edilmistir. Ormanda oyun i¢in belirlenen alanlarin tiimii
kuliibeye yaklasik 15-20 dakika uzakliktadir. Kahvaltidan sonra serbest oyun zamanina gegcilir.
Ormanda ziyaret edilen alanlardan birinde bir serbest oyun zamaninda g¢ekilen fotograf, Gorsel 8'de
goriilebilir.

11
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Gorsel 8. Ormanda serbest oyun zaman

Ormanda serbest oyun sirasinda planlanmis etkinliklere yer verilmemistir. Gozlem siiresince
Ogretmenler tarafindan bir giin isteyen ¢ocuklarin zaman gegirebilmeleri igin gotiiriilen kesici aletlerle
oyun i¢in gerekli malzemeler (soyacaklar, bicaklar ve koruyucu eldivenler) hari¢ diger giinler materyal
gotiiriilmemistir. Ancak 6gretmenlerin alanda bulunan malzemeleri kullanarak ¢esitli oyun etkinlikleri
baglattiklar1 ya da oyun alanlari olusturduklari gozlemlenmistir. Ornegin bir gézlem giiniinde
ogretmenlerden biri alanda buldugu mantardan yola gikarak konuya ilgi duyan bir kag ¢cocukla mantar
arama etkinligi yapmustir. Yine Gorsel 8'de goriilen cadir da bir gozlem giiniinde 6gretmen ve cocuklar
tarafindan cevredeki dallarla olusturulmustur. Gozlemlere gore g¢ocuklar ormanda serbest oyun
zamanlariin ¢ogunu atlama, tirmanma, kogsma gibi riskli oyunlarla ve mig gibi oyunlarla veya alanda
incelemeler yaparak gecirmiglerdir. Bu siire¢te oyunlarin bir kisminin devam eden projenin etkisiyle
ingaat temali oldugu gozlemlenmistir.

Gozlemlenen giinlerden birinde ¢ocuklar o giin tiim giinii ormanin girisinde bulusulan
kuliibenin etrafinda gecirmek istemislerdir. Bu durumda ormanin iginde bir yiiriiyiis yapilmis ve
kuliibeye déntilmiistiir. Bu yiiriiyiis sirasinda gekilen bir fotograf, Gorsel 9'da goriilmektedir.

12
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Gorsel 9. Bir sabah yiiriiyiisii

Ormandan doniis, 6gle yemegi hazirliklar icin saat 11.30’a dogrudur. Saat 12.00’de bagh
olunan doga temelli anaokulundan 6gle yemegi gonderilir. Ogle yemegi ticretsizdir. Ogle yemeginden
sonra tekrar oyun zamani vardir. Gozlemler sirasinda 4 giin kuliibenin etrafindaki oyun zamaninda
ogretmenler kiiglik grup etkinlikleri yapmuslardir. O2 "Eger devam eden bir proje ya da 6zel bir kutlama
varsa onunla ilgili ¢calismalar da giin icinde yapilir” demistir. Gozlem kayitlarina gore bu siiregte yapilan
kiigiik grup etkinlikleri yeni baslayan proje igin yapilan etkinliklerdir. Diger giinlerde ise bu zaman
dilimi serbest oyunla ge¢mistir. Ek olarak bir gozlem giiniinde bir ¢ocuk ve bir 6gretmen kuliibenin
iginde, sessiz bir ortamda bireysel bir etkinlik yapmistir. Bu calisma, ¢ocugun degerlendirilmesine
yoneliktir. Degerlendirme basliginda bu konu daha detayli agiklanmistir. Kuliibenin etrafinda oyun
sirasinda gekilen bir fotograf, Gorsel 10’da goriilebilir.
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Gorsel 10. Kuliibe etrafinda serbest oyun zaman

13
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Ebeveynler 13.00 ile 14.00 arasinda ¢ocuklar: almaya gelir. Bazi ¢ocuklar giinliik sadece 5 saat
okula gelirken, 6 saat gelen ¢ocuklar i¢in okul giinii 14.00’te biter. Orman anaokulunun ormanda gegen
4 glinliniin giinliik akis1 yukarida agiklanan bi¢cimdedir. Ancak 6rnegin sinifta ilkokula baglama yasinda
olan ¢ocuklar i¢in bu akista farkliliklar olmaktadir. Bu ¢ocuklar sali giinleri kuliibeye girerek bir saat
boyunca bir sonraki bashikta detayli aciklanan “koprii yili” derslerine katilmaktadirlar. Cocuklarin
ormanda bulusmadig: giin olan persembe giinlerinin akisi ise bir sonraki baslikta anaokulu binasindaki
giin olarak agiklanmaistir.

2.2. Haftalik program

Haftalik program anaokulu binasindaki giin, yoga dersleri, geziler ve koprii yili dersleri
kodlarini icermektedir. Haftalik programda yer alan etkinliklerin ¢ogu anaokulu binasindaki giin olan
persembe giinleri gerceklesmektedir. Bu alt kategorideki yoga dersleri ve geziler de dahil olmak {izere
tiim okul i¢i diizenlemeler, degisiklikler ve yenilikler icin ailelerden yillik 50 euro 6deme alinmaktadir.
Ancak gelir diizeyi diisiik olan ebeveynlerin 6deme yapmasi beklenmemektedir. Koprii yili dersleri ise
ticretsizdir.

Haftalik programda iki haftada bir yapilan tiim siifin katildig1 yoga dersleri bulunmaktadar.
Ayrica gozlem sirasinda devam eden proje kapsaminda bolgede bulunan bir insaat alanina ziyaret
gerceklestirilmistir. Ogretmenlerden O1 gezilerle ilgili yapilanlar1 ve son zamanlarda yapilan gezileri
aciklamistir:

"Miize, tiyatro vb. geziler icin bilet almak, velileri bilgilendirmek, mutfak ve yonetime bilgi
vermek gerekir. Ayrica toplu tasima icin zaman ¢izelgesini kontrol etmek gerekir. Hatirladigim
geziler: Kis tiyatrosu, cocuk bahgeleri, miize koyii, Elbe nehri, itfaiye ve halk kiitiiphanesi...”.

Bahsedilen yoga dersi, geziler ve koprii yili dersleri gibi ek etkinlikler haricinde anaokulu
binasindaki giinliik akis da ormandaki akisa benzer sirayla ve yine ¢ogunlukla acik havada serbest
oyunla ge¢mektedir. Onemli farklilik ormanda yiiriiyiis yapilmamasi ve agik havada serbest oyun
zamanlarinin anaokulunun bahgesinde (Gorsel 11) gecirilmesidir. Cocuklar, yalnizca yemek veya diger
ihtiyaclar ve yoga gibi ek etkinliklere katilmak icin bina igine girmektedirler.

Gorsel 11. Anaokulunun bahgesi

Okulda ebeveynlere dagitilan bilgi brosiiriine gére Hamburg’'da ¢ocuklar 5 yagina geldiginde
ailelerin bir karar vermesi gerekmektedir. Cocuk, ilkokula bir yil kala bir ilkokula bagli anasinifina
gidebilir ya devam ettigi anaokulunda anasinifi derslerine katilabilir. Bu egitimin verildigi y1l ¢ocuk
i¢in anaokulundan ilkokula bir gecis olusturdugundan dolay1 koprii yili olarak adlandirilir. Koprii
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yilim1 O2 "Anaokulunda okul oncesi derslerine katilinan yil. Bu dersler sali ve persembe giinleri yapiliyor”
diyerek aciklamistir. Calisma grubu 3-6 yas arasi ¢ocuklarin bulundugu karma bir siniftir ve gruptaki
diger ¢ocuklar igin giinliik akis her giin oldugu gibi devam ederken yas1 biiyiik olan 5 ¢ocuk koprii yili
derslerine katilmaktadir. Koprii yilinin haftalik programi incelendiginde sali sabahlarmin dil ve
matematik gibi 6grenme alanlarina odaklanan okul 6ncesi egitim derslerine ya da sadece bu gruptaki
¢ocuklar icin planlanmis gezilere, persembe sabahlarinin ise miizik dersine ve persembe Ogleden
sonralarinin ise yine okul oncesi egitim dersleri icin ayrildig1 goriiliir. Koprii yii dersleri simif
ogretmenlerinden farkli bir 6gretmen tarafindan yiiriitiiliir ve bu 6gretmen sali giinleri kuliibeye
gelmektedir. Persembe zaten tiim smif anaokulu binasinda bulundugu igin 5 ¢ocuk etkinlikler i¢in farkl
bir sinifa gitmektedir. Gorsel 12'de koprii yili dersleri kapsaminda okuma yazmaya hazirlik etkinligi
olarak yapilan bir harf ¢alismasi goriilmektedir.

Gorsel 12. Koprii yih etkinlikleri kapsaminda yapilan bir harf ¢alismasi

Gozlemlere gore orman anaokulunda uygulanan miifredat ve egitim siireci incelendiginde
egitimin cocuk liderliginde oldugunu sdylemek miimkiin ancak eksiktir. O2 bu durumu “...Ogretmen
ve cocuk esit birer paydas ve grubun birbirine denk iki iiyesidir” diyerek vurgulamistir. Bu nedenle bazi
durumlarda ve kararlarda ¢ocuklar liderken bazilarinda liderligin yetiskinde ya da hem ¢ocuklar hem
yetiskinlerden olugan tiim grupta oldugu goriilmiistiir. Cocugun egitiminin diger 6nemli paydas: aile
de bir sonraki baglikta incelenmistir.

3. Aile Katilum

Aile katilim1 temasi etkinliklere destek, aile katilimli rutin etkinlikler ve iletisim olmak tizere
Sekil 4’te goriilen {ic alt kategoriye ayrilmigtir. fletisim, 6gretmenlerle ve yonetimle iletisim olarak iki
grupta incelenmistir.
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Sekil 4. Aile katilim1 hiyerarsik kod- alt kod modeli

3.1. Etkinliklere destek

Bulgulara bakildiginda ailelerin okulda yapilacak olan etkinliklere gesitli bicimlerde destek
verdigi goriilmiistiir. Bu destekler okula malzeme gonderme, ebeveyn toplantilarinda rutin
etkinliklerin planlanmasma destek olma ve 0zel giin kutlamalari i¢in hazirlhik yapma olarak
bulgulanmistir. Ornegin, katilimcilardan E4 ”...tim grup icin Noel takvimi hazirlanmast...” icin destekte
bulundugunu belirtmistir.

3.2. Aile katiluml1 rutin etkinlikler

Daha 6nce yillik rutin etkinlikler kategorisinde deginilen bahgecilik giinii, orman giinii, kamp,
yaz senligi, fener alay1 ve ikinci el esya pazari ve projelerin sonunda yapilan sunumlar her yil aile
katilimhiyla yapilan etkinliklerdir. Bahgecilik giinii sonbahar ve ilkbahar olmak tizere yilda iki kez
yapilan ekim dikim etkinligini ifade eder. Orman giinii ise E5 tarafindan ” ...Orman giinii, kuliibenin
etrafindaki agik hava oyun alanini birlikte onarma ve yeni oyun alanlari inga etme gibi etkinlikleri icerir” seklinde
agiklanmigtir. Gozlem siiresinde yapilan projede de iki ebeveynin ormana gelerek ¢ocuklarla bir mutfak
alani inga ettigi ve boylece etkinliklere destek olduklar: goriilmiistiir. Orman giiniinde ayrica ¢ocuklar
ailelerine ormandaki sevdikleri yerleri gosterirler ve aileleri ile birlikte orman temizligi yaparlar. Bu
rutin etkinliklerin giin ve saatleri yillik olarak anaokulundan ebeveynlere gonderilen bir bilgi
mektubunda iletilir.

3.3. Iletisim
Gortismelerden, belgelerden ve gozlemlerden elde edilen veriler incelendiginde ailelerin hem
ogretmenlerle hem de yonetimle diizenli olarak iletisim halinde olduklar1 goriilmiistiir.

Ogretmenlerle iletisim

Ogretmenlerle iletisim dogrudan ve dolayl yollarla gerceklesir. Girig-gikis saatinde, bireysel
toplantilarda, veli toplantilarinda ve 08.00-14.00 saatleri arasinda agik olan sinf telefonu araciligiyla
dogrudan ogretmenlere ulasilabilir. E2 giris-cikis saati konusmalarmi yararli buldugunu ifade
etmektedir:

"Egitmenler ile kapida konusmalar, cocugu teslim alirken ve birakirken miimkiindiir. Bu durum,
kiiciik konular kisaca tartisilabildiginden biiyiik bir goriisme ayarlamak zorunda kalmadiiniz
icin ¢ok iyi bir firsat.”

E3 ise veli toplantilarini su sekilde detaylandirmistir: "Yilda iki kez veli aksamlar1 olarak
adlandirilan toplantilar vardir. Tiim ebeveynler smnf, faaliyetler, projeler hakkinda giincelleme, genel
bakis, genel bilgi almak i¢in aksam anaokuluna davetlidir."

Cocuklarla ilgili bilgi alinabilecek dolayl yollar ise kuliibede bulunan pano, yazi tahtasi, hasta
¢ocuk oldugunda asilan bilgilendirme panosu ve okul girisine zaman zaman asilan notlardir. Hasta
cocuk bilgilendirme panosu bulasic1 bir hastalik goriilmiisse ebeveynleri belirtiler hakkinda dikkatli
olmalar1 konusunda uyarmak icin kullanilir. Panoda gizlilik geregi kimin hasta oldugu bilgisine yer
verilmez sadece hastaligin ne oldugu ve hastanin en son hangi giin okulda bulundugu bilgisi yer alir.
E2 "Orman kuliibesindeki tahtadan grubun o giin ne yaptigr hakkinda bilgi alabiliyorum. Ornegin ‘Bugiin eski
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kokiin yerindeydik ve sonra kuliibede oynadik’ gibi bir-iki ciimle yaziliyor” diyerek Gorsel 13'te goriilen yazi
tahtasinin islevini agiklamistir.

=

Gorsel 13. Kuliibenin dis duvarinda bulunan yazi tahtasi (Tiirkge: Bugiin yagmurlu bir ormanda biiyiik
bir gezinti yaptik ve bir proje posteri yaptik.)

Son olarak ebeveynlerin anlik iletisim uygulamalarindan birinde bir gruplar1 vardir.
Ogretmenler grupta degiller ancak ebeveynler ve ebeveyn temsilcileri varsa giin icinde edindikleri
onemli bilgileri bu gruptan da paylasarak dolayli yoldan o giin okula gelmeyen ¢ocuklarin ailelerinin
de okuldan haberdar olmasini saglarlar.

Yonetimle iletisim

Yonetimle iletisim dogrudan ve dolayli olarak gerceklesir. Ebeveyn temsilcisi toplantilari, posta
ve e-postalar dogrudan iletisim yollardir. Uyum 6ncesinde edinilen okul tanitim brosiirii, yillik plan
brosiirii, koprii yili brosiirii gibi gesitli brosiirlerle de gesitli konularda dolayl: yoldan yonetimden bilgi
alinabilir. Katilimcilardan E5 sinifin temsilcilerinden biridir ve katildig1 temsilci toplantilar1 hakkinda
bilgi vermektedir:

"...Ebeveyn konseyi toplantisi oldugunda, diger gQruplardan ebeveyn temsilcileriyle ve
yonetimle fikir alisverisi yapariz. Bu toplantilar yaklasik 2 ayda bir olur. Konu ornekleri:
Anaokulu tarafindan para nelere kullamilmaktadir, ebeveynler para toplamak ve anaokuluna
daha iyi finansal destek saglamak icin nasil etkinlikler diizenleyebilir. Ornegin ikinci el esya
pazari gibi....”

Diger ebeveyn temsilcisi olan E1 ise bu toplantilarda “... Is ilanlari, bos kontenjanlar, stajyerler...”
gibi konularin da goriisiildiigiinii ifade etmistir.

4. Paydaslarla Etkilesim
Bu temada etkilesimler 6gretmen-cocuk, aile-6gretmen, aile-yonetim ve 6gretmen-yonetim
olmak iizere dort kategoride incelenmistir.
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4.1. Ogretmen ve cocuk iliskisi

Gozlem formlarindan elde edilen veriler incelendiginde giin icinde 6gretmenlerin ¢ocuklarla
sikca sohbet ettigi, zaman zaman oyunlara dahil oldugu ya da ¢ocuklarla bir oyun kurdugu ve
cocuklarin  Ogretmenlere gilivendigi goriilmektedir. Cocuklar ¢ozemedikleri bir sorunla
karsilastiklarinda 6gretmenlere yonelmektedirler. Arastirmaci not defterinde bu kategori ile ilgili bir
anekdot bulunmaktadar:

“Ogretmenlerin cocuklarla iletisimi benim alishgimdan farkls. Tiirkiye'de siklikla 6gretmenlerin
cocuklara sarildigimi goriiyoruz ama burada rastgele sevgi gosterilerine hi¢ rastlamadim. Bazen
ornegin, kiiciik cocuklar diistiigiinde sarilma ihtiyaclarina cevap veriyorlar ama haricinde cok
nadiren bu davrams: gordiim. Uzaktan izledigimde aralarinda gecen kiiciik eglenceli sohbetleri
stk sik goriiyorum. Ama genel olarak cocuklar kendi oyunlarina odaklanmis durumda.
Ogretmenler arka planda duruyor.”

4.2. Aile ve ogretmen iliskisi

Veriler incelendiginde aile ile 6gretmenlerin saygili ve samimi bir iligkisi oldugu goriilmektedir.
Ebeveynlerin 6gretmenlere giivendikleri, destekledikleri ve aralarindaki iletisim kanallarinin hep agik
oldugu goriiliir. Sinif karma yas ¢ocuklardan olustugu icin okula 3 yasinda baslayan bir ¢cocuk bir kag
yil ayn1 sinifta ayni 6gretmenlerle zaman gecirmektedir. Bu siirekliligin ebeveynlerle iletisimi olumlu
etkiledigi ve dostga bir ortam olustugu goriilmiistiir. Ebeveyn katilimcilardan E3 bunu su sekilde ifade
"...Konusmak istedigim bir sey ya da davrans degisikligi veya benzeri bir sey varsa, eitmenlerle
endiselerim hakkinda rahatca konusabilirim.”

7

etmistir:

4.3. Aile ve yonetim iligkisi

Paydaslarla etkilesim temasi i¢in analiz yapilirken okul yoneticilerinin de egitimde kayda deger
bir pay1 oldugu ve aileyle aralarinda yogun bir iletisim oldugu goriilmiistiir. Yapilan goriismelerde
aileler yonetim ile diizenli olarak iletisimde olduklarin1 vurgulamislardir. Ebeveynler kayit siirecinde
once anaokulu yonetimiyle kargilagirlar ve egitim yili boyunca iletisimde kalirlar. Ozellikle de ebeveyn
temsilcileri toplantisi ile bu iliski y1l boyunca pekistirilir. Goriisme verileri incelendiginde aralarinda
saygili ve agik bir iliskinin oldugu ve ailelerin yonetime, aldiklar1 kararlara giivendikleri goriilmiistiir.
E3 bu iliskiyi "Yonetimle iletisim genel olarak oldukca iyidir. Miidiir bizi ismimizle tanur ve oldukca biiyiik bir
anaokulu olmasina ragmen hangi ¢ocuklarm bizim oldugunu bilir” seklinde detaylandirmistir. Ek olarak,
eyalet yonetmeliginde de ailelerin bir paydas olarak anaokulu yonetiminde bazi kararlarda s6z sahibi
olma haklar1 oldugu belirtilmekte ve yonetimle olan giiglii iletisime vurgu yapilmaktadar.

4.4. Ogretmen ve yonetim iliskisi

Bu temada son olarak ele alinan kategori ise 6gretmenlerin yonetimle olan iliskisidir. Goriisme,
belgeler ve gozlemlerden elde edilen veriler incelendiginde Ogretmenlerin hem yonetimle hem de
okuldaki diger 6gretmenlerle sik sik bir araya geldigi goriilmiistiir. O1 yil i¢inde yapilan goriismeler
hakkinda "Ayda iki kez tiim dgretmenlerle bir kag saatlik toplanti yapilir. Yilda 3 kez de tiim giin siiren bir
toplant: olur” diyerek bilgi vermistir. Gozlem formlarindan elde edilen veriler incelendiginde yonetimle
iletisimin arkadasca, saygili ve destekleyici oldugu ve sorunlarin karsilikli giivene dayal ¢oziildiigii
goriiliir.

5. Degerlendirme

Orman anaokulunda degerlendirme, Sekil 5'te goriildiigii lizere yillik degerlendirme,
portfolyolar ve belirli yastaki ¢ocuklar icin ilkokula hazirbulunusluk degerlendirmeleri olarak
yapilmaktadir.
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Sekil 5. Degerlendirme hiyerarsik kod- alt kod modeli

5.1. Yillik degerlendirme

Orman anaokulunda 4 yagindan itibaren her cocuk yilda bir kez Hamburg Egitimsel izleme ve
Kalite Gelistirme Enstitiisii tarafindan gelistirilen bir 06lgek (mini-KEKS) araciligiyla
degerlendirilmektedir. Bu degerlendirmeyi E4 su sekilde aciklamistir:

"Egitmenlerin cocuklarin cesitli temel yeterliliklerini (dil, motor beceriler vb.) deSerlendirmek
icin kullandiklar: anaokulundan gelen dlgekler var. Bu yilda bir kez gerceklesir ve egitmenler
tarafindan veli toplantisimin bir parcas: olarak velilere sozlii olarak iletilir. Cocugun gelisimi,
gelecek icin ¢atismalar ve zorluklar hakkinda konusulur.”

Okul 6ncesi donemde yeterliliklerin degerlendirmesi amaciyla hazirlanan “mini-KEKS”adl
Olcek okul Oncesi egitim programindaki O0grenme alanlar ile iligkili becerilerin diizenli olarak
belgelenmesini saglar. Gozlemle ve gocukla birebir uygulamalarla yapilir. Cocukta belli alanlarda
zayifliklar veya yetenek belirtileri ortaya gikarsa erken asamada desteklenebilmesi amaglanir. Olgek,
gocmen ¢ocuklarin anadil kazanimlarinda dil becerilerine yonelik degerlendirmelerin yapilabilmesi
i¢in Tiirk¢e dahil 9 dilde gelistirilmistir.

Bu degerlendirmeden sonra yilda bir kez bireysel veli toplantilar1 yapilir. Ebeveynlerden E2
"Daha fazla geri bildirim isterim. Belki mevcut durum hakkinda ii¢ ayda bir yapilan rutin toplantilar
planlanabilir. Bu toplantilar kisa tutulabilir veya yeni bir sey yoksa iptal edilebilir ya da ertelenebilir” diyerek
daha sik toplanti istedigini belirtmistir.

5.2. Portfolyolar
Orman anaokulunda diger bir degerlendirme arac1 portfolyolardir. E1 bu degerlendirme aracini
su sekilde agiklamistir:

"Egitmenler cocukla ilgili seyleri cocuklara ait olan kisisel belgelendirme klasorlerinde
belgeliyorlar. Cocuklar bu dosyalar1 anaokulunda gecirdikleri zamanin sonunda ilkokula
baglamadan alirlar ve okuldayken de giinliik yasamlarinda da klasérlerine bakabilirler. Ancak
ebeveynler olarak icerigi gorme sansimiz yok, bu yiizden belirli icerik hakkinda bir sey
soyleyemem.”

Portfolyolarin igerikleri incelendiginde her bir klasoriin bir ilk giin fotografi ve 6gretmenlerden
¢ocuga yazilan bir mektupla basladig1 goriiliir. Birkag yildir okula devam eden ¢ocuklarin portfolyo
klasorleri incelendiginde yillar i¢inde ¢ocugun tiim dogum giinii partilerine ait fotograflari, kritik
gelismelere ait kanitlar ile rutin etkinliklerden ve gezilerden fotograflar bulundugu goriilmektedir.
Buna ek olarak ¢cocugun yaptig1 resimleri ve sevdigi sarkilar1 da klasorlerde gormek miimkiindiir.

5.3. Ilkokula hazurbulunusluk degerlendirmeleri

Bu kategoride 4,5 yas degerlendirmeleri ve koprii yili veli toplantis1 alt kategorileri yer
almaktadir. Hamburg’'da okul 6ncesi ¢ocuklar ilkokula baglamadan 18 ay once 4,5 yasindaki ¢ocuklar
igin gelistirilen bir form ile (4,5 yas beceri degerlendirme formu) bulunduklari anaokullarinda
degerlendirilirler. Katihmcilardan E5’'in ¢ocugu 5 yasinda oldugu igin bu siirecten gecmistir ve su
sekilde aktarmaktadir:
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" Anaokulunda oglumun motor ve zihinsel yetenekleri hakkinda bir gelisim konusmast yaptik.
Tiim 4,5 yasindaki cocuklar i¢in ortak olan bir 6lgek referans olarak kullanilmigt:”

Bahsedilen 4,5 yas beceri degerlendirme formu, mini-KEKS ile benzer niteliktedir ve yine birkag
dilde gelistirilmistir. Form, Hamburg egitim programindaki kazanimlar dogrultusunda hazirlanmastir.
Ogretmenler tarafindan anaokulunda yapilan bu degerlendirmeler ebeveynin izni ile ilkokula
gonderilir ve orada da bir goriisme yapilir. Cocugun ilkokula olabildigince hazir sekilde baslamasi igin
anaokulu ve ilkokul birlikte hareket etmektedir. flkokul igin Almanca becerilerinin desteklenmesi gibi
0zel hazirliklara ihtiyag olup olmadig: bu sekilde, ilkokula baglamadan 18 ay dnceden kararlastirilir ve
gerekli adimlar atilir.

Orman anaokulunda 18 ay iginde ilkokula baslayacak c¢ocuklarin ebeveynlerine yonelik
toplantilar da yapilmaktadir. E3 “...Her donem anaokulu biinyesinde okul dncesi icin orman grubunu birakip
anasinifina baglamayan c¢ocuklarin velileri igin 0Ozel bir aksam toplantisi diizenlenmektedir” diyerek bu
toplantilar1 agiklamistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada orman anaokulunun bir yillik egitim siirecindeki isleyis incelenmis ve bulgular
okul 6ncesi egitimin bilesenleri baglaminda degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda program, egitim
siireci, aile katilimi, paydaslarla etkilesim ve degerlendirme olmak iizere bes tema altinda toplanmuistir.

Calismada, okul yilinin baslangicinda 6ne ¢ikan ilk bulgu orman anaokulunda uygulanan
programda uyum siirecinin onceligi ve onemi yoniinde olmustur. Orman anaokulunda oryantasyon
siirecinin tiim gocuklar icin tek bir haftada toplanmayip zamana yayildig1 ve boylece egitim siireci
boyunca okula baslayan her ¢ocugun oryantasyonuna gereken zaman ve onem verildigi sonucuna
ulasilmistir. Berlin Modeli olarak adlandirilan ve tiim eyalette uygulanan bu program, ¢ocuklarin
duygusal olarak giivenli bir sekilde yeni bir egitim ortamina uyum saglamalarina yardimci olma ve
cocugun Ogretmenlerle giivenli bir bag gelistirmesine katkida bulunma amacina hizmet etmektedir.
Cocugun bireysel ihtiyaclarina yonelik esnek bir yaklasim sunan bu uygulamada, ¢ocuklarin ayrilma
kaygilarin1 en aza indirgeme ve ebeveynler ile 6gretmenler arasinda giliclii bir is birligi saglamaya
odaklanilmaktadir (Emre vd., 2018). Bu agidan bakildiginda orman anaokulunda ¢ocugun okula
alismasinin asamali bir siire¢ icinde gerceklestirildigi, ilk asamada, ¢ocugun okul ortamini tanimasi ve
kendini giivenli hissetmesi icin ¢cocugun ebeveyni ile kisa siirelerle okul ortamina getirildigi, siireg
ilerledikge de cocugun daha uzun siire okulda kalarak ve ikinci haftanin sonunda uyumun saglandig:
sOylenebilir. Bilindigi gibi ¢cocuklar i¢in okula uyum siireci stresli ve zor bir siirectir (Brace, 2020). Kiigiik
yaslarda ¢ocuklar icin okul, aile ortaminda ayrilma ya da uzaklasma anlamina geldiginden ¢ocuklar
oldukga kaygili ve kirilgandir (Purtell vd., 2020). Ayni zamanda yeni arkadaslar edinmek, grup iginde
kendine bir yer bulmak baz1 ¢ocuklarda kaygi verici olabilmektedir. Yeni rutinlere aligsmak, 6grenme
siireci, belirli kurallar ve beklentilerle tanisma gibi bir¢ok yeni duruma uyum bazi ¢ocuklar igin zor
olabilmektedir. Yiiriitiilen bu arastirmada 6gretmenlerin uyum siirecinde giivenli bir ortam yarattiklari,
cocukla giivenli bag kurduklari, cocugun ritmine uyum sagladiklar1 ve akranlariyla etkilesim kurma
ortamlar1 sagladiklar: goriilmiistiir. Ailelerin ise gocugu okula hazirlama, okul ortaminda bulunma ve
Ogretmenle iletisimde olma gibi rollerle uyum siirecine kolaylastirici olarak dahil olduklar:
goriilmiistiir. Bu sonuglar, orman anaokulunda oryantasyon siirecini 6gretmenlerin ve ailelerin birlikte
yonettigini gostermektedir. Cocuklarin okula uyumunda aile ve dgretmen arasindaki etkilesim son
derece onemlidir ve ¢ocuklarin bu zorluklarin iistesinden gelmesi i¢in onlara cesitli kolayliklarin
saglanmasi gerekmektedir (Kaya ve Akgiin, 2016; Purtell vd., 2020). Alan yazinda okula uyum siireci
konusunda orman anaokullarmi inceleyen bir arastirmaya rastlanmamustir. Tiim eyalette Berlin
modelinin kullanilmas: nedeniyle bu ¢alismada okula uyum siirecinin Hamburg’daki diger okul 6ncesi
egitim kurumlarina benzer sekilde yiiriitiild{igii soylenebilir. Farkl: {ilkelerde orman anaokullar: ile
geleneksel anaokullar1 arasinda uyum siireci agisindan farklilik olup olmadigryla ilgili bir aragtirmaya
rastlanmamuistir.
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Orman anaokulunun egitim programi incelendiginde eyaletin okul 6ncesi egitim programinda
da vurgulandigi tizere 6ncelikle oyunun ve projelerin 6ne ¢iktig1 ve her yil diizenli olarak uygulanan
rutin etkinliklere yer verildigi ortaya ¢ikarilmistir. Alman orman anaokullarinin en 6nemli 6zelligi
egitim siirecinin tiimiiyle oyun merkezli ve ¢ocuk liderliginde olmasidir (Fritz vd., 2014; Gall, 2018).
Orman anaokulu yaklasiminin Avrupa Kkiiltiiriindeki uygulamalarinda programin projelerle
ylriitiildiigli, 6gretmenlerin materyalleri saglayarak kolaylastirici bir rolde oldugu goriilmektedir
(Atkins, 2018). Finlandiya’daki gozlemlerini aktaran Amus (2013) da ¢ocuklarin sorgulamaya dayali ve
proje tabanli 6grenme etkinliklerine katildiklarini belirtmistir. Ek olarak orman anaokullarinin egitim
programi mevsimlere, cevreye ve kiiltiirel kutlamalara gore de sekillenmektedir (Kruse, 2013).
Yiiriitiillen bu arastirmanin sonuglarina gore ¢cocuklar yil iginde projelere ek olarak bahgecilik giinii, yaz
senligi, ikinci el esya pazar, kiiltiirel ve dini kutlamalara da katilmaktadirlar.

Egitim siireci temasinda ulasilan sonuca gore ¢ocuklar haftalik olarak dil, matematik ve yoga
gibi brans 6gretmenleri tarafindan yiiriitiilen derslere katilmaktadirlar. Egitim boyutuna bakildiginda
orman anaokulunda yillik programda yer alan projeler, rutin etkinlikler ve haftalik dersler yoluyla okul
oncesi egitimin kazanimlarina ulasilmaktadir. Program ve egitim akisi baglaminda orman anaokullarim
diger geleneksel anaokullarindan ayiran ilk 6nemli egitim yonteminin doga ile sekillenmesidir
(Cordiano vd., 2019). Orman anaokullarinda ¢ocuklar istenen becerilere farkli yontemlerle ulasirlar.
Geleneksel bir anaokulunda ¢ocuklar kagit {izerinde yer alan yaprak cizimleri ile toplama iglemini
ogrenirken orman anaokulundaki ¢ocuklar bunu yere diigsen yapraklari toplayarak 6grenebilirler. Boyer
(2020) de arastirmasinda orman anaokulu simifinda uygulanan miifredatin geleneksel anaokulu
siniflarinda da ayni oldugunu ancak kullanilan yéntemlerin farkli oldugu sonucuna ulagmigtir. Bu
aragtirmanin sonuglart da ¢ocuklarin programin kazanimlarini farkli yontemlerle elde ettiklerini
gostererek alan yazindaki diger arastirmalar1 dogrulamaktadir.

Orman anaokulunda giinliik akisa bakildiginda sirasiyla okula gelis, sabah cemberi, kahvalti,
ormanda yiirilyiis, oyun zamani, ormandan doniis, 6gle yemegi, oyun zamani ve okuldan ayrilis
bi¢iminde planlandig1 goriilmektedir. Alan yazinda orman anaokullarin ele alan arastirmalar benzer
bir giinliik akisi ortaya koymaktadir (Amus, 2013; Cevher Kalburan, 2019; Coe, 2013; Kane ve Kane,
2011). Tirkiye’de su anda yiirtirliikte olan okul 6ncesi egitim programina gore anaokulunda bir giin
gline baslama zamani, 6grenme merkezlerinde oyun, etkinlikler ve giinii degerlendirme zaman ile
yemek yeme gibi rutin etkinlikleri icermektedir (MEB, 2024). Dikkat edildiginde orman anaokulunun
ginliik akisindan fark: etkinlik ve oyun zamanlarinin ayri birer zaman dilimi olarak planlanmis
olmasidir. Daha 6nce de vurgulandig1 gibi orman anaokullar1 oyun temelli bir egitim yaklagimin
benimsemistir ve 6gretmen degil cocuk liderliginde oyun etkinliklerini icermektedir (Mackinder, 2023).
Bu nedenle orman anaokullarini geleneksel anaokullarindan ayiran ikinci 6nemli noktanin giinliik
akista yer verilen 6gretmen liderliginde etkinlikler oldugu soylenebilir.

Aile katihmi ve paydaslarla etkilesim temasinda ulasilan sonuglar nitelikli bir okul 6ncesi
egitim icin ailelerin isbirliginin ve katilimmin énemine dair giiglii fikirler vermektedir. Danimarka’daki
orman anaokullarini ele alan kitabinda Williams-Siegfredsen (2017) ebeveynlerle egitim ortaklig
kurulmasinin ¢ocuklarin gelisim ve Ogrenmelerinin desteklenmesinde kilit nokta oldugunu
vurgulamustir. Yiriitiilen bu arastirmanin sonucuna gore aileler egitim siirecine okula etkinlikler igin
malzeme gonderme, rutin etkinliklerin planlanmasina destek olma ve 6zel giin kutlamalari igin hazirlik
yapma gibi bicimlerde katki saglamaktadirlar. Ayrica yillik rutin etkinliklerin ¢oguna aileler de
katilmaktadir. Ogretmenlerle ve yonetimle mektuplar, panolar, toplantilar gibi gesitli sekillerde diizenli
olarak iletisim halindedirler. Williams-Siegfredsen (2017) de orman anaokulunda benzer yontemlerle
ebeveynlerle iletisim kurulduguna ve ebeveynlerin katilabildigi yaz partisi, hafta sonu bulugmasi, Noel
partisi gibi cesitli sosyal etkinlikler diizenlendigine deginmistir. Orman anaokulunda ebeveynlerin,
¢ocuklarin ve 6gretmenlerin siirekli birbirleriyle bir iliski iginde olduklar: ve iletisimde kaldiklar: elde
edilen 6nemli bulgulardan biridir. Schéffer ve Kistemann (2012) toplam 12 anaokulunu inceledikleri
arastirmada benzer bir sonuca ulasmiglardir. Calisma grubundaki tiim orman anaokullarinda
ogretmenler, cocuklar ve ebeveynler arasinda iyi iligskiler oldugunu gozlemlemisler ve bu durumu
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yiiksek diizeyde ebeveyn katilimi ile agiklamislardir. Mackinder'in (2023) arastirmasinda da
ogretmenlerle cocuklar arasindaki giiglii baglara vurgu yapilmistir.

Son olarak yil sonuna gelindiginde degerlendirme boyutunda yillik degerlendirmeler, ilkokula
hazirbulunusluk olgekleri ve portfolyolar yoluyla yapilan degerlendirmeler bulgulanmigtir. Yillik
degerlendirmede 4 yasindan itibaren ¢ocuklarin yilda bir kez 6grenme alanlari ile iligkili becerileri bir
Olcek araciligiyla degerlendirilmekte ve ¢ocugun ailesi ile yapilan bir toplantida paylasilmaktadir.
Hazirbulunusluk o6lgegi belli bir yastaki ¢ocuklara uygulanmakta ve ¢ogunlukla dil becerilerini
Ol¢mektedir. Portfolyolar ise ¢ocuk okulda oldugu siirece olusturulmakta ve mezun olana kadar
saklanmaktadir. Alan yazinda orman anaokullarindaki ¢ocuklarin cesitli becerilerini degerlendiren
arastirmalar bulunmakladir. Ornegin Sella ve digerleri (2023), orman anaokulunun yararlarina iligkin
16 arastirmay1 incelemis ve Ozellikle motor gelisim, fiziksel gelisim, yaratici diisiinme, psikolojik
dayaniklilik, merak ve dogaya baglilik konusunda yararlarin goriildiigiinii belirtmislerdir. Cornell
Card (2014) ise yiiksek lisans tezinde orman anaokulundaki ¢ocuklarin iletisim, elestirel diisiinme ve
problem ¢6zme becerilerinin, benlik, yer ve topluluk duygularinin gelistigini bulgulamistir. Bu nedenle
orman anaokullarinin, miifredatin amaclarmin otesinde O6grenme olanaklarina sahip olduklarim
vurgulamistir. Ancak alan yazindaki arastirmalar bu 6grenmelerin sinuf iginde, yil boyunca ya da
¢ocugun okul Oncesi egitim hayatt boyunca nasil ve hangi yontemlerle degerlendirildigine
deginmemistir. Bu konuda vurgulanmasi gereken bir nokta bu degerlendirmelerin Hamburg eyaletinin
miifredat1 dogrultusunda yapilmasidir. Farkl eyaletlerde, farkl tilkelerde okul 6ncesi egitimde ya da
orman anaokullarinda degerlendirme yontemlerinin degismesi ya da degerlendirme yapilmamasi s6z
konusu olabilir.

Sonug olarak bu arastirmada Almanya’daki bir orman anaokulunun oryantasyon siirecinden
degerlendirme boyutuna kadar bir egitim yilindaki isleyisi ortaya koyulmustur. Oncelikle ayni egitim
yaklasimi benimsense de kiiltiirel farklar ortaya ¢ikabileceginden bu arastirmanin Tiirk kiiltiirtindeki
karsiliginin incelenmesi Onerilmektedir. Bulgular, Tiirkiye’deki okul oOncesi egitim kurumlarinda
uygulanabilecek ¢esitli sonuglar: da 6ne ¢ikarmaistir. Oncelikle oryantasyon siirecine benzer asamalarin
eklenmesi onerilmektedir. Ayrica bilindigi {izere Tiirkiye’de su anda ytiriirliikte olan okul 6ncesi egitim
programi acgik havada Ogrenmeye ve oyuna vurgu yaparak orman anaokulu uygulamalarin
destekleyen ozelliklere sahiptir. Bu nedenle gocuk merkezli, agck havada oyun ve proje temelli
uygulamalarin artirilmasi 6nerilmektedir. Bu konuda iki noktaya deginmek gerekir. Oncelikle ilgili
bakanliklarin tiim okul 6ncesi egitim kurumlarini ¢ocuklar: doga ile bulusturmaya tesvik etmesi, buna
yonelik ¢abalar1 desteklenmesi ve doga temelli egitim kurumlarmin sayisinin artmasi igin ¢aligmalar
yapmast Onerilmektedir. Daha sonra ise yalmizca iist sosyoekonomik siniftan g¢ocuklarin degil
(Koyuncu, 2019), tiim ¢ocuklarin orman anaokulu felsefesinden yararlanabilmelerine olanak taniyacak
diizenlemeler yapilmasi onerilir. Ayrica orman anaokullarinda aile katilimina verilen 6nemden yola
cikarak arastirmadaki orneklerle aile katilimimin gesitli yillik rutin etkinliklerle zenginlestirilmesi ve
ailelerle ig birliginin artirilmasi 6nerilmektedir. Son olarak, arastirmacilara ise bu egitim felsefesinin
ozellikle egitimin degerlendirme boyutunda nasil yansitildiginin farkli ¢alismalarla ve farkl tilkelerde
incelenmesi onerilmektedir.
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Oz Anahtar Kelimeler
Bu arastirmada ilkokul 4. sinif 6grencilerinin sorun yasadig1 sosyal Sosyal beceri 6gretimi
becerileri belirlemek ve sosyal becerilerin gelisimini destekleyici Eylem arastirmasi
bir miidahale programi uygulamak ve degerlendirmek Problem ¢6zme carki

amacglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirma eylem
arastirmast deseninde yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin ¢alisma
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ogrencilerin 11'i kiz, 17’si erkek 6grencidir ve bu 6grencilerden biri
kaynagtirma 6grencisidir. Sinif 6gretmeni ise 13 yillik 6gretmenlik Kabul Tarihi: 20.03.2025
deneyimine sahiptir. Arastirmada, 6grencilerin hangi sosyal beceri Elektronik Yayin Tarihi: 25.06.2025
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yontemi  kullanilmigtir.  Miidahale programi, ogrencilerin

Yaratica drama

Hikaye okuma

Gonderim Tarihi: 04.03.2024

yasadiklar1 sorunlara yonelik problem ¢6zme ¢arki, hikaye okuma
ve yaratici drama etkinliklerini icerecek sekilde tasarlanmistir.
Arastirma sonugclarina gore 0grencilerin sosyal becerilere yonelik
yasadiklar1 sorunlarla ilgili miidahale programi etkinliklerinden
problem ¢6zme carkinin en etkili yontem oldugu belirlenmistir.
Problem ¢6zme carkinin 6grencilerin iliskiyi stirdiirme, saldirgan
davraniglarla basa ¢ikma ve sorun ¢ozme gibi sosyal beceri
boyutlarmma yonelik katki sagladigi goriilmiistiir. Miidahale
programinda kullanilan bir diger yontem olan yaratict drama,
Ogrencilerin iliskiyi baglatma ve siirdiirme, grupla bir isi yiiriitme
ve uyma, saldirgan davranislarla basa ¢ikma ve duygulara yonelik
beceriler {izerinde olumlu yansimalari oldugu goriilmiistiir.
Hikaye okuma etkinliklerinin ise alay etme ile basa ¢ikma,
farkliliklara saygi, empati becerisi, utanilan bir durum ile basa
¢itkma, akran zorbaligmma yonelik farkindalik, baskalarinin
duygularini anlama, yalmiz birakilma ile basa c¢ikma, grup
baskisiyla basa ¢ikma, bagkalarina yardim etme ve farkliliklara
saygi gibi sosyal becerilerine yonelik katki sagladigi tespit
edilmistir. DOI: 10.15390/ES.2025.2576
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Giris

Cocuklarin temel becerileri kazanarak yagsamlarmi, toplumdaki rol ve sorumluluklarim
gelistirmeyi hedefleyen ilkokulda kazandirilmasi gereken temel becerilerden biri sosyal becerilerdir.
Bireyin gesitli sosyal ortamlarda anlasmasina ve uyum saglamasina yardimei olan davrars bilegenleri
olarak ifade edilen sosyal beceriler, bireyin pozitif sosyal iliskileri baslatmasina ve siirdiirmesine izin
veren, akran kabuliine ve tatmin edici bir okul uyumuna katkida bulunan ve bir bireyin daha biiyiik
sosyal cevre ile etkili bir sekilde basa ¢ikmasina izin veren yetkinlikler kiimesi olarak tanimlanmaktadir
(Karatas, 2020). Sosyal beceriler ¢cocukluktan itibaren yasamimizi kolaylastiran becerilerdir. Dolayisiyla
toplumda uyumlu yasamanin temelini olusturan bu becerilerin gelismemis olmasi bireylerin iletisim
kurarken sorun yasamasina sebep olur. Sosyal becerilerin kazanimu ilk olarak ailede bagslasa da ailelerin
bulunmadig1 veya bu becerilerin evde &gretilemedigi durumlarda egitimciler, ¢ocuklarin 6grenme
siirecini engelleyen sosyal beceri eksikliklerinin iistesinden gelmelerine yardimci olma konusunda
oldukga etkili olabilirler. Dolayisiyla okullar sosyal becerileri gelistirmek igin son derece Snemli
kurumlardir (Karatas, 2020; Whitted, 2011). Sosyal beceri yetersizligi ile ilgili bilgiler, goriisme, davranis
degerlendirme oOlgekleri ve anketler dogrudan davranissal gozlem ve akranlarla sosyal statiiyii 6lgen
sosyometrik ol¢timler gibi gesitli degerlendirme yontemleri araciligiyla toplanabilir (Spence, 2003).

Sosyal becerileri yetersiz olan bireyler yasamlari boyunca kisiler arasi iliskilerde akademik
calismalarinda, duygusal-davranigsal alanlarda ve mesleki yasamlarinda ¢esitli problemlerle
karsilasmaktadirlar (Avcioglu, 2007). Bu problemlerin belirlenmesi ve sosyal becerilere isaret eden
ogretim yontemleriyle desteklenmesi 6nemlidir. Ozellikle okul ortamlarinda sosyal yeterliligin 6nemli
oldugu goz oniine alindiginda, muhalif ve antisosyal davramglar sergileyen ¢ocuklarin, egitimsel ve
psikolojik zorluklarla kargi karsiya kalma risklerini dikkate alarak, sosyal beceri eksikliklerini gidermek
i¢in etkili miidahalelere ihtiyaclar1 oldugu aciktir (Gresham, 1998a). Sosyal beceri ve yeterliklerdeki
eksiklikler ¢ocukluk ve ergenlik doneminde duyussal ve davramsgsal bozukluklarmn altinda yatan
nedenler arasinda olabilmektedir. Dolayisiyla kisilerin sosyal yetkinlige ulasmalarmnda 6nemli olan
davraniglar1 gerceklestirmeleri sosyal becerilerine baghdir. Bu becerilerde insanlarla olan sosyal
etkilesim esnasinda ortaya ¢ikmakta olup sozlii ve sozsiiz olarak tepkileri igermektedir. Bireylerin gz
temasy, yiiz ifadesi, jest ve mimiklerinden ses tonu, konusma hizi baskalari {izerindeki izlenimlere kadar
genis bir yelpazede dikkat cekmektedir (Spence, 2003). Sosyal yetkinlik, insanlar arasindaki
etkilesimlerde 6nemli bir rol oynar ve hem kisisel hem de profesyonel yasamda oldukga degerlidir.

Sosyal becerilerin gelismesi ve bu becerilerin uygulanmasi, kisilerin sosyal yetkinliklerini
arttirmalarina yardimeai olur. Mikro diizeydeki bu beceriler, bireylerin sosyal yasantilarinda makro
diizeyde etkilere neden olabilmektedir. Cocuklarin tatmin edici kisileraras: iliskiler kurmaysi,
gelistirmeyi ve siirdiirmeyi 0grenme derecesi, akranlariyla ve yetiskinlerle olarak zararh iligkileri
sonlandirma yetenekleri sosyal yeterliligin 6ziidiir (Gresham, 1998b). Sosyal becerilerin yetersizligine
iliskin aragtirmalar, bu becerileri gelistirmeye ve desteklemeye yonelik egitim programlarinin
hazirlanmasina dayanak olusturmustur (Elliott vd., 1989; McClelland ve Scalzo, 2006).

Literatiir Taramast

Sosyal Beceriler

Sosyal beceriler, bireylerin baskalariyla etkili bir sekilde iletisim kurmasini ve bagkalar
tarafindan sergilenen sosyal olarak kabul edilemez davraniglardan kaginmasini saglayan, sosyal olarak
kabul edilebilir 6grenilmis davranislardir (Gresham, 1998a). Sosyal beceriler bilgi verme ve alma,
tutumlari, diisiinceleri ve duygularn ifade etme ve paylasma yetenegini igerir. Dolayisiyla sosyal
becerilerin 6nemli bir islevi kisiler arasi etkilesimlere hizmet etmektedir (Liberman, 1982). Sosyal
beceriler, tiim &grencilerin basarili sosyal ve akademik islevselligi acisindan énemlidir ve digerlerinin
olumsuz tepkilerini 6nlemekte veya engellemekte 6nemli bir rol oynarlar. Dikkatlerini odaklamalarina
ve sinif etkinliklerine olumlu bir sekilde akranlar1 ve 6gretmenleriyle etkilesim kurarak katilmalarima
olanak tanir (Elliott vd., 2001; Lopes ve Salovey, 2006). Sosyal beceriler, bir sosyal grupta uyumlu bir
varolusun, bireyin sosyal ortamda etkili bir sekilde hareket edebilmesinin ve basarili bir sosyallesmenin
saglanmasinin 6n kosuludur (Jureviciené vd., 2012).
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Sosyal beceriler literatiirde farkli perspektifler ve yaklasimlarla ele alinmistir (Akcamete ve
Avcioglu, 2005; Akkok, 2006; Caldarella ve Merrell, 2007; McGuire ve Priestley, 1981; Riggio, 1986). Bu
calismada Akkok (2006), sosyal beceri boyutlar: ele alinmistir. Bireyin sosyal hayata uyumunda ve
kendisini toplumun bir iiyesi olarak kabul etmesinde vazgegilmez olan sosyal becerileri, Akkok (2006),
alt1 ana baglik altinda ele almaktadir:

1. Hig,kiyi Baslatma ve Siirdiirme Becerileri: Dinleme, konusmay1 baslatma ve siirdiirme, tesekkiir
etme, kendini takdim etme, iltifat etme, yardim isteme, 6ziir dileme, yonerge verme ve ikna
etme davraniglarini icermektedir.

2. Grupla Bir Isi Yapma ve Yiiriitme Becerileri: Bagkalarinin goriislerini anlamaya g¢alisma,
sorumluluk alma ve sikayeti iletme davranislarin icermektedir.

3. Duygulara Yonelik Beceriler: Kendi duygularini anlama, duygularini ifade etme, baskalarinin
duygularini anlama, kars: tarafin kizginligi ile bas etme, olumlu duygularini ifade etme ve
korku ile bas etme davraniglarini kapsar.

4. Saldirgan Davranislar ile Basa Cikmaya Yonelik Beceriler: Izin isteme, paylasma, digerlerine
yardim etme ve kizginliga uygun ifade etme ya da kontrol etme davrarslarini icermektedir.

5. Stres Durumuyla Bagsa Cikma Becerileri: Basarisiz olunan durumla bag etme, grup baskisiyla
bas etme ve yalniz birakilma ile bas etme davranislarini icermektedir.

6. Plan Yapma ve Sorun COzme Becerileri: Cevreden bilgi toplama, amag¢ olusturma ve ise
yogunlasma davranislarini1 kapsamaktadir.

Sosyal Beceri Egitimi

Sosyal beceri egitiminin kokeninde Skinner’in (1938) davranis ve 6grenme odakli ¢alismalar:
bulunmaktadir. Bunun yani sira sosyal o0grenme teorisi (Bandura, 1977) sosyal beceri egitiminin
temelinde yer almaktadir. Bu anlamda 6zellikle insanlarin gozlem yoluyla davranislar: 6grenebilme,
model alma durumlar sosyal beceri egitimdeki tekniklerin en baginda yer almaktadir. Bireyin yasami
boyunca etkisi altinda kaldig1 cevre icinde kuracag iliskilerin nitelikli olmasi sosyal becerilere isaret
etmektedir. Sosyal beceriler, ¢ocuklar tarafindan model alma ve taklit etme siirecleriyle dogal olarak
ogrenilebildigi gibi, ayrn1 zamanda egitim sistemi icinde planh ve programli bir sekilde de
ogretilmektedir. Ancak sosyal becerilerin gelisigiizel bir yolla olumlu davramglarin yaninda olumsuz
davranuslarla birlikte degil tamamen planli ve programh bir sekilde sosyal beceri egitimine ihtiyag
duyulmaktadir (Samanct ve Ugan, 2017). Egitimin temel amaglar1 diisiiniildiigiinde de bireylerin
yasama uyum saglamalar1 konusunda sosyal becerilerinin gelisimine odaklanilmasinin gerekliligi
kacinilmazdir.

Bacanli (2020), sosyal beceri egitimi ¢alismalarinin temelinde sosyal kayginin yer aldigini ve
sosyal kayginin da sosyal beceri eksikliginden kaynaklandig1 goriisiinii belirtmistir. Bireyler sosyal
beceriler yetersiz oldugu i¢gin, sosyal ortamlara girmekten endiselenir. Bu nedenle bu bireylere sosyal
kaygiy1 tedavi etmek igin sosyal beceri egitimi verilmesi gerekir. Sosyal beceri egitiminde amag,
bireylerin i¢inde yasadiklar: topluma uyum saglamalarin, etkili iletisim kurmalarini ve yasamlarindan
zevk almalarini saglamaktir. Basarili akran iliskilerini baslatmak ve siirdiirmek igin gereken sosyal
becerilerdeki eksiklikler, cocuklar ilkokula basladiklarinda, ©zellikle de akranlarini uzaklastiran
problemli davranis sergilediklerinde akranlari tarafindan reddedilme riskiyle karsilagirlar (Spence,
2003). Sosyal beceri egitiminin temel mantig1, bireyin yasam Kkalitesini ve refahini arttirmaktir. Bu
iyilestirmeye yonelik mekanizma, gelistirilmis sosyal iligkiler yoluyla gerceklestirilmeye caligilir. Sosyal
beceri egitiminin teori olarak adlandirilabilecek kavramui, bireye diger insanlar tarafindan hos ve gekici
bulunacak etkilesim yollarini 6gretmek, onlarla iligkilerini gelistirmek ve etkin bir iletisim kurma
becerisini kazandirmaktir (Segrin ve Givertz, 2003). Sosyal beceri egitimi genellikle sinirli sayida
oturum igeren yapilandirilmig bir program igerir. Saldirgan olmayan sosyal alg1 (nonaggressive modes
of social perception), kisilerarast problem ¢ozme, 6z kontrol, 6fke yonetimi, etkilesim ve ilgi
becerilerinin 6gretilmesini saglar (Losel ve Beelmann, 2003).
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Sosyal beceri egitiminde bir¢ok teknik birlikte kullanilabilmektedir. Bu teknikler arasinda rol
oynama, ¢ocuk oyunlari, drama, grup ¢alismalar, isbirlikli 6gretim, aktif 6gretim, 6ykii ve hikaye kitabi
kullanma, sosyal hikayeler anlatma, tiyatro, gezi, kuliipler bulunmaktadir (Akkok, 2006; Bacanli, 2020;
Karatas, 2020). Bu teknikler araciligiyla sosyal beceriler gelistirilmeye c¢alisiilmaktadir. Sosyal beceri
egitiminde degerlendirmenin her asamada anahtar role sahip oldugu vurgulanmaktadir (Segrin ve
Givertz, 2003). Dolayisiyla sosyal beceri egitimine degerlendirme ile baglanmasi bireylerin ihtiyaglarina
yonelik bir yol izlenmesi igin gerekli goriilmektedir. Sosyal beceri egitiminde kiigiik grup
tartismalariyla, giindelik bir dil ile farkl: iletisimsel davramslarin etkili kullanimini igeren sistematik
yonergeler bulunmaktadir. Ozellikle bu asamada davramis degisikliginin gerekgelendirilerek
tartisilmasi da onemli goriilmektedir.

[lkokulda Sosyal Beceri Ogretimi

Sosyal beceriler, bireylerin sosyal etkilesimlerinde basarili olmalarina ve iligkilerini
gelistirmelerine yardimci olan 6nemli becerilerdir. Dolayisiyla bireyin gelisimi ele alindiginda kritik
donemlerin sosyal becerilerin gelisimi konusunda da kritik oneme sahip oldugunu sodylemek
miimkiindiir. Bu noktada erken yaslardan itibaren sosyal becerilerin gelistiriimesine yoOnelik
deneyimlerin ¢ocuklara sunulmasi 6nemlidir. Bu sayede 6z diizenleme becerileri, problem ¢6zme
becerileri ve 6zgiiven gibi becerilerin gelisimi saglanabilmekte olup sosyal etkilesimlerinin de gelisimi
on plana ¢ikmaktadir.

Gresham (1997) sosyal becerilerin edinilmesinde ve sosyal beceri performansina iligskin
eksiklikleri birbirinden ayirmaktadir. Sosyal becerileri anlamay1 netlestiren bu bakis agisina gore bir
¢ocugun bir dizi davraniglarinin belirli bir sosyal beceriye karsilik gelmemesini edinim eksikligi olarak
nitelendirirken becerilerin bir ya da birden fazla sosyal olaylarda gosterilememesi durumunu da
performansa yonelik bir eksiklik olarak vurgulamistir (Spence, 2003). Bu bilgiler 1s1ginda 6gretmenin
oncelikle 6grencilerine yonelik bu ayrimi yapabilmesi ilkokulda sosyal beceri egitimi siirecinin
islevselligi bakimindan 6nemlidir. Ilkokul diizeyinde gocuklarin ev ortamindan okul ortamina
gectiklerinde yeni davraniglar sergilemeleri beklenir. Ilkokul, cocuklarin akranlariyla etkilesime
girmeleri igin Onemli bir temeldir. Soru sormayi, kendini ve duygularii nasil ifade edecegini,
bagkalarini nasil dinleyecegini ve zorluklarla nasil basa ¢ikacagini 6grenir (Akkok, 2006). Giiner Yildiz
(2017), 6gretmenlerin sosyal becerilere yonelik bilgi diizeyleri ile normal gelisim gosteren 6grencilerin
sosyal beceri diizeyleri arasinda yiiksek diizeyde bir iliskinin oldugunu ortaya g¢ikarmistir. Buradan
hareketle 0grencilerin sosyal becerilerinin gelisiminde ozellikle 6gretmenlerinin de bu anlamdaki
bilgilerinin ve buna y6nelik uygulamalarinin yeri olduk¢a énemlidir. Dolayisiyla 6gretmenlerin hizmet
oncesi egitimlerinde sosyal becerilere yonelik bilgi diizeylerinin artirilmasi onemli goriilmektedir
(Dobbins vd., 2010). Sosyal beceri 6gretiminde 6gretmenlerin izledikleri siirecin planh bir gekilde
yiiriitiilmesi gerekmektedir. Ogretmenler sinifta sosyal becerilere vurgu yaptiginda ve igbirligi ile
bagkalarina saygiy1 tesvik ettiklerinde, disiplin sorunlar1 ve olumsuz davramslar azalir. Nezaket
kurallar1 sinif yasaminin ayrilmaz bir parcas: haline geldiginde ¢atismalar ve disiplin sorunlari azalir
(Kuykendal, 1993, aktaran McArthur, 2002).

Sosyal becerilerin &grencilere kazandirilmasinda birgok teknik ise kosulmaktadir. Ornegin, Kaf
(2000) Hayat Bilgisi dersi kapsaminda, selam verme, ¢evreyi koruma, paylasma, is birligi becerileri
ekseninde sosyal becerilerin gelistirilmesi amaciyla yaratict drama yonteminin etkisini incelemistir.
Aragtirmanin sonuglar1 gevreyi koruma hari¢ dier becerilerde yaratici drama yonteminin etkili
oldugunu gostermistir. Ayni zamanda ilkokuldaki grup ¢alismalar: sosyal becerilerin en giiglii sekilde
gelismesini saglayan bir aractir. Bu calismalar yalnizca sosyal etkilesimi arttirmakla kalmaz aym
zamanda diger gelisim alanlarina da olumlu katkilar1 bulunur. Grup calismasi, ¢ocuklara paylasma,
birbirlerine yardim etme, grup igindeki ortak sorunlari ¢ozme ve karar alma konularinda firsatlar sunar
(Yiiksel, 2003).

Cocuklarin ve genglerin sosyal-duygusal degerlendirilmesinde alt1 temel yontemi oldugu
konusunda uzmanlar hemfikirdir. Bu yontemler, davrarnissal gozlem (behavioral observation), davranis
derecelendirme olgekleri (behavior rating scales), goriisme (interviewing), 6z raporlama araglar (self-
report instruments), yansitmali-ifade edici teknikler (projective-expressive techniques) ve sosyometrik
teknikler (sociometric techniques) (Merrell, 1999). Sosyal becerilerin degerlendirilmesinde Merrell
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(2001) dogal davramus gozlemleri ile derecelendirme oOlgekleri en temel basamagi olusturmakta
oldugunu ifade etmistir. Goriisme ve sosyometrik l¢timlerin ise birincil basamakta olmasa bile ikincil
basamakta yer almas1 gerektigi, cocuklarin sosyal becerilerini degerlendirmeye yonelik girisimleri ise
tglincli basamakta yer almasi gerekmektedir. Bu anlamda miidahale programlarinin etkililigi s6z
konusu oldugunda gerekli goriilmektedir. Sosyal beceri programlarinin bir¢ok yonii vardir.
Ogretmenler dgrencilere sosyal becerilerin 6gretimini planlarken su sorular1 sormalidir: Sosyal beceri
eksiklikleri nelerdir? Ogrencinin beceriye iliskin yeterli bilgisi var mi? Ogrenci hedef becerileri
kullanmak icin yeterli firsata sahip mi? Takviye durumlar:i miidahaleyi etkili tesvik edecek sekilde
diizenlenmis mi? (Mathur ve Rutherford, 1996, aktaran Johns vd., 2005).

Arastirma Amaci

Aragtirmanin amaci, ilkokul 4. smif 6grencilerinin sorun yasadig1 sosyal becerileri belirlemek
ve sosyal becerilerin gelisimini destekleyici bir miidahale programini uygulamak ve
degerlendirmektedir. Eylem arastirmasi deseninde tasarlanan bu arastirmada asagidaki sorulara yanit
aranmugtir:

flkokul 6grencileri icin hazirlanan sosyal beceri miidahale programi, sosyal becerilerinin
gelisimini desteklemekte midir?

e Sosyal beceri 6gretiminde kullanilan problem ¢6zme carki 6grencilerin sosyal beceri gelisimini
desteklemekte midir?

e Sosyal beceri Ogretiminde kullanilan yaratict drama atolyesi Ogrencilerin sosyal beceri
gelisimini desteklemekte midir?

.....

gelisimini desteklemekte midir?

Uygulama 6ncesi sinif 6gretmeni ile sosyal beceri 6gretimine yonelik egitim verildigi goz oniine
alindiginda, arastirmada sinif 6gretmeninin sosyal beceri ile ilgili temel diizeyde bilgiye sahip oldugu
varsayillmaktadir.

Yontem

Bu aragtirma ilkokul 6grencilerinin sosyal becerilerde yasadiklari sorunlar: belirlemek ve sosyal
becerilerini gelistirmek amaciyla nitel arastirma yontemlerinin kullanildig1 uygulama odakli eylem
aragtirmasiyla tasarlanmis ve yiiriitiilmiistiir. Eylem arastirmasi, eylemlerin ve 6gretimin niteligini
anlamak ve iyilestirmek i¢in, uygulayicilarin uygulamayi nasil gelistirebilecekleri hakkinda yeni fikirler
olusturduklar1 ve bu fikirleri uygulama teorileri olarak sunduklari bir siirectir (Johnson, 2014; McNiff
ve Whitehead, 2006). Uygulama odakli eylem arastirmas: yaklasiminda arastirmact ve uygulayic bir
araya gelerek uygulamada ortaya ¢ikan olas1 sorun alanlarini, bu sorunlara neden olan olasi etmenleri
ve olas1 miidahale yollar1 saptarlar (Holter ve Schwartz-Barcott, 1993). Eylem arastirmasinin temel
amaci, bilgi tiretmek yerine uygulamay1 gelistirmektir. Bilgi tiretimi ve kullanimi bu temel amag
tarafindan belirlenir ve bu amaca baghdir (Elliot, 2001). Arastirmanin eylem arastirmasi seklinde
yliriitiilmesi, arastirma modelinin problem ¢ozmeye yonelik olmas: (Yildirim ve Simsek, 2018),
Ogretmenlerin 0gretim siirecine iliskin becerilerini gelistirmeleri ve aymi zamanda o6grencileri ile
iligkilerini gelistirmelerine yardimci olmasi (Nelson, 2013), kuram ve uygulama arasindaki bosluklarin
giderilmesini saglamasi (Knight vd., 2000) bakimindan degerlendirilerek tercih edilmistir.

Arastirmacinin Rolii

Eylem arastirmalarinda, arastirmacilarin arastirmaya uygun teori ve uygulamaya iliskin belirli
donanimlara sahip olmasi gerekmektedir (Atadv, 2007). Bu arastirma kapsaminda arastirmacilardan
biri Sosyal Bilgiler Egitimi lisans, yiiksek lisans ve doktora derecesine sahiptir ve {iniversite diizeyinde
sosyal beceri 6gretimi dersi vermektedir. Diger arastirmacilar ise Sinif Ogretmenligi lisans ve yiiksek
lisans derecesine sahiptir. Calismada aragtirmacilarin ayni1 zamanda uygulayici olduklar: bir eylem
arastirmasi gerceklesmistir. Arastirmacilar, eylem siirecinde planlanan etkinliklerin uygulama
siirecinde katilimci-gozlemci roliinde bulunmuslardir. Eylem siirecinin planlanmasi, etkinliklerin
hazirlanmas: ve diizenlenmesi, aragtirmanin her asamasinda verilerin degerlendirilmesi gorevleri
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istlenilmistir. Eylem planlarimin uygulama haftalarindan énce smif 6gretmeni ile goriisiilmesi ve 6n
hazirliklarin yapilmasi bakimindan siireg kontrollii bir sekilde ytiriitiilmiis olup uygulama haftalarinda
Ogretmene rehber olunmustur.

Eylem Arastirma Siireci

Eylem arastirmasinda izlenen tiim adimlarin sistematik bir sekilde takibi s6z konusudur.
Yildirim ve Simsek (2018) tarafindan belirtilen sekilde eylem arastirmasi problemi belirleme, verileri
toplama, veri analizi, eylem planin hazirlanmas: ve uygulanmasi, alternatif veya yeni eylem planina
yonelme adimlarindan meydana gelmektedir. Fraenkel ve Wallen (2006) arastirma sorulari ve
problemin belirlenmesinden sonra ilgili sorulara yanit arayacak sekilde gerekli bilgiye ulasma, analiz
etme, yorumlama ve eylem plani gelistirme olarak eylem aragtirmasimin adimlarini tanimlamustir.
Yapilan tanimlamalardan hareketle belirtilen sekilde eylem arastirmasinin adimlarinin birbirine benzer
oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla arastirma siireci, problemi belirleme, verileri toplama, verileri analiz
etme, eylem plani olusturma ve bu eylem planinin gergeklestirme asamalarini kapsamaktadir. Bu
arastirmada arastirma odagmin belirlenerek baslanmasi diistiniildiigiinde Mills (2014) eylem
arastirmasi siireci ile uyumlu oldugu goriilmektedir. Mills (2014) eylem arastirmasimi oncelikle
aragtirma odaginin belirlenmesi ve sonraki adimlarin aym sekilde yiiriitiildiigii bu siireci “Diyalektik
Eylem Arastirmasi Sarmali” olarak nitelendirmistir.

Arastirmamin Odagimin Belirlenmesi

Eylem aragtirmasinin ilk asamasi arastirmacinin uzmanlik alaninda yer alan merak ettigi ve bir
degisim yaratmak istedigi bir konuyu belirlemesi siirecidir (Costello, 2011). Arastirma odaginin
belirlenmesinde Mills (2014) arastirmaci deneyimi ve ilgili literatiiriin taranmas: ile odak alanin
netlestirilmesini vurgulamaktadir. Bu asamada, Ogretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda staj
okulunda gorev yapan Ogretmenin, sinifi ile ilgili sosyal becerilere yonelik sorun yasandig:
gozlemlenmistir. Gozlem sonucunda smif 6gretmeni ile sinifta yasadigl sorunlara yonelik 6n goriisme
yapilmasina karar verilmistir. Yapilan on goriismelerde sinif 6gretmeninin her 6grencisi i¢cin Akcamete
ve Avcioglu (2005) tarafindan gelistirilen Sosyal Becerileri Degerlendirme Olgegini (7-12 yas)
doldurmasi istenmistir. Bu olgekte elde edilen veriler kapsaminda sinif genelinde en ¢ok hangi sosyal
becerilerde sorun yasandig tespit edilmistir. {lgili Slgegin 6n test verilerinde 17 &grencinin 10 beceri
boyutunda sorun yagsadig: tespit edilmistir. Bu boyutlar sunlardir: temel sosyal beceriler, temel
konusma becerileri, ileri konusma becerileri, iliskiyi baslatma becerileri, iliskiyi siirdiirme becerileri,
grupla is yapma becerileri, duygusal beceriler, kendini kontrol etme becerisi, saldirgan davranislarla
basa ¢ikma becerileri, yonerge verme becerileri, bilissel beceriler. Buna ek olarak, 6gretmenin smifta
yasadig1 sosyal beceri sorunlarina yonelik gézlemleri de sorulmustur. Ogretmen 6n goriisme formunda
sosyal becerileri “Selamlasma, arkadaglarim gordiigiinde selam verme, oyun oynama, topluluk éniinde konusma,
nezaket ifadelerini kullanma, sayg1 duyma.” seklinde tanimlamistir. Siuf 6gretmeni ilkokul 6grencileri igin
sosyal beceri O0gretiminin onemli oldugunu, 6grencilerin sosyal becerileri gelismediginde ders igi
etkinliklerde sorun yasandigini, derse odaklanma sorunu yasadigini ve akademik basarisinin olumsuz
yonde etkilendigini belirtmistir. Buna ek olarak, sinif 6gretmeni goriismeler sirasinda birkag¢ kiz
Ogrencinin kendisini yeteri kadar ifade edemedigini diger arkadaslar1 tarafindan dislanacag:
diisiincesiyle sessiz kaldiklarini ve bu nedenle sosyal beceri alanlarinda eksikliklerinin oldugunu
diistindiigii dile getirmistir. Baz1 6grencilerinin de iletisim becerilerinde sorun yasadigini, kendini ifade
ederken karg: tarafi suglayic1 tavir sergiledigini bu sebeple sorunlarimi ¢6zemedigini ifade etmistir.
Ogrencﬂerin akranlartyla yasadiklar1 sorunlara ¢oziim bulmak igin en ¢ok sikdyet yolunu tercih
ettiklerini ¢ok az 6grencinin konusarak ¢6ziim bulma yoluna gittigini tespit edilmistir. “Siufinizda
sosyal beceri 6gretimine yonelik etkinlikler diizenliyor musunuz?” sorusuna hem rehberlik dersi
kapsammda hem de bireysel olarak etkinlik yaptifini, 6zellikle drama ve canlandirma yoluyla
teneffiiste yagsadiklar1 sorunlar tekrar canlandirip ¢oziim bulmaya calistiklarini fakat o an yaptiklar
uygulama etkili olsa da sonrasinda yine ayni davranislari sergilediklerini belirtmisidir. Goriisme
sonunda smif Ogretmenine sosyal beceri Ogretiminde bir miidahale programina ihtiya¢ duyup
duymadig1 sorulmustur. Ogretmen bu soruya “Evet, ciinkii bazen ben de ¢oziimsiiz kalabiliyorum. Ayni
yontemleri uygulamak yerine farkli yontemlerle ¢oziim bulabilirim” seklinde yamit vererek miidahale
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programma ihtiya¢ duydugunu belirtmistir. Arastirma odagmin belirlenmesi asamasinda 6grenci
goriiglerinden de yararlanilmigtir. Ogrenci goriislerinden elde edilen bulgular Sekil 1’de yer almaktadir.

.\ Sorun Hayal
Kavga Yok Kirikligi

_ {f=2) f=1 - zin
(=12) = Istememe
(f=1)
Yasanan .
Sorunlar \
Dalga Tartisma
Gegme (f=2)

(=7) Anlasmazlik Dislanma \.
o (1=3) (=3)

Sekillerde frekansi fazla olan kodlarin oklart daha kalin, frekansi az olan kodlarin oklari ise daha ince olarak
gosterilmistir.

Sekil 1. Ogrencilerin Arkadaslik Iliskilerinde Yasadig1 Sorunlar

Yagadiklar1 sorunlara yonelik goriismeye katilan 6grencilerin 12'si “kavga” sebebiyle sorun
yasadiklarini belirtmistir. Ogrencilerden, (O3) “Futbol oynarken kavga ettik”, (O19), “oyun oynarken
kavga ediyorduk” seklinde goriis belirtmistir. 7 Ogrenci “dalga gecme” olarak sorun belirtmistir.
Ogrencilerden (023) “tuttugum takimla dalga gegme” (O18) “benimle dalga gegiyorlar” seklinde goriis
belirtmistir. 3 6grenci “anlasmazlik”, 3 6grenci “dislanma” olarak sorun belirtmistir. (O8) “Beni ¢ok
dishiyorlardi” seklinde sorun belirtmistir. 2 6grenci “tartisma”, 1 6grenci “izin istememe”, 1 6grenci
“hayal kiriklig1” seklinde sorun yasadigmni belirtmistir. Ogrencilerin yasadiklar1 sorunlara
degerlendirildiginde Iliskiyi siirdiirme, grupla bir isi yiiriitme, saldirgan davranislarla basa gtkma, stres
durumlariyla basa ¢ikma, sorun ¢ézme gibi sosyal beceri boyutlariyla iligskilendirilmektedir.

Aragtirmaci gozlemi, smif 6gretmeni gozlemi ve ogrenci goriislerinden elde edilen veriler
dikkate alindiginda arastirma odag iliskiyi baslatma ve siirdiirme becerileri, grupla bir isi yiiriitme
becerileri, duygulara yonelik beceriler, saldirgan davranislarla basa ¢ikma becerileri, stres durumlariyla
basa ¢ikma ve problem ¢dzme becerileri olarak belirlenmistir.

Eylem Planimin Gelistirilmesi (Planla)

Aragtirmaci, sistematik bir plan gercevesinde uygulama siirecinde belirlenen problemler
odaginda bu problemlerin en aza indirilmesi ya da ortadan kaldirilmas: amaciyla bazi 6nlemler alir. Bu
anlamda olusturulan eylem planlarinda, 6gretmenle ve 6grencilerle gerceklestirilen 6n goriismeler ile
ogrencilere uygulanan anket yanitlarindan hareketle bir yol izlenmistir. Bu dogrultuda 12 haftalik
eylem plani olusturulmustur.
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Uygulamanin Gergeklestirilmesi (Eyleme Geg)

Arastirma, uygulama sinifi ve dgrencileri tanimak amaciyla ilk hafta 6n goriisme ile baglamas;
toplamda 12 hafta yfiriitiilmiistiir. Eylem siireci sirasinda sinif 6gretmeninin de etkinlik yapacag1 goz
oniine alinip, sinif 6gretmenine sosyal becerilere yonelik bir egitim verilmistir. Tablo 1°de haftalik eylem
planlarmin gergeklestirildigi tarihler ve etkinlikler verilmisgtir.

Tablo 1. Eylem Plam

o (Ogretmenle 6n goriisme

1.Hafta (Ogrencilerde ortaya gikan/yetersiz olarak goriilen sosyal becerilerin agiga
6 Subat 2023 ¢ikarilmasi)
Opretmenin dgrencilerin sosyal beceri degerlendirme 8lgeginin uygulamast
2.Hafta Ogretmen egitimi- sosyal beceri kavrami, dgretimi ve boyutlarina yonelik
9 Mart 2023 cevrimigi platformda yapilmisgtir.
Ogrencilerle tanisma
3.Hafta En ¢ok yasadiklari sorunlari ve bu sorunlarin ¢6ziim yollar1 hakkinda
16 Mart 2023 goriisilmiistiir.
Problem C6zme Carki hazirlama siireci
Problem C6zme Cark: ve Etkinligi (Etkinlikte durumlara yonelik alternatif
gbzﬁryollarl Ogrencilerden istenmistir.
4. Hafta
27 Mart 2023
Problem ¢ozme carkimin iglevselligine yonelik 6grenci goriisleri almustir.
Hikaye okuma etkinligi icin kitaplar belirlenmis, 6gretmene tanitilmis, ¢alisma
kagitlar hazirlanmgtir.
5.Hafta
13 Nisan 2023
17 Nisan -23 Nisan Ara Tatili
Hikaye okuma ve anlatma etkinligi-1
6. Hafta . . .
25 Nisan 2023 Bol? er Gaga sana’flvkltablna smifta okunmus ve kitaba yonelik hazirlanan
etkinlik ¢alisma kagidi kullanilarak yapilmistir.
Yaratict Drama Atdlye-1 uygulamasi yapilmistir. (3 saat- hazirlik- canlandirma-
degerlendirme)
7. Hafta
3 Mayzis 2023
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Tablo 1. Devami

8. Hafta e Problem ¢dzme carki, hikdye okuma etkinligi ve Yaratici Drama Atolyesine
10 Mayis 2023 yonelik ara degerlendirme yapilmustir.

e Hikaye okuma etkinligi-2

9. Hafta e Vanessa'nin Yanindayim kitab1 (sessiz kitap) smifta okunmus ve kitaba yonelik
18 Mayzis 2023 . Ax
hazirlanan etkinlik ¢alisma kagidi kullanilarak yapilmistir.
e Yaratica Drama Atolye-2 uygulamas: yapilmistir. (3 saat- hazirlik- canlandirma-
degerlendirme)
10. Hafta
22 Mayzis 2023
11. Hafta e Sosyal beceri degerlendirme dlgegi 6gretmen tarafindan tekrar uygulanmaistir.
29 Mayzis 2023
12. Hafta o Ogrenci gdriismesi- Yar1 yapilandirilmis goriisme formu uygulanmustir.

5 Haziran 2023 ¢ Ogretmen degerlendirmesi- Siireg degerlendirmesi yapilmistir.

Uygulamanin Gozlemlenmesi (Gézlemle)
Eylem siirecindeki etkinliklerin gozlenip, degerlendirilmesi i¢in yapilan calismalar asagida

verilmistir.

e Uygulama siirecinde 6gretmen tarafindan saha notlar1 alinmaistir.

e Her hafta arastirma ekibi toplantilar1 yapilmistir. Yapilan toplantilarda siire¢ degerlendirilmis
ve gerekli goriilen kisimlar gozden gegirilmistir.

e Yapilan her etkinlik sonrasinda Ogrencilerle etkinlikleri degerlendirmek icin goriismeler
yapilmuistir.

e Ogrencilerle yapilan etkinlikler ses kaydina alinmistir ve bu kayitlar etkinlikten sonra tekrar
incelenmistir.

e Her etkinlik sonrasi 6gretmen ile goriismeler yapilmis ve ses kaydina alinmustir.

Eylem Planlarinin Degerlendirilmesi (Elestir & Gelistir)
Yapilan her etkinlikten sonra siirece yonelik 6gretmen goriisleri, 6grenci goriisleri ve 6grenci

driinleri asagida belirtilen sorulara yonelik boyutlar agisindan analiz edilmistir.

Yapilan etkinlikler sosyal beceri gelisimini ne diizeyde desteklemektedir?
Yapilan etkinlikler 6grenci seviyesine uygun mudur?
Yapilan etkinliklerin gii¢lii ve zayif noktalar1 nelerdir? Etkinlikler nasil iyilestirilebilir?

Yapilan goriismeler ve toplantilar sirasinda eylem planinda yer alan etkinlikler yukaridaki

sorular kapsaminda degerlendirilmistir. Degerlendirmeler sonucunda 6grencilerin problem ¢6zme
carkini siklikla kullandig: tespit edilmis. Bu nedenle problem ¢6zme ¢arkinin dénem boyunca simifta
yer alip, kullanilmasina karar verilmistir. Buna ek olarak, 7. haftada yapilan goriismede sinif 6gretmeni

drama at6lyelerine daha fazla yer verilmesi gerektigi konusunda 6neride bulunmustur. Bu kapsamda

10. haftada sosyal beceri gelisimine yonelik bir drama at6lyesi daha hazirlanip, uygulanmustir.
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Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2022-2023 egitim 6gretim yili bahar doneminde Ankara ilinde
bir devlet ilkokulunda 6grenim goérmekte olan dordiincii sinif 6grencileri olusturmaktadir. Calisma
grubunda bulunan ogrencilerin 11'i kiz, 17’si erkek 6grencidir ve bu 6grencilerden 1’i kaynastirma
ogrencisidir. Bunun yani sira, smif 6gretmeni ¢alismada katilimci-gozlemci olarak yer almistir. Simif
Ogretmeni (kadin), Siuf Ogretmenligi mezunu, 13 yillik 6gretmenlik deneyimine sahiptir. 4. smif
diizeyinde ise iki yillik deneyime sahiptir. Sinif 6gretmeni, sertifikali masal anlaticiligl, yaratict drama
ve oyunlarla Ogretim egitimi almistir. Uygulama siireci boyunca smifta ve drama atolyesinde
gerceklestirilen uygulamalar1 gozlem formlar1 ve goriismelerle degerlendirmis ve hikdye okuma
etkinliklerini uygulamaistir.

Veri Toplama Araglart

Sosyal Becerileri Degerlendirme Olgegi. Sosyal Becerileri Degerlendirme Olgegi, 7-12 yas
araligindaki ¢ocuklara uygulanabilen Akcamete ve Avcioglu (2005) tarafindan gelistirilen bir dlgektir.
354 6grenci iizerinde uygulanan bu 8lgegin gegerlik ve giivenirligi hesaplanmugtir. Olgegin gegerliginde
kapsam gecerligi, uzman goriisleri ile saglanmistir. Yap1 gecerliginde ise 6lcek maddelerine faktor
analizi uygulanmigtir. Olgegin giivenirlik calismasinda ise dlgegi olusturan yapilarda en diisiik ,70 en
yiiksek ,98 cronbach alpha degeri elde edilmistir. Tlgili veri toplama aract mevcut eylem aragtirmasinda
yer alan katilimc 6grencilerin sinif i¢indeki hangi becerilerde yetersizlikleri oldugunu agiga ¢ikarmustir.
Bu dogrultuda elde edilen sonuglara gore temel sosyal beceriler, temel konusma becerileri, ileri
konugma becerileri, iliskiyi baslatma becerileri, iligkiyi siirdiirme becerileri, grupla is yapma becerileri,
duygusal beceriler, saldirgan davranislarla basa ¢ikma becerileri, yonerge verme becerileri, biligsel
becerilerde yetersizlikler saptanmistir. Buradan hareketle eylem planlar1 hazirlanmaya baglanmustir.

Yart Yapilandirilmig Goriisme Formlart (Ogretmen-Ogrenci). Arastirmada Ogretmen ve
ogrencilerin goriislerini degerlendirmek amaciyla yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmustir.
Bu goriisme formlarindan 6gretmen goriisme formu uygulama siirecinin basinda ve sonunda farkl iki
formatta uygulanmigtir. Ogrenci goriisme formu ise uygulama siirecinin sonunda uygulanmugtir.
Bunun yaru sira, miidahale programinda yer alan etkinliklerinin gelistirilmesi igin etkinliklerin sonunda
ogrenci goriisme formu araciifiyla ara degerlendirmeler yapilmistir. Uygulama siirecinin basinda
uygulanan 6gretmen goriisme formu yedi adet acik uglu soru ve alt1 adet acik ciimleden olusmakta
olup, smif 6gretmeninin sosyal becerilere ve etkinliklere iliskin mevcut durumunu saptamaktadir.
Uygulama siirecinin sonunda uygulanan o6gretmen goriisme formunda ise 4 adet acik uglu soru
sorularak Ogretmenin siireci degerlendirmesi istenmistir. Gorlisme formlarnin hazirlanmasinda
alaninda uzman ti¢ 6gretim {iyesi ve bir siif 6gretmeninden uzman goriis formlarmi doldurmalar:
istenmistir. Uzman goriislerine gore hazirlanmis olan yar1 yapilandirilmis 6gretmen goriisme
formunda agik uglu ciimle tamamlama maddelerinde diizenleme yapilmistir.

Arastirmact Saha Notlari: Gozlem, insanlar1 ve olaylar1 dogal bir siireg iginde izleyerek onlar
hakkinda gikarimlar yapmamiza olanak tanimaktadir (Koshy, 2005). Gozlem iki tiirde yapilabilir:
katimar gozlem ve katilimer olmayan gozlem. Katilimar gozlem, aragtirmacinin incelenen durumun
dogrudan icine dahil oldugu ve gozlemci olarak etkin bir rol oynadig1 bir yontemdir (Vinten, 1994). Ote
yandan, katilimci olmayan gozlemde, arastirmaci gozlemci roliinii daha pasif bir sekilde yerine getirir
ve durumu disaridan gozlemler. Bu arastirma kapsaminda her iki gozlem tiirti de kullanulmustir.
Aragtirmaci, problem ¢6zme carki ve yaratict drama etkinliklerinde uygulamay1 gergeklestirdigi icin
katihmar gozlemci, siuf 6gretmeni ise bu etkinliklerde smifla dogrudan etkilesimde bulunmayarak
katilimcr olmayan gozlemci roliinii istlenmistir. Hikaye okuma etkinliklerinde ise siireci siuf
Ogretmeni yliriitmiistiir. Bu nedenle smif O0gretmeni katilimci gozlemci, arastirmacilar katilima
olmayan gozlemci roliinde bulunmustur. Arastirmacilar, yapilandirilmamis bir gozlem yontemiyle
uygulama siirecini dogrudan deneyimlemis ve yaratici drama etkinliginin degerlendirme asamasinda
alinan ses kayitlarini inceleyerek gozlemlerini arastirmaci saha notlarina not etmistir. Sinif 6gretmeni
ise yapilandirilmis bir gdzlem yontemi uygulayarak gézlemlerini saha notlarma aktarmistir
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Verilerin Analizi

Gortisme formlarinin ve saha notlariin degerlendirilmesinde igerik analizi yontemi
kullanilmistir. Icerik analizi sonucunda ana tema baglaminda elde edilen birbirine benzeyen belirli
kavramlar ile alt temalar olusturulmustur. Icerik analizi tekniklerinin temelinde, ¢ikarima dayal1 bir
yaklagim bulunmaktadir. Mesajlarda gozlemlenen ve betimlenen unsurlardan yola ¢ikarak, bir yorum
getirme hedefini tagir. Igerik analizi, bir mesajin igerdigi bilginin islenmesine odaklanan bir yéntemdir.
Yontemin ilk adimi betimsel islemedir. (Bilgin, 2014). Bu kapsamda analiz siirecinde oncelikle elde
edilen veriler kodlanmigtir ve kodlanan verilerden yola ¢ikilarak kodlar: genel olarak agiklayabilecek
temalar belirlenmistir.

Uygulamanin baginda smif 6gretmeninden 6grencilere yonelik bireysel olarak Sosyal Beceri
Degerlendirme Olgegini doldurmas istenmis ve calismanin on test verileri olusturmustur. On test
verilerinde siniftaki 17 0grencinin sosyal beceri boyutlarindan en az birinde sorun yasadig1 tespit
edilmis ve uygulama sonunda smnif Ogretmeninden bu Ogrencileri Sosyal Beceri Degerlendirme
Olgegine gore degerlendirmesi istenmistir. Uygulama sonundaki bu degerlendirmeler son test verilerini
olusturmustur. On test ve son test verileri temel istatistiki yontemlerden frekans analizi ile
incelenmistir.

Gecerlik ve Giivenirlik

Nitel arastirmalarda arastirma gegerlik ve giivenirligin saglanmas: i¢in inandiricilik,
aktarilabilirlik, tutarlhk ve teyit edilebilirligin saglanmas: gerekmektedir (Shenton, 2004).
Arastirmacinin  inandiricili§in - saglanmasi icin oncelikle katiimcilara iliskin demografik bilgiler
sunulmustur. Daha sonra, hazirlanan ogretmen ve Ogrenci goriisme formlarinin hazirlanmasinda
uzman goriisiinden yararlanilmis (Merriam ve Tisdell, 2015) ve veri toplama sirasinda hem 6grencilerle
hem de sinif 6gretmeni ile goriisme yapilarak veri kaynaklarinda gesitleme yapilmistir. Aragtirmanin
aktarilabilirliginin saglanmasi icin orneklem segimi sirasinda amagh Orneklem yonteminden
yaralanilmis, bulgular katiimcilarin dogrudan alintilar ile desteklenmis ve eylem arastirmasinin siireci
detayli bir sekilde raporlanmistir. Nitel veriler 15181nda elde edilen bulgularin tutarliginin saglanmasi
icin arastirma verileri arastirmay: yiiriiten arastirmacilar tarafindan kodlanmis ve kodlayicilar
tarafindan yapilan her bir kod igin “goriis birligi” ve “goriis ayrilig1” frekanslar saptanarak Miles ve
Huberman'm (1994) giivenirlik formiilii (Giivenirlik= Goriis Birligi / [Goriis Birligi + Goriis
Ayrilig1]x100) hesaplanmistir. Kodlayicilar arasindaki uyum yiizdesi %100 olarak hesaplanmis ve
uyum yiizdesi %70’in izerinde oldugu icin arastirma verilerinin giivenilir oldugu sonucuna ulasilmigtir
(Miles ve Huberman, 1994). Arastirmanin teyit edilebilirliginin incelenmesi i¢in arastirma sonuglarinin
ham veriler ile kargilagtirilarak uyumlu olup olmadigmin teyit edilmesi gerekmektedir (Yildirim ve
Simsek, 2018). Bu arastirma kapsaminda elde edilen veriler kodlandiktan sonra ham veri ve kodlarin
uyumu tglincii bir aragtirmaci tarafindan teyit edilmistir.

Bulgular

1. Eylem Siireci Boyunca Yapilan Etkinliklerin Sosyal Beceriye Katkisina Yonelik Ogretmen
Goriisleri, Saha Notlart ve Sosyal Beceri Degerlendirme Olcegi

Eylem aragtirmas: siireci sonunda smf ogretmeni ile siireci degerlendirmek icin iki kere
goriisme yapilmistir. Gortismeler sirasinda ilk olarak “Smifinizda sosyal beceri yetersizligi olan
ogrenciler oldugunu diislintiyor musunuz? Yetersiz oldugunu diislindiigiiniiz sosyal beceriler
nelerdir?” sorusu sorulmustur. Ogretmenin bu soruya verdigi cevap asagida yer almaktadir.

“Simifimda sosyal beceri yetersizligi olan Ogrencilerim bulunmaktaydi. Hayir diyemeyen,
arkadaslariyla iletisimde sorun yasayan, iletisimi baslatirken ya da bunu tartismaya ceviren
dgrencilerim var. Mesela 6grencim O5 hayir diyemiyor, kimseye karst hayir diyemiyor. Baska
bir o8rencim arkadaglariyla konugurken siirekli ¢atisma yaswor. Catismayr sonuca
ulastiramuyor. Diger bir 6§rencim arkadaglariyla hicbir gruba giremiyor, kendisi hep yalniz, tek
bagina oluyor ve hicbir grupta yer almryor. Bu sekilde davraniglar: var, cocuklarmn her birinin
farkly farkli 6zellikleri var.”
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Uygulama 6ncesinde yapilan gozlemler sonucunda, smifta 6grenciler arasinda sikca tartismalar
yasandig1 ve oOgrencilerin bu tartismalar1 kendi baglarina ¢ézemeyip Ogretmene basvurduklar
gozlemlenmistir. Ayrica, teneffiislerde kiz ve erkek 6grenciler arasinda belirgin gruplasmalar oldugu
fark edilmistir. Saha notlarindan elde edilen bu goézlemler, 6gretmenin siniftaki gruplasma, ¢atisma ve
iligkiyi baglatma sorunlar1 oldugu yoniindeki goriisiinii destekler niteliktedir.

Ikinci olarak siuf 6gretmenine siireg boyunca yapilan etkinliklerin bu grencilerde nasil bir
degisiklik yarattig1 sorulmustur. Elde edilen veriler sonucunda smiftaki birka¢ 6grencinin iligkiyi
baslatma ve siirdiirme becerinde gelisme oldugu tespit edilmistir. Siif 6gretmeni bu gelismeleri “O5
hayir diyemezken bu etkinliklerin cok katkist oldugunu diisiiniiyorum. O5 artik tamamen hayir diyebilen bir
ogrenci oldu. Kendi brans d63retmenlerine karst da duygularmi soylemeye basladi, “ben bunu yapmak
istemiyorum”, “ben bu arkadas grubunda su an da yer almak istemiyorum?”, “63retmenim bana bu uygun degil.”
derken boyle birkag sey soyledi ve ben bu duruma ok sasirdim ve ailesiyle de paylastim. Cok hosuma gitti. O5'in
kendine giiveni geldi hem de iletisim anlammda cok olumlu yansimalart oldu.” ve “O2 hem biiyiimesinden
kaynakly hem de yapti§imiz etkinliklerin cok etkili oldugunu diisiiniiyorum. Daha disa doniik olmaya baslad:.
Oynadig1 tek arkadast vards, artik diger arkadaslariyla daha fazla iletisim kurmaya basladi. O2 iizerinde cok giizel
etkili oldu.” diyerek belirtmistir. O5'in Sosyal Beceri Degerlendirme Olgeginin &n test verilerinde
ogrencinin “Kendisinden istemedigi bir seyi yapmasi istendiginde hayir der” davranisini az yaptig
fakat uygulama sonunda doldurulan son test verilerinde bu davranisin yapilma sikliginin arttig1 tespit
edilmistir. O5’in sosyal beceri degerlendirme dlgegi ve dgretmen goriislerinden elde edilen veriler
arasinda bir tutarlilik bulunmaktadir. Simf Ogretmeninin uygulama sonunda daha disa doniik
oldugunu ifade ettigi O2'nin Sosyal Beceri Degerlendirme Olgegi on test verilerine gore dgrencinin
iliskiyi baglatma ve grupla is yapma becerilerine iliskin durumlar1 ¢ekimser oldugu goriiliirken
uygulama sonunda bu becerileri destekleyen davranislar: daha sik yaptig tespit edilmistir.

Yapilan goriisme sirasinda problem ¢6zme ¢arki etkinliginin saldirgan davranislarla basa ¢ikma
sosyal becerilerine de katkilar1 oldugu saptanmistir. Ogretmen buna iliskin goriislerini “Diger 6grencim
09, cok fazla kavga ediyordu, cok yiikseliyordu ve bana her teneffiiste bir sikayetle geliyordu. Problem carkindan
sonra anlagtik hep birlikte ve sorunlarinda onlar bana gelmemeye basladi. O9 giinde bana 5 defa gelirken 2 giinde
bir gelmeye bagladi o da ¢bzemedigi sorunlarda, eger bir siddet olursa. Onun diginda 09 artik hic sikdyet icin
yamma geliyor. Ben arkadan duyuyorum ‘Hadi carka gidelim, 63retmene gitmeyelim, bunu ¢ozelim.” Bu problem
carki gercekten benim cok hosuma gitti, harikaydi.” diyerek belirtmistir. O9'un sosyal beceri degerlendirme
Olgegi On test ve son test verileri incelendiginde miidahale programi sonrasi 6grencinin “Bagkalariyla
olan problemini zarar vermeden ¢ozer” gibi kendini kontrol etme becerisine iliskin davranislar1 yapma
egilimi arttigr saptanmigtir. Buna ek olarak, sadece problem ¢ozme carki degil yapilan diger
etkinliklerin de saldirgan davranislarla basa ¢ikma becerisini gelistirdigi tespit edilmistir. Ogretmen bu
konu ile ilgili goriislerini “O4 iin davranislarinda biiyiik bir problem vardi. Yagitlarina gore biraz da iri oldugu
icin saldirgan davramslarda kendini tutamiyordu. O4 bu dénem boyunca yaptigimiz etkinliklerle neredeyse
sikdyet icin hi¢ bana gelmedi diyebilirim. O4 iizerinde gercekten inamilmaz etkili oldu. Ozellikle bizim bu
yaptigimiz etkinliklerde sorunlarin benim asamadi§im cocuklarda cok etkili oldu. O4 artik hem bana geliyor s6z
veriyor hem de hichir kavganin icinde yer almiyor. Her simftan O4'e yonelik olumsuz seyler gelirdi. Simdi mesela
stnifa giriyorum olumsuz bir sey yasaniyorsa ilk onun adi soylenecekse bile hicbir seferinde séylenmedi bu donem.
Gergekten biiyiik sasirdim. Cok giizeldi” seklinde ifade etmistir. O4'tin Sosyal Beceri Degerlendirme C)lgegi
on test verilerinde “Kendisinden farkli olan arkadaglariyla birlikte olur” davranmiginin yapilma
sikliginda bir artis tespit edilmis ve Ogretmenin goriisleri dogrultusunda bu davramsin artisinda
problem ¢dzme carkinin etkisi oldugu sonucuna varilmistir. Ogretmenin problem ¢ézme carkina
yonelik soylediklerini destekleyen bir diger bulguya saha notlarinda rastlanmaktadir. Arastirmacilarin
yaratict drama etkinlikleri sirasinda aldiklar1 saha notlarinda 1sinma etkinligi sirasinda 6grencilerin o
hafta yasadig1 sorunlari ¢6zmek igin problem ¢6zme carkina basvurduklar: kaydedilmistir.

Ozellikle sosyal beceri alanlarmnin birgogunda sorun yasayan &grencilerde yaratict drama
etkinliklerinin katkis1 oldugu tespit edilmistir. Ornegin, O10"un sosyal becerilerindeki degisim Sosyal
Beceri Degerlendirme Olgeginin 6n test ve son test verilerinde de acikca goriilmektedir. O10 uygulama
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oncesinde temel sosyal beceri, temel konusma becerileri, iliskiyi baslatma becerileri, iliskiyi siirdiirme
basta olmak tizere 9 farkli beceri tiiriinde sorun yasarken uygulama sonrasi bu beceri tiirlerinde yer
alan davraniglart yapma egiliminde oldugu saptanmistir. O10’daki bu degisiminde drama
etkinliklerinin biiyiik bir yeri oldugunu diisiinen sinif 6gretmeni diisiincelerini su sdzleri ile dile getirdi:
“Diger 6grencim de mesela tek basina, 6zel bir durumu olan ama raporu olmayan bir 6grencim, O10. Bu 6§rencimi
cok gruba almiyorlardr. Ama bu drama etkinlikleriyle 6zellikle onunla ayni grupta yer aldilar. Diger arkadaslariyla
ayni grupta yer alarak ¢ocuklar birbirlerini tamdilar. Hep aym grupta olmaktansa farkly gruplarda yer alarak
birbirlerini tanima sanslari oldu. Bu agidan drama ¢ok etkili oldu.” Bu ifade, drama etkinliklerinin grupla bir
isi yapma ve yliriitme sosyal becerisinde etkili oldugunu gostermektedir. Buna ek olarak 6gretmenin
“024 drama etkinliginde kendisini on plana ctkarmaya calistyor. Farklr bir yoniiyle cikarmaya ¢alisiyor. O da
mesela daha konugan bir cocuk oldu bu etkinlikler sayesinde. Susardi daha konusan bir cocuk oldu.”
degerlendirmeleri ile drama atdlyelerinin de iliskiyi baglatma ve siirdiirme becerilerine olumlu bir etkisi
oldugu tespit edilmistir. Yaratict drama atdlyesinde alinan ses kayitlar1 incelendiginde 6gretmenin
“Keske bu etkinlikler daha fazla uygulansayd:” dedigi tespit edilmistir. Bu bulgu 6gretmen goriismelerinden
elde edilen verileri destekler niteliktedir.

2. Eylem Siireci Boyunca Yapilan Etkinliklerin Sosyal Beceriye Katkisina Yonelik Ogrenci
Goriigleri

Eylem siireci boyunca problem ¢d6zme carki, Bob ve Gaga Sanati etkinligi, Vanessa’nin
Yanindayim etkinligi ve yaratici drama atdlyesi olmak iizere toplam dort farkh etkinlik yapilmagtir.
Ogrencilere bu etkinliklerin hangisi ya da hangilerinin sosyal becerileri gelisimine katkisi oldugu
sorulmustur. Bu etkinliklerin sosyal beceriye olan etkisine yonelik 6grenci goriisleri Sekil 2’de yer
almaktadir.

Problem Cézme Vanessa'nin Yanindayim
Carki Etkinligi
(f=12) (f=3)
Miidahale
Programi
Etkinliklerinin
Katkisi
Bob ve Gaga Yaratici Drama
Sanat Etkinligi Atolyesi
(f=7) (f=3)

— ~—e

Sekil 2. Dénem Boyunca Yapilan Etkinliklerin Katkisina Yonelik Ogrenci Goriigleri

Sekil 2 incelendiginde 6grencilerin, sosyal becerilere yonelik yasadiklari sorunlarla ilgili olarak
miidahale programinda kullanilan yontem ve etkinliklere iliskin 12 6grenci problem ¢dzme carki, 7
ogrenci Bob ve Gaga Sanati, 3 6grenci Vanessa'min Yanindayim, 3 6grenci yaratici drama atolyesinin
katkisinin oldugunu belirtmistir. Calisma grubundan 12 6grencinin problem ¢6zme g¢arkini belirtmis
olmasmin bu etkinligin dénem boyunca devam ettigi ve problem ¢6zme carkini siirekli olarak
kullanmalarindan kaynakli oldugu diistiniilmektedir.
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3. Problem Cézme Carkinin Sosyal Beceri Gelisimine Etkisine Yonelik Bulgular

Calisma grubuna problem ¢6zme ¢arkinin akranlariyla yasadig1 sorunlarin ¢ziimiine nasil bir
katkisi oldu sorulmustur. Ogrencilerin cevaplarina iligkin bulgular Sekil 3'te yer almaktadir.
Sekillerde frekansi fazla olan kodlarin oklar1 daha kalin, frekansi az olan kodlarin oklari ise daha ince
olarak gosterilmisgtir.

Sorun Cozme ;(—G: Empali_
Becerisi (=3) Becerisi
(f=13) (f=1)

Problem Cdzme

Garki
Uzlasma Kavgadan Uzak
(=4) Etkili iletisim Durma
(t=3) (=2)

\\‘__.

Sekil 3. Problem Cézme Carki Etkinliginin Yasanilan Sorunlarin Céziimiine Etkisine Yonelik Ogrenci
Goriigleri

Sekil 3 incelendiginde 13 6grencinin sorun ¢ozme becerisine yonelik katkilarma degindigi
goriilmektedir. Ogrenci cevaplarindan O5 “arkadaslarimla daha iyi sorun ¢ozmemi sagladi” olarak goriis
belirtmistir. 4 6grenci problem ¢6zme c¢arkinin uzlasma alaninda katk: sagladigini dile belirtmistir.
Ogrencilerden O13, “arkadaslarimla uzlast saglamami sagladi” seklinde goriis bildirmistir. 3 6grenci ise
etkinligin etkili iletisime olan katkisina deginmistir. Ogrencﬂerden O3 “arkadaslarimla konusarak ve onu
dinleyerek anlasmamizi sagladi” seklinde goriis belirtmistir. Buna ek olarak 2 6grenci kavgadan uzak
durma, 1 6grenci empati becerisine katkis1 oldugunu vurgularken; 3 6grenci problem ¢6zme carkinin
bir katkisi olmadigini belirtmistir. Problem ¢dzme carkinin 6grencilerin iligkiyi stirdiirme, saldirgan
davranislar ile basa ¢ikma, sorun ¢ozme gibi sosyal beceri boyutlarina yonelik katkisi oldugu
gorilmiistiir.

Problem ¢ozme carki etkinliginden sonra 6grencilerin donem boyunca arkadaslariyla yasadig:
sorunlari ¢ozmek icin problem ¢6zme ¢arkina bagvurabilecekleri ve bu gark: her kullandiklarinda hangi
eylemi gerceklestiriyorlarsa ilgili kisma etiket yapistirmalari istenmistir. Aragtirmacilarin saha notlarina
gore, her hafta problem ¢6zme carkindaki etiketlerin sayilarinin arttig1 gézlemlenmistir. Saha notlarina
gore, Ozellikle kiz 6grencilerin teneffiislerde gruplasma nedeniyle sorun yasadig1 ve bu sorun igin
problem ¢6zme ¢arkina bagvurduklar: tespit edilmistir. Yaratici1 drama etkinliginde alinan ses kayitlar:
incelendiginde 6grencilere “Arkadaslarmizla bir sorun yasadiginizda nasil ¢ozersiniz?” diye sorulmus
ve Ogrencilerin “Problem ¢ozme carkina gideriz.” seklinde goriis belirttikleri kaydedilmistir.

4. Yaratict Dramanin Sosyal Beceri Gelisimine Etkisine Yonelik Bulgular

Ogrencilerden yaratici drama etkinliginin sosyal becerilere etkisine yonelik goriisleri alnmustir.
Ogrencilerin verdigi cevaplar Sekil 4'te sunulmaktadir. Sekillerde frekansi fazla olan kodlarmn oklar
daha kalin, frekansi az olan kodlarin oklar1 ise daha ince olarak gosterilmistir.
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Yok
(f=5) Kendi
. endini
Grupla ls Tamma
Bolimine Uyma (=1)
(f=14) .
Yaratici
Drama
Baskalarinin
Duygularinm Sosyallesme
Anlama (f=2)
(f=8) Etkili Hakkin
||eII$IT'r1 Koruma
(f=5) Savunma

(=2)

Sekil 4. Yaraticit Drama Atodlyesi Etkinliginin Yasanilan Sorunlarin Coziimiine Etkisine Yonelik
Ogrenci Goriigleri

Sekil 4’e gore, 14 6grencinin cevaplari incelendiginde “grupla is boliimiine uyma” alt temasina
ulagilmistir. Bu durumu 6grencilerden O15  “Arkadaslarimla uyum icinde c¢alistik” seklinde
degerlendirmistir. Ogrenci goriisleri dogrultusunda yaratici dramanin en biiyiik faydalarmdan biri de
bagkalarmin duygularini anlama olarak tespit edilmistir. Ogrencilerden O26 atdlyeyi “Arkadaglarimin
duygularimi anladim. Hayir demeyi 6grendik” seklinde degerlendirmistir. Yaratict drama atdlyesinin bir
diger katkist ise etkili iletisime yoneliktir. Ogrencilerden O5 konuyla ilgili goriisiinti “Arkadaslarimizla
sosyal becerilerimizi etkiledi, birbirimizle yakinlastik, iletisimimiz gelisti.” diyerek agiklamistir. Bunun yani
sira 2 Ogrenci cevabindan hakkini koruma, savunma, 2 6grenci cevabindan sosyallesme, 1 6grenci
cevabindan kendini tanima alt temasma ulasilmigtir. 5 6grenci ise drama atolyesi etkinliklerinin bir
katkis1  olmadigini belirtmistir. Ogrencilerin yaratict drama atOlyesine iliskin goriisleri
degerlendirildiginde yaratici drama atolyesinin 6grencilerin, iliskiyi baslatma ve siirdiirme, grupla bir
isi ylriitme ve uyma, duygulara yonelik beceriler, saldirgan davranislarla basa ¢ikma gibi sosyal
becerilerinin tizerinde etkisi oldugu goriilmektedir.

Yaratic1 drama atdlyesindeki ilk etkinlikte 6grencilerden herhangi bir arkadaginin elini tutarak
¢ember olusturmalar1 istenmistir. Arastirmacilarin saha notlarinda 6grencilerin daha ¢ok sorun
yasamadig1 arkadaslarini sectikleri kaydedilmistir. Daha sonraki atdlye ¢alismalarinda 6grencilerden
miizik esliginde catisma yasadig1 arkadasina soylemek istedigi bir sey olup olmadigini diisiinmeleri
istenmistir. Saha notlarina gére cogu 6grencinin miizik durdugunda sorun yasadig1 arkadagmin yanina
gittigi gozlemlenmistir. Yaratict drama etkinligi sirasinda alman ses kayitlari incelendiginde bir
Ogrencinin arkadasini yanlis anladigini belirttigi ve bu etkinlikte sorunlarini ¢6zdiigii tespit edilmistir.

Yaratici drama etkinliklerinde yapilan dramatik durum kartlarini canlandirmalari igin gruplar
siif 6gretmeninin yonlendirmesi dogrultusunda olusturulmustur. Gruplarin olusturulmas: sirasinda
catisma yasayan 0grencilerin ayni grupta olmasima 6zen gosterilmistir. Arastirmacilarin saha notlarina
gore, c¢atisma yasayan Ogrencilerin canlandirma asamasinda  birbirleriyle olan iligkileri
gozlemlenmistir. Problem ¢6zme carkindaki grup etkinligine yonelik saha notlar1 incelendiginde
catisma yasayan Ogrencilerin etkinlik sirasinda sorun yasadig: fakat bu 6grencilerin dramatik durum
kartlar: etkinligini sorunsuz bir sekilde tamamladig; tespit edilmisgtir.
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5. Hikdye Okuma/Anlatma Tekniginin Sosyal Beceri Geligimine Etkisine Yonelik Bulgular

Eylem siireci boyunca 6grenciler Bob ve Gaga Sanat1 ile Vanessa’nin Yanindayim adl iki tane
hikaye okuma etkinligi yapilmustir. Siire¢ sonunda 6grencilere bu etkinliklerin sosyal beceri gelisimine
yonelik nasil bir katkis1 oldugu sorulmustur. Ogrencilerin Bob ve Gaga Sanati kitap etkinligine iliskin
cevaplar1 Sekil 5’te yer almaktadir. Sekillerde frekans: fazla olan kodlarin oklar1 daha kaln, frekansi az
olan kodlarin oklar1 ise daha ince olarak gosterilmistir.

) 8 Empati )
Alay Etme lle Becerisi Utanilan Bir Durum
Basa Cikma (f=3) lle Basa Cikma
(t=12) (=1)
Bob ve Gaga
Sanat \
Farkliliklara Yok
Saygi (f=2)

(f=11)

Sekil 5. Bob ve Gaga Sanat1 Hikdye Okuma Etkinliginin Yasanilan Sorunlarin Coziimiine Etkisine
Yénelik Ogrenci Goriisleri

Sekil 5 incelendiginde, Bob ve Gaga Sanati1 hikaye okuma etkinliginin en ¢ok alay etme ile basa
cikma becerisine katki sagladigi goriilmektedir. Ogrencilerden O16, “Alay edilmememiz gerektigini
anladim” seklinde goriis belirtmistir. Bu etkinligin sagladig bir diger katk: ise farkliliklara sayg alt
temasina aittir. Ogrencilerden O14 “kimseyle dalga gecmemeyi 6grendik” olarak goriis belirtmistir. Buna
ek olarak, 3 6grenci cevabindan empati becerisi ve 1 6grenci cevabindan utanilan bir durum ile basa
¢ikma alt temasina ulagilmigtir. Cogu 6grenci etkinligin bir fayda sagladig: goriisiinde olsa da 2 6grenci
hikaye okuma etkinliginin bir katkis1 olmadigini belirtmistir. Ogrencilerin goriisleri dogrultusunda Bob
durumlariyla basa ¢ikma, farkliliklara sayg: gibi sosyal becerilerinin gelisimine katkisi sundugu tespit
edilmistir.

Ogrencilere Vanessa'nin Yanindayim adli hikdye okuma etkinliginin arkadaglariyla yasadiklart
sorunlarin ¢dziimiine nasil bir katkisi oldugu sorulmustur. Ogrencilerin bu etkinligin sosyal
becerilerine etkisine yonelik cevaplar: Sekil 6’da sunulmustur. Sekillerde frekans: fazla olan kodlarin
oklar1 daha kalin, frekans: az olan kodlarin oklar ise daha ince olarak gosterilmistir.
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Yalniz Birakilma

an Zorbaligina lle Ba,;.itzokma Grup Baskisiyla
Yonelik Farkindalhk (=2) Basa Cikma
(f=13) (f=1)
Vanessa'nin
Yanindayim
Bagkalarinin | Baskalarina
Duygularini
Yardim Etme
Anlama (t=1)
(f=3) &
Yok Farklihklara
(f=6) Sayg! ‘

(t=1)

Sekil 6. Vanessa'nin Yanindayim Hikaye Okuma Etkinliginin Yasanilan Sorunlarin Céziimiine
Etkisine Yonelik Ogrenci Goriisleri

Sekil 6 incelendiginde Vanessa'nin Yanindayim hikdye okuma etkinliginin en ¢ok akran
zorbaligina yonelik farkindalik alt temasina katki sagladigi goriilmektedir. Ogrencilerden O14 “Kimseye
zorbalik yapmamalunyiz. Zorbalik yapilan kisiye yardim etmeliyiz” seklinde goriis belirtmistir. 3 ogrenci
cevabin sonucunda ise “bagkalarmin duygularii anlama” alt temasia ulagilmistir. Ogrencilerden O8
konuyla ilgili gortislerini “Arkadasimun ne hissetti§ini anlayarak destek olmamiz gerekiyor” diyerek
belirtmistir. Buna ek olarak 2 6grenci cevabindan yalniz birakilma ile basa ¢ikma alt temasina, 1 6grenci
cevabindan grup baskisiyla bagsa ¢ikma alt temasina, 1 6grenci cevabindan bagkalarina yardim etme alt
temasina, 1 6grenci cevabindan farkliliklara sayg: alt temasina ulagilmistir. Etkinligin katk: sagladig:
goriislerinin aksine 6 Ogrenci ise Vanessa'min Yanindayim hikdye okuma etkinliginin bir katkisi
olmadigin belirtmistir.

Hikaye okuma etkinligindeki simif Ogretmeninin saha notlarinda, &grencilerin kitaplarda
karsilastiklari durumlara nasil tepki verecekleri tizerine sohbet edildigi belirtilmistir. Simifin
cogunlugunun kitap degerlendirme sorularina cevap verdigi tespit edilmistir. Ogrencilerin, zorbaligin
kotii bir sey oldugunu ve empati yapmamiz gerektigini belirttikleri not edilmistir. Hikdye okuma
etkinligindeki saha notlar1 bulgular: 6grencileri goriismelerinden elde edilen bulgularla ortiismektedir.

6. Sosyal Beceri Degerlendirme Olgegi Bulgular:

Uygulamanin basinda simiftaki sosyal beceri sorunlarinin degerlendirilmesi i¢in sinif 6gretmeni
tarafindan her &grenci igin Sosyal Beceri Degerlendirme Olgegi uygulanmistir ve 6n test verileri
olusturulmustur. Bu 6l¢ek sonucunda 17 6grencinin bazi sosyal beceri alanlarinda sorun yasadig: tespit
edilmistir. Miidahale siireci sonunda smuf Ogretmeninden Ogrencileri tekrar bu Olcege gore
degerlendirmesi istenmis ve son test verileri elde edilmistir. Sosyal beceri alt boyutlarinda yer alan
davraniglardan en az birini hi¢ yapmama veya az yapma egilimi gosteren 6grencilerin ilgili sosyal beceri
alaninda sorun yasadig1 kabul edilmistir. Simif 6gretmeninin uygulama baslangicinda ve sonunda
degerlendirme verileri Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Sosyal Beceri Degerlendirme Olgegi On-Test ve Son-Test Verileri

On Test Verilerinde Sorun  Son Test Verilerinde
Sosyal Beceri Boyutu Yasayan Ogrenci Frekans1  Sorun Yasayan Ogrenci
® Frekansi (f)

—_
o

Temel Sosyal Beceriler

Temel Konusma Becerileri
Ileri Konusma Becerileri
Higkiyi Baslatma Becerileri
Niskiyi Siirdiirme Becerisi
Grupla Is Yapma Becerisi
Duygusal Beceriler

Kendini Kontrol Etme Becerisi
Saldirgan Davranislarla Basa Cikma Becerileri
Yonerge Verme Becerileri
Biligsel Beceriler

Ul W Wk WD B WDN
_ O O O O OO o ooN

Tablo 2’de sosyal beceri degerlendirme oOlgeginin uygulama Oncesi ve sonrasi verileri
karsilastirilmis ve 6grencilerin sosyal beceri alanlarinda yasadiklar: sorunlarda belirgin bir iyilesme
gozlemlenmistir. Uygulama 6ncesinde temel sosyal beceriler alaninda sorun yasayan 6grenci sayis1 10
iken, uygulama sonrasinda bu say1 2'ye diismiistiir. Benzer sekilde, temel konusma becerileri, ileri
konusma becerileri, iliski baslatma ve siirdiirme becerileri, grupla is yapma becerisi, duygusal beceriler,
kendini kontrol etme becerisi, saldirgan davranislarla basa ¢ikma becerileri, yonerge verme becerileri
ve biligsel beceriler alanlarinda da 6grencilerin sorun yasama frekanslarinda énemli 6lciide azalma
goriilmiistiir. Bu sonuglar, uygulamanin 6grencilerin sosyal becerilerini gelistirme noktasinda etkili
oldugunu ve Ogrencilerde sosyal beceri alanlarinda kayda deger iyilesmeler sagladigini ortaya
koymaktadur.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada, ilkokul 4. sinuf 6grencilerinin sorun yasadig: sosyal becerileri belirlemek, sosyal
becerilerin gelisimini destekleyici bir miidahale programi uygulamak ve miidahale programinin
islevselliginin degerlendirilmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda, eylem aragtirmas: siireci 12 hafta
stirmiis; hazirlanan miidahale programinda kullanilan problem ¢dzme carki, etkilesimli hikaye okuma
ve yaraticr drama tekniklerine yonelik 6grencilerin ve siuf 6gretmeninin goriislerine iliskin bulgular
ortaya ¢ikarilmigtir. Aragtirma kapsaminda 6grencilerin sosyal problemlerini ¢ozmeleri i¢in kullanilan
problem ¢ozme carki, grupla is birligi icinde olduklar1 yaratict drama etkinlikleri ve stres durumlari ile
basa ¢ikma, yalniz birakilma ile basa ¢ikma gibi sosyal becerilerin gelisimine yonelik iki tane hikaye
kitabr ile okuma teknigi kullanilmigtir.

Calismanin sonucunda, eylem arastirmasi siirecinde uygulanan miidahale programindaki
etkinliklerden olan problem ¢6zme ¢arkinin, 6grenciler tarafindan sosyal becerilere yonelik yasadiklar
sorunlarin ¢oziimiinde en ¢ok katkisi olan etkinlik oldugu goriisiine ulasilmistir. Problem ¢6zme
carkina yonelik 6gretmen ve 6grenci gortisleri, iliskiyi siirdiirme, saldirgan davranislar ile basa ¢ikma,
sorun ¢ozme gibi sosyal beceri boyutlarina yonelik katkisi oldugu yoniindedir. Sosyal problem ¢6zme
becerisinin kazanilmasi bir¢ok becerinin kazamiminda oldugu gibi cocukluk déneminde kritik bir
oneme sahiptir. Cocukluk doneminde elde edilen yasantilar, cocugun sosyal gelisiminin temelini
olusturmaktadir (Uzunkol ve Ozdemir Yilmaz, 2018). flkokul déneminde Ogrenciler insan merkezciligi
geride birakarak kisisel ve sosyal ilerlemesini hizlandirmaya baslar. Bu donem, iletisim becerilerini
gelistirmek, sosyal diizene uyum saglamak, liderlik etmek ve bagkalariyla etkilesimde bulunmak igin
hassas bir stirectir (Kam, 2019). Ayvaz Tuncel ve Demirel (2010) de bu goriise paralel olarak 6grenciler
arasinda yasanan sosyal sorunlarin en ¢ok iletisim eksikliginden kaynaklandigini ortaya koymustur.
Aragtirmanin Sosyal Beceri Degerlendirme Olgegi 6n test verilerine gore de ilkokul 6grencilerinde en
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sik karsilasilan sorunlardan biri iletisim becerilerindeki eksikliklerdir. Insanlar gunliik yasamlarinda
karsilastiklar1 sosyal problemleri basarili bir sekilde asabilmek i¢in problem ¢6zme becerisine ihtiyag
duyarlar. Bu beceriyi dogal bir sekilde kullanabilenler, her senaryoyu kolaylikla ele alabilirken, digerleri
icin her adim zorluklarla dolu olabilir ve bu kisiler dogrudan egitime ihtiya¢ duyabilir. Sosyal
etkilesimde bulunmalk, iletisim bozuklugu olan bireyler icin 6zellikle zorlayic olabilir ve bu durum,
bagkalariyla etkili bir sekilde iletisim kurma girisimlerini engelleyebilir. Ayrica Pringle’ye gore (2017),
etkili bir problem ¢6zme siirecinin eksikligi, arkadas edinme ve arkadasliklar: siirdiirme konusunda da
zorluklara neden olabilir. Bu arastirma kapsaminda da Ogrencilerin arkadaslariyla yasadiklari
problemleri ¢6zememelerinin arkadaslariyla olan iligkilerini etkiledigi tespit edilmistir. Simnifta
Ogrencilerin akranlariyla okul ortaminda yasadiklar: sorunlar agik ifadeler kullanarak belirttikleri ve
birlikte karar vererek hazirladiklari sosyal problemlerin ¢dziimiinde kullanilan problem ¢dzme gark:
ogrencinin segebilecegi bircok secenege sahiptir. Ornegin, 6ziir dilemek, sakinlesmek, saygili olmak,
ben dili kullanmak gibi. Bu ¢arkin simifta donem boyunca bulunmasi kavga, tartisma ve sikayet gibi
sorunlarin en aza indirilmesine yardimci olmustur.

Miidahale programinda kullanilan yaratici drama yonteminin 6grencilerin sosyal becerilerinin
gelisimine katkisina iliskin 0gretmen ve 0grenci goriisleri degerlendirildiginde; iliskiyi baslatma ve
sirdiirme, grupla bir isi yliriitme ve uyma, duygulara yonelik beceriler, saldirgan davranislarla basa
¢itkma gibi sosyal beceri boyutlariyla iliskilendirilen temalara ulasilmistir. Yaratici drama atdlyesi
Ogrencilere farkli gruplarla etkinliklerde yer alarak, yeni arkadaslik baglari kurma firsat1 vermistir.
Diger taraftan bazi Ogrenciler grupta yer alan arkadaslarina yodnelik algilarini degistirme firsati
bulmustur. Drama oOncelikle bireyin kendi i¢ diinyasini anlamasina, daha sonra da diger insanlari
anlamasina ve is birligi yapmasina olanak taniyarak bireyin sosyal gelisimine olumlu bir katk: sunar.
Drama etkinlikleri 6zellikle giivenli bir ortamda gergeklestiginde duygusal rahatlama saglayarak sosyal
becerileri gelistirme imkami verir (Mantas, 2014). Alanyazinda yaratici drama yonteminin sosyal
becerilere olan etkisinin arastirildig1 ¢ok sayida ¢alisma bulunmaktadir (Abaci vd., 2015; Kara ve Cam,
2007; Onalan Akfirat, 2006). Sayim (2021), yaratici drama etkinliklerinin ilkokul 4. sinif $grencilerinin
sosyal beceri ve empatik egitim iizerindeki etkisini inceledigi c¢alismasinda yaratict drama
etkinliklerinin sosyal beceri diizeylerini gelistirmede etkili oldugunu tespit etmistir. Saygin ve Karakas
(2021), sosyal becerilere dayali aktivitelerin ilkokul &grencilerinin elestirel diisiinme ve empatik
egilimleri tizerindeki etkisini inceledigi calismada bu becerilerin etkili iletisim, topluma uyum saglama,
olaylar ve durumlara kars: duyarlilik gosterme ve olumsuz duygularini kontrol edebilme gibi sosyal
beceriler agisindan 6nemini vurgulanmistir. Benzer olarak, eylem aragtirmas: siirecinde de yaratici
drama etkinliklerinin en ¢ok etki alanlardan birinin 6grencilerin empati duygularin gelistirmesi oldugu
tespit edilmistir. Arastirma bulgularina paralel olarak Freeman ve digerleri (2003), calismasinda tigtincii
ve dordiincii siif 6grencilerinde yaratici drama yonteminin benlik kavramim gelistirdigi, sorunlu
davraniglar azalttigin ve sosyal becerileri gelistirdigini belirtmistir. Abac1 ve digerleri (2015), yaratici
drama egitiminin ergenlerin sosyal becerilerine etkisini arastirdig1 cahismasinda grupla bir isi yapma ve
yliriitme, iligkiyi baglatma ve siirdiirme ve kendini kontrol etme becerilerin iizerinde etkili oldugu
sonucuna ulasmistir. Kara ve Cam (2007), yaratici drama yonteminin 6gretmen adaylarmin sosyal
becerilerine etkisini arastirdig1 ¢calismasinda benzer sekilde grupla bir isi yapma ve yiiriitme becerileri,
iliskiyi baslatma ve siirdiirme becerileri ile kendini kontrol etme becerileri tizerinde etkili oldugu
bulgusuna ulasmistir. Benzer sekilde, Caliskan Coban (2007), sosyal beceri egitiminde yaratict drama
yontemini kullandig1 ¢alismasinda 6gretmen gozlemine gore dgrencilerin arkadaslariyla iliskilerinde
duyarlilik, empati, is birligi, kendini kontrol etme, sosyal olgunluk gibi becerilerde gelisme
gozlenmistir. Arslan ve Zengin (2016) isbirlik¢i 6grenmenin bilimsel ve sosyal beceriler iizerindeki
etkisini arastirdiklar1 calismada, isbirlik¢i 6grenmenin sosyal beceriler iizerinde olumlu etkilerinin
oldugunu saptamistir. Eylem arastirmasinda yapilan yaratici drama etkinliklerine iliskin O6grenci
goriisleri de bu arastirma bulgularini destekler niteliktedir.
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Calismada, eylem aragtirmas: siirecinde uygulanan miidahale programindaki etkinliklerin bir
digeri olan hikaye okuma teknigine yonelik 6grenci goriigleri de sosyal becerilerinin gelisimine katkisi
oldugu yoniindedir. Calismaya katilan 6grenciler hikdye okuma etkinliklerinin, alay etme ile baga
¢ikma, farkliliklara saygi, empati becerisi, utanilan bir durum ile basa ¢ikma, akran zorbaligina yonelik
farkindalik, baskalarmin duygularini anlama, yalriz birakilma ile basa ¢ikma, grup baskisiyla baga
¢ikma, bagkalarina yardim etme ve farkliliklara saygi gibi sosyal becerilerine yonelik katki sagladigini
belirtmistir. Dinleme, diisiinme, soru sorma, sorular1 yanitlama ve fikir {iretme gibi bir dizi siireg,
hikaye okuma etkinliklerinde devreye girdigi icin 0grencilerin yeni beceriler kazanmalar1 ve farkl
gelisim alanlarimin aktive edilmesi miimkiin olmaktadir (Aksoy, 2014). Arastirmada kullanilan
hikayelere yonelik calisma kagitlar1 hazirlanmis, kitaptaki olay ve karakterin davramis durumlarina
yonelik sorular sorulmustur. Ogrenciler sifta tartisarak sorulari cevaplamustir. Hikaye okuma
tekniginde ¢ocuklarla birlikte okunan hikayelerin igeriginde sorunlar etkili bir sekilde ¢dzen, olumlu
davranislarda bulunan, yardimsever ve paylasimci karakter 6zellikleri vurgulanmaktadir. Hikayedeki
karakterlerin arkadaslar1 tarafindan oyuna dahil edilmemesi, kendisine yardim edilmesini istemesi,
baskasina yardim etmesi, zorluklarla basa ¢ikmasi gibi durumlar karsisinda karakterlerin yasadiklari
sorunlardan yola ¢ikarak, ¢ocuklarin duygu ve diisiincelerini paylagsmalarina firsat verilmektedir.
Hikaye okuma tekniginde hangi hikaye kullanilirsa kullanilsin siiregte en 6nemli sey 6gretmenin sosyal
becerilerin 0grenilmesini tesvik etmek ve pekistirmek igin her firsat1 degerlendirmesidir (Aksoy ve
Baran, 2020; Zhang, 2011). Aksoy ve Baran (2020) yaptiklar1 ¢calismada hikaye anlatma temelli sosyal
beceri egitiminin iletisim ve prososyal davramiglar boyutlarinda anlaml bir sekilde etkili oldugu
sonucuna varmustir. Sosyal hikayeler bilissel gelisime, sosyal becerilere, duygusal kapasiteye ve 6z
diizenlemeye vurgu yapar (O’Hara, 2010). Dolayisiyla sinifta hikadye okuma tekniginin kullanilmasi da
cocuklarin sosyal yetkinligini arttirir. Sosyal beceriler, ¢ocukluktan itibaren yasamimizi kolaylagtiran
ve toplumla uyumlu bir sekilde yasamamizi saglayan onemli yetkinliklerdir. Toplum igerisinde
yasayan bireyler olarak, bu becerilere her zaman ihtiyag¢ duyariz. Sosyal becerileri gelismemis veya
yetersiz sosyal beceriler sergileyen bireylerin, toplumla uyum icinde yasamasi zor olabilir ve bu durum
cesitli iletisim kazalarina yol agabilir. Bu nedenle, sosyal becerilerin edinimi, ailede baslamasina
ragmen, okul bu becerilerin gelistirilmesi i¢in son derece 6nemli bir firsat sunar (Karatag, 2020). Okullar,
sosyal becerilerin kazandirilmas: ve pekistirilmesi icin ideal ortamlar yaratabilir. Bu baglamda,
dgretmenlerin rolii son derece dnemlidir. Ogretmenlerin sosyal becerileri gelistirmeye yonelik
programlar ve etkinlikler diizenlemesi, 6grencilerin toplumsal hayata daha iyi uyum saglamalarma
katkida bulunacaktir.

Aragtirma sonuglar1 sosyal becerilerin gelistirilmesine yonelik uygulanan miidahale
programmin etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Program kapsaminda kullanilan problem ¢ézme
carki, 6grencilerin iliskiyi stirdiirme, saldirgan davramislarla basa ¢ikma ve sorun ¢dzme gibi sosyal
becerilerinde en yiiksek katkiy1 saglamigtir. Yaratici drama etkinlikleri, iliskiyi baglatma ve siirdiirme,
grupla bir isi yliriitme, uyma, saldirgan davranislarla basa ¢ikma ve duygulara yonelik beceriler
tizerinde olumlu etkiler gostermistir. Hikaye okuma etkinliklerinin ise alay etme ile basa ¢ikma,
farklibiklara saygi, empati gelistirme, utanilan bir durumla basa ¢ikma, akran zorbaliga yonelik
farkindalik, yalniz birakilma ile basa ¢ikma, grup baskisiyla basa ¢ctkma ve bagkalarina yardim etme gibi
sosyal becerilere katki sagladig tespit edilmistir. Bu bulgular, sosyal beceri egitiminin 6grencilerin
bireysel ve sosyal gelisiminde 6nemli ve etkili oldugunu vurgulamaktadir. Sonug olarak bu arastirmada
gelistirilen miidahale programinin, ilkokul 4. Smf Ogrencilerinin sosyal becerilerinde yasadiklar
sorunlarin ¢oziimiine katki sagladigi, Ogrencilerin iletisim, problem ¢0zme, empati gelistirme ve
duygularini ifade etme gibi sosyal becerilerin gelistirilmesinde etkili oldugu belirlenmistir.
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Oneriler
Arastirma sonucunda arastirmaci ve uygulayicilara su oneriler sunulmustur:

e Ogretmenle yapilan son goriismelerde sosyal beceri dgretimine birinci sinifta baglanmasi
gerektigi belirtilmistir. Bu ¢calismanin yalnizca 4. siniflarla yiiriitiildiigii goz oniine alindiginda
benzer bir ¢alismanin ilkokul 1. siniflarda da yiiriitiilmesi onerilmektedir.

e Aragtirma bulgularina gore dénem boyunca 6grenciler sosyal problemler yasadiginda problem
¢6zme carkini kullanmigtir. Ogretmen goriisiine gore sosyal becerilerinin gelisimine en gok
katk: saglayan uygulama problem ¢dzme carki olmustur. Bu baglamda, 6grencilerin sosyal
becerilerinin gelisimini desteklemek i¢in sinif 6gretmenlerinin problem ¢6zme garkini 1. siniftan
itibaren kullanmalar1 6nerilmektedir.

e Siire¢ boyunca kaynastirma 6grencisinin en ¢ok katilm gosterdigi etkinlik yaratici drama
etkinligidir. Bu etkinlik sirasinda 6grencinin arkadaslar: ile uyum iginde siirece dahil oldugu
gozlemlenmistir. Kaynastirma 6grencilerinin sosyal becerilerinin gelisiminde yaratici dramanin
etkisi ayr1 bir ¢alisma olarak ele alinabilir.

e Aragtirmanin bulgulari simif Ogretmeni ve Ogrenci goriislerine dayanmaktadir. Gelecek
aragtirmalarda Ogrencilerin sosyal beceri gelisimlerini okul digindaki ortamlarda da
incelenmesi i¢in veli goriislerine basvurulabilir.
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Ek 2. Vanessa’nin Yanindayim Sessiz Kitap- Hikdye Okuma Etkinlik Kagidi

Adiniz-Soyadiniz:
Kitap Adi: Vanessa'nin Yanindayim

SORULAR

1. Vanessa’nin Yamindayim isimli kitabi okudunuz. Sizce Vanessa, okula yeni geldigi ilk
gunlerde kendini nasil hissediyordu? Aciklayimniz.

2. Okul cikiginda, sinifa yeni gelen Vanessa'ya zorbalik eden onu iizen bir 6grenciyi
gorduniiz, siz daha once okulunuzda ya da bagka bir yerde benzer bir durumla
kargilagtimz mi? Anlatiniz.

3. Okudugunuz kitapta sinifa yeni gelen Vanessa'ya zorbalik eden, diglayan ve onu
inciten bir ogrenciyi gordiiniiz. Bir de Vanessa'min yagadijn bu durumu goren, ona
iziilen bir 6grenciyi gordiiniiz.

Siz bir bagkasina zorbalik edildigini gorseydiniz neler yapardimiz? Anlatiniz?

4. Vanessa'nin yagadigi duruma seyirci kalmayarak ona destek olmaya galigan diger
cocuklan gordiiniiz, sizce bu nasil oldu?

(Bu iyilik hareketi sizce nasil bagladi?)
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Ek 2. Vanessa’nin Yanindayim Sessiz Kitap- Hikdye Okuma Etkinlik Kagidinin devami

5. Bir bagkasina saldirgan davramiglarda bulunmak, alay etmek, isim takmak, onu zor
durumda birakmak, incitmek, canini acitmak bunlann hepsine birden zorbalik diyoruz.

Zorbalik edilen birini gordiigiiniizde siniftaki diger arkadaglanimizi hatta okuldaki diger
ogrencileri bile yapacagimz tek bir hareketle etkileyebileceginizi biliyor muydunuz?

6. Sen de kendini bu konuda cesaretli hissediyor musun? Zorbalk yagayan biri
kargisinda onu gormezden gelmek mi yoksa cesaretli bir gekilde ona destek olmak mi?

Sence hangisi? Agadidaki segeneklerden birini igaretieyiniz.

« Gormezden gelirim.
« Cesaretli olup zorbalik edilen birine destek olurum.

7. Sinifta, parkta oynarken, mahallenizde ya da bagka bir yerde, zorbalik yagayan/
incitilen birini gordiigiiniizde ona normalde oldugundan daha yakin davranmak, kendini
onun yerine koymak aslinda size basit gibi goriinen bir hareket olabilir. Ancak fark
ettiniz mi o kigi icin ne kadar 6nemli bir hareket. Siz de bu iyilik hareketini baglatarak
sinifimzdaki diger arkadaglannizi, okulunuzdaki diger ogrencileri etkileyebilir herkese
ornek olabilirsiniz.

Zorbalik yagayan birini o durumdan kurtarmak igin yapabileceklerinizi listeleyiniz.
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Egitim ve Bilim

Orijinal Makale

Bilgi islemsel diistinme becerileri kullanilarak hiicre boliinmeleri konusu

ogretimi ve bu 0gretimin yaratic1 diistinme becerisine ve 6grenci

gortislerine etkisinin belirlenmesi *
Selen Sener Koruk !, Elif Benzer 2

Oz

Bu aragtirmanin amaci, bilgi islemsel diisiinme becerisi
uygulamalariyla tasarlanan hiicre boliinmeleri 6gretiminin
ortaokul 7.smif 6grencilerinin yaratict diiglinme becerilerine ve
goriislerine etkisinin belirlenmesidir. Arastirmada kullanilan ders
tasarimi, literatiirde uygulama adimlar1 verilmis bir ¢alismadan
ilham almmarak ve arastirmac tarafindan revize edilerek
olusturulmustur. Yaratici diisiinme becerisinin nicel ve nitel olarak
iki boyutta incelendigi arastirma, karma yontemin cesitleme
desenine dayali olarak siirdiiriilmiistiir. Arastirmanin c¢alisma
grubunu 2020-2021 egitim-6gretim y1linin giiz déneminde Istanbul
ili Kadikdy ilgesinde bulunun bir devlet okulunun iki farkh
simnifinda 7.siniffa devam eden 39 Ogrenci olusturmaktadir.
Arastirma pandemi doneminde yiiriitiildiigiinden online olarak
gerceklestirilmistir. Egitim stiresi boyunca bilgi islemsel diisiinme
becerileriyle biitiinlestirilen ders tasarimi deney grubundaki 21
ogrenciyle siirdiiriiliirken kontrol grubundaki 18 Ogrenciyle
mevcut yapilandirmaci yaklasima uygun olarak dersler
sirdiiriilmiistiir. Arastirmanin nicel boyutunda veri toplama araci
olarak Torrance Yaratict Diisiinme Testi, nitel boyutunda ise
Yaratict Diistinme Sorusu ile Yar1 Yapilandirilmis Goriisme
kullanilmigtir. Torrance Yaratici Diiginme Testi'nden elde edilen
veriler SPSS programu ile analiz edilmistir ve yapilan 6gretimin
yaratict  diisiinme becerisini anlamli  gekilde gelistirdigi
belirlenmistir. Yaratic1 diistinme sorusu ile elde edilen verilerin
esneklik, akicilik ve yanal diisiinme baglaminda betimsel analizi
yapilmistir ve nicel bulguya paralel olarak &grencilerin yaratict
diisiinme alt becerilerinde ve yanal diisiinme becerilerinde gelisme
oldugu goriilmiistiir. Yar1 yapilandirilmis goriisme ile elde edilen
veriler ise MAXQDA program: kullanilarak igerik analizi
yapilmistir ve dgrencilerin bilgi islemsel diisiinme becerileri ile
biitiinlestirilen 6gretimi daha eglenceli buldugu ve bu becerileri
diger derslere ve giinliik hayata rahatca entegre edebildigi sonucu
¢ikarilmistir.
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Giris

Bilgi islemsel diisiinme becerisi, bilgiye erisimin ¢ok kolay hale geldigi giiniimiizde bilgisayar
biliminden ilham alan stratejilerin kullanilarak karmasik sorunlarin ele alindig1 temel bir yeterlilik
halini almistir. Aslinda tarih boyunca bilim insanlar1 verileri sistematik olarak analiz ederken,
hipotezler kurarken karmasik fenomenleri anlamak amaciyla bilgi islemsel diisiinme becerilerini
kullanmiglardir fakat bu beceri ¢ok sonradan sistematik hale getirilmistir. Ornegin Charles Darwin
evrim teorisini gelistirirken, titizlikle verileri toplamus, tiirler arasinda oOriintiiler belirlemis ve
nihayetinde organizmalar arasindaki dallanan iligkileri akrabalik derecesine gore bakarak tek bir evrim
agacina indirgemistir. Evrim agaci kavramsallastirmasi, Darwin’in bilgi islemsel diisiinme becerisini
kullandigini gostermektedir (Koruk, 2021). Bu tarihsel ornek, bilgi islemsel diisiinme becerisinin
yalmzca ¢agdas bir beceri olmadigini, ayn1 zamanda bilimsel sorgulamaya derinlemesine yerlesmis bir
beceri oldugunu gostermektedir. Di Sessa (2001), Galileo'nun Giines merkezli evren goriisiinii
olustururken fikirlerini hiz, zaman, mesafe gibi alt basamaklara bolmesini bilgi islemsel diisiinme
becerisi olarak Orneklendirmistir. Bilim insanlarmmin tarihin ¢ok Onemli doniim noktasi kesiflerini
yaparken bilgi islemsel diisiinme becerisini kullanmasi fen egitiminde bilgi islemsel diisiinme becerisi
uygulamalariin onemini ortaya ¢ikarmaktadir. Ayrica bilgi islemsel diisiinme becerisinin bireylerin
21.yiizyilda sahip olmasi gereken temel becerilerden biri olarak kabul edilmesiyle birlikte bu becerinin
nasil Ogretilebilecegine dair yapilan ¢aligmalar yapilmasi ve mevcut 6gretim programiyla biitiinlestirme
uygulamalar1 6nem kazanmistir (Voogt ve Roblin, 2012).

BID: “biiyiik ve karmasgik bir problemin ¢oziilmesine yardimei olan ya da biiyiik ve karmasik
sistemin tasarlanmasini saglayan bir dizi beceri” olarak tanimlanabilir (Wing, 2006, s. 33). Bu tanimina
bakarak ¢ok yonlii alt becerilerin kullanildigi, probleme bulunan ¢6ziim yollarinin formiille ifade
edilme stiregleri bilgi islemsel diisiinme siiregleri olarak sdylenebilir (Kert, 2017). BID'in ogretimindeki
temel amag, insanlarin makine gibi mekanik diistinmelerini saglamak degil, aksine entelektiiel
becerilerini arttirarak kazandiklari bu iist diizey beceriyi hayatinin ¢esitli alanlarina aktarmasin ve ¢ok
boyutlu bir diisiinme siirecini olusturabilmesini saglamaktir (Wing, 2010). Ayrica Wing'in (2006)
ozellikle biyologlarin bu diisiinme becerisinden fazlasiyla yararlanabilecegini belirtmesi, hiicre
boliinmeleri dgretimini BID ile birlikte ele alan bu aragtirmanin destek noktalarindan birini
olusturmaktadir. Bu baglamda Peel ve digerleri (2019), bilgi islemsel diisiinme becerilerini kullanarak
dogal secilim kavraminin 6gretimini tasarlayip uygulamis ve sonug olarak 6grencilerin dogal secilim
kavramimi daha derinlemesine 6grenebildiklerini ve konu ile ilgili kavram yanilgilarinin ortadan
kayboldugunu belirlemistir. Peel ve digerleri (2019) tarafindan yapilan bu calisma Wing'in iddiasimi
destekleyen 6nemli ¢alismalardan birini temsil etmektedir.

Weintrop ve digerleri (2016), bilgi islemsel diisiinme becerisinin fen ve matematik
disiplinleriyle biitiinlestirilmesi amaciyla 4 farkli uygulama yolundan bahsetmistir. Bunlar; veri
uygulamalari, modelleme ve simiilasyon uygulamalari, bilgi islemsel diisiinme becerisi temelli problem
¢dzme uygulamalar: ve sistem iizerine diisiinme pratikleridir. Yapilan ¢alismada ders tasarimi Peel ve
Friedrichsen (2018) tarafindan Onerilen modelleme ve simiilasyon uygulamalarmna dayanan ders
planina veri uygulamalar1 basamag1 eklenerek olusturulmustur.

BID’in alt becerilerinin yani bilesenlerinin tamimlanmasinda yapilan bazi farkliliklar ve
ortakliklar bulunmaktadir. Calismada kullanilan bilgi islemsel diisiinme alt becerileri: soyutlama,
algoritmik diistinme, yineleme, dallanma ve degiskendir. Biitiin ¢alismalarda yer alan Wing’e (2010)
gore bilgi islemsel diistinmenin anahtar becerisi “soyutlama” becerisidir. Wing (2010) soyutlamayz;
probleme dair kalhplar1 tarumlama, Orneklerden genellemeler ¢ikarma ve verilerin
formdillestirilmesinde kullanulan beceri olarak tanimlamistir. CAS (2015) soyutlama becerisini “gereksiz
detaylar1 azaltarak eseri daha anlasilir hale getirme siireci” olarak ifade etmistir (s.7). Bu siirece 6rnek
olarak Londra metro haritas: verilmistir: “Londra karmasik bir sehirdir. Londra metrosu haritasi
yolcunun mesafe ve kesin cografi konum gibi gereksiz bilgiler olmadan yeraltinda gezinebilmeyi
saglayan oldukga rafine bir soyutlamadir” (CAS, 2015, s. 7).

Wing (2006) 50 y1l icerisinde bilgi islemsel diisiinme becerisinin, herkesin bilmesi gereken temel
becerilerden biri (say1 sayma, okuma) olacagini 6ne siirmiistiir. Anaokulundan itibaren yapilan bilgi
islemsel diisiinme calismalari, Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi olan PISA 2021
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Matematik boliimiine bilgi islemsel diisiinme becerileri igeren sorularin olusturdugu alt boliim
olusturulacaginin duyurulmas: (The Organisation for Economic Cooperation and Development
[OECD], 2018) ve her alana yayilan bilgi islemsel diisiinme biitiinlestirme ¢alismalar1 Wing'in iddiasini
gliclendiren argiimanlardir. BID’i merkeze alan calismalar artarken bu calismalarin genellikle kodlama,
robotik, programlama, STEM, bilgisayar oyunlar1 odakli oldugu goriilmektedir (Akkaya, 2018; Altin,
2021; Bolat, 2020; Ceylan, 2020; Oluk ve digerleri, 2018; Simsek, 2018). Bu ¢alismada, bilgi islemsel
diisiinme becerileri bilimsel siiregleri aciklama odakli kullamilmistir ve BID uygulamalari ile hiicre
boliinmeleri 6gretimi tasarlanmistir. Bu yoniiyle yapilan aragtirmanin literatiirde eksik olan kisma katk:
saglayacag: diistiniilmektedir. Ayrica fen bilgisi 6gretmenlerinin uygun gordiikleri konu ve kazanimla
BID'i biitiinlestirebilmelerini saglayan uygulama adimlari ve taslak 6gretim tasarimi énerilmistir bu da
calismanin literatiire faydasmin yaninda egitimin uygulama alanma da faydali olacagim
gOstermektedir.

Yaraticilik; “esneklik, farkli agilardan bakabilme, duyarlilik, ¢evreye ve insanlara kars: farkinda
ve ilgili olma, akicilik, esnek, hizli ve bagimsiz diisiinebilme ve harekete ge¢me, orijinallik, farkh ve
degisik sonuglara varabilme” gibi 6zellikleri iginde barindiran bir siiregtir (Bilge ve Erdogan, 2011). De
Bono (2003) yaraticilig1 kendini ¢ok fazla ve farkli yollarla anlamlandiran eden bilgi olusturma sistemi
olarak tanimlamistir. Bono bu tanimuyla yaratici diisiinmeyi yanal diiglinme becerisi iizerinden
tanumlamis ve yanal diistinmeyi (lateral thinking) yaratict diisiinmenin olmazsa olmazi olarak
vurgulamistir. Yanal diisiinme; olaylara bilingli ve istekli olarak farkli agilardan bakma egilimidir ve
yaraticilikla birebir baglantihidir (De Bono, 1986). De Bono yanal diisiinmeye dair bilgileri iceren kendi
web sitesinde yanal diisiinmeyi; kendi diisiincesinin dogasini taniyan ve standart olan yerine ¢ok gesitli
olasiliklari iiretip orijinal olani kesfeden diisiinme sekli olarak ifade etmistir. Ayni web sitesinde “aymn
cukuru daha da derinlestirerek kazmak farkli bir yerde cukur kazmus olmayi saglamaz” yazisiyla dikey
diisiinmeden ziyade yanal diistinmenin énemini belirtmistir.

21. ylizyil diistinme becerilerinden biri olarak kabul edilen yaratici diisiinme bazi ¢aligmalarda
bilgi islemsel diisiinmenin bir pargasi olarak ifade edilmektedir (Partnership for 21st Century Skills
[P21], 2009). Ornegin Brennan ve Resnick (2012) yaraticiligi bilgi islemsel diisiinmenin 6 alt becerisinden
biri olarak ifade etmistir. Starko (2017), yaratici bireylerin problem ¢6zmeyle ilgili sonug ve anlam odakl
kisiler oldugunu sdylemistir ki bunlar1 yapmak igin BID’e ihtiyag vardir. Bunun yamnda Sternberg ve
Lubart (1993) yaratict bireylerin problemleri formiillestirmeyi ve farkli kurallar ¢ikarmay:
sevdiklerinden s6z etmistir ki bu 6zelligin aslinda bilgi islemsel diisiinme becerisi anahtar becerisi olan
soyutlama ile birebir iliskili oldugu sdylenebilir. Yapilan bu ¢alisma ile bilgi islemsel diisiinme becerisi
uygulamalarmin yaratict diisiinme becerisine etkisinin olup olmadig1 belirlenecek ve bu ¢ikarim test
edilmis olacaktir.

Biitiin bunlardan yola ¢ikarak bu ¢alismada; bilgi islemsel diisiinme becerisi uygulamalariyla
tasarlanan hiicre boliinmeleri 6gretiminin ortaokul 7. smif 6grencilerinin yaratici diistinme becerilerine
etkisinin arastirilmasi ve bu siirecte Ogrencilerin goriislerinin degerlendirilmesi amaglanmistir.
Arastirmanin problem ctimlesi “Bilgi islemsel diisiinme becerisi uygulamalari ile tasarlanan hiicre
boliinmeleri 6gretiminin ortaokul 6grencilerinin yaratici diistinme becerilerine etkisi nedir?” seklinde
olusturulmus ve asagidaki arastirma sorularina yanit aranmaistir:

1. Bilgi islemsel diisiinme becerisi uygulamalariyla tasarlanan hiicre boliinmeleri 6gretiminin
Ogrencilerin yaratici diisiinme becerilerine etkisi var midir?

a. Bilgi islemsel diisiinme becerisi uygulamalariyla tasarlanan hiicre boliinmeleri 6gretiminin
surdiiriildiigii deney grubu ile mevcut 6gretim programina gore siirdiiriildiigii kontrol
grubu 6grencilerinin yaratici diistinme becerileri gruplara (deney-kontrol) ve dl¢iimlere (6n
test- son test) gore farklilasmakta midir?

b. Bilgi islemsel diisiinme becerisi uygulamalariyla tasarlanan hiicre boliinmeleri 6gretiminin
deney grubu 6grencilerinin yaratici diisiinme becerilerine etkisi nasildir?

2. Bilgi islemsel diisiinme becerisi uygulamalariyla tasarlanan hiicre boliinmeleri 6gretimine
yonelik deney grubu 6grencilerinin goriisleri nelerdir?
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, karma yontemin gesitleme (birlestirme) desenine uygun olarak tasarlanmustir.
Aragstirmanin deseni nicel ve nitel verilerin es zamanl ve birbirinden bagimsiz toplanmasi, yorum
yapmak igin verilerin birlestirilmesi ve her iki veri tiiriine de esit nem verilmesi sebebiyle birlestirme
(cesitleme) deseni olarak belirlenmistir (Creswell ve Creswell, 2017). Calismanin nicel kisminda 6n test
—son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Bu noktada arastirmada bagimsiz degisken
bilgi islemsel diisiinme becerileriyle biitiinlestirilen fen Ogretimi iken bagimli degiskeni yaratict
diisiinme becerisidir. Bilgi islemsel diisiinme becerilerinin gelistirilmesi i¢in planlanan ders tasarimi;
soyutlama, algoritmalar, programlama ve gelistirme, veri toplama ve analiz etme, modelleme ve
simiilasyon uygulamalarini icermektedir. Ogrencilerin yaratict diisinmeleri ayni zamanda yaratici
diisiinme sorusu ile 6n ve son uygulamalarla nitel olarak da degerlendirilmistir. Uygulamanin sonunda
deney grubu oOgrencilerinin uygulamaya yonelik diisiincelerini belirlemek amaciyla goriisme
yapilmistir.

Calisma Grubu

Bu galisma 2020-2021 egitim 6gretim yili igerisinde Istanbul {li Kadikdy ilgesinde bulunan bir
devlet ortaokulundaki iki adet 7. Siuf subesinde 6grenim goren 6grencilerle yapilmistir. Halihazirda
bulunan subelerin deney ve kontrol grubu olarak segilmesi rastgele yapilmistir. Gruplarda mevcut
Ogrenci sayist baslangicta esit ve 30 kisiyken yapilan devamsizliklar ile deney grubunda 21’e kontrol
grubunda 18’e diismiistiir. Deney grubundaki 21 6grencinin 10"u kiz (%48), 11'i erkek (%52); kontrol
grubundaki 6grencilerin 11'i kiz (%61), 7’si erkek (%39) 6grencilerden olusmaktadir. “Yaratici Diisiinme
Sorusu’ ve ‘Yart Yapilandirilmis Goriisme Sorularl’ ise maksimum gesitlilik 6rnekleme yontemi
kullanilarak deney grubu igerisinden, ders katilim ve basaris: yiiksek, orta ve diisiik olarak belirlenen
ve goniillii olan 8 6grenciye uygulanmustir. Yaratici diigiinme sorusunun uygulandig: farkli basari
seviyelerinden 8 ogrenci derse giren Ogretmenlerin Onerileri ve not ortalamalar goéz Oniinde
bulundurularak belirlenmistir. Maksimum cesitlilik 6rnekleme yonteminin arastirma problemini farkl
durumlara gore daha genis bir perspektifte betimlenmesini saglamasi arastirma agisindan 6nemli bir
avantajdir (Biiyiikoztiirk vd., 2008). Calismada kullanilan nicel ve nitel Olgeklerin tamami igin
ogrencilerden ve velilerinden goniillii katilhim formu almmustir.

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanma Siireci

Aragtirmada yaratic1 diisiinmeyi degerlendirmek i¢in uygulamadan once her iki gruba
“Torrance Yaratict Diisiinme Testi Sozel Kisim Form A” ve deney grubundan 8 6grenciye “Yaratict
Diisiinme Sorusu” 6n test olarak uygulanmistir. On test uygulamalari sonrasinda deney grubunda
hiicre boliinmeleri konusu bilgi islemsel diisiinme becerisi etkinlikleriyle biitiinlestirilerek islenirken,
kontrol grubunda ayn1 konu ders kitabindaki etkinliklerle yapilandirilmistir. Uygulama 18 ders saati
boyunca devam etmistir. Uygulamanin sonunda her iki gruba “Torrance Yaratici Diisiinme Testi Sozel
Kisim Form B” ve deney grubundan yine ayni 8 6grenciye “Yaratic1 Diisiinme Sorusu” son test olarak
uygulanmistir. Bu sirada es zamanli olarak deney grubu ogrencilerine bilgi islemsel diigiinme
becerisiyle yiiriitillen 6gretim siireci hakkindaki goriislerini belirlemek icin “Yari Yapilandirilmis
Goriisme Sorulart” uygulanmistir. Goriisme sorularini 8 6grencinin birebir ve yazili olarak doldurmas:
arastirmaci tarafindan saglanmistir. Kullanilan nicel ve nitel veri toplama araglarina dair detayl: bilgiler
asagida agiklanmustir.

Torrance Yaratict Diisiinme Testi

Literatiirde yaratic1 diisiinme becerisinin degerlendirilmesine yonelik ¢ok farkli fikir ve
yontemler Onerilmektedir ve hatta degerlendirilmemesi gerektigini sOyleyen arastirmacilar dahi
bulunmaktadir (Kaygin ve Cetinkaya, 2015). Bu farkl fikirler yaraticihigin degerlendirilmesine yonelik
farkli degerlendirme yaklasim ve yontemlerini ortaya ¢ikarmistir. Bu ¢alismada gruplarmin yaratic
diisiinme becerilerini nicel olarak 6l¢gmek amaciyla giiniimiizde en ¢ok kabul goren E. Paul Torrance
tarafindan gelistirilen ve 1966 yilinda Amerika Birlesik Devletleri'nde yayimlanan “Torrance Yaratic
Diisiinme Testi” kullanilmistir (Kaygin ve Cetinkaya, 2015). Bu test S6zel Form A, S6zel Form B, Sekilsel
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Form A, Sekilsel Form B olarak 4 formu igermektedir. Calismada kullanulan Sézel Form A ve B birbiriyle
paraleldir ve soru sorma, nedenlerini tahmin etme, sonuglar: tahmin etme, {iriin gelistirme, alisilmadik
kullanimlar, farz edin ki isimli 7 faaliyet igerir. Bu 7 faaliyet akicilik, esneklik ve 6zgiinliik olarak 3
boyutta degerlendirilir (Avcu, 2014; Golctiik, 2017).

Torrance Yaratici Diisiinme Testinin Tiirk¢eye uyarlanmas: ve gegerlik giivenirlik ¢alismalar:
Aslan (2001) tarafindan gerceklestirilmistir. Test, ana okulundan iiniversiteye ve yetiskin yas grubuna
ait 922 kisiye uygulanmis ve Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayist degeri en diisiik 0.50, en yiiksek 0.71
olarak belirlenmistir. Sozel Yaratic1 Diisiinme Testinin 7 alt faaliyetine yonelik i¢ gecerliligi belirlemek
amaciyla madde toplam, madde hari¢ ve madde ayirt ediciligi analizleri gergeklestirilmistir. Yapilan
analizler sonucunda tiim yas gruplar ve sdzel yaratic1 diigtinme testinin tamamu igin p<0.01 seviyesinde
anlaml fark elde edilmistir. Dig gegerligi belirlemek amaciyla kriter gecerligine yonelik analizler de
yapilmustir. Yapilan analizler testin tamaminin tiim yas gruplar: icin hem giivenilir hem de gegerli
oldugunu gostermektir (Aslan, 2001). Test bu ¢alismada kullanilmadan 6nce gerekli izinler alinmustr.
Yapilan calismada Slgegin giivenilirlik analizi yapilmais, alt boyutlarin Cronbach Alfa degeri sirasiyla
akicilik icin 0,882, esneklik i¢in 0,799, 6zgiinliik icin 0,751 olarak belirlenmistir. C)lgegin toplam tabakali
Cronbach Alfa degeri 0,935 olarak belirlenmistir. Bu durum testin bu ¢alisma i¢in de giivenilir oldugunu
gostermektedir.

Yaratici1 Diisiinme Sorusu

Aragtirmaya katilan Ogrencilerin yaratict diisiinme becerilerinin gelisimini nitel olarak
belirlemek amaciyla “Kalemi farkli sekilde kullanmak istesen, ne sekilde kullarursin? (Aklina gelen
fikirlerin hepsini yazabilirsin. Ozellikle yeni ve farkli bir seyi yazman bekleniyor.)” yaratic1 diigiinme
sorusu hazirlanmistir. Soru hazirlanirken uzman goriisti ile gegerliligine bakilmistir. Yaratici diisiinme
sorusunun giivenilirligini saglamak amaciyla yine uzman Onerisiyle 4 6grenciye pilot uygulamasi
yapilmustir. Pilot uygulama verileri akicilik, esneklik ve yanal diisiinme baglaminda betimsel analiz
yapilarak degerlendirilmis ve 6grencilerin soruyu okudugunda anlay1p cevap verdigi, verilen siirenin
(20 dakika) yeterli oldugu belirlenmistir. Akicilik ve esneklik Torrance Yaratici Diisiinme Testinde alt
boyut olarak kullanilmaktadir. Bu sebeple yaratic1 diisiinme sorusunu degerlendirme amaciyla akicilik,
esneklik ve yanal diisiinme baglamlar1 belirlenmistir. Yanal diisiinme; Edward de Bono tarafindan
tanitilan, bireylerin geleneksel ve dogrusal kaliplarin disginda diisiinmeye ve yerlesik varsayimlara
meydan okuyarak yaratici, ardisik olmayan diisiinme siireclerini kullanarak alternatif ¢oziimler
kesfetmeye tesvik eden problem ¢dzme yaklasimidir (De Bono, 1970). Dikey diisiinme biciminde
probleme karsilik bir ¢6ziim bulunmaktadir yani en az bir cevabi garanti eder. Aymi sey yanal diisiinme
icin gecerli degildir. Ciinkii yanal diisiinme sorunun cevabindan ¢ok soru kalibin1 degistirip yeniden
kurmaya odakli olan diisiinme bigimidir. Ozgiinliik yanal diisiinmeye benzese de tam olarak aynist
degildir. Ozgiinlitk yamtlarin istatistiksel olarak nadir olmasidir ve Torrance Yaratici Diisiinme
Testi'nde de bir fikrin daha az diisiiniilmesi 6zgiinliik puaninu yiikseltir (Kim, 2006). Bu 6zgiin fikir
dikey diistinme de olabilir, yanal diisiinme de. Yanal diisiinme dogasi geregi olaganin disinda
diisiinmedir ve az akla gelendir dolayisiyla 6zgiin olma ihtimali yiiksektir. Fakat dikey diisiiniilerek
iiretilen bir fikir az sayida kisi tarafindan diigliniildiiyse 6zgiin kabul edilir. Bu durumda yanal
diisiinme ile 6zgiinliik arasinda iliski kurulabilir fakat tam olarak birbirini karsilayamazlar. Yanal
diisiinme Edvard De Bono tarafindan yaratici diisiinmenin 6zii olarak ifade edilmektedir (De Bono,
1970).

Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu

Aragtirmaya katilan 6grencilerin BID ile biitiinlestirilen fen 6gretimine yonelik diisiincelerini
belirlemek amaciyla deney grubu 6grencilerine yar1 yapilandirilmis goriisme formu uygulanmustir.
Gorlisme formu aragtirmacilar tarafindan hazirlanan 6 agik uglu sorudan olusmaktadir ve
arastirmacilar disinda alaninda uzman bir kisinin goriisleri alinarak son haline getirilmistir. Uzman kisi
benzer anlamlara gelen sorularin ¢ikarilmasi, soru sayismin azaltilmasi ve 6grencilerin kendisini daha
iyi ifade etmesi amaciyla sorulara “cevabimi agiklar misin?” gibi soru niteligini arttiran eklemeler
yapilmasini igeren 6nerilerde bulunmustur. Bu 6neriler géz 6niinde bulundurularak baslangicta 25 soru
olarak hazirlanan goriisme formu 6grencinin kendini ifade etmesine olanak saglayacak ve 6grenciyi
sikmayacak sekilde 6 soruya diisiiriilmiis ve bu 6 soru aragtirmaci gozetiminde uygulanmuistir.
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Uygulanan Ogretim Tasarum

Aragtirmada uygulamaya baslamadan 6énce uygulama okulunun bagh bulundugu 11 Milli
Egitim Miidiirliigiinden ve bir iiniversitenin etik kurulundan uygulama izinleri alinmstir. Izinler
alindiktan sonra Torrance Yaratict Diisiinme Testini yorumlamak amaciyla gerekli egitim
tamamlanmistir. Gerekli izin ve egitimler tamamlandiktan sonra uygulamadan 2 hafta 6nce ve 2 hafta
sonra olacak sekilde deney ve kontrol grubu &grencilerinden nicel veriler toplanmistir. Ogrencilere
Torrance Yaratict Diisiinme Testi S6zel Form'u cevaplamalar igcin 35 dakika siire verilmistir. Nitel
araglardan biri olan Yaratici Diisiinme Sorusu ise aragtirmacilardan biri tarafindan uygulamanin 7 giin
oncesinde ve uygulamadan 7 giin sonra belirlenen 8 6grenciye 20 dakika siire verilerek uygulanmustir.
Diger nitel veri toplama araci olan Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu ise 6grencilerin uygulamaya
dair goriislerini belirlemek amaciyla uygulamanin bittigi giin belirlenen 8 6grenciye 30 dakika verilerek
arastirmaci tarafindan uygulanmustur.

Ders tasarimlar1 pandemi nedeniyle uzaktan egitim siirecinde her iki gruba da ¢evrimigi egitim
olarak uygulanmistir. Deney grubuna uygulanan ders tasarimi “Canlilar ve Yasam” konu alanina ait
“Hiicre ve Béliinmeler” {initesi igerik alinarak BID uygulama ve etkinlikleriyle yapilandirilmigtir. Ders
tasariminda Peel ve Friedrichsen (2018) tarafindan oOnerilen ve algoritma, soyutlama, yineleme ve
dallanma adimlarindan olusan BIDB ile yapilandirilan ders plani adimlar1 kullanilmistir ve bu adimlara
aragtirmaci tarafindan veri uygulamalar eklenmistir. Literatiire gore veri uygulamalar: bilgi islemsel
diisiinme becerisi uygulamalarinin temelini olusturmaktadir (Weintrop vd., 2016). Ayrica veri
uygulamalar1 basamag1 eklenerek olusturulan ders tasarimi, MIT'nin Dijital okur-yazarlhk ve Bilgisayar
Biliminin bilgi islemsel diistinme becerisi standartlarinda belirttigi soyutlama, algoritma, programlama
ve gelistirme, verilerin toplanmas: ve analizi, modelleme ve simiilasyon uygulamalarinin tamamin
icermis olmaktadir (K-12 Computer Science Framework Steering Committee, 2016). Toplamda 9 giin
ikiser ders olarak planlanan ders tasarimi hikdye yorumlama, scratch blok tasarimi olusturma,
algoritma tasarlama ve dallandirma, grafik olusturma uygulamalarini icermektedir. Ogretim tasarimi
sirastyla; konu ile ilgili kavramlarin yapilandirilmasi, Lightbot oyunu ile bilgi islemsel diisiinme
becerilerini kesfetme, hiicre boliinmelerinin algoritmalarmi olusturma, bu algoritmalarla scratch blok
tasarimi olusturma, veri uygulamalar1 seklinde 5 basamaktan olugmaktadir. Ogrenciler uygulamanin
ilk basamaginda konu ile ilgili kavramlar1 sezer ve yapilandirir. Tkinci basamakta Lightbot oyunu ile
ogrencilerin BIDB kavramlarini yani algoritma, soyutlama, yineleme ve dallanmayi &grenmesi
saglanmistir.

Tablo 1. Bilgi Islemsel Diisiinme Becerisi Bilesenleri ve Ornekleri

Bilgi ¥§¥en.15el D-ug,unme Tanimi Srmek

Becerisi Bilegeni

Algoritma Bir sorunu ¢ézmek igin bir  Bir yemegin nasil yapilacagina iligkin tarif
dizi adim, tarif.

Soyutlama Bilgiyi sadelestirmek, Birisi diin ne yaptiginizi sordugunda
gerekli olan kisimlar1 uyandiginizi, yemek yediginizi, dus aldiginizi
elemek degil Netflix'de izlediginiz filmi sdylersiniz.

Yineleme Bir kosul karsilanana Yemek yerken yemegi agzinizda alip ¢igneyin
kadar bir dizi adimi1 ve yutun. Bu islemi yemek bitene kadar
tekrarlama tekrarlayn.

Dallanma Eger, ise durumlarinda bir Trafik 1siklarindan ge¢mek: eger 151k yesil ise
yol se¢me gecin, kirmiziysa durun.

Degisken Programlari evrensel hale  Sabah rutini algoritmas: kalk, dus al, giyin,
getirmek i¢in kullanulan kahvalt1 etmek olsun. Burada kiyafet bir
degisken deger. degiskendir ve her giin giydiklerimize gore

degisir.

(Peel ve Friedrichsen, 2018)
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Tablo 1’de aciklamasi bulunan algoritma, soyutlama, yineleme, dallanma ve degisken
kavramlarimi ogrenciler Lightbot {izerinden ve &gretmenin agiklamalariyla kesfedip bu kavramlari
kullanarak hiicre boliinmeleri algoritmalarini kurmalar1 saglanmistir. Lightbot'u 6grenciler oynayip
birbirlerinin algoritmalarmi degerlendirirken 6gretmen actig1 tartigmalarla 6grencilerin soyutlama ve
yinelemeleri kesfetmesini ve not etmesini saglar. Sonrasinda 6grenciler oyunu oynamaya devam eder
ve birbirlerinin algoritmalarini yorumlar. Asagida yer alan Sekil 1’de Lightbot’ta bulunan soyutlama ve
yineleme kavramlarina yonelik 6rnek gorseller paylasilmigtir.

éﬁm@

Sekil 1. Lightbot Oyunundaki Soyutlama (sagdaki P1 ve P2) ve Yineleme (soldaki P1 tekrar1)

Ogretimi tasarlarken veri uygulamalari eklenen 6gretim tasariminin her konuya uygulanabilir
ders gergevesi olusturulmustur ve bu gerceve Tablo 2’'de gdsterilmistir.

Tablo 2. Bilgi Islemsel Diisiinme Becerisi Uygulamalar1 Kullanilarak Hazirlanan Ders Cergevesi

Giin Ogrenme Etkinligi Amaclar

1 On bilgilerin yoklanmasi Miifredatta yer alan konu alani kazanimlari edinilir (konu
Konu hakkindaki kavramlarin  alani kazanimai).
sezdirilmesi ve 6gretimi

2 Lightbot oyunu kullanarak Ogrenciler bir programlama oyununda kullandiklar1 problem
bilgi islemsel diisiinmeye giris  ¢6zme yollar1 ile temel bilgi islemsel diisiinme becerisi

yapilmasi algoritma, soyutlama, yineleme ve dallanma kavramlarin
kesfeder (bilgi islemsel diisiinme becerisi kazanimi).
3 Bilgi islemsel diisiinme becerisi Ogrenciler metinden veya videodan hareketle siireci gdsteren

uygulamasi: Algoritma yazimi  algoritmayi tasarlar (hem konu alani hem bilgi islemsel
diistinme becerisi kazanimi).

4 Bilgi islemsel diisiinme becerisi Ogrenciler yazdiklari algoritmayi simiile etmek igin Scratch
uygulamasi: Algoritmalarin iizerinden program tasarlar (hem konu alan1 hem bilgi
Scratch ile programlanmasi islemsel diisiinme becerisi kazanima).

5 Bilgi islemsel diistinme becerisi Ogrenciler verilen problem iizerinden béliinmeler sirasinda

uygulamasi: Veri uygulamalar1  ve sonrasinda hiicre ve kromozom sayistiyla ilgili verileri
toplarlar, sonrasinda bu verilerin gorsellestirilmesi amaciyla
verileri tablo ve grafik haline getirir (hem konu alan1 hem
bilgi islemsel diisiinme becerisi kazanima).

Tablo 2’de gosterilen ders cergevesine Hiicre Boliinmeleri {initesi igerigi katilarak mitoz ve
mayoz boliinme igin ayr1 ayr1 bu gergeve program kazanimlara uygun yapilandirilmistir. Bu gergeve
toplam 9 giin yani 18 ders saati boyunca uygulanmstir. Lightbot oyununun kullanildig1 2.adim mitoz
boliinmede kullanildigl i¢in mayoz boliinme konu tasariminda tekrar bu adima yer verilmemistir. Bu
durumda 5 giin 10 ders saati mitoz boliinme, 4 giin 8 ders saati mayoz boliinme konulari {izerinden
Ogretim tasarlanmigtir. Yapilan 6gretim tasarimi Tablo 3’te detayl olarak verilmistir.
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Tablo 3. BIDB Uygulamalar: Kullanilarak Hazirlanan Hiicre Boliinmeleri Ogretim Tasarimi

Giin Deney Grubu Ogretim Tasarim1

1 Mitoz boliinmeye giris, mitoz boliinmenin 6nemi ilgili kavramlar metin ve gorselden
kesfedilmesinin saglanmasi

2 Lightbot oyunu ile bilgi islemsel diisiinmeye giris, 6grenci once kendisi oyunda birkag seviye
ilerler. Sonra 6gretmen Tablo 1. De belirtilen tanimlar1 ve 6rnekleri verir. Ogrencilerle birlikte
tartisma ortamu olugturularak 6grencilerin oyun igerisindeki algoritma, soyutlama ve
yinelemeleri kesfetmesi saglanir. Ogretmen de drnek verir. Ogrenciler oyuna devam eder, farkli
sekillerde algoritma olustururlar ve birbirlerinin algoritmasini yorumlarlar. Oyun devam
ederken 0gretmen oyun igerisindeki ara ara bilgi islemsel diisiinme kavramlarina dair tartisma
baslatir, 6grencilerin giinliik hayattan 6rnekler vermelerini ister.

(Algoritma, soyutlama, tekrarlama ve dallanma kavramlari ile tanisma)

3 Ogrenciler gruplara ayrilir. Ogretmen dnceki derste yapilandirilan algoritma, soyutlama,
yineleme, dallanma, degisken kavramlarini beyin firtinasi yaparak hatirlatir. Sonrasinda her
gruba mitoz boliinme siirecini anlatan metin verilir ve gruplar 6grendikleri bilgi islemsel
diisiinme becerisi kavramlarini kullanarak algoritmalarini olugturur ve algoritma {izerinde bu
kavramlar: gosterir. Kalan zamanda birbirlerinin algoritmalarina elestiri yapar.

4 Olusturulan mitoz béliinme algoritmalar: grup calismas: devam edecek sekilde Scratch ile
programlanir, simiilasyon olusturulur.
5 Mitoz boliinme veri uygulamalar: basamaginda 6gretmen hazirladig: etkinlik ve sorularla

ogrencilerin grafik okuma, verilerin igerisindeki formiile ulasma (soyutlama) ve grafik okuma
becerilerini kullanmasini saglar. Bu boliimde homojen gruplar olusturulmasi 6nemlidir.

6 Mayoz boliinmeye giris, mayoz boliinmenin 6nemi, ilgili kavramlarin kesfedilmesinin
saglanmasi

7 Ogrenciler gruplara ayrilir. Ogretmen Lightbot oyunu ile kesfedilen bilgi islemsel diigiinme
becerisi kavramlarini soru cevap yontemi ile hatirlatir. Sonrasinda 6grencilere mayoz
boliinmeyi anlatan videoyu izletir ve video linkini paylasir. Gruplar 40 dakika boyunca
ogrendikleri bilgi islemsel diisiinme becerisi kavramlarini kullanarak mayoz boliinme
algoritmalarin olusturur. Kalan siirede 6grenciler birbirlerinin algoritmalarina elestiri yapar.
(Kullanilan video: https://www.youtube.com/watch?v=mF3HnE5eOUw&t=70s)

8 Olusturulan mayoz béliinme algoritmalar grup calismasi devam edecek sekilde Scratch ile
programlanir, simiilasyon olusturulur.
9 Mayoz boliinme veri uygulamalari basamaginda 6gretmen hazirladig: etkinlik ve sorularla

ogrencilerin grafik okuma, verilerin igerisindeki formiile ulasma (soyutlama) ve grafik okuma
becerilerini kullanmasini saglar. Bu boliimde homojen gruplar olusturulmasi 6nemlidir.

Kontrol grubunda da tipk:i deney grubu gibi 18 ders saati tizerinden 2018 MEB Fen Bilimleri
programindaki kazanimlar temel alinarak 6grenci merkezli 6gretim yapilmistir. Kontrol grubuyla da
beyin firtinasi, grup calismasi, Web 2.0 araglari (Learning apps), modelleme calismalar1 ve beceri temelli
sorularin ¢oziilmesi uygulamalar ile nitelikli bir uygulama planlanmstir. Tablo 4'te deney ve kontrol
grubunda 9 giin 18 ders saati boyunca siirdiiriilen uygulamalar karsilastirmali olarak verilmistir.

62



Egitim ve Bilim 2025, Cilt 50, Say1 223, 55-78 S. Sener Koruk ve E. Benzer

Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubunda Yapilan Uygulamalar

Giin Deney Grubu Uygulamalar Kontrol Grubu Uygulamalar1

1 Mitoz boliinmeye giris, mitoz boliinmenin Mitoz boliinmeye giris, mitoz boliinmenin
onemi ilgili kavramlarin metin ve gérselden  6nemi ilgili kavramlarin metin ve gorselden
kesfedilmesinin saglanmasi kesfedilmesinin saglanmasi

2 Lightbot oyunu ile bilgi islemsel diisiinmeye  Karmasik olarak verilen evrelerin belirli bir
giris (algoritma, soyutlama, dallanma, mantik kullanarak ve grup calismasi yapilarak
tekrarlama ve degisken kavramlari ile olus sirasina gore siralamasinin saglanmasi
tanisma)

3 Ogrenci metinden hareketle lightbot oyunu ile Learning apps uygulamasi iizerinden mitoz
ogrendigi kavramlari kullanarak mitoz boliinme evrelerini olusturulmast

béliinme algoritmalarin olusturulmasi
4 Olusturulan mitoz boliinme algoritmalarin Mitoz boliinme derinlestirme etkinlikleri
scratch ile programlanmasi saglanir.

5 Mitoz boliinme veri uygulamalar: (veri Ders kitab1 degerlendirme ¢alismalar:
toplama, tablo ve grafik olusturulmasi)

6 Mayoz béliinmeye giris, mayoz boliinmenin ~ Mayoz béliinmeye giris, mayoz boliinmenin
onemi, ilgili kavramlarin kesfedilmesinin onemi, ilgili kavramlarin kesfedilmesinin
saglanmasi saglanmasi

7 Ogrenci videodan hareketle lightbot oyunu ile Sadece fotografi verilen evreleri grup caligmast
ogrendigi kavramlari kullanarak mayoz yapilarak agiklanmasinin saglanmasi
boliinme algoritmalarin olusturulmas:

8 Olusturulan mayoz bdliinme algoritmalarin ~ Mayoz boliinme derinlestirme etkinlikleri,
scratch ile programlanmast evdeki artik materyalleri kullanarak mayoz

boliinmeyi modelleme calismalari

9 Mayoz boliinme veri uygulamalari (veri Hiicre Boliinmeleri Unitesine ait beceri temelli
toplama, tablo ve grafik olusturma) sorularin ¢oziimii

Tablo 4’te belirtildigi gibi deney grubuyla yapilan uygulamalar ile 6grencilerin bilgi islemsel
diisiinme becerisi algoritma, soyutlama, yineleme, dallanma ve tekrar alt boyutlarimi kesfetmesi
saglanmis sonrasinda bu alt boyutlar1 kullanarak hiicre boliinmeleri {initesi kazanimlarin1 edinmesi
saglanmistir. Kontrol grubuyla yapilan uygulamalar ile sadece hiicre boliinmeleri {initesi

kazanimlarmin edinilmesi yapilandirmaci yaklasim kullanilarak saglanmistir.

Verilerin Analizi

Torrance Yaratici Diigiinme Testinin Analizi

Yaratict Diistinme Testinin analizi SPSS programi yardimiyla nicel olarak yapilmaistir.
Programda kullanilacak testlerin belirlenmesi igin ilk 6nce verilerin normal dagilim durumlar: analiz
edilmistir. Grup biiyiikliigii 50'den az oldugu icin Tablo 5te Shapiro Wilk test sonuglarma yer

verilmisgtir.
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Tablo 5. Gruplarin Torrance Yaratici Diisiinme Testi Verilerinin Normallik Analizi Sonuglar:

Grup Test Shapiro Wilk (p)
Deney Grubu Torrance Toplam Puan On Test 0,006
Torrance Toplam Puan Son Test 0,238
Kontrol Grubu Torrance Toplam Puan On Test 0,515
Torrance Toplam Puan Son Test 0,467
Deney Grubu Torrance Akicilik On Test 0,019
Torrance Akicilik Son Test 0,031
Kontrol Grubu Torrance Akicilik On Test 0,311
Torrance Akicilik Son Test 0,323
Deney Grubu Torrance Esneklik On Test 0,006
Torrance Esneklik Son Test 0,224
Kontrol Grubu Torrance Esneklik On Test 0,374
Torrance Esneklik Son Test 0,513
Deney Grubu Torrance Ozgiinlitk On Test 0,003
Torrance Ozgiinliik Son Test 0,111
Kontrol Grubu Torrance Ozgiinliik On Test 0,336
Torrance Ozgiinliik Son Test 0,242

Tablo 5'ten goriildiigii {izere deney grubu yaratici diisiinme son testi esneklik ve 6zgiinliik alt
boyutlar1 p degerlerinin ve kontrol grubu 6n test ve son test her boyuttaki p degerlerinin 0.05’ten biiytiik
oldugu boylece test verilerinin normal dagihim gosterdigi tespit edilmistir. Ancak deney grubu Torrance
yaratic1 diisiinme becerileri 6n testlerinden toplam puan, akicilik, esneklik ve 6zgiinliik puanlar alt
boyutlar1 verileri normal dagilim gostermemektedir. Bu veriler gz dniinde bulunduruldugunda deney
ve kontrol grubu on testleri puanlar1 arasinda anlaml farklilik olup olmadigr “Bagimsiz Gruplar igin
Mann Whitney U Testi” uygulanarak belirlenmistir. Deney ve kontrol grubu son testleri akicilik alt
boyutu puanlari arasinda anlamli farklilik olup olmadig: yine “Bagimsiz Gruplar i¢in Mann Whitney U
Testi” uygulanarak belirlenmistir. Deney ve kontrol grubu 6zgiinliik alt boyutu 6n test puanlar
arasinda anlamli farklilik bulundugu ve normal dagilim gostermedigi gbz dniinde bulundurularak son
testleri arasinda anlaml: farklilik bulunup bulunmadig1 “ANCOVA Testi” uygulanarak belirlenmistir.
Deney ve kontrol grubu son testleri diger alt boyutlardaki puanlar1 arasinda anlamh farklilik olup
olmadig1 “Bagimsiz Gruplar igin t-Testi” uygulanarak belirlenmistir. Yine deney grubu son test ve 6n
test puanlari arasinda her alt boyuttan anlamli farklilik olup olmadig1 “Bagimli Gruplar Igin Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi” uygulanarak belirlenmistir. Kontrol grubunun her alt boyuttaki verilerinin normal
dagiim gosterdigi goz oniinde bulundurularak 6n test ve son test puan karsilastirmalar1 “fliskili
Gruplar igin t-Testi” uygulanarak belirlenmistir.

Yaratic1 Diisiinme Sorusu

Yaratic1 diisiinme sorusu (Kalemi farkli sekilde kullanmak istersen, ne sekilde kullanirsin?)
yaratic1 diistinme konusunda arastirmacilar disinda uzman bir 6gretim iiyesi goriisiiyle akicilik,
esneklik ve yanal diisiinme baglamlarinda analiz edilmigtir. Akiciik 6grencinin {irettigi fikir sayisimi
temsil etmektedir ve Torrance Yaratici Diigiinme Testi'nde de degerlendirme yapilirken kullanilan bir
alt boyuttur. Ogrencilerin iirettigi her fikir 1 puan olarak degerlendirilmis toplam fikir sayis1 akicilik
puant olarak degerlendirilmistir. Esneklik 6grencinin kag farkli kategoriden/alandan fikir tirettigini
temsil etmektedir ve yine Torrance Yaratici Diislinme Testi'nde degerlendirme icin kullanilan
boyutlardan biridir. Ogrencilerin iirettigi fikirler kategorilere ayrilmistir ve iirettigi farkli kategori say1st
esneklik puani olarak degerlendirilmistir. Yanal diisiinme; olaylara bilingli ve istekli olarak farkh
agilardan bakma egilimidir ve yaraticilikla birebir baglantilidir (De Bono, 1986). Burada kalemi kursun
kalem olarak etiketlememeyi farkli kalem tiplerini kullanmay1 ya da tek bir kalem oldugunu
diistinmeyip ¢ok sayida kalem kullanmayi, kalemin igini ve digin1 ayr1 ayri kullanabilmeyi iceren
fikirler yanal diisiinme becerisini iceren fikirler olarak belirlenmis ve bu fikirlerin her biri 1 puan olarak
degerlendirilmistir. Ogrencilerin akicilik, esneklik ve yanal diisinme puanlar1 tablo olusturularak
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derlenmistir ve biitiinciil bir sekilde incelenmesi saglanmistir. Uygulama 6ncesi ve sonrasi grencilerin
yaratict diisinme sorularina verdikleri cevaplar belirlenen kategorilerde degerlendirilip
karsilastirilarak yaratict diisiinme becerilerindeki gelisim belirlenmis ve nitel olarak agiklanmistir.

Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Sorular

6 tane acgik uglu sorudan olusan formun igerik analizi MAXQDA programi kullanilarak
yapilmistir. Ogrencilerin ayr1 ayr goriisme formuna verdikleri cevaplari iceren Word belgeleri
programa yiiklenerek Once aragtirmacilarin goriis birligine vardigr kodlar, sonrasinda temalar
belirlenmistir. Sonrasinda yaratici kodlama kisminda bulunan, kod ve temalar1 gosteren sekiller
diizenlenerek alinmis, bulgularda sunulmustur.

Tablo 6’da arastirma sorulariyla her bir 6lgme araci, kullanilan arastirma yontemi, verilerin
analiz yontemleri eslestirilmis ve 6zetlenmistir.

Tablo 6. Arastirma Sorular1 ve Verilerin Analiz Siireci

Calisma Kullanilan Kullanilan Kullanilan Analiz
Arastirma Sorusu o Aragtirma . .

Grubu Ol¢me Araci N . Yontemi

Yontemi

Aragtirma Sorusu 1: Deney ve  Torrance Nicel Bagimsiz Gruplar
a) Hiicre boliinmeleri konusu Kontrol Yaratic Aragtirma igin t-Testi,
Ogretiminin bilgi islemsel diisiinme Grubu Diisiinme Bagimsiz Gruplar
becerileri ile biitiinlestirilerek Olgegi icin t-Testi,
stirdiiriildiigli deney grubu ile mevcut Mann Whitney U,
Ogretim programina gore siirdiiriildiigii Wilcoxon Isaretli
kontrol grubu 6grencilerinin yaratici Siralar Testi,
diisiinme becerileri gruplara (deney- ANCOVA Testi
kontrol) ve dl¢timlere (6n test- son test)
gore farklilasmakta midir?
Aragtirma Sorusu 1: Deney Yaratict Nitel Betimsel Analiz
b) Hiicre boliinmeleri konusu grubundan Diisiinme Arastirma
Ogretiminin bilgi islemsel diistinme secilen 8 Sorusu
becerileri ile biitiinlestirilerek ogrenci
siirdiiriilmesinin deney grubu
Ogrencilerinin yaratici diisiinme
becerilerine etkisi nasildir?
Arastirma Sorusu 3: Hiicre boliinmeleri  Deney Yar Nitel Icerik Analizi
konusu 6gretiminin bilgi islemsel grubundan Yapilandirilmis Arastirma

diisiinme becerileri ile biitlinlestirilerek secilen 8 Goriisme Formu
siirdiiriildiigli ders tasarimina yonelik ~ 6grenci

deney grubu 6grencilerinin goriisleri

nelerdir?

Tablo 6’da ayr1 ayri goriilen arastirma sorusu ve arastirma yontemi “Sonug¢ ve Tartisma”
kisminda birbiriyle iliskilendirilerek agiklanmistir. Yaratici diisiinme becerisini nicel ve nitel
degerlendirmeyi gerektiren 1 ve 2. Arastirma sorular1 bulgular: birlikte ele alinarak yorumlanmuistir.
Bunun yaninda yine Sonug ve Tartisma kisminda Yar1 Yapilandirilmig Goriisme Formu Bulgularinin
diger arastirma sorulariyla iliskisi ile karsilastirilarak agiklanmistir. Grover ve digerleri (2015) karmasik
ust diizey becerileri degerlendirirken birden fazla veri toplama yonteminin kullanilmasinin
gerekliligini belirtmistir. Bu 6neri dikkate almarak yapilan ¢alismada yaraticr diisiinme becerisinin
gelisimini degerlendirmek amaciyla yaratic1 diisiinme testine ek nitel yontem kullanilarak analiz edilen
“Yaratic1 Diistinme Sorusu” kullanilmistir.
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Arastirmanin I¢ ve Dis Gegerligi ve Etik

Aragtirmanin uygulanmasi amaciyla 6ncelikle Marmara Universitesi Etik Kurul'undan gerekli
izin alinmistir ve bu izinle birlikte veri toplama araglarinin ortaokul 7. sinif 6grencilerine uygulanmas:
igin Istanbul 1l Milli Egitim Miid{irliigii'nden gerekli izin de alinmigtir. Calismaya katilim géniilliiliik
esasina gore yapilmis ve bu siirekli arastirmaci tarafindan vurgulanmistir. Hem 6grencilerin hem de
velilerin beyanina dayali Katihm Formu hazirlanmis ve arastirmaya katilan 6grenci ve velilere
ulagtirllmistir. Formun igerisinde aragtirmanin ne amagla yapilacagr acgik bir sekilde belirtilmistir.
Arastirma igerisinde higbir sekilde 6grencilerin yiiziine yer verilmemistir. Arastirmada kullanilan veri
toplama araglarmin tamammin giivenilirlik ve gecerlilik analizleri yontem kisminda veri toplama
araglar1 bashigi altinda verilmistir.

Bulgular

Bu kisimda oncelikle deney ve kontrol grubunun uygulama oncesinde yaratici diisiinme
becerilerinin gruplara gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gruplarin on test
puanlar: igin yapilan analiz sonuglarina Tablo 7’de yer verilmistir. Ardindan arastirma sorularina
uygun olarak edinilen bulgular sunulmustur.

Tablo 7. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Akicilik, Esneklik, Ozgiinliik ve TYDT On Test
Puanlari Bagimsiz Gruplar Icin Mann Whitney U Sonuglari

Testin Tiirii ve Boyutu  Grup N  Sira Ortalamasi Sira Toplam U p

S6zel A Formu Akiailik EEEZ?; lgg:lljgu il; ;i‘;z gg;gg 157,000 0,366
Sozel A Formu }.E'snekhk Egﬁg;iggigu il; Z:Zi 2(7)2128 145,500 0,219
Sozel A Formu Ozgiinliik Es?ji) iggrlilgu ilg ;gigg igi:g 117,500 0,043
o S S S N

Tablo 7’de TYDT 06n test verilerinden hareketle deney ve kontrol grubu 6grencileri arasinda
ortalama yaraticilik puanlar ile akicilik ve esneklik alt boyut puanlari arasinda anlamli farklilik
olmadig1 (pakilikesneklik yaranatik>0,05), bunun yaninda 6zgiinliik alt boyutu puanlarinda kontrol grubu
lehine anlaml farklilik oldugu goriilmektedir (pszginii<0,05).

“Hiicre boliinmeleri konusunun bilgi islemsel diisiinme becerileriyle biitiinlestirilerek
olusturulan ders tasarimiyla islendigi deney grubu ile mevcut 6gretim programma gore islendigi
kontrol grubu 6grencilerinin yaratici diisiinme becerileri gruplara (deney-kontrol) ve olciimlere (6n
test- son test) gore farklilasmakta midir?” Arastirma sorusuna yoOnelik bulgular testler farklilik
gosterdigi icin dort adet tabloda sunulmustur. Deney ve kontrol grubu karsilastirmalari i¢in Tablo 8'de
TYDT'nin geneli ve esneklik alt boyutu, Tablo 9’da akicilik alt boyutu, Tablo 10’da ise 6zgiinliik alt
boyutuna ait bulgular bulunmaktadir. Gruplarin kendi iglerinde 6l¢iimlerinin karsilastirmalar: icin
deney grubu karsilastirmalar: Tablo 11’de, kontrol grubu karsilagtirmalar: Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 8. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin TYDT Sézel Form B Son Test Esneklik Alt Boyutu ve
Ortalama Puanlaria Ait Bagimsiz Gruplar I¢in t-Testi Sonuglari

Testin Tiirii ve Boyutu  Grup N X S sd t p
Sozel B Formu Toplam  Deney 21 21,92 11,52
Puan Kontrol 18 13,33 5,25 37 290 0,00
Sozel B Formu Esneklik ~ Deney 21 17,90 8,44
7 2,2
Kontrol 18 12,88 4,57 3 25 0,03
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Deney grubu TYDT ortalama yaraticilik puani X=21.92 iken kontrol grubununki x=13.33"tiir.
Esneklik puan ortalamasi ise deney grubu i¢in X=17.90, kontrol grubu i¢in x=12.88'dir. Tablo 8'de TYDT
son test verilerinden hareketle deney ve kontrol grubu Ogrencileri arasinda ortalama yaraticilik
puanlarinda (p<0.05) ve esneklik alt boyut puanlarmnda (p<0,05) deney grubu lehine anlaml farklilik
oldugu goriilmektedir.

Tablo 9. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin TYDT Sézel Form B Son Test Akicilik Alt Boyutu
Puanlarina Ait Bagimsiz Gruplar Icin Mann Whitney U Sonuglari

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplam1 U p
Deney 21 22,55 473,50

135,50 0,13
Kontrol 18 17,03 306,50

Tablo 9°da TYDT son test akicilik verilerinden hareketle deney ve kontrol grubu 6grencileri
arasinda yaraticr diislinme akicilik alt boyutu puanlarn arasinda anlamh farklilik olmadig:
goriilmektedir (u=135,500, p>0,05).

Tablo 10. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin TYDT Sézel Form B On Test Puanlaria Gore
Diizeltilmis Ozgiinliik Alt Boyutu Son Test Puanlarina Ait Ancova Sonuglart

Varyansin Kaynag1  Kareler Toplam1  sd  Kareler Ortalamasti F  Anlamlilik Diizeyi (p)

On Test 2300,901 1 2300,901 34,725 ,000
Grup 2300,901 1 2300,901 34,725 ,000
Hata 2451,665 37 66,261

Toplam 4752,565 18

Deney grubu 6zgilinliik son test toplam puan ortalamas: x=17.61, kontrol grubu 6zgiinliik son
test puan ortalamasi X=6.27’dir. Tablo 10’da TYDT son test 6zgiinliik verilerinden hareketle deney ve
kontrol grubu 6grencileri arasinda yaratici diisiinme akicilik alt boyut puanlar: arasinda deney grubu
lehine anlamli farklilik oldugu goriilmektedir (F= 34.725; p<.05).

Tablo 11. Deney Grubu Ogrencilerinin Akicilik, Esneklik, Ozgiinliik ve TYDT On Test-Son Test
Puanlarina iliskin Bagimli Gruplar Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglar:

Alt Boyut N Sira Ortalamas1  Sira Toplami z p

Akialik Pozitif sira 20 11,50 230,00
Negatif sira 1 1 1.00 3,981 ,000
Esit

Esneklik Pozitif sira 19 11.87 225.50
Negatif sira 2 2.75 5.50 3.830 ,000
Esit 0

Ozgiinliik Pozitif sira 21 .00 .00
Negatif sira 0 11.00 231.00 4,015 ,000
Esit 0

Ortalama Pozitif sira 20 11.50 230.00

Yaraticilik Negatif sira 1 1.00 1.00 3,980 ,000
Esit
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Tablo 11’deki TYDT verilerinden hareketle deney grubunun on test ve son test puanlari
arasinda biitlin alt boyutlarda (akicilik, esneklik, 6zgiinliik) ve ortalama yaraticilik puaninda son test
lehine anlamli farklilik oldugu belirlenmistir (phepsi<0.05). Testten elde edilen verilere gore deney grubu
akicilik alt boyutunda 20 6grenci 6n test puanini yiikseltmis 1 6grenci diisiirmiistiir ve akicilik son test
puanlari ile akicilik 6n test puanlar: arasinda son test lehine anlamli farklilik bulunmaktadir (z=3,981,
p<,05). Esneklik alt boyutunda 19 6grenci 6n test puanun: yiikseltmis 2 6grenci diisiirmiistiir ve deney
grubu esneklik son test puanlari ile 6n test puanlari arasinda son test lehine anlamli farklilik
bulunmaktadir (z=3,830, p<,05). Ozgiinliik alt boyutunda 21 grenci &n test puanini yiikseltmistir ve 6n
test puanin1 diisiiren 6grenci yoktur ve deney grubu 6zgiinliik son test puanlar ile 6n test puanlar
arasinda son test lehine anlamli farklihk bulunmaktadir (z=4.015, p<0.05). Ortalama yaraticilik
puanlarma bakildiginda 20 6grenci 6n test puaniru yiikseltmis 1 6grenci diistirmiistiir ve deney grubu
ortalama yaraticilik puani son test puanlari ile ortalama yaraticilik puanlari 6n test puanlar: arasinda
son test lehine anlamli farklilik bulunmaktadir (z=3.980, p<0.05).

Tablo 12. Kontrol Grubu C)grencilerinin Akialik, Esneklik, Ozgﬁnlﬁk ve TYDT On Test — Son Test
Puanlarina Iliskin Bagimli Gruplar Igin t-Testi Sonuglar

Alt Boyut Olgiim N X S sd t P

Akiailik S;T;:; 12 ;gigg gigi 17 2426 0,027
l.E.snekhk SO(;TTeeS; 12 E:zz ;L:ZZ 17 1374 0,187
Ozgiinliik S;T;:; 12 2;; ggi 17 1917 0316
Ortalama Yaraticilik SO;; ”{Feesstt 12 ]é:gg éiii 17 1,033 0,316

Tablo 12’deki TYDT verilerinden hareketle kontrol grubunun akicilik 6n test ve son puanlari
arasinda son test lehine anlamli farkliik oldugu (p<0.05), esneklik 6zgiinliik ve ortalama yaraticilik
puant On test ve son test puanlari arasinda anlaml farklilik olmadig: belirlenmistir (p>0.05). Kontrol
grubunun akicilik son test ortalamasi (X=20,83) On test ortalamasindan (¥=6,91) yiiksek olarak bulunmus
ve yapilan t testi sonucuna gore aradaki fark son test lehine anlamlh bulunmustur (t=2.42; p=0.027).
Kontrol grubunun esneklik son test ortalamasi (x=12,88) 6n test ortalamasindan (x=11,38) yiiksektir ama
yapilan t testi sonucuna gore aradaki fark anlamli degildir (t=1,37; p=0,187). Kontrol grubunun
Ozglinliik son test ortalamasi (¥=6,27) on test ortalamasindan (x=8,77) diisiiktiir ama yapilan t testi
sonucuna gore aradaki fark anlamh degildir (t=1,91; p=0,316). Kontrol grubu ortalama yaraticilik son
test ortalamasi (X=13,33) On test ortalamasindan (X=12,07) yiiksektir ama yapilan t testi sonucuna gore
aradaki fark yine anlamh degildir (t=1,03; p=0,316).

“Hiicre boliinmeleri konusuna bilgi islemsel diisiinme becerileriyle biitiinlestirilerek
olusturulan ders tasariminin deney grubu 6grencilerinin yaratict diisiinme becerilerine etkisi nasildir?”
aragtirma sorusu i¢in “Kalemi farkl sekilde kullanmak istesen ne gekilde kullanirsin?” sorusuna verilen
cevaplar (Tablo 13) ve yaratic diisiinme bakimindan analizi (Tablo 14) olarak asagida verilmistir.
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Tablo 13. Uygulama Oncesinde ve sonrasinda Ogrencilerin soruya Verdigi Cevaplar

Ogrenci

Uygulama 6ncesindeki Cevaplar

Uygulama sonrasindaki Cevaplar

01

o2

O3

O4

05
06
o7

08

Kalem ucunu demir tozuyla
karistirip parmak izlerini ortaya
¢ikaran madde

Heykel calismast
Miirekkep ile anit

Fener

Lamba

Kablo
Toka
Cetvel
Giil sekli

Icinde ucu olan kalem

Ucunu sivriltip dart olarak

Icindeki grafiti grafene gevirme ve nanoteknolojik
kullanim

Kalemler ile elektroliz deneyi

Bir¢ok kalem ile sandalye olarak

Heykel olarak

Icindeki boyayla yeni renkler iiretme

Mouse olarak

Hem kagida hem bilgisayara yazabilmek
Kamera olarak

Sanal goriintii acacag olarak

Cam agaci siisii

Kalemleri kirip silikonla birlestirerek kalemlik
olarak

Alalli saat gibi akilli kalem yapip kullanim
Kagzt olarak

Toka olarak

Olciim araci olarak

Bir siirii rengi barindiran kalem olarak

Iki tarafi agilan kutu olarak

Bir ucu kursun bir ucu tiikkenmez kalem olarak
Bir ucu titkenmez kalem diger ucu titkenmez
kalemi silen silgi olarak

Tablo 13’te uygulama Oncesinde 6grencilerin ¢ok sayida fikir iiretemedigi, yanal diisiinme

becerisinin ¢ok az kullanildig1 goriilmektedir. Ogrencilerin uygulama dncesine gore daha fazla fikir

iiretebildigi, yanal diisiinme becerisinin de yine uygulama Oncesine gore daha fazla kullanildig:

goriilmektedir.

Daha net bir fotograf cikarabilmek amaciyla uygulama oncesinde ve sonrasinda verilen

cevaplar akicilik, esneklik ve yanal diisiinme baglamlarinda ayri ayri ele almip Tablo 14

olusturulmustur.
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Tablo 14. Uygulama Oncesi ve sonrasinda Ogrenci Cevaplarmin Yaratici Diisiinmenin Akicilik,
Esneklik ve Yanal Diisiinme Acilarindan Analizi

Uygulama Oncesinde Uygulama Sonrasinda
) = = o () = = o
5 . - Ls5BssEE|E _ . o 2s5scEBE
s|2%2 S8 EXSTREE %Y S22 5ES5RNES
1< v B = = = g ,S"eu'&%w:w v B = HHE‘_‘.S"N'M%‘-H:W
S| £ EC SE28c3d L goscE| 8BS EE8ed S gaoesEE
| 8 B F 23 g = g e~ T | &% F 25 g = 8 o ~4 T
= o~ e e B & 5—<"‘E"G — - g~ &8 % @ g-"E-c —
| »is < < &9 E=S E®W| wis < S 24 »E=2 &
] ~ M = mﬂﬂ.o._‘v: < ~ M = 0)—4“-00—1@:
4 < = = 8 N4 < = = &
Mg ~<Z g ~Z
01 1 1 + 4 4 +2
02 2 1 + 3 3 +
03 1 1 3 2 -
O4 1 1 - 2 2 +
05 1 1 - 2 2 -
06 2 2 - 2 2 -
o7 1 1 - 2 2 -
08 1 1 - 2 1 -

Uygulama oncesi 8 6grencinin 6 smnin 1 tane fikir {irettigi sadece 2 sinin 2 adet fikir iirettigi
goriilmiistiir. 8 6grenciden sadece 1 tanesinin 2 farkl esneklik kategorisi diger 7 6grencinin ise sadece
1 tane esneklik kategorisinde fikir iirettigi belirlenmistir. Bunun yaninda 2 &grenci 1’er kez yanal
diisiinceyi igeren ifade kullanmistir. Uygulama sonras1 8 6grenciden 1 tanesi 4 tane fikir iirettigi, 2
tanesinin 3'er tane fikir iirettigi, kalan 5 6grencinin 2'ser fikir iirettigi goriilmiistiir. Ogrencilerden
birinin 4 farkli esneklik kategorisinde, bir tanesinin 3 farkli esneklik kategorisinde, 5 tanesinin 2 farkl
esneklik kategorisinde, 1 tanesinin ise 1 farkli esneklik kategorisinde fikir iirettigi belirlenmistir. Bunun
yaninda 1 6grenci 2 kez olmak {izere toplam 3 6grenci yanal diisiinceyi igeren ifade kullanmustir.

“Hiicre boliinmeleri konusuna bilgi islemsel diisiinme becerileriyle bitiinlestirilerek
olusturulan ders tasarimina yonelik deney grubu 6grencilerinin goriisleri nelerdir?” arastirma sorusu
i¢in uygulanan goriisme sorularina ait bulgular soyledir:

@]

,//”"fdrgrenmeye etkisi (0) ~__
T~

(o o
I ~a
— AN @] ]
) | —
@ - | ~——_ olmadi (0)
| — T eglenceli 6grenme sagladi (2)
akilda kalici oldu (1) ~~ T
~a ~—_
cl ~
i
@ [ evreleri iyl anlamdirdim(ayni kisi) (1) @
gok yonli diiglinme(gdrsel+algoritmik+oyunla) (1) / gorseller etkili oldu. (1)
|
| cl |
ll iyi ve detayh 6grendim (1) v
@ Kolay ve hizll kavradim (1) scratch in gorselligi dzellikle iyi (1)

verileri somut bir gekilde inceledim (1)

Sekil 2. BID ile Biitiinlestirilerek Olusturulan Ders Tasariminin Ogrenmeye Etkisine Iligkin Goriislerin
Kodlu Béliim Sayisina Gore Gosterilmesi

70



Egitim ve Bilim 2025, Cilt 50, Say1 223, 55-78 S. Sener Koruk ve E. Benzer

Goriisme yapilan 8 6grencinin tamami ders tasariminin konuyu 6grenmelerine olumlu etkisi
oldugunu belirtmistir. Ogrenciler bu olumlu etkiyi §grenmeyi kalict hale getirme, gok y&nlii diisiinmeyi
saglama, verileri somut bir sekilde incelemeyi saglama, konuyu iyi ve detayli 6grenebilmeyi saglama,
bolilnme evrelerini daha iyi anlamlandirmay: saglama, 6grenmenin kolay ve hizli gerceklesmesi,
eglenerek 6grenmeyi saglamasi ve gorsellerin etkisi baglamlarinda aciklamisgtir.

“Fen derslerinin tamaminin bilgi islemsel diisiinme becerisi odakli uygulamalar {izerinden, bu
sekilde islenmesini ister misin? Cevabin her neyse, sebebini agiklar misin?” Ogrencilerin Fen Bilgisi
derslerinin bilgi islemsel diisiinme becerileri uygulamalariyla siirdiiriilmesine yonelik cevabi ve bu
cevabin sebebine dair goriigleri asagidaki gibidir.

@]

/ fen dersinin béyle devam etmesi (0)

cull =
fen dersi bayle devam etsin (6) @
\ ~ fen dersinin bdyle devam etmesini istemem (2)
[ N\ ™~ /
~ /
\ ~ / \
~ // \
, k\ \\\ / \
Y N /
LN cm /
J \ N ilgi gekici, yeni kavramlar &greniyorum, hobi ediniyorum (1) /
\ |
\ \ ¥
] & | \ & &
kalic! dgrenme (1) daha iyi kavrama (1) | \ teknolojiyle aram iyi degil (1)
* \ sikici olur dersle alakamiz kalmaz (1)
\
\
] \
égrenmeyi 6grenme (1) @
edlenceli (1)

Sekil 3. BID Tasariminin fen bilimleri dersinde siirekli kullanilmasina iligkin goriiglerin kodlu boliim
sayisina gore gosterilmesi

Goriisme yapilan 8 6grenciden 6 tanesi Fen Bilimleri dersinin bilgi islemsel diisiinme becerileri
odakli uygulamalar tizerinden siirdiiriilmesini isteyecegini 2 6grenci ise istemeyecegini belirtti. Dersin
siirekli bu uygulamalarla siirdiiriilmesini isteyen 6 6grenci sebeplerini konularin daha akilda kalict
olmasi ve iyi kavranmasi, bilgiye nasil ulasacagini 6grenmeyi saglamasi, derslerin ¢ok daha eglenceli
olmasy, ilgi gekici yeni kavramlar 6grenilmesi ve degisik hobiler edinilmesinin saglanmas1 seklinde
aciklamigtir. Derslerin bu uygulamalarla siirdiiriilmesini istemeyen o6grenciler ise bunun sebebini
teknolojiyle arasmmin kotii olmast ve aymi uygulamanin siirekli olmasimnin uygulamay1 sikici hale
getirecegi diisiincesiyle agiklamistir.

4,

“Bilgi islemsel diisiinme becerileri odakli derslerde, en ¢ok begendigin 6zellik nedir? Sebebini
aciklar misin?” Ogrencilerin bilgi islemsel diisiinme becerileri odakli yapilan gretimde en begendikleri

ozelligin ne olduguna ve bu 6zelligi neden begendigine dair goriisleri agagidaki gibidir.
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» uygulamada en begenilen dzellik ([))‘
— — ‘\\
— - T
il ]
uygulamalar (0)

biligsel alan (0 ~
i |5se: alan (0) / \\ \

‘ \

:'I // \ \

* // \\ \

mantikli (1) yaraticiik (1) ogrenmek (1) @ scratch (2)
@ @ oyunla 6grenme (2)
i algoritma kurma (2) ~ grafik olugturma (1)

]

yeni kavramlar yeni hobiler 6grenme (1)

Sekil 4. BID Tasariminda begenilen 6zelliklere iliskin goriiglerin kodlu boliim sayisina gore
gosterilmesi

Ogrenciler bilgi islemsel diisiinme becerisi odakl ders tasariminda begendigi dzellikleri 2 defa
dersin daha zevkli olmasi, 2 defa algoritma olusturmanin 6grenmeyi kolaylastirmasi, 2 defa scratch
kullanmay1 igermesi, 1 kez yaraticilik ve grafik olusturmay: igermesi, 1 kez yeni kavram ve hobi
edinmeyi saglamasi seklinde belirtmistir. Ogrencilerin yorumlari smiflandirildiginda en ok
vurgulanan ozelliklerin ders tasariminda yer alan uygulamalar ve ders tasariminin bilissel etkisidir.
Buradan 6grencilerin ders tasarimi igerisinde bulunan uygulamalar: 6ziimsedikleri ve bu uygulamalari
kullanarak fen dersi kavram ve olgularin edinebildikleri sonucu ¢ikarilabilir.

“Scratch gibi bir programi, Fen dersini 6grenmek icin kullanabilecegini diistiniir miiydin?”
Ogrencilerin Scratch gibi bir programi Fen Bilgisi dersini 6grenmek icin kullanabilecegini 6ncesinden
diisiiniip diisiinmedigine dair soruya verdikleri cevaplar asagidaki Tablo 15 tizerinde gosterilmistir.

Tablo 15. Scratch’in Fen Bilimleri Dersinde
Kullanilabilecegini Onceden Diisiinme

Goriigler Kisi Sayisi (Frekans)
Distintirdiim. 6
Diigiinmezdim. 2

Goriisme yapilan 8 Ogrenciden 6 tanesi scratch programinin Fen dersi igerisinde
kullanulabilecegini diistindiigiinti 2 6grenci ise diisiinmedigini belirtmistir. Scratch programinin
kullarulabilecegini diisiinen 6grencilerden bir tanesi diisiindiigiinden daha fazla yararli ve eglenceli
gectigini ifade etmistir. Bu durum 6grencilerin uygulama dncesinde de scratch programini kullandigim
gosteren veridir.

“Bu uygulama Oncesi ve sonrasy, scratch blok temelli kodlama programina karsi diisiincelerinde
degisim oldu mu? Eger cevabin evet ise sebebin, aciklar misin?” Ogrencilerin yapilan uygulama sonrast
Scratch programina kars: diisiincelerindeki degisimle ilgili ve bu degisimin ne olduguna dair gortisleri
asagidaki gibidir.
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1 __

—

scratch e bakig (0) - ——

— ca
] —_— degismedi (2)
/ aegigt (ﬁ\\“\ @
| ‘L-"‘"“,
\l \‘H*"—L
@ / hayatimin birgok yerinde kullanabilecegimi anladim (2)
dersi daha iyi hale getiriyor. (1) /
|
“/
v e
@ scratch programini (iretici ve yaratici kullanmaya bagladim..

0]

scratch uygulamasini daha iyi anladim. (2)

Sekil 5. Scratch programina kars: degisen diisiincelerin kodlu boliim sayisina gore gosterilmesi

Goriisme yapilan 8 Ogrencinin 6 tanesi scratch programina karsi bakis agisinin degistigini
belirtmistir. Ogrencilerden 1 tanesi bu degisimi dersi daha iyi hale getirebildigini, 2 6grenci uygulamay1
ders sayesinde daha iyi anladigmi, 2 o6grenci hayatinin bir¢cok yerinde uygulamadan
faydalanabilecegini 6grendigini ve 1 Ogrenci programin kullanmanin {iretici ve yaratict olmay1
sagladigini fark etmeleri seklinde aciklamistir. Degismedigini belirten 2 6grenci de dncesinde ¢ok yogun
ve aktif olarak uygulamay1 kullandiklarini belirtmistir.

“Bilgi islemsel diisiinme temelli ders tasariminda yapti§imiz algoritmik tasarimlari diger
derslerde ya da giinliik hayattaki olaylarin igerisinde diisiindiigiin, hatirladigin ve iliskilendirdigin
oldu mu? Olduysa bu olaylar1 ya da ders konularmi agiklar misin?” Ogrencilerin bilgi islemsel diisiinme
becerileri temelli konu 6gretimi siiresinde kullanilan algoritmik tasarimlar1 diger derslere ya da giinliik
hayata aktarip aktaramadig), aktardiysa hangi derslere ve olaylara aktardigina dair cevaplar1 asagidaki
Tablo 16’da verilmistir.

Tablo 16. Uygulamada Kullanilan Algoritmik Tasarimlarin Diger Derslere ve Giinliik Hayata
Aktarimi

Goriisler Kisi Sayis1

Algoritmik tasarimlar giinliik hayatta ve diger derslerde kullanmaya basladim. 3
Algoritmik tasarimlar: giinliik hayatta kullantyorum. 1
Algoritmik tasarimlar1 fen dersini tekrar ederken kullaniyorum. 1
Algoritmik tasarimlar: giinliik hayatta ve diger derslerde kullanmadim. 3

Gorilisme yapilan 8 6grenciden 3 tanesi algoritmik tasarimlar: hem giinliik hayatta hem de diger
derslerde kullandigini, 1 tanesi sadece giinliik hayatta kullandigini, 1 tanesi fen dersini tekrar ederken
kullandigini belirtmistir. Ogrencilerin 3 tanesi ise algoritmik tasarimlari giinliik hayatla ve diger
derslerle iliskilendiremedigini ifade etmistir. Giinliik hayatta kullandigini belirten 6grencilerden bir
tanesi dersler bittikten sonra yapacagim isler icin algoritma yaptigim ifade etmistir. Bir diger 6grenci
her eylemin bir algoritmas1 oldugunu kesfettigini sdylemistir. Bir 6grenci ise giinliik hayatta algoritma
kullanimini merdivenden eve ulasma yolunun algoritmasim ¢ikarmaya ¢alismistim seklinde ifade etmistir.
Algoritmik tasarimlar: diger dersler icerisinde kullandigini belirten 6grencilerden biri bunu “Tiirkce
dersin de cekimli fiiller konusunu islerken kullandim, Ingilizce dersinde present perfect-past simple konusunda
zaman ile kelimelerin has veya have almasinda kullandim” seklinde ifade etmistir. Bir digeri goriisme
formuna “resim cizerken ki asamalar” yazarak resim dersinde kullandigini belirtmistir. Bir 6grenci ise
sadece diger derslerde de algoritma tasarimi kullanmaya basladigini belirtmistir.
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Sonug, Tartisma ve Oneriler

o Bilgi islemsel diisiinme becerisi uygulamalariyla tasarlanan hiicre boliinmeleri 6gretiminin
ogrencilerin yaratict diisiinme becerilerine etkisi var midir?

Arastirma sorusuna dair sonug ve tartisma:

Torrance Yaratici Diisiinme Testi verilerine bakilarak; bilgi islemsel diisiinme becerisiyle
tasarlanan 6gretimin Ogrencilerin yaratici diisiinme becerisini olumlu yonde degismesinde etkili
oldugu belirlenmistir. Deney grubu Ogrencilerinin yaratici diisiinme alt boyutlarindan esneklik ve
ozellikle 6zgilinliik alt boyutlar: anlaml oranda arttig1 ve bu artisin mevcut yapilandirmaci yaklasimla
saglanamadig1 belirlenmistir. Uluslararas1 Egitim Teknolojisi Dernegi (International Society for
Technology in Education [ISTE], ve Bilgisayar Bilimleri Ogretmenleri Dernegi (Computer Science
Teachers Association [CSTA] BID’in yaratict diisiinme becerisini kapsayamayacagi ama bu beceriyi
gelistirebilecegini belirtmistir (Seehorn vd., 2011). Yapilan ¢alismada da bu sdyleme uygun olarak bilgi
islemsel diisiinme becerisi uygulamalarinin yaratici diisiinme becerilerini gelistirdigi belirlenmistir.
Acar (2022) yaptig1 calismada benzer sekilde bilgi islemsel diisiinmeye dayali fen etkinliklerinin,
Ogrencilerin bilimsel yaraticilik diizeylerini gelistirdigi sonucuna ulagmistir.

Yaratici diisiinme akicilik alt boyutunda deney ve kontrol gruplari son test puanlar: arasinda
anlamh farklilik gozlenmemistir. Akicilik yani ¢ok sayida ve hizli fikir iiretiminin mevcut
yapilandirmaci sistemle de bilgi islemsel diisiinme becerileriyle tasarlanan 6gretimle de benzer sekilde
gelistirilebilecegi belirlenmistir. Bunun yaninda sadece akicilligin gelismesi yaratict diigiinme
becerilerinin gelismesi i¢in yeterli degildir. Bu baglamda De Bono (1986), yaratic1 diisiinme igin yanal
diisiinmenin yani mevcut olan yerine farkli olani kesfetmenin olmazsa olmaz oldugundan bahsetmistir.
Yanal diigiinme ise yaratic1 diisiinme becerisinin 6zgiinliik ve esneklik alt boyutlariyla iligkilidir.

Yaratic1 diisiinme sorusundan elde edilen veriler esneklik, akiciik ve yanal diisiinme
baglaminda analiz edilmistir ve bilgi islemsel diisiinme becerisiyle tasarlanan 6gretim sonrasinda
Ogrencilerin yaratici diisiinmenin esneklik alt boyutunda yani farkli kategoriden diisiinceler {iretebilme
becerisi acgisindan gelistigi belirlenmistir. Bunun yaninda akicilik anlaminda da 6grencilerin gelisme
gosterdigi elde edilen diger veridir. Bu kisimda elde edilen nicel veriler ile nitel verilerin Ortiistiigii
sOylenebilir. Yanal diisiinme mevcut fikirler yerine yeni ve farkli fikre ulasmay1 temel aldig1 icin
kalemin i¢inin ve diginin farkli kullanimi, kalemi pargalama, ¢ok sayida kalem kullanma gibi sinirlar
kaldiran cevaplar yanal diisiinme baglaminda degerlendirilmistir. Uygulama 6ncesi 6grencilerin yanal
diisiinme baglaminda ¢ok zayif oldugu neredeyse hig fikir {iretemedigi belirlenmistir. Uygulama
sonrasi da yanal diisiinme baglaminda iiretilen cevaplarin arttig1 ama bir¢ok 6grencinin bu konuda fikir
iiretemedigi belirlenmistir. Bu durum yanal diisiinmeyi merkeze alan ¢alismalarin artmas: gerektigini
gostermektedir.

Hem nitel bulgular hem de nicel bulgular bilgi islemsel diisiinme becerileri temelli uygulanan
Ogretimin yaratic1 diisiinme becerisini gelistirdigini gostermektedir. Ogegbo ve Ramnarain (2022) fen
egitiminde bilgi islemsel diisiinme becerilerinin kullanildig tiim ¢alismalar1 analiz etmis, bu sekilde
yapilan 6gretimin 6grencilerin ilgisini daha fazla gektigi ve yaratici etkinliklere yoneldigi sonucuna
ulagmistir. Bu sonu¢ da arastirma sonucuyla Ortiismektedir. Literatiirde Scratch uygulamalarinda
yaratic1 diisiinmenin kilit rol oynamas1 ve bu sayede bu uygulamalarda analiz yapildigindan sz
edilmistir (Romero vd., 2017). Yapilan calismada da Scratch kullanilarak modelleme etkinligi
yapimistir ve mitoz boliinmeden mayoz boélilnmeye gecilen konunun 2.kisminda 6grencilerin
algoritma yazma, Scratch tasarimi ve grafik olusturma becerilerinde bariz bir gelisme oldugu
arastirmaci tarafindan gozlemlenmistir.

¢ Bilgi islemsel diisiinme becerisi uygulamalariyla tasarlanan hiicre boliinmeleri 6gretimine
yonelik deney grubu 6grencilerinin goriisleri nelerdir?

Arastirma sorusuna dair sonug ve tartisma:

Yar1 Yapilandirilmis Goriisme verilerine bakilarak; 6grencilerin tamamai bilgi islemsel diisiinme
becerisiyle tasarlanan 6gretimin konuyu daha iyi 6grenmelerini sagladigmi belirtmistir. Ogrenciler
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hiicre boliinmelerini konusunu kalici olarak 6grendigini, konuya biitiin detaylariyla hakim oldugunu,
boliinme evrelerini daha rahat anlamlandirdiklarini ve eglenerek ¢ok daha hizli 6grendigini sdylemistir.
Iskender (2007) mayoz ve mitoz boliinme konusunun animasyonlarla &gretimini yaptiklari
calismasinda 6grencilerin dersi eglenceli, ilgi cekici ve daha anlagilir buldugunu tespit etmistir. Yapilan
calismada da Scratch animasyon tasarimindan yararlanilmasi benzer sonuglara ulasilmasini saglamis
olabilir.

Goriisme yapilan 6grencilerin biiyiik bir kismi uygulanan 6gretim seklinin daha iyi 6grenmeyi
eglenceli bir sekilde sagladig1 icin biitiin fen derslerinin bu sekilde siirdiiriilmesini istemistir. Dersin
eski sekliyle siirdiiriilmesini isteyen az sayida 6grenci ders katilimi diisiik, akademik basarisi yetersiz
olan ogrencilerdir. Bu ogrenciler de bu isteksizliklerini teknolojiyle aralarmin kotii olmasma
baglamistir. Goriisme yapilan 6grencilerin biiyiik bir ¢cogunlugu uygulama ile 6grendigi algoritma
tasarimini diger derslere ve giindelik yasama transfer ettigini belirtmistir. Derse transfer edenler
ozellikle ingilizce dersinde zamanlar ve eklerinin kullanimin durumunu belirlerken 6rnegin “have” ve
“has” alma ¢ikarimini yapmak icin kullandiklarindan bahsetmistir. Giinliik hayata transfer eden
ogrenciler ise merdivenden eve ulasmak icin algoritma tasarimi olusturdugundan bahsetmistir.
Ogrencilerin bilgiyi transfer edebilmesi, uygulanan dgretim ile bilgi islemsel diisiinme becerilerinin gok
iyi kavramsallastigini gosterir (Doruk ve Umay, 2011).

Mevcut arastirmanin iki tane simrhiligi bulunmaktadir. Bunlardan birincisi arastirmanin
Kadikdy ilgesinde bir devlet ortaokuluyla simurli olmasidir. Farkli sosyakiiltiirel cevrelerden gelen
ogrencilerin bulundugu okullarda arastirma sonuglarmin gecerli olup olmayacag1 bilinemez.
Aragtirmanin ikinci sinirhilig1 ise arastirmanin uygulama siirecinin online olarak stirdiiriilmesidir. Yine
online olarak siirdiiriilen arastirma uygulamalarinin yiiz yiize egitimde benzer bir etki olusturup
olusturmayacag bilinemez.

Ust diizey diisiinme becerilerini iceren PISA gibi uluslararasi sinavlarda &grencilerimiz
bekledigimiz basariyr gosterememektedir ve genelde bilgi diizeyindeki sorular1 rahathkla
¢ozebilmektedir. Tiirkiye’deki 6grencilerin diisiinme becerilerini gelistirerek bu tarz smavlarda ve
hayatlarinda ¢ok daha nitelikli sonuglar elde etmesini saglayabiliriz. Bu baglamda hem arastirmadan
elde edilen sonuglara bakilarak, hem de uygulama sirasinda arastirmaci tarafindan yaptigi gozlemler
1s181inda gelecekteki arastirmacilara yol gosterecek onerilere asagida yer verilmistir.

1. Ogrenciler igin 6zellikle anlamlandirmast zor olan ve asamali konu baglamlarmin bilgi islemsel
diisiinme becerileriyle tasarlanan Ogretimin ile siirdiiriilmesi konunun anlasilirligini
arttirmaktadir.

2. Arastirmada uygulanan ders tasariminda Ogrencilerin en ¢ok zorlandigi kisim veri
uygulamalar1 basamagidir ve oOzellikle bu kisimda yer alan grafik okuma ve verileri
grafiklestirme calismalaridir. Veri uygulamalari calismalar1 6ncesi 6grencilerin grafik okuma
ve verileri grafiklestirme konusunda hazir bulunusluklarinin saglanmasi faydali olacaktir.

3. Uygulanan ders tasarimi bilgi islemsel diisiinme becerilerini icermektedir ve BID {ist diizey
becerilerdir. Bu akademik olarak iyi durumda olan ve diisiinme becerilerini kullanabilen
Ogrencileri motive ederken, tam tersi durumda olan ve akademik olarak zayif olan 6grencilerin
dersten kopmasina sebep olmustur. Bu durumu engellemek i¢in baslangicta seviye siniflari ile
zayif durumda kalan 6grenciler giiclendirilebilir.

4. Fen egitiminde vyaratict diisiinmenin {iriin baglaminda degerlendirildigi c¢alisma
bulunmamaktadir ve bu alanda galisma yapilabilir.

5. Ogrencilerin yanal diisiinme konusunda ¢ok yetersiz oldugu belirlenmistir. Egitimde yanal
diisiinme temelli ¢alismalarin ¢ok hizli bir sekilde arttirilmasi farklilik yaratabilir.

6. Yaraticilik ve bilgi islemsel diisiinme igerisinde bir¢ok alt diisiinme becerisini igeren karmasik
diisiinme sistemleridir ve gelisimi i¢in uzun stireler gerekmektedir. Bu tarz uygulamalar icin
daha uzun siirelerin kullanabilecegi se¢meli dersler gibi alanlarin segilmesi faydali olacaktir.
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Orijinal Makale

Ozel gereksinimli bireylerin sosyal beceri gelisimleri: yaratict dramanin

etkisi

Elif Birol !, Sefa Sahan Birol 2

Oz

Edinilen sosyal beceriler bireyin toplum iginde saglk iligkiler
kurmasinda ve kabul gormesinde oOnemli bir Olglittiir. Bu
baglamda arastirmada, yaraticti drama etkinliklerinin 6zel
gereksinimli bireylerin sosyal beceri kazanimlarina etkisinin
incelenmesi amaglanmistir. Calisma Karaman ili Karaman Ozel
Egitim Uygulama Okulundaki 2 6zel egitim 6gretmeni ve 4'ii kadin
4t erkek olmak tlizere 8 orta diizey zihinsel engelli 6grenci ile
yliriitiilmiistiir. Arastirma nitel bir ¢calismadir ve durum ¢alismasi
desenlenmistir.  Arastirmada  amacghi  6rnekleme
yontemlerinden Olgiit Ornekleme kullanilmistir. Tim veriler;
gozlem, goriisme, arastirmact notlari, 6n test- son test ve yaratic
drama tekniginin uygulanmas: ile elde edilmistir. Veriler

olarak

tlimevarimca veri analizi, igerik analizi ve betimsel analiz yontemi
ile ¢oziimlenmistir. Sonu¢ olarak, uygulanan yaratict drama
etkinlikleri neticesinde belirlenen temalar kapsaminda hem
anlamli hem de anlamsiz sonuglara ulagilmigtir. Arastirma
kapsaminda; orta diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin yaratic
drama etkinliklerine baglamadan 6nceki sosyal beceri diizeylerinin
diisiik seviyede oldugu belirlenmis olmasina karsmn, yaratic
drama tekniginin orta diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin sosyal
becerilerinin gelisimine olumlu katki sagladig: tespit edilmistir.
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Engelli bireyler 6zelliklerinden dolay1 giinliik yasama katilimda sirurlilik gosterirler. Bireyin
fiziksel ve zihinsel olarak sinirh aktiviteye sahip olmasi, onun toplum tarafindan farkh bir bakis agis1
ile degerlendirilmesine sebep olmaktadir (Karag Ocal vd., 2021). Ozel gereksinimli bireyler, gelisim
Ozellikleri ile egitim yeterlilikleri agisindan cesitli nedenlerle akranlarindan beklenen diizeyde farklilik
gostermektedir (Avsaroglu ve Giiles, 2019). Ozel gereksinimli bireylerin egitimindeki en 6nemli amag;
onlara bagimsiz yasam becerilerini kazandirarak bu bireylerin yasam kalitelerini arttirmalarma
yardimct olmaktir. Basar1 icin gerekli temel beceriler, uyum icin gerekli beceriler, giinliik yasam
becerileri (Cavkaytar, 2000) temelinde sosyal beceriler bagimsiz yasam becerileri olarak ifade

edilmektedir.

1 (5 Karamanoglu Mehmetbey Universitesi, Spor Bilimleri Fakiiltesi, Spor Yoneticiligi Boliimii, Karaman, Tiirkiye,

elifaydin@kmu.edu.tr

2 (8 Karamanoglu Mehmetbey Universitesi, Spor Bilimleri Fakiiltesi, Spor Yoneticiligi Boliimii, Karaman, Tiirkiye,

sahanbirol@kmu.edu.tr
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Sosyal beceriler, sosyal baglamlarda pekistirmeyi en {ist diizeye ¢ikaran ve sosyal kabulii
artiran davranislardir. Bireyin beceri kullanimi konusunda bilgi sahibi olmadig1 bir kazanim eksikligi
veya motivasyon, kaygi gibi engeller becerinin gosterilmesini sinirlar. Sosyal beceri dgretiminin
amaglar1 dogrultusunda, mevcut sosyal beceri eksikliginin tiirtinii belirlemek 6nemlidir (Radley ve
Dart, 2022). Baska bir ifadeyle sosyal beceriler, sosyal olarak kabul edilebilir davranislar ve baskalariyla
uygun sekilde etkilesim kurma yetenegi olarak tanimlamir (Gresham, 2016). Sosyal becerilerdeki
yeterliliklerini gelistirmeye yonelik eylemler, sosyal aglarinin gelistirilmesine katkida bulunabilir.
Arzulanan ve anlamli iligkiler olarak anlasilan kisileraras: iligkiler, insanlarin yasamlarinin tiim
alanlarin etkiler ve sosyal katilimda kilit bir faktordiir (Diaz-Garolera vd., 2022).

Ogrenme ve gelisme, bireyler icin dinamik ve etkilesimli bir siirectir. Okullar genglerin sadece
basarili olma kapasitesi i¢in degil, ayn1 zamanda gelisme kapasitesi, sosyal ve duygusal yeterlilikleri
gelistirmek icin mevcut firsatlarin ve destekleyici okul kosullarmin deneyiminin tiriiniidiir. Okullar,
sistem liderlerinden, personelden ve genglerden olusan birbiriyle iligkili bir dizi iliskisel ve yapisal
siirecten olusan 6grenme ekosistemleridir. Bu aktorler arasindaki iliskisel siirecler; 6znel deneyimler ve
nesnel giivenlik, baglilik ve aidiyet, akademik meydan okuma ve katilim, kapsayicilik, esitlik ve sosyal
ve duygusal destek Olctimlerini iceren 6grenme kosullarin olusturur (Berg vd., 2022).

Sosyal beceri, bireylerin bulunduklar1 sosyal ortamlara uygun davranmalarina, toplum
igerisinde yer edinebilmelerine ve kisilerarasi iletisimlerini olumlu bir sekilde gerceklestirebilmelerine
etki eden tutum, davranis ve diistincelerin genel adidir. Sosyal beceri kazanimi yasamin ilk yillarindan
itibaren baslar ve hayat boyu devam eder. Toplumsal yapmin saglamlig icin oldukg¢a dnemli olan
sosyal becerilerin 6grenimi gelisi giizel olmamalidir. Sosyal beceriler egitim sistemi igerisinde planh
programli bir gsekilde Ogretilmeli ve bireylere bu becerilerin giinlitk hayatta uygulamaya
déniistiiriilmesine yonelik firsatlar verilmelidir (Samanci, 2017). Ozel egitime ihtiyag duyulan
bireylerde yapilacak olan aktivitelerde uzun vadeli hedefler ele alimmalidir. Bu hedefler engelli
bireylerde bazi yonleri gelistirmeyi amagclar. Bunlar; olumlu benlik kavrami, sosyal yeterlilik, motor
becerilerde gelisim, fiziksel ve motor uygunluk, serbest zaman becerileri, gerilimi giderme, oyun
becerileri ve yaratic1 ifadelerdir (Koparan, 2003). Bu firsatlarin sunulmasi noktasinda kullanilabilecek
yontemlerin birisi de yaratict dramanin egitim sistemi igerisinde 6zel gereksinimli bireylere yonelik
planlanmasidir.

Yaratici drama yazili bir metne dayanmaz ve katiimcilarda sahnelenme kaygis1 yoktur.
Cogunlukla grup calismalari icinde zaman zaman da bireysel olarak dogal akisinda gerceklesir (Briones
vd., 2022). Yaratic1 drama 6grencilere “-mis gibi” bir ortam sunar ve 6grencilerin kendilerini giivende
hissetmesine yardima olur. Boylelikle 6grenciler, tizerinde psikolojik baski olmadan kendini ifade
edebilirler (Hong ve Hong, 2022; Kasilingam ve Ajitha, 2022). Yaratict dramada 6gretmen, 6grencileri
baskalariyla kiyaslayarak degerlendirmek yerine, Ogrencilerin canlandirmalardaki dramatik
hareketlerini, ekip caligmasini ve zamanlamasini analiz ederek kisisel degerlendirmeler yapar (Onalan
Akfirat, 2004). Bagsbug ve Adigiizel’e (2019) gore; 6grenciyi 0grenme ortaminda aktif kilan, kolay ve
kalic1 6grenmeyi gerceklestirmeye en fazla yardimci olan yontemlerden birisi yaratict dramadir.
Yaratici drama yontemi diinyadaki evrensel, sosyal, etik, ahlaki ve soyut kavramlar: anlaml hale
getiren bir aragtir (San, 1990). Bagka bir ifadeyle yaratict drama; bir yasam pratigi ve bireylerin kisisel
gelisimiyle yakindan ilgilidir. Katilmcalarin diigiinme, dinleme, konusma ve iletisim becerileri
kazanmalarina yardimci olarak problem ¢6zme, plan yapma gibi yasam becerileri kazanmalarma da
etki eder (Adigtizel, 2013). Bu kazanimlar gercevesinde, yaratici drama; canlandirmalar yoluyla gercek
diinya ve kurgusal diinya arasinda gidip gelmeye olanak saglayarak, ¢evresiyle iletisim kuran ve
gelistiren, ifade giicli artmis, imgesel diisiinebilen bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir (Adigiizel,
2020). Clinkii, yaratict drama, yagamin modelini ¢ikardigimiz ve yagsami daha iyi anlamamizi saglayan,
katilimcalarin kendilerinden farkli olan insanlarin sorunlarini ve degerlerini 6grendigini, duyarh
olduklar: rolleri iistlendikleri ve ayni zamanda bir grup iginde galismay1 6grendikleri, gozleyerek
bagkalarinin ayni durumlarda neler yaptiklarin1 anlama olanag bulduklari ve pek ¢ok sanatsal beceriyi
de bir araya getiren bir siirectir (Onalan Akfirat, 2006).
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Tiirkiye’de yapilan bazi calismalar (Arbay ve Akfirat, 2012; Kaya ve Eratay, 2009) yaratici
drama yoOnteminin Ozel gereksinimli bireylerin sosyal beceri gelisimindeki etkililigini ortaya
koymaktadir. Onalan Akfirat (2004), yaratici drama yontemi ile hazirlanan sosyal beceri egitimi
programinin 10-12 yas isitme engellilerin sosyal becerileri 6grenmede etkili oldugunu tespit etmistir.
Arslan (2019) zihinsel yetersizligi olan bireylere uyguladig1 yaratici drama programi sonrasinda bu
bireylerin sosyal becerilerinde olumlu degisimler oldugunu, yardim almadan gereksinimlerini daha
rahat karsilayabildiklerini belirlemistir. Sevgi-Igyiiz (2019) yaratict drama yonteminin otizmli
Ogrencilerin sosyal becerilerinin gelisiminde ve yeni beceriler edinmelerinde etkili oldugunu tespit
etmistir. Boran (2010), hafif zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarda, yaratici dramanin, temel sosyal
becerilerin gelisimde, saldirgan davranislarla basa c¢ikmada, bilissel beceriler ve iliskiyi baslatma
becerilerinde gelistirici bir etkiye sahip oldugunu vurgulamaktadir. Baysan (2014) yaratici drama
yonteminin, 6grencilerin iletisim kurma becerilerinin gelisimine, duygu durumuna gore uygun tepki
vermesine ve sosyal becerilerini gelistirmede katki sagladig1 sonucuna varmustir. Bilgi¢c ve Alimterim
(2024), yaratic1 drama yontemi ile, 6zel gereksinimli 6grencilerin kaynastirma uygulamalar: siirecinde
derslere daha etkin katildiklarini, 6grenmelerinin daha kalic1 oldugunu, dil gelisimlerine olumlu katki
saglandigini, sosyal beceri ve dil becerisi kazandiklarini belirtmislerdir.

Uluslararasi alanda yapilan ¢alismalarda da yaratict dramanin sosyal beceri gelisimi tizerindeki
katkilar1 degerlendirilmigtir. Wright (2008) yaptig1 yaratict drama ¢alismalarinda ¢ocuklarin empati
yeteneklerinin gelistigini saptamustir. Roy (2007) yaratict drama uygulamalariyla 6zel gereksinimli
¢ocuklarin yasamlarinin farklilastigini ve mutlu olduklarini belirlemistir. George (2000), 06zel
gereksinimli ¢ocuklarla ytiriittiigii yaratict drama calismalar: araciligiyla bu bireylerin diisiik olan
akademik basar1 ve Ozgiivenlerinin yaratict drama yoluyla arttigini ve kendilerini daha degerli
hissettiklerini saptamistir. Mentzer ve Boswell (1995), zihinsel ve davranissal bozukluklari olan
¢ocuklarda yaratic1 dramaya dayali 6gretim uygulamalarinin, ¢ocuklarin sosyal gelisimlerinde énemli
katkilar1 oldugunu ortaya koymustur.

Egitim ortamlarina bu farkliliklarin yansimasi ve sosyal beceri egitimi amaciyla uygulanacak
yaratict drama etkinliklerinin, 6zel gereksinimli bireylerin gelisimlerine katki saglamada bir rol
oynayacag diisiiniilmektedir. Bu sebeple 6zel gereksinimli bireylerin sosyal beceri kazanimlarina firsat
verilmesi ve egitim ortaminin etkinlestirilmesi adina gergeklestirilecek faaliyetler Snem arz etmektedir.
Zihin engelli cocuklar agirlik derecelerine gore; psikolojik siniflama yaklasimi, egitsel siiflama
yaklasimi olmak {izere iki sekilde (Ersoy ve Avci, 2000; Isikhan, 2005; Yanardag, 2001, aktaran
Avsaroglu ve Okutan, 2018) simiflanmaktadir. Her iki stiflamada da engel durumlarina gore egitim ve
gelisim hizmetleri saglanarak onlarin yasama hazirlanmas: gerekmektedir. Orta diizeyde zihinsel
yetersizlik; zihinsel islevler ile kavramsal, sosyal ve pratik uyum becerilerindeki sinirlilik nedeniyle
temel akademik, giinlilk yasam ve is becerilerinin kazanilmasinda ozel egitim ile destek egitim
hizmetlerine yogun sekilde ihtiya¢ duyan bireyi ifade etmektedir (Resmi Gazete, 2006, aktaran Sevimli,
2022). Bagka bir ifadeyle, bireyin gecikmeli bir konusma ve dil gelisimi, sosyal duygusal ve davranig
problemleri ile temel okuma yazma ve sayma becerilerinin kazanmasinda ortaya ¢ikan gecikme
durumudur (Oyal, 2022). Zihinsel engelliler, engelli ¢ocuklar grubu igerisinde en sik goriilen grup
olmasina ragmen zihinsel engelliler ile ilgili yanlis bilgilendirmelerde mevcuttur. Bu grupta yer alan
cocuklarmn engellerini asamayacaklar1 yoniinde yanhs algilar vardir. Zihinsel engelli ¢ocuklarm
yaklasik %851 egitilebilir diizeyde olup gerekli imkanlar saglandiginda bu engelini asma imkanina
sahip olabilecektir (Ilhan, 2009). Bu calisma sonuclarmn 6zel gereksinimli bireylerin sosyal beceri
gelisimlerine katki saglamada bir rol oynayacag: diistiniilmektedir. Bu yaklasimla; zihinsel yetersizligi
olan bireylere sosyal beceri kazandirmada ve bu becerileri kullanmadaki gelisimlerine, yaratici
dramanin etkisini belirlemek amaci temel alindiginda asagidaki sorulara yanit aranmigtir:
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1. Orta diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin yaratict drama etkinliklerine baglamadan onceki
sosyal becerileri ne diizeydedir?

2. Orta diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin yaratici drama etkinliklerine katilimlarindan sonraki
sosyal becerileri ne diizeydedir?

3. Aragtirmaci tarafindan gerceklestirilecek gozlem ve tutulacak arastirmact notlari ve orta
diizeyde zihinsel engelli Ogrencilerle yapilacak yaratici drama derslerinin uygulanmasi
sonrasinda arastirmacinin dnerilerine iligskin goriisleri nelerdir?

Yontem

Belirlenen arastirma amact dogrultusunda nitel arastirma yaklasimi kapsaminda izlenen
aragtirma siireci Sekil 1’de sunulmustur.

KATILIMCILAR VERILER&NO_E;I:EANMASI VERILERIN AI\TALIZ-I |
DESEN Orta derecede zihinsel engelli Gozlem Tiimevarimci Veri Analizi
D Gl . dgrenciler Yaratic1t Drama Etkinlikleri Igerik Analizi
Ozel egitim 6gretmenleri Arastirmaci Notlars Betimsel Analiz

Sekil 1. Arastirma Stireci

Arastirma Deseni

Bu arastirmada; toplum igerisinde var olan olaylarin kabul edilmesi, buna karsi uygun bir bakig
agis1 gelistirme, mevcut ¢alismanin tasarlanmasi, veri toplama, verileri analiz etme, verileri yorumlama
seklinde bir planlama s6z konusudur. Bu baglamda arastirma nitel bir ¢alismadir. Nitel aragtirmalarda
katilimar sayisi arastirmacinin ne 6grenmek istedigine, arastirmacinin amacina, neyin giivenilir ve
kullanish olduguna ve sahip olunan zaman ve kaynaklarda neler yapilabilecegine baghdir.

Zihinsel yetersizligi olan bireylere sosyal beceri kazandirmada ve bu becerileri kullanmadaki
gelisimlerine yaratici drama etkinliklerinin etkisini belirlemek amaglandigindan arastirma, durum
calismasi olarak desenlenmistir. Bu desende bir¢ok durum, giincel olay, grup, sosyal ve politik olay
derinlemesine incelenmektedir (Creswell, 2013; Merriam ve Tisdell, 2015; Patton, 2014). Nitel
arastirmada durum c¢alismasi, bir olayin yogun bir bicimde calisilmasiyla ilgilidir (Glesne, 2013).
Egitimde “nicin” ve “nasil” sorularina cevap aranmaktadir. Durum calismasinin farkl: tiirleri vardir.
Bu arastirmada biitiinciil tek durum deseni benimsenmistir. Biitlinciil tek durum deseni genel
standartlara uymayan, asiri, aykir1 veya kendine 6zgii durumlarin calisgilmasimda kullanilmaktadir.
Arastirmada biittinciil tek durum deseni tercih edilmesinde sunlar belirleyici olmustur: 1) Orta diizeyde
zihinsel engelli Ogrencilerin yaratict drama araciligiyla sosyal becerilerinin gelistirilme stireci
arastirmada incelenen durum olarak kabul edilmistir. 2) Bu durumun dogrulanmasi veya ciiriitiilmesi
amaglanmistir.

Ayrica bu arastirmada amagh Ornekleme yontemlerinden 0lgiit 6rnekleme kullanilmustir.
Amacli 6rnekleme, zengin bilgiye sahip oldugu diistiniilen durumlarin derinlemesine ¢alisiimasina
olanak tanimaktadir. Arastirmaci secilen durumlar baglaminda doga ve toplum olaylarini ya da
olgularini anlamaya ve bunlar arasindaki iligkileri kesfedip agiklamaya calisir. Olgiit 6rnekleme
kullanilan arastirmalarda da gozlem birimleri belli niteliklere sahip kisiler, olaylar ya da durumlardan
olusturulabilir. Bu durumda orneklem igin belirlenen 6l¢iitii (temel nitelikleri) karsilayan birimler
ornekleme alinirlar. Bu ¢alismada Orneklemin belirlenmesinde katilimcilarin orta diizeyde zihinsel
engelli olmalar1 ve 3. Kademede egitim Ogretim aliyor olmalar: seklinde iki temel olgiit dikkate
alinmistir.
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Etik Kurul Onay1

Bu calisma, Karamanoglu Mehmetbey Universitesi, Bilimsel Aragtirma Yayimn Etik Kurulu'nun
01-2022/08 sayili karar1 ile onaylanmig olup, calismanin gerceklestirilebilmesi icin Karaman 11 Milli
Egitim Miudtrligiinden 11.03.2022 tarih ve E-99371540-605.01-45541391 sayili yazi ile gerekli izin
almmustir. Ayrica, “aydinlatici onam formu” ve “veli onam formu” ile ¢alisma igin katilimcilardan ve
velilerinden gerekli yazili izinler alinmistir.

Calisma Grubu

Calismanin amact dogrultusunda, iki farkli ¢alisma grubu olusturmaya ihtiya¢ duyulmustur.
Oncelikle yaratict drama etkinliklerinin uygulanacag grenci grubundan sorumlu olan iki 6zel egitim
Ogretmeni belirlenmistir. Bu durumun belirlenmesinde, ¢alisma grubundaki 6grenciler hakkinda en
dogru bilgiyi aktarabilecek olmalar1 onemli bir Olgiit niteligi tasimaktadir. Calismada Ogrencilerin
davranislarina iliskin bilgi edinilmesi, Oncelikli asama olarak ele alinmistir. Ciinkii c¢alisma
kapsamindaki 6grencilere, gerekli ve yeni olan sosyal becerileri kazandirma oncesinde, mevcut
davranislarina iliskin bilgiye sahip olmanin ¢alisma agisindan daha dogru ve gercekci bir yaklasim
saglayacag fikri benimsenmistir.

Diger bir asamada ise; orta diizeyde zihinsel engelli tamisi almis Ogrenciler ile calisma
sinirlandirilmistir. Bu baglamda, yaratict drama ekinliklerinin uygulanacagi ¢alisma grubu, Karaman
Ozel Egitim Uygulama Okulu'nda egitim ve 6gretim gdren 15-19 yas araliginda 4 erkek ve 4 kadmn
olmak {izere toplam 8 orta diizeyde zihinsel engelli 6grenciden olusmaktadir. Arastirma grubunun
belirlenmesinde yas kriteri ve zihinsel engel diizeyleri arastirmanin uygulanabilirligi agisindan 6nemli
kriterler olarak belirlenmistir. Ayrica calisma kapsamina dahil edilen arastirma grubundaki
Ogrencilerin tiimiiniin ayni smif igerisinde bulunmasi ve ortak 0zel egitim Ogretmenleri tarafindan
egitiliyor olmalar1 da etkinliklerin saglikh bir sekilde yiiriitiilmesi adina gerekli bir 6l¢iit olarak kabul
edilmistir.

Katilimcilarla gerceklestirilecek calisma siiresince 0zel egitim Ogretmenlerinin egliginde
calismanin yiiriitiilmesi esas almmuistir. Katilimcilarin orta diizeyde zihinsel engelli olmalarindan
dolay1 ise katihmcilara aragtirmanin niteligi hakkinda acgik ve anlagilabilir bir agiklama yapilmasi
kapsam disinda tutulmustur. Calismaya, uygulanacak yaratici drama etkinliklerine katilabilecek
diizeyde olan 3. Kademede yer alan ve orta diizeydeki zihinsel engelli 6grenciler dahil edilmistir. Bu
bireylerin engel durumlarina gore egitilebilir olmalar: ve hedeflenen sosyal beceri kazanimlarina doniit
verebilecek durumda olmalari, calismay1 olumlu yonde etkileyecegi diistincesini olusturmustur. Bunun
haricinde, 1. Kademe (ilkokul), 2. Kademe (ortaokul) ve ayrica her {i¢ kademedeki otizmli 6grenciler
yas kriteri ve engel durumlar1 goz oniinde bulundurularak arastirma kapsami disinda birakilmistir.
Aragtirmaya katillan orta diizeyde zihinsel engelli Ogrencilerin ve 0&zel egitim Ogretmenlerinin
isimlerinin gizli tutulmasi iin her bir katilimciya ayri kod isimler verilmistir. Ogrenciler igin katilimct
ifadesine karsilik gelen “K” kodu, 6zel egitim 6gretmenleri igin ise “O” kodu kullanilmustir.

Tablo 1. Katilimalarin Kisisel Bilgileri

Katilima Cinsiyet Yas Engellilik Tiirii

K1 Erkek 15 Orta Derecede Zihinsel Engellilik
K2 Kadin 14 Orta Derecede Zihinsel Engellilik
K3 Kadin 19 Orta Derecede Zihinsel Engellilik
K4 Kadin 17 Orta Derecede Zihinsel Engellilik
K5 Erkek 17 Orta Derecede Zihinsel Engellilik
K6 Kadin 18 Orta Derecede Zihinsel Engellilik
K7 Erkek 14 Orta Derecede Zihinsel Engellilik
K8 Erkek 17 Orta Derecede Zihinsel Engellilik
Katilima Cinsiyet Profesyonel Experience Mezuniyet

O1 Kadin 9 Isitme engelli Ogretmen

02 Kadin 3 Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik
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Tablo 1 incelendiginde; arastirma kapsamindaki 6grencilerden toplam 8 katiimcinin 4’tiniin
kadn 4’tiniin erkek oldugu, yaslarinin 14-19 yas araliginda yer aldig1 ve tiimiiniin orta diizeyde zihinsel
engelli bireylerden olustugu goriilmektedir. Katilimci 6gretmenlerin ise tiimiiniin kadin ve 3 ile 9 yil
araliginda mesleki deneyime sahip ve mezuniyet alanlarinin farkli oldugu tespit edilmistir.

Arastirmacilar ve Rolleri

1.Arastirmaci: Arastirmact yaratict drama egitmenligi belgesine sahiptir. Gorev yaptigi
kurumda hem lisans hem de yiiksek lisan egitimlerinde yaratici drama dersini yiiriitmektedir.
Aragtirmaci bu ¢alismada ¢alisma grubuna uygun yaratici drama etkinliklerini belirlemis ve kendisinin
liderliginde calisma grubuyla etkinlikleri gergeklestirmistir.

2.Arastirmaci: Veri toplama asamasi oncesinde goriisme sorularinin hazirlanmasi asamasina
katki saglamistir. Ayrica 6zel egitim Ogretmenleriyle gerceklestirilen goriismelerde ve sekiz haftalik
yaratici drama etkinliklerinin uygulanmasi esnasinda katilimci gézlemci olarak arastirmanin verilerinin
olusturulmasinda rol almistir.

Arastirma Ortam

Arastirmanin gerceklestirildigi Karaman Ozel Egitim Uygulama Okulunda var olan uygulama
evi, miizik atolyesi ve okulun bahgesi yaratici drama etkinliklerinin uygulanmasinda kullanilmistir.
Uygulama evi, 6grencilerin uygulama okulu disindaki normal yasantilarina hazirlanmasi ve sosyal
yagantilarina daha rahat uyum saglayabilmeleri igin gerekli olan bir ev ortamina sahiptir. Mevcut
donanimlar yaratict drama etkinliklerinin uygulanmasinda arastirmaciya kolaylik saglamistir.

Verilerin Toplanmast

Aragtirmanin verileri Karaman ili Karaman Ozel Egitim Uygulama Okulunda 2021-2022 Egitim
ve Ogretim yilinin ikinci doneminde toplanmustir. Sosyal beceriler birgok aragtirmaci tarafindan farkl
siiflandirilmistir. Bu ¢alismadaki ¢alisma grubunun zihinsel engellilik diizeyi, yaslar1 ve yaratici
dramayla etkinliklerinin uygulanabilirligine uyumlu olma durumu g6z 6niinde bulunduruldugundan;
calismada yaratict drama yontemine dayali sosyal beceri kazanimi i¢in, Caldarella ve Merrell’in (1997),
sosyal becerilerin boyutlarini belirledikleri ve ayrintili bir sekilde simiflandirdiklari ¢alismasi dikkate
alinmistir.

Calisma da veri toplam bes asamay1 kapsamaktadir. Birinci asamada arastirmacilar, yaratic
drama etkinlikleri 6ncesinde calisma grubuyla tanisma ve kaynasma amagh toplam iki ders saati (80
dakika) mevcut derslere katilim saglamigslardir.

Ikinci asama, belirlenen caligma grubuna ait simifin  6zel egitim Ogretmenleriyle
gerceklestirilmis olan goriisme yontemidir. Bu yontemde calisma grubunu olusturan 6grencilerin
yaratict drama etkinliginin uygulanmasi 6ncesindeki durumlar: hakkinda bilgi edinmek amaciyla yar1
yapilandirilmis gortisme teknigi kullanilmistir. Katiimei 6grencilerin iki farkl 6zel egitim 6gretmeniyle
yapilan goriismeler; birbirinden farkli giinlerde, ders saatleri disinda ve kendi is yerlerinde okul
yOnetimi tarafindan belirlenen uygun bir ortamda gergeklestirilmistir. Yapilan goriismeler her bir
ogrenci icin ortalama 30 dakika siirmiis ve yapilan goriismeler ses kayit cihaziyla kayda alinmigtir.

Ugiincii agama ise; katilime 6grencilerin sosyal beceri diizeylerinin tespiti igin aragtirmacilar
tarafindan hazirlanan ve 0zel egitim Ogretmenleri tarafindan degerlendirilen sosyal beceri diizeyi
tespiti formunun 6n test seklinde doldurulmasidir. Caldarella ve Merrell (1997) yaptiklart meta analizi
sonucu ¢ocuk ve ergen sosyal becerilerinde bes boyut saptamislardir (Onalan Akfirat, 2006). Calismada
sosyal beceri diizeyi belirleme formu belirtilen bu bes boyut ve kapsadiklari beceriler esas alinarak
hazirlanmistir. Tlgili form “akran iligkili beceriler”, “kendini denetleyebilme becerileri”, “akademik
beceriler”, “uyma becerileri”, “atilganlik becerileri” olmak tizere bes alt boyuttan olusmaktadir ve alt
boyutlar kapsaminda toplamda 31 ifade yer almaktadir. Davranis bigimini ortaya koyan her bir ifadenin
diizeyini belirleyebilmek amaciyla numaralandirma diisiikten yiiksege dogru (1'den 10’a kadar) onlu
likert seklinde hazirlanmistir.
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Dordiincii asama, ders ortaminin kullanildigr ve arastirmaci tarafindan yaratict drama
tekniginin uygulandig etkinliklerin gerceklestirilmesidir. Etkinliklerin hazirlanmasinda, sosyal beceri
yetersizliklerinin iyilestirilmesi esas alinmistir. Ayrica etkinlik siiresi; yaratict drama asamalar1 “1stnma-
hazirlik ¢alismalari, canlandirma, degerlendirme-tartisma” ve kazandirilmas: hedeflenen sosyal beceri
alanlar1 dikkate alinarak planlanmistir. Bu asamada; kazandirilmasi1 amaclanan sosyal beceriye gore,
0zel egitim 6gretmenlerinin bazen etkinlige katilimc1 bazen de gozlemci pozisyonunda olmalarinin
saglanmasi esas alinmustir. Yaratici drama etkinlikleri haftada iki kez ve bir ders saati (40 dakika) olarak
gerceklestirilmistir. Yaratici drama etkinlikleri sekiz hafta ve haftada iki giin ve bir ders saati olacak
sekilde planlanmigtir. Yaratici drama etkinliklerinin planlanmasinda katilimar 6grencilerin engellilik
durumlari, mevcut sosyal beceri diizeyleri ve hedeflenen sosyal beceri durumlar1 goz Oniinde
bulundurulmustur. Ayrica katiimci gozlemci olan ikinci arastirmaci da her etkinlik kapsaminda
gozlem yaparak arastirmaci alan notlarini tutmustur.

Yaraticr drama etkinlikleri olusturulurken sosyal beceri gelisimini destekleyecegi diisiiniilen
aktiviteler planlanmistir. Ozel gereksinimli bireylerin ihtiyact olan becerileri belirlemede belli bagh
hususlar goz 6niinde bulundurulmustur. Bunlar sirasiyla, sosyal becerilerin 6gretim sirasini belirleme,
yaratict drama etkinliklerini planlama (etkinligin adi, etkinligin sosyal beceri kazandirmadaki amaci,
etkinligin yiiriitiilecegi ortam, etkinligin siiresi, etkinligin tekrar durumu ve etkinlik i¢in gerekli
materyaller) seklinde oOzetlenebilir. Etkinlik esnasmnda da etkinlik lideri gorevini {istlenen
aragtirmacinin yonlendirmelerine (yonerge verme, onaylama, pekistirme) yer verilmistir. Yaratici
drama temelli sosyal beceri gelisiminin ortaya konmasinda belli kavramlar alt basliklar olarak
belirlenmistir. Bu alt basliklar (a) akran iligkili beceriler (b) kendini denetleyebilme becerileri (c)
akademik beceriler (d) uyma becerileri (e) atilganlik becerileri seklindedir.

Sosyal beceri gelisimini desteklemek ve kazandirmak amagh yaratict drama etkinlikleri, her bir
beceri i¢in ayr1 ayri tasarlanmis ve gerceklestirilmistir. Etkinliklerin uygulanmasinda; calisma
grubunun zihinsel engellilik diizeyi, yaslar1 ve yaratict drama etkinliklerinin uygulanabilirligine
uyumlu olma durumu goz oniinde bulundurulmus ve yaratici drama asamalar1 da bu dogrultuda
gerceklestirilmistir. Ayrica, yaratict drama etkinlikleri yapilirken; 1sinma-hazirlik c¢alismalars,
canlandirma, degerlendirme-tartisma (Adigtizel, 2006) gibi asamalar dikkate alinmistir. Akran iligkili
beceriler i¢in grup ¢alismalarini igeren etkinlikler tercih edilmistir. Kendini denetleyebilme becerisi i¢in
bireyin kendi farkindaligini ortaya koyabilecegi yaratici etkinliklere yer verilmistir. Akademik beceriler
icin ise; bireysel calisma ortami olusturulmustur. Uyma becerileri i¢in bireyin yerine getirebilecegi
yonergeler iceren aktiviteler tercih edilmistir. Atilganlik beceriler i¢cin hem bireysel hem de grup
etkinlikleri igerigine uygun olacak sekilde planlanmistir. Dogaglama, rol oynama, rol kartlar1 uygulanan
tekniklerdendir. Tiim yaratici drama etkinlikleri kazandirilmas:i hedeflenen etkinlik tiiriine gore
uygulama evinde, miizik atolyesinde ve okul bahgesinde uygulanmustir.

Alan notlar1 gozlem teknigi esas alinarak toplanmistir. Gozlemci katilimei yaratici drama
uygulama siirecini olumsuz yonde etkilememek adina ortamda arkada bulunmustur ve arastirma
notlarini orta diizey zihinsel engelli olan 6grencilerin sergiledikleri tutum ve davranislar: esas alarak
tutmustur. Ayrica alan notlar;; gozlem siiresi, tarihi, ortam ve katilimcilarin &zelliklerini de
icermektedir. Gozlemci aragtirmacilarin uygulama stirecinde notlar almasinin, notlar1 ayrintili bigimde
kaydetmelerinin arastirma bulgularinin yorumlanmasma (Merriam, 2009) olumlu katki sagladig:
diistintilmektedir.

Son asamada ise; katilimci dgrencilerin yaratici drama etkinlikleri sonrasindaki sosyal beceri
gelisimlerinin tespiti i¢in 6zel egitim Ogretmenleri tarafindan degerlendirilen sosyal beceri diizeyi
tespiti formunun son test seklinde doldurulmasi saglanmaistir.
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Verilerin Analizi

Tiimevarim yolu ile veriler sentezlenmistir. Tiimevarimci veri analizi; gozlemler, goriismeler,
driinler ve arastirma giinliigii yoluyla toplanan veriler bir araya getirilerek yapilan analiz yontemidir
(Bogdan ve Biklen, 2007). Verilerin analizine 6zel egitim 6gretmenleriyle yapilan ve katiime1 6grenciler
hakkinda genel bir bilgiye ulasilmak amaciyla gerceklestirilen yapilandirilmamis goriismelerin analizi
ile baglanmistir ve bu dogrultuda elde edilen veriler icerik analizi teknigi ile ¢oziimlenmistir. Igerik
analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavram ve temalar, gercevesinde
bir araya getirmek ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir bi¢cimde diizenleyerek yorumlanmasidir.
1gerik analizinde elde edilen veriler; verilerin kodlanmasi, temalarin bulunmasi, kodlarin ve temalarin
diizenlenmesi, bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasi seklinde dort asamada analiz edilir. Buradan
elde edilen veriler dogrultusunda arastirma verilerinin ¢éziimlenmesinde betimsel analiz teknigi
kullanilarak devam edilmistir. Betimsel analizde, elde edilen veriler, daha énceden belirlenen temalara
gore Ozetlenir ve yorumlanir. Goriiglilen ya da gozlenen bireylerin goriislerinin ¢arpic bir bigimde
yansitmak amaciyla dogrudan alintilara yer verilir (Yildirim ve Simsek, 2013). Yar1 yapilandirilmis
goriisme tekniginde arastirmaci goriisme formu olarak adlandirilan konu ile ilgili sorularin yer aldig:
bir listeye sahiptir (Tiirniiklii, 2000). Katilimci 6grencilerin sosyal beceri boyutlarmin ayrintili bir sekilde
siniflandirilmasi igin bes farkli tema belirlenmistir. Arastirmacilarin gézlemlerini yansitan katilima
gozlemci notlarinin yer aldig: nitel veriler ile analiz tamamlanmusgtir.

Gecerlik Giivenirlik Calismasi

Nitel arastirma yaklasiminin benimsendigi bu arastirmada gegerlik ve giivenirlik kavramlar
yerine inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlilik ve teyit edilebilirlik kavramlarinin kullanilmas: daha
dogru bir yaklagim olacaktir (Mills, 2003). Inandiricilik (trustworthiness) kavramina dikkat ceken Guba
ve Lincoln'un (1982) inandiriciik noktasinda belirlemis olduklar1 kriterler goz Oniinde
bulundurulmustur. Inandiricilik noktasinda arastirma da farkli veri toplama tekniklerinden
yararlanilarak veri ¢esitliligi saglanmistir. Derinlemesine gozlem, arastirmaci 6n yargilarini azaltma,
uzun siireli etkilesim ve uzman incelemesi de bu ¢alismada kullanilmistir. Aktarilabilirlik konusunda
aragtirmacilarin okuyuculara, uygulama ve igerikteki benzerliklere karar vermesi icin yeterli detaylar
vermesi gerekmektedir. Bu nedenle c¢alismanin yontem boliimiinde; katilimcilar, arastirmanin
gerceklestirildigi yer, zaman ve igerik ile ilgili agiklayic1 bir sekilde bilgi verilmistir. Birinci arastirmaci
etkinlik sonrasinda ikinci arastirmaci ise etkinlikler esnasinda arastirmaci gozlem notlarini tutmus ve
her etkinlik sonrasinda iki arastirmacinin notlar1 kargilastirilmis ve tutarlilik durumu belirlenmistir.
Aragtirmanin tutarliigim artirmak icin calismada elde edilen bulgular genelleme yapilmadan
dogrudan okuyucuya sunulmustur. Ayrica arastirma siirecinde elde edilen tiim veriler, arastirmacilarin
haricinde, farkli arastirmacilar tarafindan degerlendirilmis ve genel anlamda goriis birligi saglanmuistir.
Arastirmacilarin birbirinden bagimsiz olarak kullandiklari kodlarin tutarligi “Goriis Birligi” ya da
“Goriis Ayriligr” seklinde isaretlemeler yapilarak belirlenmistir. Buna gore %87 oraninda goriis birligi
saglanmistir. Gilivenirlik hesaplarmin %70'in tizerinde c¢ikmasi, arastirma igin giivenilir kabul
edilmektedir (Miles ve Huberman, 1994). Arastirmanin teyit edilebilirligini saglamak i¢in, verilerin nasil
ve hangi asamalarda toplandigy, verilerin nasil kaydedildigi ayrintili bir sekilde anlatilmistir.
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Bulgular

Bu boliimde; katiimcilara iliskin verilere ve 6zel egitim 6gretmenleriyle yapilan goriismelerden
elde edilen bulgular neticesinde, orta diizeyde zihinsel engelli olan katilimcilarin yaratici drama
etkinlikleri 6ncesi ve sonrasindaki sosyal beceri diizeylerine iliskin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 2. Ozel Egitim Ogretmenlerinin Ogrencilerin Okul Igerisindeki Davranislaria Yénelik
Yorumlarina Iligkin Bulgular

Etkilesim Tiirii Davranis Bigimleri 01 Yorumu 02 Yorumu
Bireysel Acidan Sessiz K1, K4 K1, K4
Inatct K3, K1, K2, K5 K1, K2, K5
Bireysellik 6n planda K1, K6, K2, K7, K4 K3, K1, K6, K2, K7, K4
Kiskang K6, K3 K3
Cekimser K3, K4 K3, K4
Ozgiiven eksikliginin olmast K3 K3
Ofke probleminin olmasi K2, K3, K5, K7 K3, K5, K7
Basarisizlig1 kabul etmeme Ké6 K6
Asir 6zgiivenli K6 K6
Dikkat daginikliginin olmasi K2, K7 K2, K7
Sakin K2, K4 K2, K4
Davranislarini dengeleyememe durumu K6, K2 Ke,
Yeniliklere a¢ik olmama K7 K7, K3
Sevecen K8, K6 K8, K5
Elestirilere az diizeyde agik olma K1 K1
Kendini ifade edememe K3, K5, K4 K3, K5, K4
Grup Agisindan Hetigime kapali K1, K3, K4, K8 K1, K3, K4, K8
Yonergelere uyamama K1, K6, K2, K4 K1, K6, K2, K4
Yonergelere uyma K5 K5
Grup etkinliklerine yatkin olma K5, K8 K5, K8
Grup etkinliklerine kars: isteksizlik K3, K4, K7 K7, K3, K4,
Asir1 sosyal olma K6, K5 K6, K5
Iletigim becerisine sahip olma K6, K8 K6, K8
Lider ruhlu olma K8, K6 K6
Kisilerle iletisimde temas isteginin olmas:1 K6, K2 Ke6, K2
Hetigimde kendini iyi hissettiren kisilere K6, K2, K5 K6, K2, K5
yonelim
Baskasini takdir etmeme K3, K2, K7 K7

Tablo 2 incelendiginde iki farkl etkilesim tiirii kapsaminda farkli davranis bicimlerinin oldugu
goriilmektedir. Bireysel davranis ¢esidi bakimimdan on alt1 farkli davranig bigimi, grup davranis: ¢esidi
bakimindan on bir farkli davranis bigimi oldugu tespit edilmistir. O1 ve O2'nin 6grencilerin okul
icerisindeki bireysel davranislarina yonelik yorumlarina bakildiginda en fazla sahip olunan
davraniglarin; “bireysellik”, “inatgilik”, “6fke probleminin olmasi1”, “iletisime kapali olma” ve
“yonergelere uymama” seklinde oldugu, en az sahip olunan davranislarin ise; “6z giiven eksikligin
olmas1”, “basarisizligi kabul etmeme”, “asir1 6zgiiven”, “yeniliklere agik olmama”, “elestirilere az
diizeyde agik olma” ve “yonergelere uyma” seklinde goriildiigii tespit edilmistir. O1 ve O2'nin
ogrencilerin okul igerisindeki grup i¢i davranislarina yonelik yorumlarina bakildiginda ise; en fazla
sahip olunan davranislarin “iletisime kapalilik”, “yonergelere uyamama”, “grup etkinliklerine kars:
isteksizlik”, “iletisimde kendini iyi hissettiren kisilere yonelim” ve “bagkasin1 taktir etmeme” seklinde
oldugu goriilmektedir. Grup ici davranislarda en az goriinen davranis ise “yOnergelere uyma” olarak
tespit edilmistir. Ayrica tespit edilen bir diger bulgu; en fazla farkli davranis bicimine sahip olan
katilimar 6grencinin “K6” oldugu, en az farkli davranis bigimine sahip olan katilimei 6grencinin ise

“K8” oldugudur.
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Tablo 8. Arastirmacinin Alan Notlarina Iligkin Bulgular

Katilima 6zellikleri Cevre Gozlem siiresi

K1 Etkinlikler sirasinda sessiz kalir, grup calismasma uyum
saglar, yonergeleri izler

K2 Talimatlara uymakta giigliik ¢ekiyor, 6zgiiven eksikligi var

K3 Dil gelisimi 6zellikleri yetersiz, iletisim sorunu var _

K4 Dil gelisimi 6zellikleri yetersiz, iletisim sorunu var, Uygulama evi

odaklanma sorunu var . e e
Bir dersin siiresi

K5 Kurallara uyun, heyecanls, sabirsiz, aceleci, etkinlikler Miizik atolyesi (40 dk.)

sirasinda oldukga aktif, miizik etkinliklerine olduk¢a merakh
K6 \fiiksek akran ile ilgili beceriler Okul bahcesi
K7 On planda olmaya istekli, grup ¢alismasina merakl degil,

dikkat ¢ekici davraniglara sahip
K8 Davranissal ve bilissel sinirlamalar1 vardir, dil gelisim

ozellikleri yetersizdir, odaklanma sorunu vardir

Tablo 8 incelendiginde aragtirmacinin alan notlarina gore toplam 8 katilimcinin (K1, K2, K3, K4,
K5, K6, K7, K8) katilimci 6zellikleri goriilmektedir. Katilimcilara ait bu davraniglarin hem olumlu hem
de olumsuz davramslar oldugu belirlenmigtir. Ayrica gézlemin yapildig: ortam ve gozlem siiresi ile
ilgili bilgiler de tespit edilen diger bulgulardir.

Tartisma

Bu arastirmada yaratict drama etkinliklerinin 6zel gereksinimli bireylerin sosyal beceri
kazanimlarina etkisinin incelenmesi amaglanmaktadir. Bu baglamda yaratict drama calismalari; dncesi,
esnas1 ve sonrasi olacak sekilde tasarlanmistir. Oncesi asamasinda (a) tanigsma-kaynasma (b) dzel egitim
ogretmenleriyle goriisme (c) 6grencilerin sosyal beceri diizeylerinin tespiti gerceklestirilmistir. Esnasi
asamasinda (d) planlanan yaratict drama etkinlikleri uygulanmistir. Sonrasi asamasinda ise; (e) yaratici
drama etkinlikleri sonrasinda sosyal beceri geliminin olup olmadiginin degerlendirilmesi yapilmistir.
Bu asamalarin her biri ayr1 ayr1 aragtirmact tarafindan tasarlanmis, uygulanmais ve elde edilen bulgular
cercevesinde yorumlanmuistir.

Calismanin bulgular: incelendiginde; katiimcilara ait kisisel bilgilere iliskin, 6zel egitim
Ogretmenlerinin Ogrencilerin okul igerisindeki davranislarina yonelik yorumlarma iliskin ve farkh
temalardan olusan katilimei 6grencilere ait 6n test ve son teste iliskin bulgular tespit edilmistir.

Tablo 1 incelendiginde hem katilimci 6gretmenlerin hem de orta diizeyde zihinsel engelli
bireylerin ¢alisma grubunu olusturdugu goriilmektedir. Katilimci 6gretmenlerden birinin isitme engelli
ogretmeni digerinin ise PDR’ci (psikolojik danismanlik ve rehberlik) oldugu, 6grenci katilimcilarin ise;
orta diizeyde zihinsel engelli bireylerden olustugu ifade edilebilir. Calisma grubunun olusturulmasinda
belirli onceliklerin 0lgiit olarak belirlendigi, calismanin yontem bdliimiinde daha once de ifade
edilmistir. Buradan yola c¢ikarak, katilimc Ogretmenlerin alaninda uzman kisilerden olusmasi
calismanin ozellikle uygulama kismini kapsayan siirecinin saglkl bir sekilde yiiriitiilmesinde 6nem
arz etmistir. Akyildiz’a (2017) gore; 6zel egitim 6gretmenlerinin, engellilerin toplumla biitiinlesmesini
saglamada karsilasilacak sorunlarin ve olumsuz algilarin ortadan kaldirilmasi konusunda, etkili olma
potansiyelleri vardir. Dahast bu 6gretmenler engellilerin toplumsal biitiinlesmesinin saglanmasi ile
ilgili makro diizeyde ele alinan politikalarin uygulanmasinda da énemli bir islev gorebilirler. Yilmaz
(2018) yaptig1 calismada; 6zel egitim Ogretmenlerinin, zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin temel
becerilerinin gelistirilmesinde yaratici dramanin 6grencilerin temel becerilerinin gelistirilmesinde etkili
ve kullanilabilir olduguna inandiklarini tespit etmistir. Orta diizeyde zihinsel engelli bireylerden olusan
diger calisma grubu esit sayida kadin ve erkekten olugsmaktadir. Fakat bu esitlik durumu, 6zellikle
belirlenen bir Olgiit olmamakla birlikte, calismanin yiritildiigi ortamda, belirlenen Olgiitleri
karsilayan tek bir sinifin olmasindan kaynaklanmaktadir.
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Tablo 2’de, 6zel gereksinimli olan 6grencilerinin okul igerisindeki davranislarina yonelik 6zel
egitim 6gretmenlerinin diisiincelerinden elde edilen bulgular etkilesim tiirleri seklinde bireysel ve grup
acgisindan kategorize edilmis ve bu iki baslik altinda yirmi yedi farkli davranis bigimi tespit edilmistir.

Calisma kapsaminda olan iki 6zel egitim Ogretmeni 01, O2) yaratict drama etkinlikleri
oncesinde, katiimcr 6grencilerin okul igerisinde en fazla sergiledikleri bireysel davraniglarin “inatcilik,
Ofke probleminin olmasi, bireysellik, iletisime kapali olma ve yonergelere uymama” oldugunu ifade
ederlerken buna karsin, en fazla sahip olunan grup i¢i davramiglarin ise “iletisime kapalilik”,
“yOnergelere uyamama”, “grup etkinliklerine kars: isteksizlik”, “iletisimde kendini iyi hissettiren
kisilere yoOnelim” ve “bagkasmi taktir etmeme” sgeklinde oldugu tespit edilmigtir. Bulgular
perspektifinde; orta diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin yaratici drama etkinliklerine baglamadan
onceki sosyal becerileri ne diizeydedir seklindeki arastirma sorusu, katilimci bu bireylerde diisiik diizey
olarak karsilik bulmaktadir. Oran olarak fazla goriilen bu olumsuz davranislarin nedeninin diisiik
zihinsel kapasite, sosyal reddedilme, sinirl iletisim becerileri, toplum icinde kendini gelistirebilme
imkaninin yetersizligi, deneyimlenmis basarisizliklar duygu ve diisiincelerin dogru bir sekilde ifade
edilememesinden kaynaklandig1 diistiniilmektedir. McIntyre ve digerlerine (2006) gore; zihinsel engelli
bireyler, daha ¢ok Ogretmen tarafindan bildirilen problem davramislara bunun yani sira daha zayif
iletisim ve sosyal becerilere sahiptir. Ozen ve digerlerine (2002) gore; engelli bireyler giinliik yagam
icerisinde istenilen yonergeleri yerine getirememe gibi pek ¢ok problem davraniglar gostermektedirler.
Zihinsel engelli bireyler hakkindaki arastirmalar; engelli bireylerin, daha az olumlu sosyal davraniglar,
akran etkilesimlerinde iliskiyi baslatmada eksiklik, akranlar ile birlikteyken diisiik oranda &diil ve
daha az is birligine giren davranislar sergilediklerini ortaya koymaktadir (Gresham ve Elliot, 1993).

Calismanin bulgular1 neticesinde “Akran Iliskili Beceriler Temas1”, “Kendini Denetleme
Becerileri Temas1”, “Akademik Beceriler Temas1”, “Uyma Becerileri Temas1” ve “Atilganlik Becerileri
Temas1” olmak iizere beg tema elde edilmistir. Bu temalar dogrultusunda; Orta diizeyde zihinsel engelli
Ogrencilerin yaratict drama etkinliklerine katilimlarindan sonraki sosyal becerilerinin diisiik diizeyden
orta seviyenin iizerine ¢iktig1 tespit edilmistir ve yaratict dramanin sosyal becerilerin gelisimine olumlu
katki sagladig1 bu bes temaya ait bulgular neticesinde ortaya konmustur. Eldeniz Cetin (2005), zihinsel
engelli 6grenciler {izerinde yaptif1 calismada, sosyal beceri Ogretim programu iizerinde yaratici
dramanin etkili oldugu sonucuna varmistir.

Tablo 3'te, akran iligkili beceriler temasinda, katilimci 6grencilere ait 6n test ve son teste iliskin
bulgular cercevesinde toplamda sekiz kod olusturmustur. Arkadaslarini takdir etme, arkadaslarini
oyuna davet etme, liderlik yapma, arkadaslik kurabilme ve mizah anlayisma sahip olma kodlarinda
katilimcr 6grencilerde 6n test ve son test arasinda farklilik oldugu tespit edilmistir. Yaratici drama
etkinlikleri 6ncesi ve sonrast agisindan her bir kod goz oniine alindiginda katilimci 6grencilerde akran
iligkili beceriler noktasimda olumlu yonde gelisim goriildiigii soylenebilir. Yaratici drama ile duygularin
daha rahat ifade edilmesini saglamak, hayal giictinti gelistirmek ve is birligi kurmay1 kolaylastirmak
hedeflemektedir. Buradan yola ¢ikarak ¢alisma grubunu olusturan orta diizey zihinsel engelli bireyler
hakkinda etkinlik 6ncesi tespit edilmis olan “inatcilik, 6fke probleminin olmasi, bireysellik, iletisime
kapali olma, yonergelere uymama ve grup etkinliklerine kars: isteksizlik” sorunsallarina ¢oziim
olabilecek sekilde yaratici drama etkinlikleri planlanmis ve uygulanmistir. Uygulanan etkinliklerin
agirlikli olarak bir baskasiyla iletisim halinde olma durumunu igermesi 6n planda tutulmustur.
Literatiirde ¢alisma bulgumuzu destekler nitelikte farkli calismalarda mevcuttur. Eldeniz Cetin (2005)
arastirmasinin sonucunda; temel beceriler, temel konusma becerileri, iliskiyi baslatma becerileri, iliskiyi
siirdiirme becerileri, grupla is yapma becerileri, duygusal beceriler, kendini kontrol etme becerileri,
yonerge verme becerileri ve biligsel beceri diizeylerinde dramanin etkili oldugunu ifade etmistir. Kaya
(2011) calismasinda yaratict drama yonteminin zihinsel engelli bireylerin kendilerini kontrol etmesi ve
saldirgan davranislarla basa ¢ikmada etkili oldugu sonucuna varmstir. Avcioglu (2012) arastirmasinda
akran iligkilerinde, dramanin olumlu yonde etkisi oldugu sonucunu tespit etmistir. Taylor (2011)
yaratici dramanin 6zdeger ve giiven, iletisim ve konusma becerilerini gelistirdigini saptamistir. Liu
(2020) yaratic1 dramanin 6zel gereksinimli ¢ocuklarin yaratici dramada aktif ve olumlu gelisim elde
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etmelerinin daha kolay olabilecegine deginmistir. Papaioannou ve Kondoyianni (2022) 6zel egitim
ihtiyact olan dgrencilerin egitiminde dramanin kullaniminin bu bireylerde dil becerilerinin yani sira
ekip calismasi ve sosyal becerileri gelistirdigini tespit etmistir.

Tablo 4'te, kendini denetleme becerileri temasinda, katilimc1 6grencilere ait 6n test ve son teste
iligkin bulgulara gore; toplamda alt1 kod elde edilmistir. Buna gore; iki 6zel egitim Ogretmeninin
ifadeleri neticesinde “6fkesini kontrol etme, sorunlar karsisinda sogukkanli olma, kurallara uyma,
uygun durumlarda uzlasma, baskalarmin elestirilerini kabul etme ve iyi elestiriler alma” kodlarinda
katilimc 6grencilerde On test ve son test arasinda farklilik tespit edilmistir. Bu farkliligin, yaratict drama
etkinliklerin problem ¢6zme, katilim becerilerini gelistirme, kendini kontrol edebilmede yardima bir
faktor olabilmesinden kaynaklandig: diisiiniilmektedir. Yaratici drama etkinlikleri ile ilgili yapilan
farkli arastirmalar da c¢alisma bulgumuzu desteklemektedir. Corbaci Serin'in (2012) yaptig
calismasinda, zihinsel engelli ergenlerin sosyal beceri diizeyleri arttikca davranis problemlerinin
azaldig1 sonucuna ulasilmustir. Ilgaz (2014) yiiriittiigii calismasinda, drama c¢alismalarmin duygu
kavramlarmi en tist diizeyde 6grenmeyi sagladigini ifade etmistir.

Tablo 5’te, akademik beceriler temasinda, katilimci 6grencilere ait on test ve son teste iliskin

a7

bulgulara gore; toplamda bes kod elde edilmistir. Buna gore; “bagimsiz olarak ¢alisabilme”, “bagimsiz
olarak gorevlerini basarma”, “yonergeleri dinleme ve gerceklestirme”, “bos zamanlar1 uygun sekilde
kullanma” ve “gerektiginde yardim isteme” olarak belirlenen tiim kodlar degerlendirildiginde biitiin
katilimcr 6grencilerin yaratict drama etkinligi dogrultusunda on test ve son testleri arasinda farklilik
oldugu tespit edilmistir. Yaratici drama bir¢ok sosyal becerinin 6gretilmesinde etkili bir yontemdir. Bu
gerceklik 1s181nda, yaratict drama etkinliklerinin uygulanmasindan 6nce katilimcr 6grencilerin sosyal
beceri diizeyleri hakkinda bilgiler toplanmis ve 6grencilerde akademik becerinin de desteklenmesi
gerekliligi on plana ¢ikmagtir. Diger bir degisle; drama etkinlikleri tasarlanirken bu durum goz oniinde
bulundurulmus ve etkinlikler orta diizeyde zihinsel engelli 6grencilere, grup calismasimnin yaru sira
bagimsiz olarak da calisma firsat: sunmustur. Bu sayede katilimci 6grenciler yaratict drama etkinlikleri
kapsaminda, 6grenme siirecinde aktif rol iistlenmisler ve 6zellikle bagimsiz olarak da ¢alisabilme
durumunu etkili bir sekilde gergeklestirebilmislerdir. Bu cercevede yaratici drama etkinliklerinin
bireylerin akademik becerilerini gelistirmede etkili bir yontem oldugu sonucuna varilmistir. Sucuoglu
ve Ozokgu (2005) da engelli 6grencilerin gerekli sosyal becerileri 6grenmelerinin akademik becerilerini
artiracagini vurgulamaktadirlar. Yiicesan ve Sendurur (2018) yaptiklar: ¢alismada, yaratici dramanin
bireyin akademik benlik saygisini gelistirdigini ortaya koymaktadirlar.

Tablo 6’da uyma becerileri temasinda, katiimcr 6grencilere ait 6n test ve son teste iligkin
bulgulara gore; toplamda bes kod elde edilmistir. Buna gore; iki 6zel egitim 0gretmeninin ifadeleri
neticesinde, yonergelere uyma, kurallari izleme, esyalarim1 paylasma, Odevlerini yapma ve
sorumluluklarini yerine getirme kodlarinda katilimci 6grencilerde 6n test ve son test arasinda farklilik
tespit edilmistir. Zihinsel engelli bireyler iizerine yapilan bir¢ok calismada bu bireylerin zihinsel
yeterliliklerinin diizeyleri ¢ercevesinde uyumsuz davranislara sahip olduklarina deginilmistir. Bu
nedenle kurallara ve yonergelere uyabilmeleri ve kendileriyle ilgili sorumluluklar1 alabilmeleri normal
yasitlarina nazaran daha giictiir. Fakat bu ¢alisma yaratict drama etkinliklerinin, orta diizeyde zihinsel
engelli bireylerin giinliik kisisel 6dev ve sorumluluklarini yerine getirmelerinde yardimci bir unsur
oldugunu gostermektedir. Calisma kapsamindaki etkinliklerin uygulama asamasinda bazi katihimci
Ogrencilerin, uyma becerileri kapsamindaki kazanimlar igin daha istekli oldugu bazilarinin ise daha
ilgisiz ya da umursamaz tavir sergiledigi tespit edilmistir. Burada dikkat edilmesi gereken husus
yaratict drama etkinliklerin planlanmasi ve uygulanmasi asamasinda bu bireylerin bireysel
farkliliklarmin da gozetiliyor olmasidir. Uyma becerilerinden 6zellikle kurallar1 izleme, esyalarim
paylasma, ddevlerini yapma ve sorumluluklarini yerine getirme de isteksiz ya da ilgisiz olan zihinsel
engelli 6grencilerle istendik davranis igin yaratict drama etkinliklerini iceren farkli ve tekrarl etkinlikler
gerceklestirilmis ve olumlu sonuglar alinmistir. Yaratict drama etkinliklerinin, tutum ve davranis
kazanimlarinda olumlu etkilerinin oldugu saptanmistir (Demir Acar ve Bayat, 2019). Malley ve
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Silverstein (2014); yaratict drama yontemlerinin 6zel gereksinimli ¢ocuklarin egitiminde kullaniminin,
akademik ve sosyal gelisimin yani sira akran kabuliinde de olumlu etkilere sahip oldugunu saptamaistir.

Tablo 7’de, atilganlik becerileri temasinda, katilimci 6grencilere ait 6n test ve son teste iliskin
bulgulara gore toplamda yedi kod olusturuldugu ve katilimcilarin 6n test ve son test sonuglarinin
belirlenen kodlara gore degerlendirildigi goriilmektedir. Baskalariyla konusmak icin girisimde
bulunma, arkadaslarini oyuna davet etme, kendisi icin giizel seyler sdyleme, bilmedigi kurallar1 sorma,
kendini tanitma, duygularini ifade etme ve grup calismalarina katilma kodlarinda on test ve son test
arasinda farklilik tespit edilmistir. Yapilan arastirmalarda, sosyal becerilerin kazanimlari agisindan
zihinsel yetersizligi olan bireylerin normal akranlariyla karsilastirildiginda 6zgiiven, kendini ifade etme
ve iletisim konusunda daha fazla eksiklik yasadiklar1 ortaya konmustur. Bu konuda varilan nokta,
zihinsel yetersizligi olan bireyler daha az gelismis sosyal becerilere sahip oldugudur. Diger bir degisle;
bu bireylerin giinliik yasamlarini idame ettirebilmeleri ve baskalariyla daha saglikli bir sekilde iliski
kurabilmeleri sosyal becerilere ne diizeyde sahip olduklariyla dogru orantilidir. Bu nedenle farkh
diizeyde zihinsel yetersizlige sahip olan bireylerin egitim almalar1 ve bu egitim igeriginde farkh
yaklagimlara yer veriliyor olmas: gerekmektedir. Calismada elde edilen sonuca gore; orta diizeyde
zihinsel engelli katilimcilara uygulanan yaratici drama etkinliklerinin, bu bireylerin kendilerine olan 6z
giliveninde, kendilerini ifade edebilmelerinde ve iletisim kurabilmelerinde olumlu katk: sagladig:
diistiniilmektedir. Aktif ve deneyimsel bir psikoterapi ortami yaratan yaratict dramanm, ozel
gereksinimli bireyler {izerinde olumlu etki sundugu bulunmustur (Feniger-Schaal ve Orkibi, 2020).
Onemli ve digerlerinin (2015) yaptiklar1 arastirmada, yaratict drama egitiminin 6zel gereksinimi olan
¢ocuklarin konugma ve iligki kurma becerilerine {izerinde etkili oldugunu tespit etmislerdir. Taylor
(2011), yaratica drama programiyla bu c¢ocuklarin 6zdeger, 6zgiiven, iletisim, problem ¢6zme ve
konugma becerilerinin gelistigini saptamigtir.

Elde edilen bu sonuglarin yani sira, Tablo 8'de arastirmaci alan notlarina gore; zihinsel
yetersizligi olan bireylerin 6zellikleri goz oniine alindiginda; gelisimsel 6zellikleri, 6grenme 6zellikleri,
motor-fiziksel gelisimleri, dil gelisimleri, sosyal gelisimleri gibi basliklar ayrica 6nem kazanmaktadir.
Calismada yer alan katilimcr 6grencilerin tiimii orta zihinsel engelli kategorisinde yer alsa da baz
hususlarda ayrisabilmektedirler. Bunun nedeni olarak, katiimalarin zihinsel engelli tanisi almig
olmalarina ragmen temelde farkli gelisim Ozelliklerine sahip olmalarimin etkili oldugu diisiincesi
sOylenebilir. Celebi Seker ve Aytis (2023), zihinsel engelli bireylerde oOzellik veya yeteneklerin
birbirinden farkli veya {istiin olabilecegini belirtmislerdir. Etkinlikler sirasinda yapilan gozlemler
sonucunda elde edilen arastirmaci notlar1 da bu tespiti dogrular niteliktedir.

Bulgular neticesinde, 6n test ve son test arasinda farklilik tespit edilen sosyal beceri
davraniglarinin yani sira farklilik goriilmeyen davranislarda ortaya konmustur. Akran iligkili beceriler
temas: altinda yer alan “arkadaslariyla konusma, tartismalara katilma, arkadaslarmmin haklarmi
savunma” davranislarinda, bazi katilimci 6grencilerde 6n test ve son test arasinda farklihik tespit
edilememistir. Baz1 katilimcilarda var olan konugsma becerisindeki eksiklik, baz1 katilimcida ise zaten
iletisim becerisinin iyi olmasi bunun nedeni olarak sdylenebilir. Onalan Akfirat (2006), sosyal beceri
yetersizligini belirlemek i¢in ¢ocugun davranis hakkinda bilgisinin olup olmadiginin ve o davranist
daha once kullanup kullanmadiginin arastirilmasi gerektigini vurgulamistir. Bahsedilen konusma
becerisinin eksikliginin boyutu, planlanan yaratict drama etkinligi kapsaminda ve siirecinde beklenen
sosyal beceri davranisinin kazandirilmasina engel teskil etmektedir. Kendini denetleme becerileri
temasi altinda yer alan “kurallara uyma” davranisinda, katihimci 6grencinin odaklanma ve direktifleri
takip etmede sorun yasamasinin sonucu olarak beklenen sosyal beceri davranisinin kazandirilmasi s6z
konusu olmamustir. Dolayisiyla bu katilimcr 6grencide 6n test ve son test arasinda farklilik tespit
edilememistir. Uyma becerileri temas: altinda yer alan “y6nergelere uyma” davraniginda farklilik tespit
edilememesinin nedeni olarak; bu davranis tiiriinde katihmci 6grencilerin mevcut durumlarinin zaten
iyi diizeyde olmasindan kaynaklandig: diisiiniilmektedir. Son olarak atilganlik becerileri temasi altinda
yer alan “arkadaslarini oyuna davet etme ve baskalariyla konusmak icin girisimde bulunma”
davranislari i¢in sahip olunmasi gereken konusma becerisinin eksikliginin etkili oldugu ifade edilebilir.
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Ozetle ifade etmek gerekirse; on test ve son teste iligkin bulgularda bazi becerilerde farklilik
olusmamasi, tamamen katilimci 6grencilerin farkli diizeyde zihinsel yetersizlige sahip olmalarindan
kaynaklandig1 sdylenebilir.

Sonug¢

Sonug olarak, calismanin temelinde orta diizey zihinsel engelli bireylerde sosyal beceri
agisindan mevcut eksikliklerin ortaya konmasi ve bu yonde sosyal becerilerin gelistirilmesi esas
alinmistir. Bu dogrultuda uygulanan yaratict drama etkinlikleri neticesinde belirlenen temalar
kapsaminda hem anlamli hem de anlamsiz sonuglara ulasilmistir. Arastirma kapsaminda; orta diizeyde
zihinsel engelli 6grencilerin yaratici drama etkinliklerine baslamadan 6nceki sosyal beceri diizeylerinin
diisiik seviyede oldugu belirlenmistir. Buna karsin, yaratici drama tekniginin orta diizeyde zihinsel
engelli 6grencilerin sosyal becerilerinin gelisimine olumlu katki sagladig: tespit edilmistir.

Oneriler
Bu ¢alismanin sonuglar: esas alindiginda;

e Ozellikle hafif ve orta diizey zihinsel engelli bireylerin sosyal beceri diizeylerinin artirilmasi ve
toplumla biitiinlesmelerinin saglanmasi amaciyla yaratict dramanin, mutlaka Ogretim
programlarina dahil edilmesi onerilmektedir.

e Zihinsel engelli 6grencilerin, 6zel gereksinimlere uygun olacak sekilde ve bireysel farkliliklar
da gozetilerek ozellikle sosyal gelisimlerinin saglanmasi icin, {iniversite gibi egitim kurumlar1
basta olmak iizere disiplinler aras is birlikleri onerilmektedir.

e Uygulanan yaratici drama etkinlikleri sonrasinda bireylerin 6grendikleri becerileri farkli
ortamlara genelleyebilmeleri ve kalic1 hale getirebilmeleri ve bireylerin 6zellikle sosyal beceri
ve yeterliliklerinin saglanmasinda daha genis kapsamli calismalar 6nerilmektedir.

e Edinim saglanan becerilerde izleme ve genelleme calismasinin yiiriitiildiigii arastirmalarin
sayist artirilmalidir. Zihinsel engelli bireylerin tiim gelisim alanlarinin yaratict drama
yontemine yer verilerek desteklenmesi saglanabilir.

o Ozel egitim dgretmenlerinin, yaratic1 drama alanda da yeterlilige sahip olmalar1 saglanmalidir.

e Yaraticr dramanin zihinsel engelli bireylerin egitimine dahil edilebilmesi icin gerekli sosyal,
akademik ve politik diizenlemeler yapilabilir.

e Bu calisma zihinsel engelli bireylerle sinirlandirilmistir. Ozel gereksinimli diger bireylerin
gelisimlerini de desteklenecegi diisiiniilen yaratici drama uygulamalarinin farkl: alanlarda da
kullanilmasi 6nerilmektedir.

e Yaratic1 drama uygulamalariyla sosyal beceri gelisimlerinin tespit edildigi bu calismada bu
bireylerin istihdam saglayabilmelerinde yardimci bir faktor olacag ifade edilebilir. Buradan
yola cikarak bu bireylerin yasamlarinda olumlu yonde bir fark yaratacak yeni calisma
alanlarma ihtiya¢ duyuldugu diisiiniilmektedir.

¢ (Calismada uygulanan yontemin 6zel gereksinimli bireylerin davranis ve kavram 6gretiminde
kullanilmasi 6nerilmektedir.

Tesekkiir

Bu ¢alismanin gerceklesmesi i¢in gerekli izinlerin alinmasinda arastirma ekibine biiyiik destek
olan ve kolayliklar saglayan Karaman Il Milli Egitim Miidiirliigiine ve verilerin toplanmast igin
idarecileri ve 6zel egitim 6gretmenleri ile calismanin her aninda biiyiik 6zveri ile destek olan Karaman
ili Karaman Ozel Egitim Uygulama Okuluna tesekkiir ederiz.
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Orijinal Makale

Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve yiiksek okuma basarisi

gosteren 0grencilerin okuma ve yazma performanslarmin incelenmesi

Murat Hikmet A¢ikgoz !, Cevriye Ergiil 2

Oz

Bu aragtirmada 6grenme giigliigii olan &grenciler ile diisiik ve
yiiksek okuma basarisi gosteren ogrencilerin okuma ve yazma
performanslar1  karsilagtirilmis  ve basar1  diizeylerindeki
dagilimlar: incelenmistir. Nicel arastirma yontemlerinden iliskisel
tarama modelinin kullarildig1 arastirmaya tigiincii ve dordiinciisii
smif diizeyindeki 6grenme giicliigli tarusi olan 24 6grenci ile bu
Ogrencilerle ayni sinifa devam eden 23 diisiik okuma basarisi
gosteren ve 24 yiiksek okuma basarisi gosteren Ogrenci dahil
edilmistir. Aragtirma kapsaminda okuma hizi, okuma dogrulugu,
okudugunu anlama, dikte, yazih ifade sozciik {iretimi ve yazih
ifade icerik  kalitesi  degiskenlerine iligskin
gerceklestirilmistir. ~ Yapilan  Olgiimlerde  Okuma
Degerlendirme Bataryasi’'min dort testi (Metin Okuma Testi, Metin
Anlama Testi, Dikte Testi ve Metin Yazma Testi) kullanilmistir.
Analizler sonucunda incelenen degiskenlerin tiimiinde gruplar
arasinda farkliliklar Post-Hoc  testi
sonuglarina gore, okuma hizi degiskeninde tiim gruplar arasinda
anlamli farkliliklar oldugu, diger degiskenlerde 6grenme giigliigii
ve diisiik okuma bagaris1 gruplarmin yiiksek okuma basarist
grubundan anlamli olarak daha diisiik puanlar aldiklari, buna

Olgtimler
Yazma

anlaml bulunmustur.

karsin Ogrenme gilicliigli ve diisiik okuma basarist gruplari
arasinda anlamli bir fark olmadig1 gozlenmistir. Gruplar arasi
farkliliklar z puanlarina gore incelendiginde ise 6zellikle 6grenme
glcliigii ile yiiksek okuma basarisi gruplari arasindaki farkin tiim
degiskenlerde 1-2 standart sapma arasinda oldugu belirlenmistir.
Basgar1 diizeylerine gore dagilimlar incelendiginde okuma hizi ve
okudugunu anlama becerilerinde 6grenme giicliigli ve diisiik
okuma basarisi gruplarimin genellikle ¢ok diisiik ve diisiik
diizeyde, yiiksek okuma basarisi grubunun ise orta ve yiiksek
diizeyde yer aldigi belirlenmistir. Okuma dogrulugunda ise
ogrenme glicliigii ve diisiik okuma basarisi gruplarinin daha ¢ok
endise diizeyinde, yiiksek okuma basaris1 grubunun ise bagimsiz
diizeyde oldugu gozlenmistir. Diktede ise dagilimlar okuma
becerilerindeki kadar belirgin olmasa da yazili ifade soézciik
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iretimi ve yazili ifade igerik kalitesinde O0grenme giicliigii ve
diisiik okuma basaris1 gruplarmin diisiik ve ¢ok diisiik diizeyde,
yiiksek okuma basarist grubunun ise yiiksek diizeyde yogunlastigi
goriilmistiir.  Sonuglar daha oOnce yapilan arastirmalar
cercevesinde tartisilmus, ileriki arastirmalara ve uygulamalara
yonelik gesitli 6nerilerde bulunulmustur.
Giris

Okuma ve yazma becerileri, gliniimiiz toplumunda bilgiye ulasmada ve paylasmada en sik
kullanulan araglarin basinda gelmektedir. Bu beceriler bireylerin toplum igerisinde aktif ve iiretken
olmalarini sagladig1 gibi akademik basarmin da temelini olusturmaktadir (Joshi, 2019). Ogrencilerin
okul yasamlari boyunca tiim derslerde beklenen basar1y1 gosterebilmeleri i¢in sinif diizeylerinde okuma
ve yazma becerisine sahip olmalar1 gerekmektedir (Rasinski vd., 2005). Arastirmalar, bu becerilerde
yeterince ustalasamayan 6grencilerin akademik olarak da basarisiz olduklarini gostermektedir (Boakye,
2017; Erbeli vd., 2020; Fatiloro vd., 2017; Jordan ve Plakans, 2004; Miao vd., 2002). Ote yandan
ogrencilerin yasamis olduklar: akademik basarisizligin genel olarak diisiik benlik algis1 (Metsapelto vd.,
2020; Pullmann ve Allik, 2008), sosyal dislanma (Nowicki, 2003; Wentzel vd., 2021), problem davranislar
(Bonifacci vd., 2008; Bub vd., 2007; Lugt, 2007; Metsapelto vd., 2015) ve okul terki (Beatriz Saraiva vd.,
2011; Glennie vd., 2012) gibi ¢ok 6nemli olumsuz sonuglara neden olabildigi ifade edilmektedir. Ayrica
akademik basaris1 diisiik olan 6grencilerin ileriki yillarda diisiik statiilii islerde ¢alisma olasilig1 yiiksek
olabilmektedir (Rothon vd., 2009). Okuma ve yazma becerilerinin yeterli diizeyde sergilenmedigi

durumda ortaya ¢ikabilecek tiim bu olumsuz sonuglar géz dniinde bulunduruldugunda 6grencilerin
bu becerilerdeki bagar1 diizeylerinin incelenmesinin énemli oldugu diistiniilmektedir.

Akademik ve sosyal yasam i¢in kritik onemine ragmen karmasik dogasi nedeniyle ¢ok sayida
Ogrencinin okuma ve yazma becerilerinde problem yasadig1 gozlenmektedir (Demirtas ve Ergiil, 2019;
Ergiil, 2012; Ergiil vd., 2022; Gao vd., 2018; Hooper vd., 1993; Jenkins vd., 2003; Lovett vd., 2000;
Nascimento vd., 2011). Amerika Birlesik Devletleri'nde (ABD) yayinlanan bir ulusal degerlendirme
raporuna gore, dordiincii sinifa devam eden her {i¢ 6grenciden birinin okuma ve yazma becerilerinde
smif diizeyinin oldukga gerisinde performans gosterdigi ifade edilmektedir (National Assessment of
Education Progress [NAEP], 2017). Tiirkiye’de yiiriitiilen bir ¢alismada (Ergiil vd., 2022) ise ilkokul
birinci sinif 6grencilerinin %34 tiniin birinci stnifin sonunda diisiik okuma basaris1 gosterdiklerini ve
bu ogrencilerin %66,9unun ise 2. smufta diisitk performans: siirdiirdiikleri bulunmustur. Bu
ogrencilerin bazilarinda gozlenen okuma ve yazma problemleri yetersiz 6grenme firsatlari, yetersiz ve
niteliksiz 6gretim, diisiik sosyoekonomik diizey gibi gesitli cevresel dezavantajlara bagl olarak ortaya
cikabilirken 6nemli bir boliimiinde gozlenen problemler 6grenme gilicliigiine bagli olarak ortaya
¢ikabilmektedir (Bear vd., 1998; Nazer ve Hamid, 2017; Sanders vd., 2018; Semrud-Clikeman ve Glass,
2008).

Ogrenme glcliigii (OG), zihinsel herhangi bir yetersizlikten kaynaklanmadig1 halde ¢ocuklarin
ogrenmelerinde etkili bazi biligsel siireclerin etkilenmesi nedeniyle (Swanson, 2010) dinleme, konusma,
okuma, yazma, matematik ve akil yiiriitme gibi becerilerin edinilmesinde ya da gelistirilmesinde
glicliikler olarak kendini gostermektedir (National Joint Committee on Learning Disabilities [NJCLD],
2016). Bu nedenle OG’den kaynaklanan okuma ve yazma giigliiklerinin yetersiz 6grenme firsatlari,
genel zeka diizeyi, bedensel yetersizlikler ve duygu/davrams bozukluklar1 gibi durumlardan
kaynaklanmadigim sdylemek miimkiindiir (Swanson, 2010). Okul ¢ag1 ¢ocuklarmin %5-15'inde OG
olabilecegi tahmin edilmektedir (American Psychiatric Association [APA], 2013). Aym1 zamanda bu
ogrenciler 6zel gereksinimli 6grenciler igerisindeki en biiyiik grubu olusturmaktadir (National Center
for Education Statistics, 2023). Tiirkiye’de OG'nin yayginhigma iliskin rakamlar heniiz gelismis
iilkelerde bildirilen rakamlardan uzak olsa da toplumsal farkindaligin artmasi ve uygulamalardaki
gelismelerle birlikte OG tanisi alan 6grencilerin sayisinda hizli bir artis oldugu gozlenmektedir
(Melekoglu vd., 2009).

104



Egitim ve Bilim 2025, Cilt 50, Say1 223, 103-123 M. H. Acikgoz ve C. Ergiil

OG olan 6grenciler genel olarak dil gelisiminde ve genel okuma yazma becerilerinde, en yogun
olarak da okuma becerilerinin edinim siirecinde problem yasamaktadirlar. Nitekim bu 6grencilerin
%80-90'1 okumada yasadig1 problemler nedeniyle 6zel egitime yonlendirilmektedir (Bender, 2007;
Kavale ve Reese, 1992; Lyon vd., 2001). Yasadiklari okuma problemleri daha ayrintili incelendiginde
¢ok biiylik bir boliimiiniin ¢oziimleme ve kelime tanima becerilerinde problem yagadiklar
(Karageorgos vd., 2020; Martinez-Garcia vd., 2019), harf-ses iligkisini 6grenemedikleri (Shaywitz ve
Shaywitz, 2005; Vellutino vd., 2004) bu nedenle okurken ¢ok sayida hata yaptiklar: goriilmektedir (Lyon
vd., 2003). Bu 6grencilerin 6nemli bir boliimii ¢6ziimlemeyi edinemedikleri gibi okumada akicilik da
kazanamamaktadir. Coziimlemeyi 6grendigi halde akicilik gelistiremeyen 6grenciler de bulunmaktadir
ve bu 6grencilerin genel olarak okuma hizlarimin smif diizeyinin gerisinde oldugu bilinmektedir
(Arabaci, 2022; Araci ve Melekoglu, 2023; Carpenter ve Miller, 1982; Nascimento vd., 2011; Torppa vd.,
2020). Yapilan arastirmalar OG olan &grencilerin okuma becerilerinde tipik gelisim gdsteren
akranlarinin 2-3 y1l ya da 1-2 standart sapma (Ferrer vd., 2015; Ferrer vd., 2023) gerisinde oldugunu
gostermektedir. Dolayisiyla OG olan 6grencilerin okuma problemleri farkli diizeylerde ve farkl
tiirlerde ortaya gikabilmekte ve heterojen bir goriiniim sergileyebilmektedir. Okuma problemlerinde
OG olan 6grencilerde goriilen bu degiskenlikler okuma giigliiklerini agiklamaya calisan cift yetersizlik
hipotezi (Double deficit hypotesis) ve sesbilgisel islemleme gibi gesitli kuramsal yaklasimlarda ele
alinmaktadir (Norton ve Wolf, 2012; Wolf ve Bowers, 1999). Bu kuramsal yaklasimlar, OG’nin altinda
yatan nedenlerdeki gesitliliklere gore goriiniimlerinin de farkl olabilecegini vurgulamaktadir.

OG olan 6grencilerin problem yasadig1 becerilerden birisi de okudugunu anlamadir (Hulme ve
Snowling, 2016). Okudugunu anlama okumanin nihai amaci olarak goriilmektedir (Paris ve Hamilton,
2009). Akademik basari ise okudugunu anlama iizerinden gerceklesmektedir (Garcia-Madruga vd.,
2014; Meneghetti vd., 2006). Buna karsin OG olan 6grenciler okudugunu anlama siirecinin karmagiklig
ve ¢ok sayida beceriyi icermesi nedeniyle bu siirecte gesitli giicliikler yasamaktadir (Sulaimon ve
Schaefer, 2023). Bu 6grenciler sozciikleri/climleleri anlama, ciimlenin ya da paragrafin verdigi mesaji
anlama, 6n bilgilerle baglant1 kurma ve metinde yazili olmayan bilgi ve mesajlara iligkin ¢ikarim yapma
gibi becerilerde problemler yasamaktadir (Borella vd., 2010; Watson vd., 2012). Ozellikle sinuf diizeyleri
ilerledikge daha zor ve karmasik metinleri okumalari ve bu metinlerden edindikleri bilgileri
uygulamalar: gerektigi icin yasadiklar: problemler artmaktadir (Richmond vd., 2023; Vaughn, Klingner
vd., 2011). Okumanin Basit Goriiniimii (The Simple View of Reading) modelinde agiklandig1 gibi
okudugunu anlama temel olarak ¢dziimleme ve dili anlama becerilerine dayanmaktadir (Gough ve
Tunmer, 1986). Bu becerilerin 6nemi sinif diizeylerine gore farklilasmakta; 6grencilerin okumay:
ogrendigi ilkokulun ilk yillarinda ¢oziimleme becerisi okudugunu anlama tizerinde daha yiiksek bir
etkiye sahipken (Gentaz vd., 2015) ilerleyen yillarda dili anlama becerisi daha biiyiik bir etkiye sahip
olmaktadir (Castles vd., 2018; Oslund vd., 2018). Buna bagh olarak 6grencilerin ilkokulun ilk yillarinda
okudugunu anlamada gosterdigi performans farkliliklari genel olarak ¢oziimlemede yasadiklar
performansa bagh olarak agiklanabilirken ilerleyen yillarda daha biiyiik oranda dili anlama
becerilerindeki performans farkliliklariyla acgiklanabilmektedir (Catts vd., 2012; Oakhill vd., 2019). OG
olan 6grenciler bu becerilerin birinde ya da her ikisinde problem yasadiklar: (Hulme ve Snowling, 2016;
Kida vd., 2016; Snowling vd., 2019) i¢in sinuf diizeyleri ilerledik¢e okudugunu anlamada daha 6nemli
glicliiklerle karsilasmaktadir. Snowling ve digerleri (2020) tarafindan yapilan boylamsal bir ¢calismada
okuma gligliigii olan 6grencilerin hem ikinci hem {iciincii siifta alici ve ifade edici dilde sozciik bilgisi,
¢oziimleme ve okudugunu anlama becerilerinde tipik gelisim gosteren akranlarinin gerisinde oldugu
ortaya koyulmustur. Okuma giigliigi olan ortaokul 6grencileriyle yapilan bir¢ok ¢alismada da benzer
sekilde bu 6grencilerin ¢oziimleme, sozel dil ve okudugunu anlama gibi becerilerde akranlarmdan
geride performans gosterdikleri bulunmustir (Cirino vd., 2013; Kalindi ve Chung, 2018; Richmond vd.,
2023). Nitekim ABD’de yayinlanan bir rapora gére OG olan dgrencilerin %88'i okudugunu anlamada
ortalamanin altinda bir performans sergilemektedir (Cortiella ve Horowitz, 2014). Bunlara ek olarak OG
olan 6grencilerde goriilen okudugunu anlama problemlerinin, ¢alisma bellegi, strateji kullanim1 ve 6n
bilgilerdeki yetersizliklerden kaynaklandigin1 ortaya koyan arastirmalar da bulunmaktadir
(Brandenburg vd., 2015; Cain ve Oakhill, 2007; De Weerdt vd., 2013). Tiim bu sonugclar bir arada
degerlendirildiginde OG olan ¢ogrencilerin okudugunu anlama problemlerinin oldukgca yaygin ve ileri
diizeyde oldugunu sdylemek miimkiindiir.
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OG olan dgrenciler okuma becerilerine benzer sekilde yazma becerilerinde de giicliikler
yasamaktadir (Graham vd., 2021). Yazma becerileri 6grencilerin okul yasaminda siklikla kullandiklar:
becerilerden birisidir. Bu nedenle okuma 6gretimi ile yazma 6gretimi ilkokulun ilk yilinda baslamakta,
ogrencilerin el yazisi ve dikte becerilerinin gelistirilmesi hedeflenmektedir. Yazma becerisinin
ogretilmesinde nihai hedef ise 6grencilerin bilgi, duygu, diisiince ve deneyimlerini yazih olarak etkili
bir sekilde ifade etmelerini ve yazili iletisim kurabilmelerini saglamaktir (Tan ve Miller, 2007). Ancak
OG olan 6grenciler, okuma ve yazma becerilerinin benzer biligsel kaynaklara dayanmasi (Graham,
2020) nedeniyle okuma ve okudugunu anlamada oldugu gibi yazma becerilerinde de giigliikler
yasamaktadir (Afonso vd., 2020; Dickerson Mayes ve Calhoun, 2007; Hebert vd., 2018; Sudrez-Coalla
vd., 2020). Bu 6grenciler el yazisi becerilerininin ediniminde, harflerin sekillerini dogru olusturmada ve
sozciikleri dogru olarak yazmada problemler yasamaktadir. Yasanan problemler ayni zamanda bu
Ogrencilerin okunaksiz, sozciik sayis1 bakimindan kisa ve iyi organize edilmemis metinler tiretmelerine
neden olmaktadir (Liberty ve Conderman, 2018; Santangelo ve Quint, 2008; Troia, 2006). Okuma
becerilerine benzer sekilde sinif diizeyinin ilerlemesiyle birlikte daha zor yazma gorevleri ile kargilasan
bu 6grencilerin yasadiklar: problemler de artis gostermektedir. Goldstand ve digerleri (2018) yazma
glicliigli olan Ogrencilerin tipik gelisim gosteren akranlarna gore daha fazla el yazisi giigliigii
yasadiklarini bildirmistir. Kalindi ve Chung (2018) tipik gelisim gosteren Ogrencilerin dikte
performansmin OG olan §grencilere gore iki kat daha yiiksek oldugunu bulmustur. Garcia ve Fidalgo
(2008) ise galigmalarinda OG olan grencilerin yazdiklari metinlerin tipik gelisim gosteren akranlarina
gore igerik kalitesi, organizasyon ve metin yapisi agisindan daha yetersiz oldugunu bulmustur.

OG olan 6grencilerin okuma ve yazmada yasadiklari tiim bu giicliikler genellikle birinci sinifta
ortaya ¢ikmakta ve ilkokulun ilerleyen yillarinda artarak devam etmektedir. Buna karsin, tanilama ve
destek egitim stirecleri ¢ogunlukla problemlerin baslamasindan ¢ok daha sonraki zamanlarda
baslatilmakta ve bu siiregte 6grenciler ile akranlari arasindaki farklar biiyiimektedir. Bu nedenle, OG
olan Ogrencilerin 3. ve 4. smifta okuma ve yazma becerilerinde yasadiklar1 problemlerin diizeyinin
belirlenmesi, akranlari ile aralarindaki farklarin anlasilmasi, miidahale gereksinimlerinin belirlenmesi
ve daha erken doénemde yiiriitiilecek miidahalelerin 6nemine iligkin farkindaligin artirilmas: agisindan
onemli goriilmektedir. Bu bilgiler problemlerin daha fazla biiylimeden 6nlenmesinde 6gretmenler,
aileler ve yasa yapicilar igin yol gosterici olabilecektir. Ek olarak, tiglincii dordiincii sinif gibi okuma
yazmanin Ogrenmede bir ara¢ haline doniistiigii sinif diizeylerinde bu farklilasmanin ne diizeyde
gerceklestigi, Ogrencilere sunulan 0zel egitim hizmetleri ve kaynastirma/biitiinlestirme
uygulamalarinin etkililigine yonelik de bir fikir sunabilmektedir. Diger taraftan, yurtdis: alanyazininda
¢ok sik olarak bildirilen bulgulara ragmen ilkemizde bu 6grencilerin yasadiklar1 okuma ve yazma
glicliiklerinin diizeyinin ve akranlari ile aralarindaki performans farkliliklarinin incelendigi ¢alismalar
oldukga smirhdir. Tim bu agilardan diistiniildiigiinde, OG olan 0grencilerin yasadiklar giicliiklerin ve
diizeylerinin belirlenmesine ve tipik gelisim gosteren akranlarina gore hangi alanlarda ne diizeyde
farklilagtiklarinin incelenmesine ihtiyag duyulmaktadir. Bu ihtiyag dogrultusunda bu aragtirmada OG
olan ogrenciler ile diisiik okuma basaris1 (DOB) gosteren ve yiiksek okuma basarisi (YOB) gosteren
Ogrencilerin okuma ve yazma beceri diizeylerinin belirlenmesi ve karsilastirmali olarak incelenmesi
amaclanmaktadir. Bu dogrultuda arastirma kapsaminda asagidaki sorularin yanit1 aranmaistir.

1. Ugiincii ve dérdiincii simfa devam eden OG olan &grenciler ile DOB ve YOB gosteren
ogrencilerin okuma hizi, okuma dogrulugu, okudugunu anlama, dikte ve yazili ifade
performanslar1 arasinda anlamli farkliliklar var midir?

2. Ugiincii ve dérdiincii siifa devam eden OG olan 6grenciler ile DOB ve YOB gosteren
ogrencilerin okuma hizi, okuma dogrulugu, okudugunu anlama, dikte ve yazili ifade
performanslariin basar: diizeylerindeki dagilimlari nasildir?
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Yontem

Aragtirmada nicel arastirma yontemlerinden iliskisel tarama modeli kullarulmuistir. Miskisel
tarama arastirmalari, herhangi bir miidahele yapilmaksizin iki ya da daha fazla degisken arasindaki
iligkilerin incelendigi arastirmalardir (Frankel vd., 2022).

Katilimcilar

Aragtirma Kirikkale ili Merkez il¢esindeki dokuz ilkokulun {iglincti ve dordiincii siniflarina
devam eden 71 6grendi ile yiiriitiilmiigtiir. Calismaya OG tanisi olan 24 6grenci ile bu 6grencilerle ayni
sinifa devam eden 23 DOB ve 24 YOB olan 6grenci katilmistir. Calismaya dahil edilen OG olan
ogrenciler Kirikkale ili Rehberlik ve Arastirma Merkezine (RAM) kayitl tibbi ve egitsel tani raporlar:
olan 6grenciler arasindan secilmistir. Zeka puani 85’in altinda olan ve es taniya sahip olan 6grenciler
arastirma disinda tutulmustur. Bu yolla her simiftan bir 6grenci olmak iizere toplamda 25 6grenci
belirlenmis ve bu 6grencilerin devam ettikleri ilkokullarla iletisime gecilerek okul yonetimleri ¢alisma
hakkinda bilgilendirilmistir. Ardindan OG olan 6grencilerin devam ettikleri siniflardaki 6gretmenlerle
yliz yiize goriismeler yapilarak 6gretmenlerden smiflarinda herhangi bir tanis1 bulunmamasina karsin
DOB gosteren bir 6grenci ile YOB gosteren bir 6grenciyi aday gostermeleri istenmistir. Aday gosterilen
ogrencilerin okuma diizeylerinin galismanin amaglari ile uygunlugunu belirlemek ve OG ile tanilanmig
Ogrencilerin tanilarini desteklemek amaciyla belirlenen tiim 6grencilere Okuma Yazma Degerlendirme
Bataryasinin (OYAB) Metin Okuma Testi uygulanmistir. Bu incelemeler sonucunda OG olan 25
ogrenciden okuma basarisi orta diizeyde oldugu belirlenen bir 6grenci ile DOB icin aday gosterilen 25
ogrenciden okuma basarisi orta diizeyde oldugu belirlenen iki 6grenci ve YOB i¢in aday gosterilen 25
Ogrenciden okuma basarisi diisiik diizeyde oldugu belirlenen bir 6grenci ¢alisma disinda birakilmaistir.
Katilimar 6grencilerin yaglar1 101-124 ay arasinda degismekle birlikte, yas ortalamalart OG olan
ogrenciler igin 112 ay, DOB gosteren 6grenciler i¢in 114 ay, YOB gosteren 6grenciler igin ise 112 aydur.
OG olan grupta 9 kiz 15 erkek yer alirken, DOB gosteren 6grencilerde 9 kiz 14 erkek, YOB gdsteren
ogrencilerde ise 14 kiz 10 erkek yer almistir. Gruplarin sinif diizeyi ve okuma diizeylerine gore
dagilimlar: Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1. Gruplarin Simif Diizeyi ve Okuma Diizeylerine Gore Dagilimi

Gruplar
OG DOB YOB
n % n % n %

Sinif Diizeyi

3. Smif 11 45.8 10 43.5 12 50.0

4. Sif 13 54.2 13 56.5 12 50.0
Okuma Diizeyi

Cok Diistik 21 87.5 15 65.2 0 0

Diistik 3 12.5 8 34.8 0 0

Orta 0 0 0 0 11 45.8

Yiiksek 0 0 0 0 11 45.8

Cok Yiiksek 0 0 0 0 2 8.3

Veri Toplama Araglart

Okuma Yazma Degerlendirme Bataryast

OYARB birinci smiftan dordiincii sinifa kadar olan 6grencilerin okuma, okudugunu anlama ve
yazma becerilerini degerlendirmek iizere gelistirilmis bir test bataryasidir (Ergiil vd., 2021). Bataryada
okuma becerilerini degerlendirmek iizere dort test (Anlamli Sozciik Okuma Testi, Anlamsiz Sozciik
Okuma Testi, Fonetik Analiz Testi ve Metin Okuma Testi), okudugunu anlama becerilerini
degerlendirmek iizere ii¢ test (Metin Anlama Testi, Ciimle Dogrulugu Testi ve Bosluk Doldurma Testi)
ve yazma becerilerini degerlendirmek {izere ii¢ test (Dikte Testi, Bakarak Yazma Testi ve Metin Yazma
Testi) bulunmaktadir. Testlerin ¢ogunlugu siireye dayali olarak uygulanmaktadir. Buna gore
ogrencilerin belirli siirelerde (60-90 saniye gibi) okuyabildigi/yazabildigi sozciik sayilari ile
yanitlayabildigi madde sayilar1 hesaplanmaktadir. Tiim testler A ve B olmak {izere iki forma sahiptir.
Degerlendirme sonucunda 6grencilerin performanst OYAB tarafindan belirlenmis degerlendirmeye
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esas kesme puanlar: ve araliklar: gercevesinde ¢ok diisiik, diisiik, orta, yiiksek ve ¢ok yiiksek seklinde
siniflandirilabilmektedir. OYAB yalnizca testin uygulanmasina yonelik egitim almis uzmanlar
tarafindan uygulanan bir bataryadir.

OYAB'1n ayricilik gegerligi kapsaminda alt ve {ist gruplar arasindaki farkliliklar incelenmis ve
gruplar arasinda anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir (n2: .53-.71). Olgiit gecerliligi kapsaminda
OYAB'dan elde edilen puanlarin sesbilgisel farkindalik, ¢alisma bellegi, hizli isimlendirme, harf bilgisi,
sozel dil ve sozciik bilgisi becerileri ile iligkileri incelenmis ve bu iligkilerin .10 ile .44 arasinda degisen
anlamli iligkiler oldugu gosterilmistir. OYAB'1n Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilar1 .67 ile .85 arasinda,
test-tekrar test korelasyon katsayilar1 .86 ile .96 arasinda ve tiim testlerin A ve B formlar1 arasindaki
esdegerlik korelasyon katsayilari .82 ile .96 arasinda bulunmustur.

Bu arastirma kapsaminda OYAB'In Metin Okuma Testi, Metin Anlama Testi, Dikte Testi ve
Metin Yazma Testi olmak iizere dort testi kullanilmistir. Kullanilan testler izleyen kisimda kisaca
aciklanmustir.

Metin Okuma Testi. Ogrencilerin metin diizeyindeki okuma akiciliklarim belirlemek amaciyla
gelistirilen testte, 6grencilerin bir dakikada okuduklar1 dogru sozciik sayilart Olciilmektedir. Testte
Ogrencilerin performanslari, biri Oykiileyici biri bilgilendirici olmak tiizere iki metin iizerinden
degerlendirilmektedir. Aragtirma kapsaminda Ogrencilerden smif diizeyine gore olusturulan ve 14
punto olarak hazirlanan metinleri sesli bir sekilde okumalar1 istenerek bir dakikada okuduklar1 dogru
sOzciik sayis1 belirlenmistir.

Metin Anlama Testi. Ogrencilerin metin diizeyindeki okudugunu anlama becerilerini 6lgmek
amaciyla gelistirilmistir. Bu testte metin okuma testinde kullanilan metinler kullanilmaktadir.
Ogrencilerden metin okuma testinde yapilan sesli okumalarin ardindan ikinci kez sessiz okumalari
istenmekte ve ardindan metinlere iliskin sozel olarak sunulan alt1 bilgi ii¢ ¢ikarim sorusunu sozel olarak
yanitlamalari beklenmektedir. Metin anlama testinde bu sorulara verilen dogru yanitlar performans
puani olarak belirlenmektedir.

Dikte Testi. Yazma dogrulugunu ve akiciligini degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir. Bu
testte 6grencilerden 90 saniyede s6zel olarak sunulan sozciikleri miimkiin oldugunca dogru ve hizh bir
sekilde yazmalar1 beklenmektedir. Uygulama sirasinda her bir sozciik sirayla, agik ve anlasilir bir
sekilde iki kez ardi ardina sdylenmektedir. Ogrencilerin 90 saniye iginde dogru bir sekilde yazdig
sOzciik sayis1 performans puani olarak belirlemektedir.

Metin Yazma Testi. Yazili ifade becerilerinin degerlendirilmesine yonelik gelistirilen bu testte
ogrencilerden, bir olay1 anlatan ve serim, diigiim, ¢oziim boliimlerini iceren resimlere bakarak bir 6ykii
yazmalar1 beklenmektedir. Ogrencilerden resme bakarak 30 saniye boyunca planlama yapmalari ve
ardindan Oykilyli yazmaya baslamalar1 istenmektedir. Resimler, oykiiyii yazdiklar siire boyunca
dgrencilerin gorebilecekleri pozisyonda tutulmaktadir. Oykiiyii tamamlamak igin belirli bir siire sinir1
yoktur. Test kapsaminda 6grencilerin yazdiklar1 dykiiler yazilan dogru sozciik sayisi, bicimsel ve igerik
kalitesi agisindan ayr1 ayr1 degerlendirilebilmektedir. @ykﬁlerin bicimsel ve igerik kalitesi rubrikler
araciligiyla incelenmektedir. Bu ¢alisma kapsaminda 6grencilerin yazmis olduklart metinler toplam
dogru sozciik sayisi ve igerik kalitesi rubrigi tizerinden degerlendirilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmanin verileri Kirikkale Universitesi Ftik Kurulundan 18/06/2022 tarihli 06 sayili
kararla alinan onay ve il milli egitim miidiirliigtinden alinan izinler kapsaminda toplanmustir. Katilimci
olarak belirlenen tiim oOgrencilerin ailelerinden aile onam formlar1 almmmistir. Degerlendirmeler
okullardaki uygun ve dikkat dagitici uyaranlardan arindirilmis sessiz bir ortamda gergeklestirilmistir.
Degerlendirme 6ncesinde 6grencilerin uygulamaciya uyum saglayabilmeleri ve kendilerini daha rahat
hissedebilmeleri icin kisa bir siire sohbet edilmis, uygulama konusunda bilgiler verilmistir.
Degerlendirmeler 25-30 dakikada tek bir oturumda gergeklestirilmistir. Degerlendirme siireci, Mayis-
Haziran aylarinda bir buguk aylik bir zaman diliminde tamamlanmustir.
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Puanlayicilar Aras1 Giivenirlik

Bu arastirmada, katihmcilarla yiiriitiilen degerlendirmelerde puanlayicilar arasi giivenirlik
hesaplamalar1 yapilmistir. Bu kapsamda 71 6grenci arasindan rastgele segilen 22 (%30) 6grencinin ilgili
testlerde kullanilan degerlendirme formlar1 Tiirkce Egitimi alaninda doktoraya devam eden bir
aragtirmaci tarafindan tekrar puanlanmigtir. Buna gore gozlemciler arasi giivenirligin Metin Okuma
Testi igin %90, Metin Anlama Testi i¢in %95, Dikte Testi igin %90, Metin Yazma Testi i¢in %95 ve yazili
ifade igerik kalitesi i¢in %86 oldugu belirlenmistir. Puanlayicilar arasi giivenirlik, Goriis birligi / (goriis
birligi + goriis ayriligi) x 100 formiilii (Tekin-Iftar ve Kircaali-Iftar, 2013) kullanilarak hesaplanmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde ilk olarak, katilimci Ogrencilerin okuma hizi, okuma dogrulugu,
okudugunu anlama, dikte, yazil ifade sozciik iiretimi ve yazih ifade igerik kalitesi puanlarma iliskin
betimsel istatistikler incelenmis, u¢ degerler kontrol edilmis ve normallik testleri yapilmigtir. Ardindan
birinci arastirma sorusuna yonelik olarak gruplar tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilarak
karsilastirilmistir.  Gruplarin karsilastirilmas: sirasinda YOB  gosteren Ogrencilerin  Dikte Testi
puanlarinda (Carpiklik: -1.420; Basiklik: 3.48) normal dagilim saglanamadig igin (George ve Mallery,
2010) ANOVA bootstrap uygulanarak gerceklestirilmistir. Hangi gruplarin birbirinden anlamli olarak
farklilastigini incelemek tizere Post-Hoc analizi yiiriitiilmiistiir. Etki biiyiikliigii hesaplamalarinda .01,
.06 ve .14 kesme noktalar1 diisiik, orta ve biiyiik etki biiyiikliikleri olarak degerlendirilmistir
(Bliyiikoztiirk, 2018).

Ikinci aragtirma sorusuna yonelik olarak &grencilerin ilgili degiskenlerdeki kesme puanlarma
gore dagilimlary, OYAB kesme puanlar1 ve degerlendirme araliklar1 ¢ercevesinde bes diizeyde (¢ok
diisiik, diisiik, orta, yiiksek, ¢ok yiiksek) incelenmistir. Ogrencilerin okuma dogrulugu performans ise
ogrencilerin bir dakikada okuduklar1 dogru sozciik sayisinin toplam okuduklar: sozciik sayisma
oranlanmasiyla hesaplanmis ve dagilimlari ii¢ diizey tizerinden (%89 ve altinda endise, %90-94 arasinda
Ogretim, %95 ve lizerinde bagimsiz; Rasinski ve Hoffman, 2003) belirlenmistir.
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Bulgular

OG olan dgrenciler ile DOB ve YOB gosteren &grencilerin okuma hizi, okuma dogrulugu,
okudugunu anlama, dikte, yazili ifade sozciik iiretimi ve yazili ifade igerik kalitesi performanslarinin
karsilastirilmasinin amaglandigi bu calismada analizler kapsaminda Oncelikle gruplarin betimsel
istatistikleri incelenmistir. Ardindan arastirmanin birinci sorusuna yonelik olarak gruplarin ilgili
degiskenlerdeki performanslari arasinda anlaml fark olup olmadig1 ve anlamh fark varsa etki
biiytikliikleri ANOVA kullanilarak test edilmistir. Gruplarin ortalama puanlar1 ve standart sapmalar:
ile ANOVA sonuglari Tablo 2'de 6zetlenmistir.

Tablo 2. Gruplarin Hedef Degiskenlerdeki Ortalama Puanlari, Standart Sapmalari ve ANOVA
Sonuglar1

Degiskenler Gruplar n X SS F p Post-Hoc N2
Okuma Hiz1 OG 24 52.58 1793  104.86  .000 OG-YOB 75
DOB 23 63.63 12.82 OG-DOB
YOB 24 110.83 12.91 DOB-YOB
Okuma oG 24 81.79 5.31 65.71 .000 OG-YOB .65
Dogrulugu DOB 23 83.87 6.14 DOB-YOB
YOB 24 96.41 1.71
Okudugunu  OG 24 4.52 1.25 20.16  .000 OG-YOB 37
Anlama DOB 23 5.06 1.81 DOB-YOB
YOB 24 7.06 1.24
Dikte oG 24 18.54 6.22 12.81 .000 OG-YOB 27
DOB 23 20.74 3.30 DOB-YOB
YOB 24 24.96 3.09
Yazili ifade OG 24 25.25 11.36 26.95 .000 OG-YOB 44
Sozciik Uretimi  DOB 23 31.57 11.23 DOB-YOB
YOB 24 53.96 18.64
Yazili ifade OG 24 9.67 2.31 31.92 .000 OG-YOB 48
Icerik Kalitesi ~ DOB 23 10.48 2.29 DOB-YOB
YOB 24 15.13 2.96

Tablo 2'de goriildiigii gibi tiim degiskenlerde OG grubu en diisiik ortalamaya sahipken, DOB
grubu OG grubundan biraz daha yiiksek, YOB grubu ise en yiiksek ortalamaya sahip grup olmustur.
Okuma ve yazmaya iliskin incelenen degiskenlerin tiimiinde gruplar arasinda anlamh farkliliklar
(p<.05) bulunmustur. Bu farkliliklarin tiim gruplarda oldukga yiiksek etki biiyiikliigiine sahip oldugu
(n2>.14) goriilmektedir. Anlamh farkliliklarin hangi gruplar arasinda gergeklestigini incelemek tizere
yliriitiillen Post-Hoc testi (Tukey) sonuglari, gruplar aras: farkliliklarin okuma hizi degiskeninde tiim
gruplar arasinda oldugunu gosterirken, diger degiskenlerde OG ve DOB gruplarinin, YOB grubundan
anlamh olarak daha diisiik puanlar aldiklarini, buna karsin, OG ve DOB gruplari arasinda anlaml bir
fark olmadigini gostermistir. Gruplar arasindaki farkliliklarin gorsel analizi i¢in grup ortalamalar: z
puanlarina doniistiiriilerek Sekil 1’de sunulmustur.
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Sekil 1. Gruplarin Hedef Degiskenlerdeki Performanslariin Z Puanlari Temelinde Gorsel Analizi

Gruplar arasindaki farkliliklar1 acik bir sekilde yansitan Sekil 1’de gruplarin performans
puanlarmin birbirlerinden nemli 6lgiide farklilagtig1 goriilmektedir. Buna gore OG olan dgrenciler ile
YOB gosteren 6grenciler arasinda tiim degiskenlerde 1 standart sapmanin {izerinde farkliliklar olustugu
gozlenmistir. Bu degiskenler arasinda okuma hizinin en belirgin farkliligin olustugu degisken oldugu
dikkat gekmektedir. Okuma hizinda OG olan &grenciler YOB gosteren dgrencilerden iki standart
sapmaya varan bir oranda daha diisiik puanlar almiglardir. Belirgin farklihik okuma dogrulugunda da
goriilmekte ve farkin okuma hizina benzer gekilde yaklastk 2 standart sapma oldugu goze
carpmaktadir. Okudugunu anlama, dikte, yazili ifade sozciik {iretimi ve yazili ifade igerik kalitesi
degiskenlerinde ise 1,5 standart sapmaya varan farklilik gézlenmis ve bu degiskenlerden gorece en az
farklilik olusturan degiskenin dikte oldugu goriilmiistiir. DOB gosteren 6grenciler ile YOB gosteren
ogrenciler arasindaki farklar incelendiginde ise dikte hari¢ tiim degiskenlerde farkliigin 1 standart
sapmanin lizerinde oldugu, okuma hizi ve dogrulugunda farkin 1,5 standart sapma, diktede ise 1
standart sapmaya yakin oldugu gozlenmistir.

Arastirma kapsaminda ikinci arastirma sorusuna yonelik olarak yapilan analizlerde gruplarin
ilgili degiskenlerdeki performanslarinin basari diizeylerindeki dagilimlar1 betimsel olarak analiz
edilmistir. OYAB testlerinde dagilim ¢ok diisiik, diisiik, orta, yiiksek ve ¢ok yiiksek olmak iizere bes
diizeyde incelenirken, okuma dogrulugunda endise, 6gretim ve bagimsiz olmak {izere ii¢ diizeyde
incelenmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 3 ve 4'te sunulmustur.
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Tablo 3. Gruplarin Hedef Degiskenlerdeki Performanslarinin Basar1 Diizeylerindeki Dagilimlar:

Okuma Hiz1 Okudugunu Dikte Yazili .i.fade Yazih ifade
Diizeyler Gruplar Anlama Sozciik Uretimi Igerik Kalitesi
n % n % n % n % n %
Cok oG 21 87.5 22 91.6 12 50 1 41 10 41.6
Diisiik DOB 15 65.2 16 69.5 5 21.7 0 0 7 30.4
YOB 0 0 6 25 1 4.1 0 0 1 41
Diisiik oG 3 12.5 2 8.3 1 41 13 54.1 12 50
DOB 8 34.7 4 17.3 6 26 10 434 11 47.8
YOB 0 0 1 4.1 0 0 1 41 5 20.8
Orta OG 0 0 0 0 10 41.6 10 41.6 2 8.3
DOB 0 0 0 0 9 39.1 12 52.1 5 21.7
YOB 11 45.8 15 62.5 16 66.6 5 20.8 8 33.3
Yiiksek  OG 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
DOB 0 0 1 4.3 0 0 1 4.3 0 0
YOB 11 45.8 2 8.3 6 25 13 54.1 10 41.6
Cok oG 0 0 0 0 1 4.16 0 0 0 0
Yitksek  DOB 0 0 0 0 3 13.0 0 0 0 0
YOB 2 8.3 0 0 1 4.1 5 20.8 0 0

Tablo 3 incelendiginde, arastirma gruplarmin belirlenmesinde ogrencilerin okuma
diizeylerinin temel alinmis olmas: nedeniyle okuma hizi degiskeninde hedeflenen dagilimin oldugu
goriilmektedir. Buna gore okuma hizinda OG olan ve DOB gésteren dgrenciler sadece gok diisiik ve
diisiik diizeyde yer alirken, YOB gosteren 0grenciler orta ve yiiksek diizeyde yer almigtir. Diger
degiskenlerdeki dagilimlar incelendiginde ise okudugunu anlama ve yazili ifade igerik kalitesinde
okuma hizina benzer bir dagilim oldugu goriilmektedir. Buna gore okudugunu anlama ve yazili ifade
icerik kalitesinde OG olan ogrenciler ile DOB gosteren 6grenciler, ¢ogunlukla ¢ok diisiik ve diisiik
diizeyde yogunlasmistir. YOB gosteren 6grencilerin ise okudugunu anlamada orta diizeyde, yazili ifade
icerik kalitesinde ise daha ¢ok orta ve yiiksek diizeyde yogunlastig1 goriilmiistiir. Yazili ifade sozciik
tiretiminde OG olan ve DOB gosteren dgrencilerin diisiik ve orta diizeylerde yogunlastiklari, YOB
gosteren Ogrencilerin ise orta ve yiiksek diizeyinde yogunlastigi gozlenmistir. Son olarak diktede
dagilimmn daha yaygin bir gériiniime sahip oldugu dikkati cekmektedir. OG olan $grencilerin yogun
olarak ¢ok diisiik ve orta diizeyde yer aldiklari, DOB gosteren 6grencilerin ¢ok diisiik, diisiik ve orta
diizeyde, YOB gosteren Ogrencilerin ise daha ¢ok orta ve yiiksek diizeylerde dagilim gosterdikleri
goriilmektedir.

Tablo 4. Gruplari Okuma Dogrulugu Performanslarmin
Dogruluk Diizeylerine Gore Dagilimlari

Diizeyler Gruplar Okuma Dogrulugu
n %
Endige OG 23 95.8
DOB 18 78.2
YOB 0 0
Ogretim OG 1 4.1
DOB 4 17.3
YOB 3 12.5
Bagimsiz OG 0 0
DOB 1 4.3
YOB 21 87.5

Tablo 4'te sunuldugu iizere OG olan grencilerinin biri diginda 23'iiniin okuma dogrulugu
agisindan endise diizeyinde yer aldig1 gozlenmistir. DOB gosteren Ogrencilerin dordii 6gretim
diizeyinde yer alirken 18’i endise diizeyinde yer almistir. YOB gosteren 6grencilerin ise {i¢ii 6gretim
diizeyinde 21’i bagimsiz diizeyde performans gostermistir.
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Sonug ve Tartisma

Bu arastirmada OG olan dgrenciler ile DOB ve YOB basgarisi gdsteren 6grencilerin okuma hizi,
okuma dogrulugu, okudugunu anlama, dikte ve yazili ifade becerilerindeki performanslari
karsilastirilmis ve basar1 diizeylerindeki dagilimlar: incelenmistir. Birinci arastirma sorusuna yonelik
olarak yapilan gruplar arasi karsilastirma sonuglarina gore degiskenlerin tiimiinde gruplar arasi
anlamli farkliliklar oldugu gozlenmistir. Post-Hoc testi sonuglarina gore ise OG ve DOB gruplariin
YOB grubundan anlamli olarak daha diisiik puanlar aldiklari, buna karsmm OG ve DOB gruplari
arasinda okuma hizi disindaki becerilerde anlamli bir fark olmadigi gozlenmistir. Basar1 diizeyi
dagilimlarmin belirlenmesi amaciyla ikinci arastirma sorusuna yonelik yapilan incelemelerde ise
okuma hiz1 ve okudugunu anlama becerilerinde OG ve DOB gruplarinin genellikle ¢ok diisiik ve diisiik,
YOB grubunun orta ve yiiksek diizeyde yer aldig1 belirlenmistir. Okuma dogrulugunda OG ve DOB
gruplarinin daha ¢ok endise diizeyinde, YOB grubunun bagimsiz diizeyde oldugu gozlenmistir.
Diktede dagilimlar okuma becerilerindeki kadar belirgin olmasa da yazili ifade sozciik iiretimi ve yazili
ifade icerik kalitesinde OG ve DOB gruplarimin diisiik ve ok diisiik diizeyde, YOB grubunun ise yiiksek
diizeyde yogunlastig1 goriilmiistiir. Elde edilen bulgular gruplarin performanslari 6zelinde ayrintili bir
sekilde tartisilmistir.

Arastirma sorularina yonelik yapilan analizler sonucunda OG olan &grencilere iligkin nceki
arastirma bulgularini destekleyen sonuglar elde edilmistir. Bu bulgulara gére OG olan &grenciler
okuma ve yazma becerilerinde en diisiik performansa sahip olan grup olmustur. Bagsar1 diizeylerinde
okuma hizi, okudugunu anlama ve yazih ifade igerik kalitesinde ¢ok diisiik ve diisiik, diktede ¢ok
diisiik ve orta, yazili ifade sozciik tiretiminde diisiik ve orta, okuma dogrulugunda ise endise diizeyinde
yogunlastiklari belirlenmistir. Elde edilen bu bulgular daha énce OG olan 6grencilerin okuma ve yazma
becerilerini inceleyen c¢alismalarin bulgulariyla uyumludur (Alves vd., 2014; Arabaci, 2022; Araci ve
Melekoglu, 2023; Chung vd., 2011; Cirino vd., 2013; Graham vd., 2017; Kalindi ve Chung, 2018; Lin vd.,
2020; Mather vd., 1991; Richmond vd., 2023; Snowling vd., 2020; Toledo Piza vd., 2014; Torppa vd.,
2020). Ornegin Lin ve digerleri (2020) tarafindan yapilan bir ¢calismada OG olan ogrencilerin okuma hizi
ve okudugunu anlamada tipik gelisim gOsteren akranlarma gore anlamli diizeyde daha diisiik
performans gosterdikleri ortaya koyulmustur. Graham ve digerleri (2017) tarafindan yapilan bir
calismada ise OG olan dgrencilerin yazili ifade igerik kalitesinde akranlarindan bir standart sapma
diisiik performans gosterdikleri bulunmustur. Dolayisiyla elde edilen bu bulgular, o6nceki
aragtirmalarda bildirilen sonuglarla uyumlu olarak, OG olan 6grencilerin okuma ve yazma
becerilerindeki diisiik performansini ve sinif diizeyine gore onemli olglide farklilastiklarini agik bir
sekilde ortaya koymaktadir.

Gruplar arasi farklara iliskin bulgular incelendiginde OG olan &grenciler ile YOB gosteren
ogrenciler arasinda tiim becerilerde anlaml farkliliklar gozlenmistir. Bu bulgulara gore, farkliliklarm
en belirgin sekilde gozlendigi okuma becerilerinde YOB gosteren 6grenciler dakikada ortalama 110
sozciik okuyabilmis, OG olan dgrenciler ise yalnizca 52 sozciik okuyabilmistir. OG olan 6grencilerin
okuma hizi, YOB grubunun yakalamis oldugu okuma hizinin yarisindan daha az bir performansa
karsilik gelmektedir. Ote yandan, halihazirda iigiincii ve dérdiincii sinifa devam eden OG olan
Ogrencilerin okuma hizinda gosterdigi bu performansin, OYAB’a gore birinci sinifin ikinci ddnemindeki
ogrencilerin okuma performans diizeyine karsibk geldigi goriilmektedir. Benzer sekilde, yazma
becerilerinde YOB gosteren dgrencilerin dykiileyici bir metin yazarken 53 sdzciik iirettigi, OG olan
dgrencilerin ise 25 sdzciik iirettigi goriilmektedir. OG olan 8grencilerin gosterdigi bu performansin da
YOB grubu performansinin yarisindan az oldugu ve OYAB’a gore ikinci sinif ikinci dénem performans
diizeyine karsilik geldigi goriilmektedir. Bu sonuglar OG olan 6grencilerin sinf diizeyine gore okuma
hizinda 2-3 yil, yazili ifade sozciik {iretiminde ise 1-2 yil geride performans gosterdigini ortaya
koymaktadir. Testlerden alinan puanlarin z puanlarina doniistiiriilerek incelendigi durumda ise bu
farkin okuma hizi ve okuma dogrulugunda yaklasik 2 standart sapma, yazili ifade becerilerinde 1.5-1.6
standart sapma, okudugunu anlama ve dikte becerilerinde ise 1-1.5 standart sapma oldugu
goriilmektedir. Alanyazinda pek ¢ok arastirma da benzer sekilde OG olan 6grencilerin okuma ve yazma
becerilerinde akranlarina gore 1-3 yil geride olduklarmi ya da 1-2 standart sapma daha diisiik
performans gosterdiklerini ortaya koymaktadir (Ferrer vd., 2015; Ferrer vd., 2023; Graham vd., 2017).
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Onceki aragtirmalarla uyumlu olan bu bulgulari OG olan dgrenciler igin birkag farkli agidan
dikkatle degerlendirilmesi gerektigi diisiiniilmektedir. Bulgular ilk olarak, OG olan 6grenciler ile YOB
gosteren Ogrenciler arasinda gozlenen bu diizeydeki farklara karst onlemler alinmasi ve gesitli
miidahalelerin planlanmasi gerektigine isaret etmektedir. Daha 6nce yapilan ¢alismalar bu diizeydeki
performans farkinin ilerleyen yillarda daha fazla acillacagmi (Ergtil vd., 2023; Prochnow vd., 2015) ve
genel bir akademik basarisizliga dontiiserek basa cikilmasi daha zor durumlara neden olacagim
gostermektedir. Konuyla ilgili bir arastirmada tiglincii sinuftaki diisitk okuma performansinin liseden
ayrilmanin gii¢li bir yordayicisi oldugu bulunmus (Alexander vd., 2001), baska bir arastirmada ise
liseyi terk eden Ogrencilerin yaklasik %75'inde okuma problemlerinin oldugu belirtilmistir (Sweet,
2004). Tiim bunlara dayali olarak OG olan &grencilerin {igiincii ve dordiincii sinifta gosterdikleri bu
diizeydeki diisiik performansin, 6nlem alinmadig1 ve uygun sekilde miidahale edilmedigi durumda
artarak devam etmesinin ve farkli problemlere déniismesinin yiiksek olasilikli bir durum oldugunu
sdylemek miimkiindiir. Tiirk egitim sistemi igerisinde OG olarak tamlanan dgrenciler genel egitim
smiflar igerisinde egitim gormekle birlikte, destek egitim odasinda haftalik ders saatinin %40 ma kadar
(Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi, 2018); 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde ise haftalik 3
saat destek egitim alabilmektedir (Milli Egitim Bakanligi Ozel Egitim Kurumlar1 Yonetmeligi, 2012).
Calisma kapsaminda 6grencilerin destek egitim odasindan ya da rehabilitasyon merkezlerinden ne
kadar ek destek aldiklar1 belirlenmemis olmakla birlikte, aldiklari destek egitimin &grencilerin smif
diizeyine uygun performans diizeyine ulastirilmasinda vyetersiz kaldigi aciktir. Dolayisiyla
aragtirmadan elde edilen sonuglara dayanarak Tiirkiye’de OG olan 6grencilere sunulan destek egitim
hizmetlerinin arttirilmas: ve okullarin bu c¢ocuklara yonelik daha yogun igerikli, uzun siireli
miidahaleler planlamas: gerektigi ifade edilebilmektedir. Arastirmalar okuma ve yazmaya iliskin
saglanan nitelikli miidahalelerin okuma ve yazma problemlerini énlemede ve OG olan grencilerin bu
becerilerinin gelistirilmesinde oldukga etkili oldugunu gostermektedir (Chard vd., 2002; Datchuk vd.,
2020; Donegan ve Wanzek, 2021; Graham ve Kelly, 2018; Horne, 2017; Jeffes, 2016; Johnston, 2002;
Roberts vd., 2015; Rosario vd., 2019; Vaughn, Wexler vd., 2011; Vellutino vd., 2004). Dolayisiyla
uygulanacak olan miidahale programlarinda uygun yontem ve tekniklerin secilerek uygulamaya
konulmasinin bu 6grencilerin yasadig1 problemlerin azaltilmasinda etkili olabilecegi diisiiniilmektedir.

Ikinci olarak, OG olan &grencilerin gosterdigi diisiikk performansa iliskin bulgular, bu
dgrencilere yonelik planlanacak olan miidahalelere iliskin énemli bilgiler sunmaktadir. Oncelikle OG
olan 6grencilerin okuma hizinda ve okuma dogrulugunda akranlarindan bu diizeyde farkhilasan diisiik
performanslari, bu okuma alanlarinda yogun bir destege ihtiyag duyduklarina isaret etmektedir. Ayrica
OG’de okumada yasanan problemler daha fazla 6ne giksa da, arastirma bulgulari bu 6grencilerin dikte
ve yazili ifade gibi yazma becerilerinde de akranlarindan onemli diizeyde geride olduklarimi
gostermektedir. Bu nedenle OG olan 6grencilere yonelik yapilacak olan miidahalelerde okuma
becerilerinin yani sira dikte ve yazili ifade gibi farkli becerilere odaklanilarak ¢ok boyutlu
miidahalelerin planlanmas: bu 6grencilerin yasayacaklar: problemlerin azaltilmasina onemli katkilar
saglayacagr disiiniilmektedir. Bununla birlikte, 0grencilerin bireysel gereksinimlerinin
farklilagabilecegi g6z dniinde bulundurularak miidahalelerin iceriginin bireysellestirilmesinin etkililigi
artirmak agisindan 6nemli olacag1 aciktir.

Aragtirma sorularina yonelik yapilan analizler sonucunda dikkat ¢ceken diger bir bulgu da DOB
gosteren 6grencilerin performanslari ile iligkilidir. Elde edilen bulgulara gére DOB gosteren dgrenciler
ile OG olan 6grenciler arasindaki farkin okuma hizi digindaki becerilerde anlamli olmadig
goriilmektedir. Basar1 diizeylerinde de benzer sekilde okuma hizi, okudugunu anlama ve yazil ifade
igerik kalitesinde ¢ok diisiik ve diisiik, diktede ve yazili ifade sozciik tiretiminde diisiik ve orta, okuma
dogrulugunda ise endige diizeyinde yogunlastiklar1 belirlenmistir. Bu bulgular herhangi bir tam
almamasia ragmen okuma ve yazma becerilerinde OG olan &grenciler kadar diisiik performans
gosteren bircok 6grencinin olduguna isaret etmektedir. Daha 6nce yapilan calismalarda da benzer
bulgulara rastlanmaktadir (6rn., Ergiil, 2012; Ergiil vd., 2022; Hooper vd., 1993; Jenkins vd., 2003; Lovett
vd., 2000; Nascimento vd., 2011; Se¢kin Yilmaz ve Baydik, 2017). Bu bulgunun Tiirkiye’deki tanilama
sistemi agisindan dikkatle degerlendirilmesi gerektigi diisiiniilmektedir. Tanis1 olmamasina ragmen
diisiik okuma ve yazma performansi gosteren bu 6grenciler heniiz fark edilmemis ya da tanilanmamis
bir OG durumu yastyor olabilirler. Buna karsin bu dgrencilerin yasadig1 giigliiklerin fark edilmemesi
Tiirkiye’deki tanilama sistemine iligkin bazi problemleri yansittig1 da agiktir. Nitekim Tiirkiye’de taru
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siirecinde yer alan problemlere iligkin yapilan ¢alismalar ilk belirleme asamasinda gorev alan uzman
ve Ogretmenlerin bilgi yetersizliklerinin oldugunu (Cakmak, 2017; Firat ve Kogak, 2020, Ogiilmiis vd.,
2021), ayrintii degerlendirme siirecinde degerlendirmeye oldukga kisa siireler ayrildigini (Caglayan,
2022), kullarnilan 6l¢me araglarinin sinirl ve yetersiz oldugunu (Caglayan, 2022; Yanik ve Giirgiir, 2017),
tanilama siirecinde gorev alan yeterince uzman personel olmadigini (Dogan ve Tiirkkal, 2019; Ekim,
2015), tanilamada gorev alan uzman ve kurumlarin etkili isbirligi kuramadigini (Cakmak, 2017; Dogan
ve Tiirkkal, 2019; Day1 vd., 2022; Ogﬁlmﬁ§, 2021; Yilmaz ve Dogan, 2023) ve ailelerin ise bu siirece
yeterince dahil olamadigini (Avcioglu, 2012; Dayi1 vd., 2022; Yanik ve Giirgiir, 2017) gostermektedir.
Tim bu sonuglar ve arastirma bulgular goz oniine alindiginda, Tiirkiye’de tanilama sistemindeki
problemlerin, okuma ve yazma problemlerinin fark edilmemesinde, yasanan giicliiklerin diizeyinin
belirlenememesinde ve OG olan &grencilerin dogru bir sekilde tanilanamamasinda énemli bir etken
oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Sonug olarak bu aragtirma bulgulari, OG olan &grencilerin performansinin yalmzca YOB
gosteren akranlarina gore degil siif diizeyine gore de belirgin sekilde diisiik oldugunu gostermistir.
Bu belirgin performans farkinin daha da biiyiimesini énlemek amaciyla destek egitim hizmetlerinin
arttirilmasinin ve okuma yazma becerilerine yonelik yogun ve uzun stireli miidahale programlarinin
gelistirilmesinin faydali olacag1 diisiiniilmektedir. Ayrica DOB gosteren ogrencilerin OG olan
ogrencilerle benzer performans sergilemis olmalar1 6nemli bir bulgu olarak degerlendirilmis ve OG
oldugu halde tani almamis &grenciler olabilecekleri konusunda soru isaretleri olusturmustur.
Dolayistyla tiim bunlara dayanarak nitelikli miidahalelerin uygulanmasinin ve tanilama siireglerinin
iyilestirilmesinin, OG olan ve DOB gosteren dgrencilerin performanslarinin iyilestirilmesinde kritik
oneme sahip oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Sinirliliklar ve Oneriler

Bu arastirmanin sonuglart degerlendirilirken bazi sinurliliklari oldugu da goéz Oniinde
bulundurulmalidir. Oncelikle bu arastirma Kirikkale ilinde 6grenimine devam eden OG tamli 24
ogrenci, DOB gosteren 23 Ogrenci ve YOB gosteren 24 Ogrenci ile gergeklestirilmistir. Arastirma
bulgularinin daha giiclii bir sekilde genellenebilmesi icin ileriki ¢alismalarin, farkli bolgelerde daha
biiyiik 6grenci gruplari ile yapilmasi 6nerilmektedir. Ikinci olarak, verilerin analizi sadece gruplar arast
karsilastirmalar diizeyinde yapilmistir. Tleriki calismalarda, farkl istatistiksel yontemler kullanilarak,
gruplarin okuma ve yazma performansini aciklayan degiskenlerin belirlenmesi yoniinde analizler
yiiriitiilebilir. Bunun yani sira OG olan ile DOB ve YOB gosteren dgrencilerin okuma ve yazma
becerileri arasindaki farkliliklarin siuf diizeyleri ilerledikge nasil farkhlastigi, DOB gosteren
dgrencilerin daha ileriki yillarda OG tanust alip almayacag ya da ne kadarmin tani almadan égrenimine
devam edecegi gibi sorulara yanit aramak i¢in boylamsal calismalar yiiriitiilebilir. Uciincii olarak
calismada incelenen okuma ve yazma becerileri okuma hizi, okuma dogrulugu, okudugunu anlama,
dikte ve yazili ifade becerileri ile sinirlidir. Tleriki calismalarda anlamli/anlamsiz s6zciik okuma, bakarak
yazma ya da kopyalama gibi farkli beceriler de dahil edilerek diger okuma ve yazma becerilerindeki
farkliliklarin diizeyi incelenebilir. Son olarak bu arastirma {iglincii ve dordiincii smnif 6grencileri ile
stnirhidir. Oysa ileriki arastirmalarda, ilkokulun ilk yillari ile ortaokul gibi daha ileri sinuf diizeylerinde
benzer karsilagtirmalarin yapilmasinin, OG olan dgrencilerin tipik gelisim gosteren akranlarma kiyasla
okuma ve yazma becerilerinde ne diizeyde farklilastiginin belirlenmesine 6onemli katkilar saglayacag:
distinilmektedir.

Aragstirmadan elde edilen sonuglara dayali olarak uygulamaya yonelik de bazi Onerilerde
bulunmak miimkiindiir. Ik olarak 6zel egitim hizmetlerinin niteliginin arttirilmasina yonelik
calismalar yapilmasi ve OG olan 6grenciler ile calisan dgretmenlere okuma ve yazma miidahalelerine
iliskin egitimler verilmesi nerilmektedir. Bu, OG olan &grencilerin sahip olduklari diisiik performansin
arttirilmasi ve akranlariyla aralarindaki farkin kapatilmasi igin son derece dnemli goriilmektedir. Tkinci
olarak ise tan1 almayan fakat OG olan &grenciler ile benzer problemler yasayan dgrencilerin etkili bir
bicimde belirlenebilmesi igin tan1 sisteminin etkili bir hale getirilmesi ve miidahaleye tepki gibi etkililigi
kanitlanmis yaklasimlarin benimsenmesi oOnerilmektedir. Daha etkili tanilama yaklasimlarinin
benimsenmesi okuma ve yazma glicliigii olan tiim Ogrencilerin ileride yasamalari olasi olumsuz
durumlarin azaltilmasina 6nemli katkilar saglayacag: diisiiniilmektedir.
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Orijinal Makale

Otizm Spektrum Bozuklugu olan ¢ocuklara kisileri tanimlama becerisini
kazandirmada eszamanli ipucu yontemiyle yapilan ogretimin etkililigi

nedir?
Asli Gozde !, Sinan Kalkan 2

Oz

Bu ¢alisma, Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) olan ¢ocuklara kisi
tanimlama becerisinin kazandirilmasinda eszamanli ipucu 6gretim
yonteminin etkililigini, uygulama sonrasinda katilimcilarin
kazandiklar: kisi tanimlama becerilerini koruma diizeylerini ve bu
becerileri farkl kisi ve ortamlara genelleme diizeylerini incelemeyi
amaclamistir. Arastirmada, tek denekli arastirma modellerinden
biri olan katihmecilar aras1 yoklama evreli ¢oklu yoklama modeli
kullanilmistir. Arastirmaya yaslar1 5 ile 10 arasinda degisen dort
OSB tanili c¢ocuk katilmistir. Arastirmanin her asamasinda
gozlemciler arasi giivenirlik ve uygulama giivenirligi verileri
toplanmustir. Ayrica, arastirmaya iliskin goriislerini belirlemek
amaciyla dort gocugun ebeveyni ve 6gretmeninden, sosyal gegerlik
verisi toplanmustir. Aragtirmanin gozlemciler arasi giivenirlik
katsayis1 %97,75 olarak hesaplarurken, uygulama giivenirligi
verilerinin katsay1si %96,65 olarak elde edilmistir. Ortiismeyen veri
yontemlerden biri olan Tau-U yontemi ile uygulamanin etki
biytikliigii degeri 0.8131 olarak hesaplanmistir. Arastirma
sonunda, OSB’li ¢ocuklarin kisi tanimlama becerilerini
gelistirmede eszamanli ipucu 6gretim yontemiyle gergeklestirilen
uygulamanin etkili oldugu, bu becerileri farkli kisi ve ortamlara
genelleyebildikleri ve uygulama sona erdikten sonra 7., 14. ve 21.
glinlerde bu becerileri koruyabildikleri goriilmiistiir.
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Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB), erken ¢ocukluk déneminin ilk {i¢ yilinda ortaya ¢ikan ve

sosyal etkilesim ve ilgi alanlarindaki yetersizliklerin yani sira takintili ve tekrarlayan davraruslarla

karakterize edilen bir norogelisimsel bozukluk olarak tanimlanmaktadir (American Psychiatric

Association [APA], 2013). OSB'li ¢ocuklar: tipik gelisim gosteren akranlarindan ve diger yetersizlik

gruplardan ayiran birgok Ozellik (6rnegin, g6z temas1 kurmama, ekolali, mutizm) olsa da OSB'li

cocuklar ayni anda algiladiklar1 uyaranlar veya bu uyanlardan bazilarina asir1 duyarli olmalar:

nedeniyle ¢evrelerindeki tehlikeli durumlar1 algilama ve bunlar1 tanimada smirhiliklar yasarlar (APA,

2013). OSB'li cocuklar herhangi bir kisiye baktiklarinda, bu kisilerle ilgili sorular1 yanitlama ve fiziksel

1(® Sisli Rehberlik ve Arastirma Merkezi, istanbul, Tiirkiye, aslisorkunl@gmail.com
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ozelliklerine dair ipuglarini okuma konusunda giicliikler yasarlar (Bradshaw vd., 2010; Chawarska ve
Shic, 2009; Ozer ve Ozdemir, 2015; Schultz, 2005). Bu giicliikler, tanidik olmayan veya tehditkar kisileri
tanimlama becerilerini azaltarak sosyal ortamlarda giivenliklerini tehlikeye atabilir.

Giivenlik becerileri, bireylerin kacirilma, taciz veya kaza gibi zararli durumlardan kendilerini
korumalarina yardimct olmak igin gelistirilen davranis kiimeleri olarak tanimlanmaktadir (Jang vd.,
2016; Miltenberger, 2008). Tipik gelisim gosteren ¢ocuklar bu becerileri gozlem ve deneyim yoluyla
dogal olarak edinirken, OSB'li ¢ocuklar genellikle bu davranislar1 gelistirmek ve genellestirmek igin
sistematik bir egitime ihtiya¢ duyarlar (Ergenekon ve Colak, 2019; Scheuermann ve Webber, 2002;
Tekin-Iftar vd., 2018). Cok sayida caligma, OSB'li bireylerin yasami tehdit eden durumlarla karsilasma
olasiligiin daha yiiksek oldugunu ve uyaran ayrimj, iletisim ve genelleme konusundaki zorluklar
nedeniyle genellikle etkili bir sekilde tepki verme konusunda daha az donanimli olduklarmi
vurgulamaktadir (Baruni ve Miltenberger, 2022; Celik ve Olcay, 2025). Bu risklere ragmen, giivenlik
becerileri egitimciler ve aileler tarafindan genellikle 6ncelikli olarak ele alinmamaktadir (Sirin ve Tekin-
Iftar, 2016) ve bir¢ok ¢ocuk bu alanda yapilandirilmis bir egitim almamaktadir (Degirmenci vd., 2022).

Aragtirmalar, OSB'li ¢ocuklarin davranigsal Ogretim yontemleri araciligiyla giivenlik
davraniglarim 6grenebileceklerini gostermektedir. Ancak, 6zellikle kisi tanimlama ve tanimlamaya
odaklanan miidahaleler hala yetersizdir. Davranigsal beceri egitimi, video modelleme ve yonlendirme
prosediirleri gibi cesitli stratejiler kagirilma, onleme veya zehirlenme gibi giivenlik becerilerini
ogretmek icin kullanilmistir (Miltenberger vd., 2020; Morosohk ve Miltenberger, 2022). Buna karsin, kisi
tanimlamasinin hedefli 6gretimi — 0Ozellikle sozlii raporlama giivenlik becerisi olarak — sistematik
olarak ele alinmamustir. Ayrica, literatiirde, giivenlik miidahalelerinin kritik 6neme sahip olmasma
ragmen, genelleme ve slirdiirmenin genellikle goz ardi edildigi vurgulanmaktadir (Baruni ve
Miltenberger, 2022).

Kisi tanimlama becerisi —yas, boy, kiyafet ve yiiz 6zellikleri gibi fiziksel 6zellikleri ifade etme
becerisi —¢ocuklarin zarar verici olaylar1 bakicilarina veya yetkililere bildirebilmeleri agisindan kritik
oneme sahiptir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2009). Zararh bir olayda (6rnegin, istismar, tehdit,
hakaret) yer alan bir kisiyi tanumlayamama, zamaninda miidahaleyi engelleyebilir ve bazi durumlarda
cocugu tekrar tekrar ayni olaya maruz birakabilir. Bu endise, bu tiir tanimlamalar1 algilamada ve sozlii
olarak ifade etmede giicliiklerle karsilasabilen OSB'li ¢ocuklar i¢in 6zellikle Snemlidir (Miltenberger,
2008). Ulusal ve uluslararas: istatistiksel veriler goz oniine alindiginda, ¢ocuk kagirma oranlarinin
artmasina ragmen, yabancilari 6nleme ve korunmaya yonelik egitim programlarinin yeterince
gelistirilmedigi belirtilmektedir (Johnson vd., 2005; Kutlu, 2016). Arastirmalar, OSB'li ¢ocuklarin
sistematik uygulamalar yoluyla giivenlik becerilerini 6grenebileceklerini ortaya koymaktadir, ancak
cocuklara hayati giivenlik becerilerinin 6gretilmesinin sinurli olup bu 6gretim genellikle ergenlik ve
yetiskinlik doneminde bireylerle yapilir (Degirmenci, 2018; Saiano vd., 2015; Summers vd., 2011; Tekin-
Iftar vd., 2018; Wiseman vd., 2017).

Arastirmanin temelini olusturan insanlar1 tanimlama becerisi, yas, boy, viicut, sag, gozler, yiiz
veya giysiler gibi Ozellikler araciligiyla bir kisinin fiziksel gortinimiiniin betimlenmesi olarak
tanimlanmaktadir (MEB, 2009). OSB'li ¢ocuklarin, herhangi bir sosyal ortamda akranlar1 veya
yetiskinlerden herhangi bir zarar (siddet, hakaret, istismar vb.) gordiiklerinde, ilgili kisinin tanimim
yaparak bu durumu akrabalarmna bildirmelerinin hayati énem tasidig1 diisiiniilmektedir. OSB'li
cocuklar bunu yetiskin akrabalarina bildirememeleri ve ilgili kisinin fiziksel goriiniimiini
tanimlayamamalar1 durumunda, daha sonra ayni kisiyle benzer bir tehlike durumuyla karsilasma
olasilig1 yiiksek olabilir. Ornekleri verilen tehlike durumlarinda, OSB'li ¢ocugun bu girisimi bir
yetiskine, failin dis goriiniis Ozelliklerini tarif ederek bildirebilirse, kendisine zarar veren veya zarar
verme olasilig1 olan kisilerin de kontrol altina alinacag: diisiiniilmektedir (Miltenberger, 2008).
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Konuyla ilgili arastirmalarimizda, ulusal ve uluslararas: literatiirde giivenlik becerileri
kapsaminda insanlar1 tanimlama becerisini 6greten siirh diizeyde ¢alisma bulunmaktadir. Bu boslugu
gbz oniinde bulundurarak, mevcut calisma, giivenlik egitiminin 6nemli bir bileseni olarak OSB'li
cocuklara kisi tanimlama becerilerini 6gretmede eszamanli yonlendirmenin etkililigini arastirmaktadur.
Bu ¢alisma, uygulama arastirmalarinin ihmal edilmis bir alanini ele almanin yani sira, edinilen becerinin
genellestirilmesi ve siirdiiriilmesini de incelemekle birlikte, sosyal gecerliligi saglamak icin ailelerin ve
Ogretmenlerin bakis agilarini da ele almaktadir. OSB'li ¢ocuklara erken donemde insanlari tanimlama
becerilerinin  Ogretilmesinin, giivenlik becerilerinin 6gretilmesinin de temelini olusturacag:
diisiiniilmektedir. Bu baglamda arastirmada, OSB'li ¢ocuklar1 yabancilardan korumak icin insanlar
tanimlama becerisinin dgretilmesinde eszamanli yonlendirmenin etkinligini belirlemek amaclanmistir.

Eszamanli ipucuyla 6gretim yonteminde, OSB dahil olmak iizere gelisimsel yetersizlikten
etkilenmis bireylere cesitli akademik, 6z yardim ve giivenlik becerilerini 6gretmede etkili oldugu
kanitlanmuis, kanita dayali bir 6gretim yontemidir (Tekin-Iftar ve Kircaali-Iftar, 2006). Kagirilmalar1
onleme veya sokak giivenligi gibi alanlarda yararliligi kanitlanmis olmasina ragmen, 6zellikle sozel
glivenlik becerisi olarak kisi tamimlamay: Ogretmek i¢in eszamanli ipucuyla Ogretim yontemini
uygulayan arastirmalar ¢ok azdir. Ayrica, genel egitim literatiiriinde tanimlayici dil ve tehdit
tanimlamay1 hedefleyen miidahaleler yer alsa da bu yontemler OSB’li ¢ocuklarda kullanilmak {izere
nadiren uyarlanmakta veya gegerliligi dogrulanmaktadir. Bu eksiklikler gbz 6niine alindiginda, bu
aragtirma, bu kritik giivenlik davranisimi tegvik etmede eszamanl ipucuyla 6gretimin uygulanabilirligi
ve etkililigi konusunda kanit saglamay1 amaglamaktadir. Bu baglamda, arastirmada agagidaki sorularin
cevaplanmasi amaglanmuistir:

1. Eszamanli yonlendirme, OSB'li ¢ocuklara insanlar1 tanimlama becerilerini 6gretmede etkili
midir?

2. Cocuklar bu beceriyi takip noktalarinda (miidahale sonrasi 7., 14. ve 21. giinlerde)
surdiirebiliyor mu?

3. Ogrenilen beceri farkli insanlar ve ortamlara genellestirilebilir mi?
4. Katilimc 6gretmenlerin bu 6gretimin etkinligi hakkindaki goriisleri nelerdir?

5. Ailelerin eszamanl yonlendirme yoluyla insan tanimlama becerilerinin 6gretilmesi hakkindaki
goriisleri nelerdir?

Yontem

Arastirma Modeli

Bu arastirmada, OSB'li ¢ocuklara kisi tanimlama becerisini 6gretmek i¢in tek denekli arastirma
modellerinden biri olan katimcilar arasi yoklama evreli ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir.
Katilimcilar aras1 yoklama evreli ¢oklu yoklama modeli, en az ii¢ katilimciyla gergeklestirilen ve
bagimsiz degiskenin bagimli degisken tizerindeki etkisini inceleyen bir modeldir (Gast, 2009; Tekin-
Iftar, 2018).

Calismanin Degiskenleri

Bagiml degisken olan kisi betimleme becerisi, hedef bir bireyin fiziksel 6zelliklerinden en az
tigliniin, yonergenin verilmesinden sonraki 5 saniye iginde dogru sekilde tanimlanabilmesi olarak
islevsellestirilmistir. Beklenen ozellikler boy (uzun/kisa), kilo (zayif/sisman) ve cinsiyet (erkek/kadin)
olarak belirlenmistir. Dogru tepkiler, daha 6nce belirlenen kriterler (6rn., boy igin “uzun” ya da “benden
uzun”) ile ortiistiiglinde (+) olarak kodlanmis olup yanlis tepkiler ya da iire iginde yanit verilmemesi
durumlari ise (-) olarak kodlanmistir. Katilimcinin toplam dogru yanit sayisi, verilen toplam uyaric
sayisina boliinerek dogruluk yiizdesi hesaplanmistir.

Calisma Grubu

Cocuk katimcilarin segilmesi siirecinde, OSB'li ¢ocuklara egitim veren bir &zel egitim
okulunun yetkilileri, 6gretmenleri ve velileri ile goriistilmiistiir. Arastirma igin kurum ve velilerden izin
almmistir. Katilimcilarin bu ¢alismaya dahil edilebilmesi i¢in gerekli olan 6n kosullar Tablo 1'de
listelenmistir.
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Tablo 1. Katilimcilarda Aranan On Kosul Beceriler

e OSB teghisi konmus olmak

¢ Kisisel tanimlama becerileri konusunda daha 6nce egitim almamis olmak
e BEP'te insanlar1 tanimlama becerisini bir hedef olarak belirlemek

o Ug veya dort kelimelik ciimleleri taklit edebilmek

¢ Kisa ve uzun kavramlarini ayirt edebilmek/adlandirabilmek

e Ince ve kalin kavramlarin ayirt edebilmek/adlandirabilmek

e En az bes dakika boyunca bir aktiviteye katilabilmek

e Sorunlu davraniglar sergilememek

e 2-3 kelimelik talimatlari yerine getirmek

Arastirmaya, 4 ila 10 yaslar1 arasinda OSB'li dort erkek gocuk katildi. Katilimcilarin OSB
diizeylerini degerlendirmek icin Gilliam Otistik Bozukluk Derecelendirme Olgegi-2-Tiirkge Versiyonu
(GOBDO-2-TV; Diken vd., 2011) ve Uyarlanmis Otizm Davrarms Kontrol Listesi (A-ABC; Diken vd.,
2018) kullanilmigtir. Arastirmada, katilimcilarin ailelerinden alinan bilgiler dogrultusunda A-ABC
uygulanarak ortalama Otistik Bozukluk indeksi (OBI) puanlari elde edildi. GOBDO-2-TV sonuglarina
gore, katihmaillardan dordiinde (Ege, Alper, Poyraz ve Ozan) OSB olasilif1 saptanmigtir. Buna gore,
GOBDO-2-TV sonuglarina dahil edilen ¢ocuklarin OBI puanlari 70 ile 81 arasinda degismekte olup,
¢ocuklarmn ortalama OBI puani 75,5'tir. Bu, katiimcilarda OSB olasilig1 oldugunu gostermektedir.
Arastirmaya katilan katilimcilarin genel 6zellikleri Tablo 2'de gosterilmektedir.

Tablo 2. Katilimcilarin Karekteristik Ozellikleri
Katilima Ozel Egitim GOBDO-2  A-ABC

Cocuk Cinsiyet Yas Aldig Yil Puam Puam Egitim Dizeyl

Ege Erkek 5 3 70 5 Anaokulu - Kaynastirma
Poyraz Erkek 8 5 74 7 Kaynagtirma -2
Alper Erkek 9 5 81 14 Ozel Egitim Sinif1 -2
Ozan Erkek 11 7 77 13 Ozel Egitim Sinif1 -3

Ege, OSB tanisi konmus bes yasinda bir erkek g¢ocuktur. GOBDO-TV-2 ile yapilan
degerlendirmeye gore, Egenin OSB puanmi 70 olup otizm olasihgi bulunmaktadir. A-ABC
degerlendirmesine gore puanu bes olup, hafif otizm diizeyinde destek ihtiyaci olabilecegi belirlenmistir.
Poyraz, OSB tanist konmus yedi yasinda bir erkek cocuktur. GOBDO-TV-2 ile yapilan degerlendirmeye
gore, Poyraz'm OBI puani 74 olup otizm olasilig1 bulunmaktadir. Ayni1 zamanda, A-ABC ile yapilan
degerlendirmede elde edilen puan 7 olup, hafif otizm diizeyinde destek ihtiyac1 olabilecegi
belirlenmistir. Alper, OSB tarnis1 konmus sekiz yasinda bir erkek cocuktur. GOBDO-TV-2 ile yapilan
degerlendirmeye gore OSB puaru 81 olup otizm olasilig1 var olarak degerlendirilmistir. Bunun yansira
A-ABC ile yapilan degerlendirmeye gore elde edilen puan ise 14 olarak belirlenmis ve hafif otizm
diizeyinde destek ihtiyaci olabilecegi degerlendirilmistir. Ozan, OSB tanisi konmus 10 yasinda bir erkek
cocuktur. GOBDO-TV-2 ile yapilan degerlendirmeye gore, Ozan'in OSB puani 77 olup otizm olasiligt
belirlenmistir. Ayni1 zamanda, A-ABC ile yapilan degerlendirmede elde edilen puan 13 olup hafif otizm
diizeyinde destek ihtiyaci olabilecegi belirlenmistir.

Ortam

Aragtirmanin giinliik yoklama, toplu yoklama ve izleme oturumlari, Istanbul Sisli'deki bir
vakfin otizm okulunda, katilimcilarin bireysel egitim aldiklar1 smiflarda haftada doért oturum olarak
gerceklestirilmistir. Genelleme oturumlar ise kapidan girildiginde karsimiza ¢ikan okul koridoru ve
okulun arka bahgesindeki oyun alanidir.
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Materyaller

Kisileri tanimlama becerisini 6gretmek icin, okul personelinden farkl fiziksel 6zelliklere sahip
kisiler belirlenmistir. Genelleme oturumlarinda, 6nceden belirlenen saat ve giinde okulun koridorunda
ve bahgesinde belirlenen yerde olmalari igin planlama yapilmis olup aragtirmada kullanilacak videolar
i¢in akilli telefonlar, algilanan pekistiriciler ve veri formlar1 kullanilmistir. Eszamanli ipucu 6gretim
yontemiyle kisiyi tanimlama becerisinin 6gretilmesinde kullanilacak egitim materyalinde cinsiyet, boy
ve kilo drneklerini igeren ve laminasyonla kaplanmis gorsel bir ipucu kullanilmigtir. Gorsel ipuglars,
katilimalarin tanimlayacaklar: 6zellikleri daha somut bir sekilde fark etmelerini saglamak igin
kullanilmistir.

Deneysel Siireg

Pilot Uygulama

Uygulama sirasinda ortaya ¢ikabilecek olasi sorunlari tespit etmek ve Onlemek, ayrica
aragtirmanin i¢ gegerliligini daha iyi destekleyebilmek amaciyla bir pilot uygulama diizenlenmistir.
Pilot uygulamada, aragtirmaya katilmayan ancak 6n kosullar1 saglayan bagka bir ¢ocuk, haftanin beg
giinii giinde iki seans olmak tiizere incelenmistir. Pilot uygulama sonucunda, katilimcmin kisileri
tanimlama becerisini kazanmaistir. Pilot uygulamadan sonra, katilimci ¢ocuklarin dogru yanit araliklar
genisletilmistir. Ornegin, cinsiyet degiskeni icin “kadin, erkek” yanitlary;, “erkek, kadin, adam, kiz”
tepkilerini kapsayacak sekilde diizenlenmistir. Kilo degiskeni icin “sisman ve zayif” yanitlary; “biiyiik,
kiiclik, giliclii, genis” gibi tanimlar da dogru yanit olarak kabul edilmis olup “o kisiyi tanumla” ana
yonergesi genisletilerek “yiiziine, viicuduna, ayaklarina bak ve o kisiyi tamimla” seklinde
degistirilmistir.

Baslama Oturumlart

Baslama diizeyi veri toplama siireci, katilan dort cocugun her biri i¢in ayr1 ayr1 kararh veri elde
edilene kadar en az bes ardisik oturum boyunca gerceklestirilmistir. Baslama diizeyi oturumlarinda
gorsel materyaller kullanilmamis ve oturumlar katiimecilarin siniflarinda yapilmistir. Oturuma
baslamadan 6nce, arastirmaci ve katilimci 6nce kisa bir sohbet yapmustir (6rnegin, “Merhaba!”, “Bugiin
nasilsin?”). Ardindan aragtirmaci, “Seninle bir ¢alisma yapacagiz ve uyman gereken bazi kurallar var”
dedi ve kurallar1 ve kurallara uydugu takdirde kazanacagi odiilii aciklamistir (Ege i¢in trambolin
ve/veya tren oyuncagl, Ege, Poyraz Alper ve Ozan icin tablet). Arastirmaci, sinifa giren kisiyi isaret
ederek “O kisinin yiiziine, viicuduna, ayaklarina bak ve onlar tarif et” diyerek hedef uyaram
sunmustur. Katilimciya yonerge verildikten bes saniye sonra kisinin cinsiyeti (erkek/kadin,
erkek/kadin, kiz/oglan veya adam), kilosu (zayif/sisman, benden kiiciik/benden biiyiik, benden
gliclii/benden zayif) ve boyu (benden uzun/benden kisa) hakkinda verilen cevaplar, veri toplama
formuna arastirmaci tarafindan tepki dogru ise (+) isaretini koymus, katilimcinin herhangi bir yanit
vermemesi, sadece yonergeyi tekrarlamasi veya yanlis cevap vermesi durumunda, arastirmacit bunu
veri formuna (-) olarak kaydetmistir.

Ogretim Oturumlan

Baslama diizeyinde kararli veriler elde edildikten sonra, ilk katiimciyla eszamanli ipucu
Ogretim yontemiyle kisileri tanimlama becerilerinin 6gretimine baslanmustir. Ogretim oturumlarinda,
Ogretime baslamadan 6nce giris diizeyinde gergeklestirilen asamalar uygulanir (kisa sohbet, kurallarin
ve 0diiliin agiklanmasi, dikkat gekici bir uyaranin sunulmasi vb.). Tanimlanacak kisi sinifa girdikten
sonra, arastirmact hedef uyarani sunduktan sonra kontrol edici ipucunu (sozlii ipucu) sunmustur.
Katilimei, tanimlama becerisinin adimlarina gore tanimlama yaparsa, oturumdan &nce belirlenen
odiille katilimcinin dogru yanitlari pekistirilir. Kurallar, ¢alismanin amaci, materyallerin tanitimi, 6diil
ve eszamanli ipucunun sunumu, Ogretim oturumundaki tim katiimclar icin aymi sekilde
uygulanmistir. Ogretim oturumlari, katilimcilarin giinlitk yoklama oturumlarinda bes ardisik
oturumda %100 kriterine ulasilana kadar devam etmistir. Baz1 katilimcilarin, pilot uygulama ve
katilimalarin sozel etiketleme ve temel kavram ayrimi (6r. boy, kilo) gibi 6n kosul becerilerine
dayanarak beklenen oturum sayisindan daha az oturumda 0lgiitii karsilayabilecekleri ongoriilmiistiir.
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Hizli 6grenme, deneme yanilma 6grenmesini ortadan kaldirdig: igin eszamanli ipucunun etkinliginin
bir isareti olarak da yorumlanmaktadir. Bunu kontrol etmek i¢in, en az bes baslama diizeyi oturumu
gerceklestirilmis ve genelleme/izleme verileri toplanarak becerinin siirdiiriilebilirligi dogrulanmaistir.
Boylece 6gretimin etkisinin i¢ gegerliligi giiclendirilmistir.

Giinliik Yoklama Oturumlar

Toplu yoklama oturumlarinda, veriler baslama diizeyi oturumlardaki siire¢ izlenerek
toplanmustir. Kisi tanimlama becerisinin 6gretimi, ilk katilimciyla sona erdikten sonra tiim katilimcilar
i¢in siire¢ benzer sekilde diizenlenmistir. Dordiincii ve son yoklama oturumu, son katilimcinin 6gretimi
sona erdikten sonra ve yine tiim katilimcilar i¢in diizenlenmistir. Toplu yoklama oturumlar: her
katilimciyla eszamanli olarak gerceklestirilmistir. Giinliik yoklama oturumlari her &gretim
oturumundan Once gergeklestirilmis olup baslama diizeyi oturuma benzer sekilde gerceklestirilmistir.
Katilima, giinlitk yoklama oturumlarinda arka arkaya ii¢ kez %100 dogru yanit verdiginde oturum
sona erdirilmistir.

Genelleme ve Izleme Oturumlar

Aragtirmada, farkli ortamlarda ve farkli kisilerle bir kisiyi tanimlama becerisini gostermek igin
genelleme oturumlar: gergeklestirilmistir. Genelleme oturumlarinda, katilimcilarin 6gretim oturumu
sirasinda kullandiklar1 gorsel ipuglari kullanilmamigtir. Genelleme oturumlar: okul koridorunda ve
arka bahgedeki oyun alaninda gerceklestirilmistir. Arastirmaci ve katilimci koridorda veya
bahgedeyken (6rn., Poyraz koridorda, diger katilimcilar bahgedeyken), katilimcinin tanimadig: kisiler
ortama gelmistir. Genelleme oturumlarinda katilimcinin dogru tepkileri, “aferin, ne kadar iyi
tanimladin!”, “cok dikkatlisin, boyle tanimlayabilmen harika!” diyerek sozlii olarak pekistirilmis olup
yanls tepkileri ise gormezden gelinerek ve hicbir sey soylenmeden sonlandirilmigtir. Kisileri tanimlama
becerilerinin siirekliligini belirlemek i¢in 6gretim oturumlarinin bitiminden sonra 7, 14 ve 21 giin sonra,
izleme verisi toplanmigtir. Katilimcilara, herhangi bir ipucu verilmeden kisi tanimlama becerisiyle ilgili
yonerge verilmis ve 6gretim oturumlarinda yer verilmeyen kisileri tanimlamalar1 beklenmistir.

Veri Toplama ve Veri Analizi

Aragtirma boyunca katilimcilara uygulanan kisi tanima becerisinin 6gretilmesinde eszamanl
ipucuyla 6gretimin etkililigi i¢in (a) baslama, (b) gilinliik yoklama, (c) toplu yoklama, (d) izleme ve (e)
genelleme oturumlarinda toplanan veriler, etkililik verileri olarak degerlendirilmistir. Oturumlardaki
verilerin analizi [(Dogru Yanit Sayisi/Toplam Yart Sayis1) x100] formiilii ile elde edilmistir (Bilmez ve
Tekin-iftar, 2014). Elde edilen verilerin yiizdeleri grafige aktarilarak gosterilmistir. Grafikte, yatay
eksende oturum sayisi, dikey eksende ise kisi tanimlama becerisi analizinde dogru yanitlarin ytizdeleri
verilmistir. Etki biiyiikligli hesaplamas1 igin Ortiismeyen veri yontemlerden biri olan Tau-U
kullanilmustir. Tau-U degeri, baglangic verileri ile 6gretim oturumundaki veriler kargilastirilarak elde
edilen Ortiisen veri ciftlerinin sayisi, Ortiismeyen veri ¢iftlerinin ¢ikarilmas: ve ardindan elde edilen
degerin karsilastirilan toplam veri ¢ifti sayisina orani olarak tanimlanmaktadir (Parker vd., 2011). Tau-
U degerini hesaplamak i¢in kullanilan formdil [(Kendall korelasyon sayis1 (S)/Toplam cift sayis1) x 100]
olarak belirtilmistir. Hesaplamalar sonucunda elde edilen Tau-U degeri O ile 1 arasindadir. 0-0,65
arasindaki etki bitytlikliigii diisiik etki, 0,66-0,92 aras1 orta etki ve 0,93 ve iizeri yiiksek etki anlamina
gelir (Parker vd. 2011; Rispoli vd., 2013). Bu c¢alismada, etki biyiikliigii Tau-U degeri,
http://singlecaseresearch.org/calculators/Tau-U web adresindeki hesaplama motoru kullanilarak
hesaplanmistir. Hesaplama sonucunda, bu ¢alismanin etki biiyiikliigii, orta diizeyde bir etkiyi gosteren
0,8131 Tau-U degeri olarak hesaplanmuistir.
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Arastirmanin gozlemciler aras1 giivenilirlik katsayisini hesaplarken, video kayitlar1 olan tiim
ogretim oturumlarmin %30'u iki gozlemci tarafindan degerlendirilmis ve ortak olarak kaydedilen
dogru veya yanlis yanutlar konsensiis olarak kabul edilmistir. Bir katilimcinin aynu tepkisi bir gézlemci
tarafindan dogru veya yanlis olarak kabul edilirken diger gozlemci ile uyusmazlik varsa, bu durum
goriis ayriigr olarak kaydedilmistir. Gozlemciler arasi giivenilirlik verilerini hesaplamak igin
uzlasma/(uzlasma + uzlasmazlhk) x 100 formdiilii kullanildi. Calismada elde edilen gozlemciler arasi
giivenilirlik bulgulari, baslama diizeyi oturumlarinda %97, giinliik yoklama oturumlarinda %98, toplu
yoklama oturumlarinda %97, genelleme oturumlarinda %99 ve izleme oturumlarinda %98 olarak
hesaplanmigtir.

Aragtirmanin uygulama giivenilirlik katsayisin1 hesaplarken, oturumlarin %30'undan elde
edilen uygulama giivenilirlik verileri analiz edilmistir. Uygulama giivenilirlik verilerini hesaplarken,
“gozlemlenen uygulayici davranisi/planlanan uygulayict davramist x 1007 formiilii kullanilmigtir.
Uygulama giivenilirli§i i¢ uzmanin goriigleri alnarak tiim oturum diizeylerinde sekiz adimda

i

toplanmistir. Bu adimlar “kisa sohbet”, “kurallar1 agiklama”, “6diilii agtklama”, “dikkat gekici ipuglar

v s

verme”, “hedef yonergeyi sunma”, “yarnut aralig: siiresini bekleme”, “iligkili 6vgiide bulunma” ve “6diil
verme” dir. Ogretim oturumlar1 “kisa sohbet”, “kurallari agiklama”, “dersin amacini belirtme”, “6diilia
aciklama”, “dikkat gekici ipucu verme”, “hedef yonergeyi sunma”, “kontrol edici ipucunu sunma”,
“yanit araligin1 bekleme”, “uygun yaniti verme”, “davrarusla iligkili 6vgii verme” ve “6diilii verme”
olmak iizere 11 adimdan olusmaktadir. Genelleme oturumlarinda ise uygulama giivenirligi “kisa bir
sohbet”, “hedef yonergeyi sunma”, “yanit aralig siiresini bekleme”, “uygun tepki verme” ve “oturumu
sonlandirma” olmak {izere bes adimdan olusmaktadir. Bu baglamda arastirmanin uygulama giivenirlik
puanlari, baslama diizeyi oturumlar: oturumlarda %97, giinliik sondaj oturumlarinda %99, tiim sondaj

oturumlarinda %95 ve genelleme oturumlarinda %97,5 olarak bulunmustur.

Veriler, Microsoft Excel kullanilarak baslama, Ogretim, genelleme ve izleme asamalari
arasindaki gegcisleri gostermek icin gorsel olarak grafiklestirilmistir. Veri noktalari, oturumlar: temsil
eden yatay eksen tizerinde konumlandirilmis olup dogru tepki yiizdesi ise dikey eksende gosterilmistir.
Okunabilirligi ve faz yorumlama dogrulugunu artirmak igin tutarl dlgeklendirme ve araliklandirma
saglanmasina 6zen gosterilmistir.

Bulgular

Etkililik ve Kalicilik Bulgular

Bu boliimde, Poyraz, Alper, Ege ve Ozan'in beceri diizeylerine iliskin temel, toplu yoklama,
Ogretim, genelleme ve izleme oturumlarinda toplanan veriler Sekil 1'de gosterilmistir. Oturumlarin
sayist grafigin yatay ekseninde, bagimli degisken (kisileri tanimlama becerisi) icin tepki yiizdesi ise
grafigin dikey ekseninde gosterilmistir. Sekil 1, her katilmcinin baglama diizeyinden 6gretim ve izleme
asamalarina kadar oturum bazinda ilerlemesini gostermektedir. Bu, eszamanli ipucu yonteminin
uygulanmasinin ardindan performansin hizla arttigini ve becerilerin zaman i¢inde korundugunu agik¢a
gostermektedir.

Poyraz ile uygulamaya baslamadan oOnce toplanan bes baslama diizeyi verisi %25
seviyesindedir. Poyraz, ilk 6gretim oturumunda %33; ikinci, ti¢lincii, dordiincii, besinci ve altinc
Ogretim oturumlarinda %100 dogru tepki vermistir. Uygulama siirecinin sonunda, Poyraz'in bes ardisik
oturumda %100 kriterini karsiladig1 gdzlemlenmistir. Ogretim oturumundan sonra yapilan toplam dort
yoklama oturumunda, Poyraz'in kisileri dogru tanimlama becerisini %100 diizeyinde sergiledigi
oOlgiilmiistiir. Poyraz, 6gretimin bitiminden 7, 14 ve 21 giin sonra yapilan izleme oturumlarinda da %100
dogru tepkide bulunmustur. Bu veriler, Poyraz'in sadece iki 0gretim oturumu sonrasinda kisileri
tanimlama becerisini yiiksek bir dogrulukla edindigini gostermektedir. Izleme siirecince performansin
%100 olarak siirdiirmesi, edinilen becerinin hem igsellestirildigini hem de zaman i¢inde korundugunu
gostererek eszamanli ipucu yonteminin etkililigini ve kaliciligini yansitmaktadir.
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Alper'in kisileri tamimlama becerisinin baglama diizeyi verileri %25 seviyesindedir. Ogretim
oturumundan 6nce yapilan ilk bes deneme oturumunda %25 kararli veri elde edilmis ve ardindan
Ogretim oturumu gecilmistir. Alper, O0gretim oturumunda birinci, ikinci ve tiglincii Ogretim
oturumlarinda %67; dordiincii, besinci, altinci, yedinci ve sekizinci 6gretim oturumlarinda ise bes
oturum {ist {iste %100 dogru performans gdstermistir. Ogretim oturumunun bitiminden sonra yapilan
toplu yoklama oturumunda, Alper kisileri tanimlama becerisinin beceri adimlarin1 %100 diizeyinde
dogru bir sekilde gerceklestirmistir. Alper, ilk izleme oturumunda %100, ikinci izleme oturumunda %88
ve li¢lincl izleme oturumunda %100 dogru tepki vermistir. Bu bulgular, Alper'in eszamanli ipucu
ogretiminden o6nemli Ol¢iide yararlandigimi gostermektedir. Baglama oturumlarinda performansi
diisiik olsa da (dogruluk orani %25) ancak 6gretimden sonraki bes ardisik oturumda tutarh bir sekilde
%100 dogru tepki vermistir. Ayrica, genelleme ve izleme oturumlarindaki yiiksek performanss,
becerinin sadece etkili bir sekilde 6grenilmedigini, ayn: zamanda zaman iginde korundugunu ve yeni
baglamlarda uygulandifini gostermektedir. Bu, miidahalenin gercek hayattaki iletisim ve gilivenlik
davraniglarini desteklemedeki islevsel etkisini agik¢a ortaya koymaktadir.
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Sekil 1. Kisileri tanimlamada Poyraz, Alper, Ege ve Alper'i dogru tepkilerinin yiizdesi: Baglama
Diizeyi (BD), Uygulama (UY), Toplu Yoklama (TY) ve izleme (I) Oturumlar
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Ege, kisileri tanimlama becerisinde baslama diizeyinde %25 diizeyinde performans
gostermistir. Egenin performansi, ogretim oturumundan once gergeklestirilen ilk toplu yoklama
oturumunda ve baglama oturumlarinda oldugu gibi kaydedilmistir. Tkinci toplu yoklama oturumunda,
ilk dort oturumda %25 dogru tepki yiizdesi ve son oturumda %10 dogru tepki yiizdesi kaydedilmis ve
dgretim oturumuna gegilmistir. Oretim oturumlarinda Ege baslangigta %25 puan ald, ancak ikinci ile
altincl oturumlarda %100 dogrulukla ol¢iitii karsilamistir. Ege'nin performansi bes oturumda ve
Ogretim oturumundan sonra yapilan iki toplu yoklama oturumunda, %100 olarak kaydedilmistir.
Ege'nin birinci, ikinci ve {iclincii izleme oturumlarindaki dogru tepki yiizdesi de %100 olarak
olclilmiistiir. Ege, baslama ve uygulama oturumlarinda daha yavas ilerleme gostermis olsa da kisa bir
Ogretim stiresi iginde %100 dogruluk oranina ulasmis ve 6gretim sonrasinda da bu performansin
sirdiirmiistiir. Bu sonug, 6n kosul becerilere gore uyarlanmis bireysellestirilmis 6gretimin etkililigini
ortaya koymaktadir.

Ozan, kigileri tanimlama becerisinde baslama diizeyinde %25 dogru tepkide bulunmustur
Ogretim oturumundan &nce yapilan {i¢ toplu yoklama oturumunda Ozan'in performansi asagidaki gibi
belirlenmistir. Baslama diizeyinden sonra yapilan ilk toplu yoklama oturumunda, ilk iki oturumda %10,
sonraki ii¢ oturumda %25 dogru tepki yiizdesi belirlenmistir. Tkinci toplu yoklama asamasinda, ilk
oturumda %10, sonraki dért oturumda ise %25 dogru tepkide bulunmustur. Ogretim oturumundan
once yapilan bes yoklama oturumunda, baslama diizeyindeki gibi bir performans gostermis ve %25
dogru tepkide bulunmustur. Ozan, 6gretim oturumunda ilk ve ikinci 6gretim oturumlarinda %10;
tglincli Ogretim oturumunda %50; dordiincii, besinci, altinci, yedinci ve sekizinci &gretim
oturumlarinda %100 &lgiitiinti karsilamistir. Ogretim oturumunun bitiminden sonra yapilan bir
yoklama oturumunda, Ozan'in kisileri dogru tanimlama becerisinin %100 diizeyinde oldugu ol¢iilmiig
olup ilk izleme oturumunda %100, ikinci izleme oturumunda %88 ve {igiincii izleme oturumunda %100
diizeyinde dogru tepki verdigi belirlenmistir. Ozan'in, 6gretim oturumlarinin bitiminden 7, 14 ve 21
glin sonra yapilan izleme oturumlarinda kisileri tanimlama becerisini korudugu tespit edilmis olup
diger katihmcilara kiyasla daha kademeli bir edinim performansi gostermistir. Diisiik ve tutarsiz
baslama diizeyi performansi (%10-25) ve 6gretim oturumlarinda daha yavas ilerlemesi, baslangigta
daha fazla 6gretim maruziyeti gerektigini gostermektedir. Ancak, son bes 6gretim oturumunda %100
olctite ulasmis, bu dogrulugu izleme ve genelleme asamalar1 boyunca stirdiirmiistiir. Bu, 6gretim icerigi
igsellegtirildikten sonra Ozan'in beceriyi etkili bir sekilde genellestirip koruyabildigini gostermektedir.
Onun gelisimi, OSB popiilasyonundaki farkli 6grenme hizlarina ve profillere eszamanli ipucuyla
Ogretimin uyarlanabilirligini 6rneklemektedir.

Genelleme Bulgular

Kisileri tanimlama becerisinin 6gretilmesinde eszamanli ipucuyla 6gretimin farkl kisileraras:
ve ortamlar aras1 genellemeler iizerindeki etkisinin gerceklesip gerceklesmedigi 6n test ve son test ile
test edilmistir. Genelleme verileri, 6gretim oturumu basladiktan ve &gretim oturumunda hedef
kriterlere ulasildiktan sonra toplanmistir. Genelleme oturumlari, katilimcilarin tanimadiklar kisilerle
planlanmistir. Poyraz okul koridorunda egitimcisiyle sohbet ederken, tanimadig1 baska bir egitimci
ortama gelmistir. Ardindan arastirmaci, Poyraz'a kisiyi tanimlamasi i¢in hedef yonergeyi (o kisiyi
tanimla) vermistir. Poyraz'in kisileri tanimlama becerisiyle ilgili 6n test genelleme verilerine gore son
test genelleme oturumunda, Poyraz'in becerilerini farkl kisilere ve farkli ortamlara %100 performans
diizeyinde genellestirebildigi belirlenmistir. Alper okulun bahgesinde arastirmaci ile sohbet ederken,
tanimadig bagska bir egitimci planlanan saatte bahgeye gelmistir. Ardindan arastirmaci, Alper'e o kisiyi
tanimlamasi igin hedef yonergeyi (o kisiyi tanimla) sunmus, Alper'in kisileri tanimlama becerisinin 6n
test genelleme performansina gore son test genelleme oturumundaki performansi %100 olarak
Ol¢iilmiis olup edinilen becerinin farkl kisilere ve farkli ortamlara genellestirdigi gozlenmistir. Benzer
sekilde Ege’de okulun bahgesinde egitimciyle sohbet ederken tamimadigi baska bir egitimciyi
tanimlamasi istenmistir. Ege'nin de 0n test genelleme verilerine gore son test genelleme oturumundaki
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performansi %100 olarak Ol¢iilmiistiir. Bu durum, Ege'nin tanimlama becerilerini farkl: kisilere ve farkl
ortamlara genellestirdigini ortaya koymaktadir. Benzer siire¢ Ozan i¢in de ayn1 sekilde gerceklestirilmis
olup Ozan’in da kisiyi tanumlamasi son test genelleme oturumunda elde edilen verilerde %100 olarak
Olcltimlenmistir. Bu veri, Ozan'in kazandig1 insanlar1 tanimlama becerisinin farkli insanlara ve farklh
ortamlara genellestigini gostermektedir. Bu bulgular, yapilandirilmis yonlendirme yoluyla 6gretilen
kisi tanimlama becerisinin, dogal ortamlara etkili bir sekilde aktarilabilecegini ortaya koymaktadir.
Beceriyi egitim ortami disinda uygulama yetenegi, ogretimin islevsel olarak anlamli ve baglamsal
olarak ilgili oldugunu gostermektedir. Sekil 2'de gosterildigi gibi, her katiima edindigi beceriyi farkh
bireylere ve ortamlara basariyla genellestirerek, 6gretim yonteminin 6grenme baglaminin Gtesinde
etkili oldugunu dogrulamigtir. Poyraz, Alper, Ege ve Ozan'in kisileri tanimlama becerilerinin genelleme
verileri Sekil 2'de sunulmustur.
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Poyraz Alper Ege Ozan

Sekil 2. Kisileri Tanimlama Genelleme Oturumlarinda Poyraz, Alper, Ege ve Alper'e Verilen Dogru
Tepkilerin Yiizdesi

Sosyal Gegerlik Bulgular

Bu arastirmada, arastirma hakkinda goriislerini almak amaciyla katihmcilarin aileleri ve
ogretmenlerinden sosyal gegerlilik verileri toplanmistir. Arastirmaya dahil edilen katiimcilarin
dgretmenleri, sosyal gegerlilik formundaki tiim sorulara “Evet” cevabi vermistir. Ogretmenler, OSB'li
¢ocuklarla yiiriitiilen arastirmanin bulgularinin 6nemine, 6grencilerin 6gretim hayatina uygunluguna,
kullanilan 6gretim yonteminin uygulanabilirligine ve giivenlik becerilerinin desteklenmesine iliskin
olumlu goriislerini belirtmislerdir. Calismaya katilanlarin ebeveynleri de sosyal gegerlilik formundaki
tim sorulara “Evet” yanitin1 vermis olup OSB'li ¢ocuklarla yiiriitiilen bu ¢alismanin, ¢ocuklarmin
sosyal yasama uygunlugu, giinlitk yasamda karsilasabilecekleri risklere karsi giivenlik becerilerini
desteklemesi, kullanilan 6gretim yonteminin uygulanabilirligi, giivenlik becerilerini desteklemesi ve
arastirma bulgularinin énemi konusunda olumlu oldugunu belirtmislerdir. Hem 6gretmenlerin hem de
ebeveynlerin olumlu degerlendirmeleri, bu miidahalenin sosyal 6nemini daha da pekistirmektedir.
Katilimcilarin tanidik olmayan kisileri tanimlama becerisi, sadece akademik olarak 6nemli olmakla
kalmayip, 6zellikle kamusal alanlarda daha savunmasiz olan OSB'li ¢ocuklar igin gergek diinyaya
yansimalari olan kritik bir giivenlik davramsidir.
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Tartisma ve Sonug

Ulusal alanyazin incelendiginde, OSB'li ¢ocuklarin kisileri tanimlama becerisi {izerine daha
once yapilmis bir calismaya rastlanilmamistir. Bu beceri, OSB'li ¢ocuklarin kendi giivenliklerini
saglamak ve kendilerini istismardan korumak i¢in en 6nemli becerilerden biridir. Bu sonuglar, OSB'li
¢ocuklarin potansiyel olarak tehlikeli kisileri s6zlii olarak tanimlayabilmelerinin gercek diinyadaki
onemi goz oOniine alindiginda Ozellikle 6nemlidir. Giris boliimiinde vurgulandigr gibi, bu beceri
¢ocuklarin giivenli olmayan karsilasmalar1 bildirmelerine yardimci olabilir ve bdylece tekrarlayan
riskleri onleyebilir. Bu nedenle, arastirmanin sonuglart OSB'li ¢ocuklar i¢in bu becerileri edinmenin ne
kadar oOnemli oldugunu ortaya koymaktadir. Bu baglamda, arastirmanin sonuglari ulusal ve
uluslararas1 alanyazma ve bu konularda daha fazla aragtirma yapilmasina oOnemli katkilar
saglayacaktir.

Tiirkiye'de eszamanli ipucu verme kapsaminda giivenlik becerileri alaninda sadece bir
aragtirma yapilmigtir. Tekin-Iftar ve digerleri (2003) tarafindan gercgeklestirilen bu calismada, giivenlik
becerilerinden biri olan ilk yardim araglarinin isimlerini séyleme becerisinin &gretilmesinde eszamanl
ipucu verme yonteminin etkililigi incelenmistir. Aragtirmanin sonunda, eszamanlh ipucu ile 6gretimin
ilk yardim malzemelerinin isimlerini sdyleme becerisinde etkili oldugu sonucuna varilmistir. Ayrica,
bu arastirmanin sonuglari, eszamanli ipucu islem siireciyle yapilan diger arastirmalarin sonuglariyla da
benzerlik gostermektedir (Akmanoglu ve Batu, 2002; Akmanoglu ve Tekin-Iftar, 2011; Altunel, 2007;
Genc-Tosun ve Kurt, 2017; Kanpolat, 2008; Karsiyakali, 2011; Kilig, 2019; Ozer, 2018; Ramirez vd., 2014;
Pennington, 2010; Williams vd., 2000).

Arastirmanin sonuglari, ¢alismaya katilan OSB'li ¢ocuklarin, 6gretimin bitiminden 7, 14 ve 21
glin sonra eszamanli ipucuyla 6gretim yontemiyle dgretilen kisiyi tanimlama becerisini koruduklarin
gostermektedir. Mevcut bulgular, giivenlik becerileri miidahalelerinde genelleme ve siirdiirme
konusuna yeterince odaklanilmamasi konusunda literatiirde vurgulanan eksiklikleri dogrudan ele
almaktadir (Baruni ve Miltenberger, 2022). Yapilandirilmis izleme ve genelleme oturumlarini dahil
ederek, bu ¢alisma, sistematik 6gretimle kisi tanimlama becerilerinin sadece edinilmesini degil, aym
zamanda siirdiiriilebilirligini ve farkli kisilere ve ortamlara aktarilabilecegini gostermektedir.
Calismanin izleme bulgulari, Poyraz, Alper, Ege ve Ozan'in eszamanli ipucu 6gretim yontemiyle
Ogretilen kisileri tanimlama becerilerini, 6gretimin bitiminden 7, 14 ve 21 giin sonra sirasiyla ortalama
%100, %96, %100 ve %96 oraninda siirdiirdiiklerini ortaya koymustur. Bu sonuglar, 6zel ihtiyaclar: olan
¢ocuklara eszamanli ipucu 6gretim yontemiyle yapilan farkli calismalarin bulgulari ile ortiismektedir
(Akmanoglu ve Batu, 2002; Akmanoglu veTekin-Iftar, 2011; Altunel, 2007; Genc-Tosun ve Kurt, 2017;
Kanpolat, 2008; Karsityakali, 2011; Kilig, 2019; Ozer, 2018; Pennington, 2010; Ramirez et al., 2014;
Williams et al., 2000).

Ogretimin sona ermesinden sonra, genelleme oturumlarinda elde edilen veriler, Poyraz, Alper,
Ege ve Ozan'in kisisel tanimlama becerilerini %100 oraninda genellestirebildiklerini gostermektedir.
Alanyazin incelendiginde, eszamanli ipucu 6gretim yontemi ile kisileri tanimlama becerilerinin
genellestirilmesini test eden bir arastirma bulunmamaktadir. Bu ¢alismanin genelleme sonuglari,
eszamanli ipucu 6gretim yontemi ile yapilan ¢calismalarin genelleme verileri sonuglariyla ortiismektedir
(Akmanoglu ve Tekin-Iftar, 2011; Collins vd., 1992; Gunby vd., 2010; Gunby ve Rapp, 2014).

Arastirma sonuglari, ¢alismaya katilan OSB'li ¢ocuklarin ebeveynleri ve Ogretmenlerinin,
arastirmanin amagclarinin 6nemi, arastirmada kullanilan yontemin uygunlugu, arastirmada kullanilan
yontemin uygulanabilirligi ve arastirma bulgularinin islevselligi konusunda olumlu goriislere sahip
olduklarmi ortaya koymustur. Tiim ebeveynlerin ve 6gretmenlerin, giivenlik becerileri kapsaminda
kisileri tanimlama becerisinin 6ncelikli bir beceri olup olmadigina iligskin goriisleri, bunun 6ncelikli bir
beceri oldugu yoniindedir. Bu sonug, literatiirdeki giivenlik becerilerinin 6gretilmesinin énemi ile ilgili
calismalarla uyumludur (Degirmenci, 2018; Saiano vd., 2015; Summers vd., 2011; Tekin-Iftar vd., 2018;
Wiseman vd., 2017).
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Katilimcilarin 6grenme ¢iktilarinin verimliligi ve tutarliligi, yapilandirilmis ve yanligsiz 6gretim
yontemi olarak eszamanli ipucu Ogretim yonteminin degerini daha da pekistirmektedir. Karisiklig
azaltma ve karmasik becerilerin hizli bir sekilde edinilmesini kolaylastirma kapasitesi, Onceki
calismalarda da yanki bulmus ve burada da yiiksek stireklilik oran ile bir kez daha desteklenmistir.
Sonug olarak, OSB'li ¢ocuklara insanlar1 tanimlama becerilerini kazandirmak i¢in eszamanl ipucu
yontemi ile gergeklestirilen uygulamanin etkili, kalici ve genellestirilebilir oldugu goriilmiistiir. Bu
etkililigi belirlemek icin, aragtirma boyunca sistematik olarak toplanan verilerin grafikleri olusturulmus
ve gorsel analizle incelenmistir. Bu analizlerin sonucunda, eszamanli ipucu yonteminin kisileri
tanimlama becerilerini 6gretmede etkili oldugu sonucuna varilmigtir. Ayrica, elde edilen sonuglari
desteklemek ve etki biiyiikliiglinii ortaya c¢ikarmak icin, miidahalenin etki biiyiikliigii degeri,
ortiismeyen verilere dayanan tekniklerden biri olan Tau-U hesaplama yontemi ile hesaplanmuistir. Tau-
U hesaplamalar1 sonucunda, uygulamanin etkili oldugu bulunmustur. Calismada, g¢ocuklarin
Ogretmenleri ve ebeveynlerinden toplanan sosyal gegerlilik verileri sonucunda, eszamanl ipucu verme
ile 6gretimin etkinligi, eszamanli ipucu verme ile 6gretimin uygulanabilirligi ve insanlar1 tanimlama
becerilerini 6gretmede aragtirmanin énemi hakkindaki goriislerin olumlu oldugu sonucuna varilmigtir.
Ebeveynlerin ve 6gretmenlerin cevaplarindan ortaya ¢itkan bir baska sonug ise kisileri tanimlama
becerilerinin dgretilmesinin, OSB’li ¢ocuklarin yakinlarina giinlitk yasamda ortaya ¢ikabilecek riskli
durumlar hakkinda ayrintili bilgi verebilecegidir. Pratik agidan bakildiginda bu bulgular,
yapilandirilmis kisi tanimlama 6gretiminin OSB'li ¢ocuklar i¢in bireysellestirilmis egitim programlarina
(BEP) entegre edilmesinin potansiyelini vurgulamaktadir. Gelecekteki arastirmalar, duygusal ifadeler
veya baglamsal ayrintilar da dahil olmak tizere daha cesitli Ozellikleri kesfederek bu bulgulari
genigletebilir. Calismanin katkilarinin yani sira iki siurliligi bulunmaktadir. Bunlardan ilki,
aragtirmanin Istanbul'daki bir 6zel egitim okulunda bireysel egitim alan dort erkek OSB 6grencisiyle
gerceklestirilmis olmas, ikincisi ise kisi tanimlama becerilerinden sadece “cinsiyet, kilo ve boy” bagimh
degiskenlerinin incelenmis olmasidir.

Oneriler

Calismanin bulgular 1s18inda hem uygulama hem de gelecekteki arastirmalar icin bazi
Onerilerde bulunulabilir. Uygulama Onerileri su sekilde siralanabilir: (a) OSB'li ¢ocuklarin
ebeveynlerine ve OSB'li ¢ocuklarla ¢alisan Ogretmenlere, kisileri tarumlama gibi zorlu becerileri
Ogretirken eszamanli ipucu Ogretim yontemini kullanmalar1 Onerilebilir, (b) Giivenlik becerileri
kapsaminda insanlar1 tanimlama becerileri hakkinda bilgilendirmek i¢in OSB'li ¢ocuklarla etkilesimde
bulunan tiim egitim kurumlarindaki 6gretmenler ve yoneticilere hizmet i¢i egitimler diizenlenebilir, (c)
ozel gereksinimli ¢ocuklarin ebeveynlerine ve Ogretmenlerine giivenlik ve istismardan korunma
becerilerini 6gretmek igin ebeveyn egitim programlar: ile mesleki gelisim programlar1 diizenlenebilir.
Gelecekteki arastirmalar icin Oneriler su sekilde siralanabilir: (a) OSB'li ¢ocuklara kigileri tanimlama
becerilerini 6gretmeyi amaclayan arastirmalarin sinirli sayida olmasi nedeniyle ve ¢alismada elde
edilen bulgular1 genellestirmek icin farkli katilimcilarla benzer ¢aligmalar tekrarlanabilir, (b) fleriki
aragtirmalarda, farkli uygulayicilarin (6rnegin kardegler, anneler, 6gretmenler, akranlar) giivenlik
becerileri kapsaminda becerileri 6gretti§i calismalar yapilabilir. Ayrica daha ileri arastirmalar, bu
davraniglar1 Ogretmede diger uygulamalarin (6rnegin, temel tepki Ogretimi, gomiilii 6gretim)
etkililigini inceleyebilir, (c) OSB'li ¢ocuklara giivenlik ve istismardan korunma becerilerini 6gretme
konusunda daha fazla arastirma yapilabilir, (d) kisileri tanimlama becerileri arasinda yer alan beden
ozelliklerin  6gretildigi uygulamalar (6rnegin, goz rengi, sa¢ rengi ve giyim oOzellikleri)
gerceklestirilebilir.
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Beden egitiminde cesitlilik desteginin katilim tizerindeki etkisi: zevk ve

motivasyonun seri aracilik rolii *
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Ergenlerin Fiziksel Aktivite (FA) diizeyleri gesitli faydalarla
iliskilendirilse de FA katilim oranlar1 diisiik kalmaya devam
etmektedir. Onceki calismalar, ergenlerin FA ve Beden Egitimi ve
Spor (BES) katilimi {izerinde 6nemli bir etkiye sahip olabilecek
psikolojik faktorlerden birisinin de gesitlilik destegi algisi
oldugunu ortaya koymustur. Bu c¢alismanin amaci, BES'de
cesitlilik destegi ile ders katilimi arasindaki iliskide zevk ve
motivasyonun seri aracilik roliinii incelemektir. Bu amag
dogrultusunda once Eather ve digerleri (2022) tarafindan
gelistirilen “The Perceived Variety-Support in Physical Education
Scale (PVSPES)” Tiirkceye uyarlanip, ortaokul (n=561) ve lise
(n=457) orneklemine adaptasyonu saglanmustir. DFA sonuglari,
PVSPES'nin Tiirkge versiyonunun cinsiyete ve Ogrenim
kademesine gore 6lgme degismezliginin saglandigini gostermistir.
Cesitlilik destegi ve katilim arasindaki iliskide zevk ve
motivasyonun seri aracilik roliinii inceledigimiz ¢alismamiz, 1018
(532 kaz, 486 erkek) ortaokul (n=561) ve lise (n=457) dgrencisinden
olusan bir Orneklem ile yapisal esitlik modeli kullanilarak
ylriitiilmiistiir. Arastirma bulgularinda, BES'de 06grencilerin
cesitlilik destegi algilarinin ders katilimina dogrudan pozitif yonde
anlamh etkisinin oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin cesitlilik
destegi algisi ile katilim arasindaki iliskide zevkin (b=.086, BootSE=
.014, 95% CI [.059, .115]) ve motivasyonun (b= .061, BootSE= .012,
95% CI [.039, .087]) aracilik etkisinin oldugu tespit edilmistir. Seri
aracillk modeline gore, ogrencilerin cesitlilik destegi algisinin
katilima olan etkisinde zevkin ve motivasyonun seri aracilik
etkisinin anlaml oldugu bulunmustur (b=.087, BootSE=.011, 95%
CI [.067, .109]). Sonug olarak BES’de 6grencilerin cesitlilik destegi
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algisi, derslere yonelik zevk ve motivasyonu artirdigi, bunun
sonucunda her iki faktoriinde seri aracilik etkisiyle ders katilimin
pozitif yonde etkiledigi bulunmustur. BES'de 6grencilere ¢esitli
etkinliklerin sunulmasi onlarin derse yonelik zevk ve motivasyon
artirarak ders katilimlarina olumlu yonde katki saglayacaktir.

Giris

Beden Egitimi ve Spor (BES), bireyin zihinsel, duyussal ve psikomotor yetilerini gelistiren,
hareketsizlikten uzaklastiran, sosyallesmesini saglayan, saglhikli yasam aktivitelerinin tiimiinii
kapsamaktadir (Demir ve Cicioglu, 2018). Yasam boyu hareketliligin stirdiirebilir olmasi icin gerekli
bilgi, beceri ve motivasyonun saglanmasinda ise BES dersi 6nemli rol oynamaktadir (Eather vd., 2022;
Kliziene vd., 2021; Kohl ve Cook, 2013). Bu kapsamda, 6zellikle teknolojinin hayatimiza girmesi ile
ergenlerde artan hareketsizlik oranlarina miidahale edebilmek ve onlara yasam boyu hareket aligkanlig:
kazandirabilmek igin BES dersine katilimi etkileyen faktorlerin anlasilmasi oldukg¢a onemlidir. BES
katilim oranlar1 incelendiginde; Kiiresel Ogrenci Saglik Anketi verileri, ergenlerin 55,2 sinin haftada 1-
2 glin BES dersine katildigini, ergenlerin %20 sinin neredeyse hi¢ BES dersine katilmadig:
goriilmektedir (Martins vd., 2020). Bu durumun farkli pek ¢ok sebebi olabilir ancak en &nemli
sebeplerinden biri BES derslerinde cesitliligin olmayisi ve tekdiizeligin hakim olmasidir. Bu durum
ogrencilerin derse dair tutumunu olumsuz etkilemekte, ilgiyi ve beraberinde katilhimi azaltmaktadir
(Silverman ve Scrabis, 2004). Yapilan arastirmalar, Ogrencilerin BES dersi cesitlilikle

zenginlestirildiginde, derse dair daha istekli olduklarini1 ve bu durumun katilimi artirdigini
gostermektedir (Dismore ve Bailey, 2010; MacPhail, 2011; Smith ve Parr, 2007).

Cesitlilik, BES dersinin zenginlestirilmesini ve 6grencilerin derse yonelik ilgilerinin artmasin
saglayan onemli etmenlerden biridir. Cesitlilik kavrami; bireyin sosyal ¢evresinde cesitli etkinlik ve
firsatlar1 deneyimlemesi olarak tanimlanirken (Kahn ve Ratner, 2005; Sheldon ve Lyubomirsky, 2012),
cesitlilik destegi; bireyin mevcut firsatlar1 deneyimlemesini kolaylastirmak amaciyla faaliyetleri ve
firsatlar1 yapilandirma bi¢imi olarak agiklanmaktadir (Sylvester, Standage vd., 2016). BES dersindeki
cesitlilik ise; derse dair ¢aba, firsat, gorevlerin gesitliligi ile (Lyubomirsky ve Layous, 2013; Sylvester,
Standage, Dowd vd., 2014); pedagoji, ara¢ gereg, ders konulari, 6devler, saha, salon vb. mekanlarin,
etkinliklerin, 6gretim yontem ve tekniklerinin tiimiiniin ¢esitliligini kapsamaktadir (Eather vd., 2022).
Ogrencilerin; BES dersinin program igerigi kendi yasantilarina uygun oldugunda ve esitlilik destegi
saglandiginda dersi daha ok sevdikleri, ilgi gosterdikleri ve katilimi sagladiklarimi gosteren
aragtirmalar mevcuttur (Dismore ve Bailey, 2010; MacPhail, 2011; Smith ve Parr, 2007). Bu baglamda
BES dersinde cesitliligin saglanmasinin, aktivite davranisin biiyiik dl¢iide etkileyebilme potansiyeline
sahip oldugu ve katilimi artirdig1 sdylenebilmektedir (Juvancic-Heltzel vd., 2013). BES dersinde
gesitlilik desteginin arttiginda beraberinde katilim ayni oranda artarken (Agans ve Geldhof, 2012;
Koorts vd., 2011), BES dersinde gesitliligin az olmas1 6grencilerin ilgi ve tutumlarinda olumsuzluklara
neden olabilmektedir (Hazar vd., 2021). Literatiirde yer alan cesitlilikle ilgili arastirmalar, cesitliligin
artan katilim ile dogrudan iliskili oldugunu, ¢esitlilik destegi arttikca katilim ve dersten alinan verimin
arttigini, cesitlilik destegi azaldikga derse dair ilgi, tutum ve katilimin azaldigini gostermektedir (Agans
ve Geldhof, 2012; Hazar vd., 2021; Koorts vd., 2011; Michael vd., 2016; Yetim vd., 2014). Ornegin, okul
beden egitiminin egzersiz aliskanliklar {izerindeki etkisini inceleyen bir ¢alismada (Wang vd., 2024),
derste sunulan spor tiirii gesitliligi, cocuklarin okul dis1 egzersiz katilimini tesvik ettigi belirlenmistir.
Ayrica, BES programina fazladan 1 egzersiz tiirli daha eklendiginde 6grencilerin egzersiz yapma
olasiliklarinin %>5.6 oraninda artig1 tespit edilmistir.

BES dersinde cesitlilik destegi dersten alinan zevki artiran, boylece dersin daha eglenceli ve
¢ekici hale gelmesini saglayan onemli bir unsurdur (Hazar vd., 2021; Michael vd., 2016). Zevk, kavram
olarak bireyin aktiviteye yonelik i¢sel motivasyonu olarak tanimlanmaktadir ve cesitlilik destegi ile
aktiviteden alinan zevk dogru orantilidir (Michael vd., 2016). BES dersi bireyin ancak severek, isteyerek
ve zevk alarak katilim sagladig: bir alandir. BES deki zevki arttirabilecek 6nemli faktorlerden birisi de
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cesitlilik destegidir. BES'de gesitliligin saglanmasi ve farkl alternatifler arasindan se¢im yapma sansi,
aktiviteye katilmdan duyulan zevki arttirabilir. Yapilan arastirmalar; BES’den zevk almanin derse
yonelik katilimi etkileyen onemli sebeplerden biri oldugunu belirtmekte (Frederick ve Ryan, 1993),
ozellikle cocuk ve genclerin fiziksel iyilesme, eglenme ve zevk alma amaciyla BES dersine katihim
sagladiklar1 ortaya koymaktadir (Gill vd., 1983; Kolt vd., 1999; White ve Duda, 1994). Bu dogrultuda
birey BES'de zevki deneyimleyemezse aktivitelerden uzaklasabilecegi soylenebilir. Michael ve digerleri
(2016) ergenlerin BES katilimini artirmak i¢in onlara gesitli etkinlik, yontem, arag gerecin sunulmasinin
gerekliligi vurgulamis ve BES'de saglanan cesitliliginin zevk yoluyla katilimi artirdigini belirtmistir.
Benzer sekilde Dimmock ve digerleri (2013) yapmus oldugu arastirmada cesitliligin aktiviteden alinan
zevki artirdigini, zevkin artmasinin da aktiviteye yonelik ilgiyi arttirdigini tespit etmistir. Yapilan
arastirmalardan yola ¢ikilarak BES'de ¢esitlilik destegi saglamanin, BES dersinden alinan zevki artirdig:
sOylenebilir.

Cesitlilik desteginin saglanmasi en 6nemli i¢sel motivasyon sebepleri arasinda gosterilmektedir
(Ryan ve Deci, 2000; Wann, 1997). Derslerde tek bir 6gretim stratejisini kullanmak yerine 6gretim
stratejisinin cesitlendirilmesi, 6grencilerin 6grenme motivasyonunu tesvik etmektedir (Halawah, 2011).
BES’de geleneksel yontemler ile tekdiize islenen dersler dikkat siiresini azaltirken, yeni yontemlerin
denenmesi ve derslerde cesitliligin saglanmasi Ogrencilerin derse yonelik ilgilerini ve motivasyon
diizeylerini biiytiik 6l¢lide arttirabilmektedir (Oztiirk ve Eren, 2020). BES'de arag-gereg, aktivite, ortam
ve yoOntem ¢esitliliginin saglanmamas1 ders veriminin diismesine, motivasyonun azalmasina,
isteksizlige ve 6grencinin dersten uzaklagsmasina yol agan sebepler arasinda gosterilmektedir (Giiven,
2021; Sylvester, Standage, Ark vd., 2014). Cesitlendirilmis 6gretim stratejilerinin etkisini inceleyen bir
calismada, farkli O0gretim stratejilerinin kullamildigl 6grenci grubunun ders motivasyonu ddnem
boyunca artarken, diger grubun motivasyonu dénem boyunca ayr seviyede kalmis veya azalmigtir
(Tremblay-Wragg vd., 2021). Dolayisiyla ilgili ¢alismalardan hareketle, bireyde motivasyonun ve
katilim isteginin olusabilmesindeki kilit faktor BES’deki c¢esitliligin saglanmasidir. Cesitlilik
saglanmadiginda ise bireyde yetersizlik, kontrol eksikligi ve isteksizlik gibi duygu durumlar1 gelisebilir
(Pelletier vd., 1995). Bu durum O6grencilerin derse dair motivasyonunu azaltarak derse katilimin
olumsuz yonde etkileyebilmektedir.

Ogrenme ortamindaki karsilasabilecek sorunlardan biri de 6grencilerin zevk almamasi sebebi
ile motivasyon durumlarinda yasanan diisiislerdir (Dismore ve Bailey, 2011; Ntoumanis, 2001). Bireyin
i¢sel motivasyonunun artmas, aktiviteden zevk almas ile dogru orantilidir (Aydin vd., 2024; Deci vd.,
2001). BES’den alman zevkin, ders motivasyonunu etkileyen 6nemli unsurlardan biri oldugu
belirtilmektedir (Frederick ve Ryan, 1993). BES’e katilim1 arttiran faktorler incelendiginde sosyallesme
ihtiyaci, gtizel vakit gecirme gibi psikolojik nedenlerin yaninda kondisyon kazanmak gibi fiziksel
amaglar goze carpmaktadir. Bu faktorler arasinda temel gereksinimin, BES’e yonelik gelisen zevk ve
motivasyondur (Demir ve Cicioglu, 2018; Gill vd., 1983; Rickel, Park ve Morales, 2012; Sit ve Lindner,
2007). Birey aktiviteye katiim sonucu olusan zevki deneyimlemez ise aktiviteye yonelik motivasyonu
saglayamayacak ve ondan uzaklasmak isteyecektir.

Yapilan arastirmalar BES dersine heyecan ve istek duymamanin, ders igi etkinliklerden
hoslanmamanin (De Corby vd., 2005; Morgan ve Bourke, 2005), derse adapte olmamanin, dersten zevk
almamanin ve motivasyon eksikliginin ders katilimini olumsuz etkiledigini gostermektedir (Boyle vd.,
2008; Dagkas ve Stathi, 2007). Bu noktada gerekli cesitlilik desteginin saglanmasinin aktiviteden alinan
zevk ve motivasyonu artirarak bireyin aktiviteye katilimini etkileyebilecegi soylenebilmektedir.
(Dimmock vd., 2013; Glaros ve Janelle, 2001; Juvancic-Heltzel vd., 2013). Ogrencilerin motivasyonlar1
ve derse olan ilgileri azaldiginda BES katilimi diismektedir ve bunun sonucunda 6grenciler hareketsiz
bir yasam stirmektedir (Silverman ve Scrabis, 2004). Bireyin saglikl1 bir yasama adim atabilmesinde BES
dersine katilim, katilim icinse zevk ve motivasyon énemlidir (Demir ve Cicioglu, 2018). Bu kapsamda
BES dersine katilimi etkileyen faktorlerin incelenmesi arastirmanin ¢ikis noktas: olmustur. BES'deki
cesitlilik ile katilim arasindaki iliskide, derslere yonelik algilanan zevk ve motivasyonun roliinii test
etmek i¢in aracilik modelinin tasarlanmasi ise bu ¢alismanin kavramsal ¢ergevesini olusturmaktadir.
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Cesitlilik destegi BES dersine katilimi etkilemekte midir sorusu arastirmanin problem durumudur. Bu
kapsamda arastirma; BES’de gesitlilik destegi ile ders katilim1 arasindaki iliskide zevk ve motivasyonun
seri aracilik roliinii incelemeyi amaglamaktadir.

Yontem

Aragtirmaya baslamadan 6nce Kirikkale Universitesi'nden arastirma etik kurulu izni, valilikten
ve Milli Egitim Bakanli§i'ndan arastirma igin gerekli izinler alinmigtir. Okullardan veri toplanmadan
once okul miidiirlerinden izin ve randevu alimustir. Ayrica 6grencilerden onam formu alinmis ve
calismaya katilmaya goniillii olanlardan veri toplanmistir. Ogrencilere sozlii bilgilendirme de
yapilmistir.

Katilimcilar

Arastirma verileri, 2022-2023 egitim-0gretim yilinda Kirikkale ilindeki sekiz okuldan, 1018
ortaokul ve lise 6grencilerini (11-18 yas arasy; 532 kiz, 486 erkek) kapsayan bir calisma ornekleminden
toplanmistir. Orneklem sayisi belirlenmesinde, her bir degisken icin 15 drneklem secilmesi yontemi
kullanilmistir (Pituch ve Stevens, 2015). Ayrica calismada test-tekrar test analizi i¢in 70 6grenciden
olusan bir 6rneklemden (6. sif= 32, 9. simf= 38 6grenci; Erkek= 39) toplanan veriler kullanilmigtir
(Bonett ve Wright, 2015). Tiim veriler arastirmacilar tarafindan okullarda sinav benzeri kosullar altinda
toplanmis ve Ogrencilerin Olgegi tamamlamalar: yaklasik bes dakika stirmiistiir. Katilimcilara ait
demografik bilgiler ve ortalama degerler Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1. Katiimailara ait demografik bilgiler ve ortalama degerler

.. Yas Cesitlilik Zevk Motivasyon Katilim
Simif Cinsiyet n ) Destegi (X) ® X X
5.5mif Erkek 78 10.551 2.978 4197 3.958 4.560
Kiz 59 10.525 3.095 3.842 3.815 4.350
6.Smif Erkek 78 11.487 2.941 3.917 3.712 4.447
Kiz 67 11.433 2.938 3.945 3.692 4318
7.Smif Erkek 98 12.480 2.767 4.092 3.663 4.408
Kiz 71 12.465 2.805 3.819 3.464 4.246
8.Smif Erkek 52 13.423 2.700 3.949 3.577 4.577
Kiz 58 13.569 2.416 3.489 3.260 3.966
9.S5mif Erkek 51 14.529 2.873 3.990 3.618 4.464
Kiz 80 14.613 2.814 3.660 3.429 4.229
10. Smif Erkek 55 15.582 2.648 3.882 3.524 4.303
Kiz 72 15.458 2.597 3.810 3.374 4.225
11. Smif Erkek 47 16.574 2.630 3.890 3.514 4.301
Kiz 68 16.515 2.623 3.757 3.370 4.054
12. Smif Erkek 27 17.556 2.958 3.914 4.026 4.407
Kiz 57 17.474 2.765 3.895 3.659 4.295
Toplam 1018 13.7 2.786 3.883 4.321 3.593

Ol¢me Araclan

Beden Egitimi Cesitlilik Destegi Olgegi (BE-CDO): Eather ve digerleri (2022) tarafindan
gelistirilen ve bu ¢alismada gecerlilik ve giivenilirlik analizleri yapilan bu 6lgek, 6grencilerin BES'de
cesitlilik destegi algilarini 6l¢mek icin kullanilmistir (6rnek maddeler; BES dersinde, bir ders siiresince
farkli aktiviteler/etkinlikler deneyebiliyorum; BES dersinde, 6gretmenim dénem boyunca kullanmam
igin bir dizi farkli spor ekipmani saglar (6rnegin toplar, cemberler, raketler, file).

BE-CDOyii Tiirkgeye uyarlamak igin De Vaus (2002) tarafindan 6nerilen geviri adimlar: takip
edilmistir. Ceviri siirecinde en az iki bagimsiz ¢evirmen olmas: onerilmektedir (Coster ve Mancini,
2015). Bu nedenle geviri siirecinde dlgek maddeleri kaynak dil olan Ingilizce'den hedef dil olan
Tiirkge'ye iki BES alan uzmani ve iki BES alan disi ¢evirmen tarafindan gevrilmistir. Cevirilerin
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ardindan 6l¢egin her bir maddesi BES alaninda uzman 4 arastirmaci tarafindan anlamsal, kavramsal ve
hedef kitleye uygunluk acisindan degerlendirilmistir (Capik vd., 2018). Maddelerin anlamlarinda fark
yaratmayan, alana ve kiiltiire uygun kiiclik diizeltmeler yapilmistir (6rnegin, Tiirkiye'de yaygin
olmayan "oval" yerine "¢im saha" ifadesinin kullanilmasi). Ayrica gevrilen her bir maddenin anlam
ayrintili olarak agiklanmis ve orijinal 6l¢ek yazarlarindan goriis alinmistir. Tiirkge dil uzmaninin 6lgek
maddelerinin Tiirk¢eye uygun oldugunu teyit etmesinin ardindan 6lgek bir ortaokul simifina pilot
calisma olarak uygulanmistir (n= 26). Pilot calismada "Sorulari Anladim - Anlamadim" segenegini
isaretleyen Ogrencilerin sonuglar1 dort BES uzmani tarafindan degerlendirilmis ve sorularin anlasilir
oldugu sonucuna varilmistir. Bu dogrultuda 6lcegin calismada kullanilabilecegine karar verilmistir.

Bu galismada, BE-CDO'yii ortaokul dgrencilerine uyarlamak igin 2022-2023 egitim-6gretim
yilinda Kirikkale ilinden 561 (255 kiz, 306 erkek) kisilik bir 6rneklemden veriler toplanmistir. Ayrica,
Olcegin lise popiilasyonuna genellenebilirligini degerlendirmek i¢in 457 lise 6grencisinden (257 kiz, 180
erkek) olusan bir drneklemden veriler toplanmistir. Tiim veriler arastirmaci ekip tarafindan okulda
simnav benzeri kosullar altinda toplanmis ve 6grencilerin Slgegi tamamlamalar: yaklasik bes dakika
stirmiistiir. Katilimcilarin yaslar 11 ile 18 arasinda degismektedir. Test-tekrar test glivenirligi verileri
32 ortaokul ve 38 lise 6grencisinden olusan bir 6rneklemden toplanarak degerlendirilmistir (Bonett ve
Wright, 2015).

Olgegin sekiz maddelik tek faktdrlii yapisi, ortaokul &grencilerinden olusan Srneklemde
Maksimum Olabilirlik rotasyonlu Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) kullanularak test edilmistir.
Sonuglar incelendiginde 6lgegin uyum iyiligi degerlerinin iyi uyum gosterdigi goriilmektedir (x*=
44.849, p<.05, x?/df=2.242, CFI=.987, SRMR= .0235 ve RMSEA= .047). C)Igek maddelerinin faktor yiikleri
.65 ile .81 arasinda degismektedir. Olgegin AVE ve CR degerleri tiim faktorlerin yiiksek giivenilirlige
sahip oldugunu gostermektedir (AVE= .50, CR= .89). Cronbach's Alpha degeri .89, carpiklik .318,
basiklik .356 ve test-tekrar test sonucu .899 olarak hesaplanmustir.

BE-CDO'nin lise 6rnekleminden toplanan dogrulayici faktdr analizi sonuglari analiz edilmistir.
Olgegin uyum iyiligi degerlerinin yiiksek uyum gosterdigi goriilmiistiir (x2=43.356, p<.05, x?/df=2.168,
CFI= .985, SRMR= .0254 ve RMSEA= .051). Ol¢ek maddelerinin faktor yiikleri .67 ile .82 arasinda
degismektedir. BE-CDO'niin lise 6rneklemine uyarlanmasinda gecerlilik ve giivenilirlik diizeylerini
belirlemek i¢in AVE (.50), CR (.89) ve Cronbach's Alpha (.89) degerleri incelenmistir. Elde edilen
degerler Olgegin giivenilir oldugunu gostermektedir (Field, 2009). Test-tekrar test sonucuna (.899)
bakildiginda dlgegin zaman i¢inde tutarli oldugu goriilmektedir.

Tek faktorlit BE-CDO'niin 6lgiim degismezligi cinsiyet (erkek-kiz) ve egitim diizeyi (ortaokul-
lise) agcisindan karsilastirilmistir. Analizde veriler normal dagilim gosterdigi icin Maksimum Olabilirlik

hesaplama yontemi kullanilarak coklu grup analizi yapilmistir. Olgiim degismezligine iligkin sonuglar
Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2. Cinsiyet ve egitim kademesi icin 6l¢iim degismezligi sonuglari

Model Karsilastirmalar:

x2
Modeller x?df CFI SRMR RMSEA Ax?
d ACFI
@ (Ad)) C
Cinsiyet (Erkek-Kiz)
1. Yaprsal BLIS 3 o988 0272 032 — — —
(40)
2. Metrik 85.22 4.04
117 989  .0279 .028 2vs. 1 .001
(48) @8
3. Skaler 112.72 27.5*%
201 983  .0280 032 3vs.2 .006
(32) 8)
4. Kati 121.41 8.69
1.9 983  .0291 .030 4vs.3 .000
(24) 8)
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Tablo 2. Devami

Model Karsilagtirmalar

xZ
Modell 2 FI SRMR RMSEA 2
odeller @ x¥df C S S Ax ACFI
(Adp
Egitim Kademesi (Ortaokul-Lise)
*
1. Yaprsal 827" )01 986 .0235 034 — — —
(40)
2. Metrik 104.98* 16.70*
219 984 0261 034  2vs.1 002
(48) 8)
a * *
3A. Skaler 24958° 46 045 0271 058 3Avs2 446 039
(56) 8)
b *
3B. Skaler 18932 54 962 0264 049 3Bys2 Ok34 022
(33) 7)
3C. Skalerc 146.98 42*
272 973 0266 034  3Cvs.2 011
(54) (6)
3D. Skalerd 129.01 24.03*
243 978 0263 038  3Dwvs.2 006
(53) ®)
4. Kati 285 155.99*
o B9 oo 058 4vs.3D 1 041

Not: *p <.05; n = 1018 (Erkek= 532, Kiz= 486 / Ortaokul= 561, Lise= 457); a = Olgﬁm kesisimleri; b = C8 adli
maddenin, ¢ = C5 adli maddenin ve d = C4 adl1 maddenin sabitleri (kesisimleri) serbest birakilmis; CFI =
Comparative fit index; SRMR = Standardized Root Mean Square Residual; RMSEA = Root mean square error of
approximation.

Cinsiyete gore yapilan 6l¢iim degismezligi analizinde ilk olarak herhangi bir parametre degeri
esitlenmeden temel model {izerinden yapisal denklik test edilmistir. Analiz sonucunda uyum iyiligi
degerleri yapisal denkligin saglandigimi isaret etmistir (x?> [40, n=1018]= 81.18, p<.05, x?/df=2.03,
CFI=.988, SRMR=.0272 ve RMSEA=.032). Yapisal denklik saglandiktan sonra metrik denkligi test etmek
icin Olcek maddeleri esitlenerek elde edilen ¢oklu grup DFA sonuglar1 yapisal model ile
karsilastirilmustir. Olciim degismezligi analizlerinde modellerin karsilastirilmasinda x? yerine CFI
farklihiklarmin kullanilmasi ve Kkarsilastirilan modeller arasinda ACFI degerinin <.01 olmasi
onerilmektedir (Byrne, 2010). Yapisal model ile metrik model, metrik model ile skaler model ve skaler
model ile kat1 model karsilastirmalarina ait ACFI<.01 oldugundan sonuglar dlgegin gruplar bakimimdan
esdeger oldugunu isaret etmektedir.

Egitim kademesi arasinda yapilan ol¢iim degismezliginde herhangi bir parametre degeri
esitlenmeden temel model {izerinde yapisal denklik test edilmistir. Uyum iyiligi degerleri yapisal
denkligin saglandigini isaret etmektedir (x? [40, n=1018]=88.27, p<.05, x?/df=2.21, CFI=.986, SRMR=.0235
ve RMSEA=.034). Daha sonra metrik denkligi test etmek icin 6lgek maddeleri esitlenmis ve ¢oklu grup
DFA sonuglar1 yapisal model ile karsilagtirilmistir. ACFI<.01 oldugundan metrik denklik saglanmistir.
Skaler denkligi test etmek icin 6l¢ek maddelerinin sabitleri (intercepts) gruplar arasinda esitlenerek elde
edilen DFA sonuglar1 metrik model ile karsilastirilmistir. Karsilastirmada ACFI>.01 oldugundan dolay1
skaler denklik saglanamamistir. Olgek maddelerinin sabitleri gruplar arasinda incelendiginde en gok
farkin C8 adli maddede oldugu goriilmiistiir. C8 maddesinin sabit parametre degerleri serbest
birakilarak analiz tekrar edilmistir. Cikan sonuglar metrik model ile karsilastirildiginda ACFI>.01
oldugundan skaler denklik tekrardan saglanamamistir. Gruplar arasindaki sabit farkinin yiiksek
oldugu bir diger madde olan C5 maddesinin parametre degerleri serbest birakilarak analiz tekrar
edilmistir. Elde edilen sonuglar metrik model ile karsilastirildiginda ACFI degerinin (.011) sinirda
oldugu goriilmiistiir. Son olarak bir diger yiiksek sabit farkina sahip olan C4 isimli maddenin sabit
parametre degerleri serbest birakilarak analiz yapilmigtir. Elde edilen sonuglar tekrardan metrik model
ile karsilastirilmistir ve ACFI<.01 oldugundan skaler denklik saglanmistir. Kat1 denkligi test etmek igin
olcekteki maddelerin hata varyanslar1 gruplar arasinda esitlenerek elden edilen ¢oklu grup DFA
sonugclar1 skaler denklik modeli ile karsilagtirllmigtir. Skaler denklik ile Kati modele ait ACFI> .01
oldugundan kat1 denkligin saglanamadig tespit edilmistir.
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Derse Katihm Envanteri (DKE): Wang ve digerleri (2014) tarafindan gelistirilen ve Sever (2014)
tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan 6lgek, dgrencilerin BES dersine katilimini 6l¢gmek icin kullanilmistir.
Olgek 3 alt boyut ve 23 maddeden olugmaktadir (6rnek maddeler; BES dersinde siif tartismalarina aktif
olarak katilirim; BES dersinde yapilan etkinliklere ciddiyetle katilirim). Bu ¢alismada, 6l¢cek maddeleri
BES baglamimi daha iyi yansittifindan duyusgsal katiim, davranigsal katiim-uyum ve davranigsal
katilim-caba gerektiren simif i¢i katihm alt boyutlar1 kullanilmistir. Biligsel katilim ve gekilme alt
boyutlar1 BES baglamini tam olarak yansitmayan maddeler icerdiginden (6rnegin; Kisa sinav (quiz)
oldugumuzda konular hakkinda daha ayrintili diisiiniiyorum) arastirmaya dahil edilmemistir. Olgek
5'li Likert tipi (1= Hi¢bir zaman, 3= Bazen, 5= Her zaman) yontem kullanilarak degerlendirilmektedir.
Olgegin ilgili alt boyutlariyla kullanilabilmesi amaciyla, ikinci diizey DFA’ya kiyasla daha iistiin ve
glincel bir yontem olan bifaktor analizi (Bonifay vd., 2017) uygulanmistir. Uyum iyiligi degerleri bu
calisma igin x?/df = 7.17, RMSEA = .078, SRMR = .050, CFI = .947 ve NFI = .940 olarak hesaplanmugtur.
Cronbach's Alpha katsayisi .89, carpiklik .546 ve basiklik .202 olarak hesaplanmustir.

Beden Egitiminden Zevk Alma Olgegi: BES dersine katilimdan alinan zevki 6l¢gmek i¢in Duda
ve Nicholls'un (1992) "Satisfaction Interest Scale" adli dlgeginden gelistirilen ve Erturan-ilker ve
digerleri (2018) tarafindan Tiirkceye uyarlanan "BES Dersine Katilmaktan Alinan Zevk (BEKAZ)" dlcegi
kullanilmistir (6rnek maddeler; BES dersinde genellikle eglenirim; BES dersinde olmaktan genellikle
zevk alirmm). Olgek tek faktorden ve 6 maddeden olusmaktadir. Olgek, 5'li Likert tipi (1= Kesinlikle
Katilmiyorum, 5= Kesinlikle Katiliyorum) yontem kullanilarak degerlendirilmistir. Olgegin uyum
iyiligi degerleri bu calisma igin x?/df= 9.890; RMSEA= .093; SRMR= .0307; CFI= .957; NFI= .953 olarak
hesaplanmistir. Olgegin Cronbach's Alpha katsayisi .68, carpiklik .697 ve basiklik .221 olarak
hesaplanmigtir.

Beden Egitimi Motivasyon Olgegi (BEMO): Sulz ve digerleri (2016) tarafindan gelistirilen ve
Akbulut (2021) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan olgek, 6grencilerin BES’e yonelik motivasyonlarini
dlgmek icin kullanilmigtir. Olgek 3 alt boyuttan (igsel Motivasyon, Digsal Motivasyon ve
Motivasyonsuzluk) olusmakta ve her bir alt boyut altinda 3 madde olmak {izere toplam 9 madde
bulunmaktadir (8rnegin, BES dersine ilgi gekici oldugu igin katihyorum; BES zaman kaybidur). Olgek
5'li Likert tipi (1= Kesinlikle Katilmiyorum, 5= Kesinlikle Katiltyorum) kullanilarak 6l¢iilmektedir. Bu
calismada igsel motivasyon ve motivasyonsuzluk alt boyutlar1 kullanilmistir. Motivasyonsuzluk,
bireyin igsel ve digssal motive olmadig1 durumlarda olustugu (Ntoumanis, 2001; Wang, 2017) ve igsel
motivasyonun zit kavrami olarak ele alindig1 (Deci ve Ryan, 1985) icin motivasyonu degerlendirirken
bu alt boyut i¢sel motivasyonun karsit bir durumu olarak kabul edilmis ve ters madde olarak
kodlanmuistir. Bu alt boyutlara ek olarak calismalarda (Standage vd., 2006; Vallerand vd., 2008; Wang
vd., 2002) motivasyonu 6l¢gmek i¢in popiiler bir yaklasim olarak kullanilan digsal motivasyon ve onun
siirekliligini temsil eden diizenleme bicimleri bu ¢alismaya dahil edilmemistir. Diizenleme bi¢imleri
arasindaki ayrimlarin soyut olmasi, bu durumun kiigiik yas gruplarinda kullanumi zorlastirmasi (Sebire
vd., 2013), i¢sel motivasyona en yakin diizenleme bicimi olan biitiinlesmis diizenlemenin spor
baglamlarinda katilim icin bir neden olusturmamasi (Deci ve Ryan, 1985) ve ergenlerin biligsel ve
gelisimsel agidan bu diizenleme bigimine sahip olmamalar1 (Vallerand, 1997) bu kararimizda etkili
olmustur. Motivasyonu tek alt boyutla degerlendirebilmek icin bifaktér model analizi yapilmistir.
Yapilan analiz sonucunda, 6lgegin uyum iyiligi degerleri bu calisma icin x?/df= 4.381; RMSEA= .058;
SRMR=.020; CFI=.993; NFI=.990 olarak bulunmustur. Olgegin Cronbach's Alpha katsayis1 .82, carpiklik
.1057 ve basiklik .262 olarak hesaplanmistir.

Istatistiksel Analiz

BES’de cesitlilik desteginin, BES’e kars1 gelisen zevk ve motivasyon araciliginda BES’e olan
katilim tizerindeki etkisini belirlemek amaciyla ¢oklu seri araci degisken analizi yapilmistir. Coklu seri
arac1 degisken analizi, X'in arac1 degisken olan M1 ve M: {izerinden Y {izerindeki dogrudan ve dolayli
etkilerinin OLS (Ordinary Least Squares) regresyon analizi yontemiyle test edildigi bir analiz
yontemidir (Hayes, 2022). Analizler Hayes (2022) tarafindan gelistirilen Process Macro 4.2 kullanilarak
yapilmustir. Process Macro’da seri aracilik etkisini test eden Model 6 numarasi secilmistir (Sekil 1). Baron
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ve Kenny (1986) geleneksel yontemi ile Sobel (1982) testine kiyasla daha giivenilir sonuglar sagladig:
one siiriilen (Giirbiiz, 2021; Hayes, 2022) bootstrap yontemi kullanilarak 5000 yeniden ornekleme
yapilmasi tercih edilmistir. Bootstrap yontemi kullanilarak yapilan araci degiskenli analizlerde elde
edilen %95 giiven araligindaki degerlerin sifir (0) degerini kapsamamas1 gerekmektedir (MacKinnon
vd., 2004). Ayrica analiz oncesinde AMOS 22 programu kullanilarak modelin uyum iyiligi degerlerini
kontrol etmek i¢in DFA yapilmstir.

Bulgular

Arastirmada ilk olarak seri aracilik modelini dogrulamak i¢in DFA analizi yapilmistir. Bunun
icin BE-CDO 8 madde, DKE 13 madde, BEKAZ 6 madde ve PEMS 6 maddeden olusan bir 6l¢iim modeli
cizilmistir. DFA sonucunda CFI=.872 harig tiim uyum iyili§i degerleri istenen degerlerde gikmugtir. CFI
degerini istenen degere (.90) getirmek icin kovaryanslar i¢in diizeltmeler kontrol edilmis ve en yiiksek
diizeltme indekslerinin DKE altinda oldugu goriilmiistiir. DKE maddeleri arasinda en yiiksek 2
diizeltme indeksi dikkate alinarak ilgili maddeler arasinda 2 kovaryans ¢izilmistir. DFA sonucunda
Ol¢ctim modelinin dogrulandig: goriilmiistiir (x2[487, n=1018] = 2039.248, p<.001, x?/df=4.187, CFI=.902,
SRMR= .0523 ve RMSEA= .056).

eu, e,
. ;
Zevk = 638 y| Motivasyon
(My) (M2)
«\
%5 \ UES
&, az"\b 280
Cesitlilik Destegi c=.652 Katilim
X) ¢'= 370 o

Sekil 1. Seri aracilik modeli
Calismada, BES'de algilanan gesitlilik destegi ile BES'e katilim arasindaki iliskiye seri olarak
aracilik eden BES'den alinan zevk ve BES'e yonelik motivasyonun araci etkileri analiz edilmistir. Cok

serili arac1 degisken analizinin sonuglar1 Tablo 3’te ve Sekil 1’de verilmistir.

Tablo 3. Seri ¢oklu aracilik modelinin regresyon katsayilari, standart hatalar1 ve model 6zet bilgileri

Sonug
Zevk (M) Motivasyon (M) Katilim (Y)

Onciil Yol Coeff. SE p Yol Coeff. SE p Yol Coeff. SE p
Cesitlilik a 371 .029 000 @ Jde6  .025 .000 c 652 .032 .000
Destegi (X) c 370 .028 .000
Zevk (M) — — — dx 638 .025 .000 b 280 .035 .000
Motivasyon — — — — — — b2 443 .034 .000
(M2)

Sabit im, 2852 .083 .000 im, 1380 .098 .000 v 439 117 .000

R=.14 R?=.48 R2?=.55

F(1, 1016)=164.803, p<.000  F(2, 1015)= 468.446, p<.000  F(3, 1014)= 419.645, p<.000
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Tablo 3. Devami

e . . Boot 95% CI
X’in Y'ye Dolayh Etkisi Yol Effect BootSE L UL
Toplam dolayl: etki .282 .024 238 331
Ind1 (Cesitlilik D. > Zevk->Katilim) aib .104 .017 .071 139
Ind2 (Cesitlilik D. >Motivasyon-> Katilim) axb2 .074 .015 .046 .105
Ind3 (Cesitlilik D. >Zevk >Motiv. >Katilim) md b2 .105 .014 .079 133

0,
X'in Y’ye Tamamen Standardize Dolayl Etkisi Yol Effect BootSE I?LOOt 95% (l:JIL
Toplam dolayl etki 235 18 .200 .269
Ind1 (Cesitlilik D. - Zevk - Katilim) mb1 .086 .014 .059 115
Ind2 (Cesitlilik D. - Motivasyon = Katilim) az2b2 .061 .012 .039 .087
Ind3 (Cesitlilik D. > Zevk >Motiv. - Katilim) a1dx b2 .087 .011 .067 .109

Not: n=1018; SE: Standard Error; CI: Confidence Intervals; LL: Lower Limit; UL: Upper Limit

Tablo 3'te ¢oklu seri aracilik analizi sonuglar1 incelendiginde, BES’de gesitlilik desteginin BES'e
katilim (yol c) tizerindeki toplam etkisi pozitif yonde anlamlhidir (b= .652, SE=.032, p< .000). Cesitlilik
desteginin araci degisken olan BES'deBES’den alinan zevki (yol al) pozitif yonde yordadig:
goriilmiistiir (b= 371, SE= .029, p<.000). Ayrica, gesitlilik destegi, bir diger arac1 degisken olan BE
motivasyonunu (yol a2) pozitif yonde yordamaktadir (b= .166, SE= .025, p<.000). Araci degisken olan
zevkin, diger araci degisken olan motivasyon iizerindeki etkisi (d21 yolu) pozitif yonde anlamlidir (b=
.638, SE= .025, p<.000). BES'de cesitlilik destegi, BES’deBES’den alinan zevk ve BES’e yonelik
motivasyonun yordayici degiskenler olarak ele alindig1 ¢coklu regresyon analizi sonuglarina gore, zevk
(yol bl= b= .280, SE=.035, p<.000) ve motivasyonun (yol b2= b= 443, SE= .034, p<.000) BES’e katilim
anlaml bir sekilde pozitif yonde yordadig: ve cesitlilik desteginin bagimlh degisken olan BES’e katiim
tizerindeki dogrudan etkisinin (yol c') pozitif yonde anlamli oldugu goriilmektedir (b= .370, SE=.028,
p<.000).

Iki degiskenli seri araci etki analizinde, BES'de cesitlilik desteginin BES'e katilim tizerinde
dolayl bir etkisi olup olmadig1 Bootstrap yontemi kullanilarak test edilmistir (bkz. Tablo 3). Buna gore,
cesitlilik destegi ile katilm arasindaki iliskiye zevk ve motivasyonun aracilik ettigi goriilmiistiir. Son
olarak, zevk (Ind1: b=.086, BootSE =.014, %95 CI [.059, .115]) ve motivasyonun (Ind2: b=.061, BootSE=
.012, %95 CI [.039, .087]) gesitlilik desteginin katilim {izerindeki etkisi iizerindeki seri aracilik etkisi
anlamli bulunmustur (Ind3: b= .087, BootSE= .011, %95 CI [.067, .109]). Arac1 etkilerin tam standardize
edilmis etki biiyiikliikleri Ind1 igin .086, Ind2 i¢in .061 ve Ind3 icin .087 olarak hesaplanmistir ve bu
degerlerin orta biiyiikliikte bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir (Preacher ve Kelley, 2011).

Tartisma

Bu ¢alismanin amaci, BES’de saglanan cesitlilik destegi ile BES’e katilim arasindaki iliskide zevk
ve motivasyonun seri aracilik roliinii belirlemektir. Bulgularimiz, yazarlar tarafindan uyarlanan dlgegin
Tiirk ortaokul ve lise 6grencileriyle kullanilmaya uygun oldugunu desteklemektedir. Calismada,
cesitlilik destegi ile katilm arasindaki baglantinin degerlendirilmesinde; zevk, motivasyon ve zevk-
motivasyon olmak iizere ii¢ aracilik yolunu igeren bir seri aracilik modeli test edilmistir. Bulgularimiz,
BES'de saglanan c¢esitlilik desteginin, BES’e katilim iizerindeki dogrudan pozitif etkisinin yan1 sira,
cesitlilik destegi ile katihm arasindaki baglantida zevk ve motivasyonun seri aracilik etkilerini
desteklemektedir.

BES'in, Ogretim miifredatlarinda zorunlu oldugu ve egitimli profesyonel egitmenler (BE
ogretmenleri) tarafindan verildigi diisiiniildigiinde, BES'in tiim 6grenciler arasinda FA yonelik gerekli
becerilerin gelistirilmesi i¢in benzersiz ve dnemli firsatlar sunmas: gerekmektedir (Eather vd., 2022).
BES'de c¢esitlilik deneyiminin optimal motivasyon ve refahi destekleyen psikolojik bir faktor oldugu
diisiinildiiglinde (Lubans vd., 2016), cesitlilik desteginin degerlendirilmesi ve &grencilerin BES’e
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katilimi tizerindeki etkisinin incelenmesi 6nemlidir. BES’e katilim diizeyini inceleyen tilkeler aras: bir
calismada, diinya genelindeki ergenlerin ¢ogu (54 iilkeyi kapsayan bir incelemede) haftada 1-2 giin
(%55,2) BES’e katilirken, neredeyse %20’sinin, BES’e hi¢ katilmadig1 bildirilmistir (Martins vd., 2020).
Ergenlerin okuldaki FA diizeylerini 52 {ilkede karsilastiran baska bir ¢alismada, veriler, 6grencilere
haftada 3-4 giin BES sunulan Macaristan'a kiyasla, Tiirk 6grencilerin haftada 1-2 giin BES yaptigim
gostermektedir (Bann vd., 2019). BES derslerinin 6grenciler acisindan 6nemi dikkate alindiginda,
calismalarin bulgular1 BES’e katilimin yeterli diizeyde olmadigini gostermektedir. Dolayisiyla
ogrencilerin BES derslerine katilimini etkileyen faktorlerin anlasilmasi, bu derslere olan ilgiyi artirmaya
yonelik etkili stratejilerin gelistirilmesine katki saglayabilir.

Zevkin Aract Rolii

Calismanin bu boliimiiniin amaci, BES’de saglanan cesitlilik destegi ile derse katilim arasindaki
etkinin yaru sira algilanan gesitlilik destegi ve katilim arasindaki baglantida zevkin aracilik etkisini
dogrulamaktir. Calismamizin sonuglari, degiskenler arasinda orta biiyiikliikte ve pozitif bir etkinin yani
sira zevkin aracilik etkisini dogrulamistir. Standardize yol katsayilar1 degerlendirildiginde, yordayici
degiskendeki (gesitlilik destegi) 1 standart sapmalik degisim, zevkin araciligindaki katihmda 9 birimlik
bir artis saglamaktadir (Tablo 3). Sonuglar, BES'de cesitlilik desteginin bireylerin derse yonelik zevk
algilarini ve dolayisiyla 6grencilerin derse katilim diizeylerini olumlu yonde etkiledigini gostermistir.
Benzer sekilde, daha dnce yapilan bir ¢alisma, egzersiz sinifinda gesitliligi vurgulayan mesajlara maruz
kalan bireylerin, siniftaki tekdiizeligi vurgulayan mesajlar1 alanlara kiyasla daha yiiksek diizeyde zevk
ve daha fazla ilgi bildirdiklerini ortaya koymustur (Dimmock vd., 2013). Juvancic-Heltzel ve digerleri
(2013) tarafindan yiiriitiillen calismada, ekipman ¢esitliliginin ¢ocuk, geng¢ ve yasl bireylerin
egzersizlerden daha fazla zevk almalarini sagladigi ve katilimlarinin arttig1 tespit edilmistir. BES
derslerinden alman zevkin, derse katihm iizerindeki etkisi diisliniildii§iinde, bireylerin iyi vakit
gecirme ve eglenme istekleri dikkat edilmesi gereken faktorler olarak 6ne gikmaktadir (Dismore ve
Bailey, 2010; Sylvester, Lubans vd., 2016). Ogretmenler hem erkek hem de kiz ¢ocuklari igin cazip olan
cesitli etkinlikler sunarak eglenceyi artirmaya yonelik stratejiler gelistirebilir (Brooke et al., 2013). Ote
yandan, yasa uygun faaliyetlerin olusturulmas: ve uygulanmasi, gesitliligin saglanmasi yoluyla zevki
artirmaya yonelik kazanimlar geligtirir (Callcott vd., 2015). Ogretmenlerin bu konuda egitilmesi,
Ogrenciler i¢in uygun bir 6grenme ortami saglanmasi agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir.

Motivasyonun Araci Rolii

Bu boéliimde ¢alismanin amaci, BES'de saglanan cesitlilik destegi ile derslere katilim arasindaki
etkinin yani sira algilanan cesitlilik destegi ile katihm arasindaki baglantida motivasyonun aracilik
etkisini dogrulamaktir. Bulgularimiz, degiskenler arasinda orta biiyiikliikte ve pozitif bir etkinin yani
sira motivasyonun aracilik etkisini dogrulamistir. Standardize yol katsayilari, yordayici degiskendeki
(cesitlilik destegi) 1 standart sapmalik degisimin, motivasyon araciligindaki katilimda 6 birimlik bir
artis sagladigini gostermektedir (Tablo 3). Sonuglar, BES'de algilanan gesitlilik desteginin bireylerin
ilgisini artirarak motivasyonlarim olumlu yonde etkiledigini ve bu sayede motivasyonu yiiksek olan
bireylerin derse katilim seviyelerinin yiikseldigini gostermektedir. Onceki calismalar egzersiz
ortamlarinda algilanan cesitliligin; 6z belirleme teorisinde (OBT) agiklanan o6zerklik, yeterlik ve
iligkisellik ihtiyaglarmin karsilanmasina olumlu katkida bulundugunu; bdylece motivasyonun ve
dolayl olarak egzersiz davranisinin 6ngoriilmesinde énemli bir rol oynadigini gostermistir (Miao vd.,
2024). Bu durum, egzersiz ortamlarinda 6zerk motivasyon ve davranisin éngoriilmesinde 6nemli bir
faktor olarak hizmet edebilecegini gostermektedir (Sylvester, Standage, Dowd vd., 2014). Benzer
sekilde, Sylvester ve digerleri (2018) egzersizde algilanan gesitlilik ile kendi bildirdikleri egzersize
katilim arasinda olumlu bir baglanti bulmustur. Ayrica, algilanan egzersiz cesitliligi ile bildirilen
egzersiz katilimi arasindaki bu olumlu baglantiya egzersize yonelik 6zerk motivasyonun aracilik ettigi
belirlenmistir. Cesitli nedenlerin bireylerin aktivite motivasyonunu etkiledigi ve aktivite tiirii, siiresi ve
tercih edilen mekan gibi faktorlerin kisiden kisiye degisebilecegi (Akbulut, 2021) diisiiniildiigiinde,
cesitlilik desteginin katilim {izerindeki etkisinde motivasyonun 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. BES'de
ekipman kullanimi, aktiviteler ve 6grenme ortaminda olusturulan gesitlilik, her 6grencinin kendisi igin
kesfettigi bir motivasyon faktorii yaratarak 6grencilerin derse katilimini artirabilir (Vansteenkiste vd.,
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2020). Ogrencinin zihinsel, duygusal ve fiziksel olarak motive olmus bir sekilde harekete ge¢mesi, aktif
katilim saglayarak 0grenme ortaminin iyilestirilmesine yardimac olabilir (Scott Rigby vd., 1992). Bu
nedenle, 6gretmenler BES uygulamalarinda gesitliligi kullanarak derse katilim1 artirmak igin, egzersiz
gecmisi ve beceri diizeyi gibi motivasyon algilarinmi etkileyebilecek faktorlerden yararlanmalidir
(Sylvester vd., 2018).

Zevk ve Motivasyonun Seri Aracilik Rolii

Aragtirma bulgulari, BES'de saglanan gesitlilik destegi ile derslere katilim arasindaki dogrudan
pozitif etkiye, zevk ve motivasyonun aracilik ettigini dogrulamistir. Seri aracilik analizine ait
standardize yol katsayilari incelendiginde, yordayici degiskendeki (gesitlilik destegi) 1 standart
sapmalik degisimin, zevk ve motivasyonun araciligindaki katilimda 9 birimlik bir artis saglandig:
goriilmektedir (Tablo 3). Sonuglarimiz BES'de algilanan cesitlilik desteginin, bireylerin zevk ve
motivasyonlarint arttirarak, derse yoOnelik katilimlarimi artirdigi belirlenmistir. BES siniflarinda
saglanan yontem, ekipman, gorev ve etkinlik gesitliligi, bireylerin sahip oldugu deneyimin dogas:
geregi dikkat ¢ekici ve ddiillendirici olabilir (Pronin ve Jacobs, 2008). Ciinkii gesitli bilissel uyaranlarin,
tek tip uyaranlara kiyasla daha fazla zevk iirettigi tespit edilmistir (Cabanac, 1979). Bu da bireyde daha
fazla ilgi uyandirmakta (Silvia, 2006) ve iyi olusla dogrudan bir iliski kurarak zevk alma gibi olumlu
duygular yaratmaktadir (Sheldon ve Lyubomirsky, 2012). Insanlarin kisisel olarak ilging ve zevkli
bulduklar1 eylemlere goniillii olarak katildiklar1 (Ryan ve Deci, 2002) ve bunlara kars: daha fazla motive
olduklar1 (Juvancic-Heltzel vd., 2013) diisiiniildiigiinde, BES'de saglanan cesitlilik desteginin,
ogrencilerin derslerden daha fazla zevk almalarini sagladigi, derslerden zevk alan Ogrencilerin
etkinliklere kars: daha motive olduklari ve nihayetinde derslere katilimin arttig1 soylenebilir. Sylvester,
Lubans ve digerleri (2016), alt1 haftalik bir egzersiz programi sirasinda gesitlilik destegi saglanan
katiimailarin, standart bir program alan katihimcilara kiyasla daha yiiksek diizeyde algilanan gesitlilikle
sonuglandigini ve bunun bireylerin egzersiz adaptasyonu ve refahu ile iliskili oldugunu bulmustur. Ote
yandan, gesitlilik desteginin 6grencilerin FA ve egzersiz ortamlarindan daha fazla keyif alarak derslere
yonelik motivasyonlarin1 artirabilecegi ve bunun da BES’e yonelik katiimin artmasiyla
iliskilendirilebilecegi diistiniilmektedir (Juvancic-Heltzel vd., 2013; Sylvester, Lubans vd., 2016).

Giiglii Yonler ve Sinwrlamalar

Bu calismada, cesitlilik destegi ile Eather ve digerleri (2022) tarafindan 6nerildigi gibi BES ile
ilgili i¢ 6nemli ve anlamli degisken (Katilim, Motivasyon ve Zevk) arasindaki baglantilar1 incelemek
miimkiin olmustur. Ayrica, veriler lise ve ortaokul 6grencileri de dahil olmak tizere Tiirk 6grencilerden
olusan onemli bir popiilasyona dayali 6rneklemden toplanmistir, bu da bulgularin dis gecerliligini
artirmaktadir. Bununla birlikte, Kirikkale niifusu Tiirkiye'nin geri kalanim1 tam olarak temsil
etmediginden, sonuglar genellenirken dikkatli olmak nemlidir. Ote yandan, 6z bildirim anketlerinin;
katilim, motivasyon ve zevki dogru bir sekilde tahmin etmede sinirlamalar: vardir (Ekelund vd., 2011),
ancak ivme olgerler BES aktivitesi hakkinda kolayca elde edilemeyen bilgiler sunabilir.

Cikarimlar ve Oneriler

Calismamizin bulgulari, Sylvester, Lubans ve digerleri (2016), Sylvester, Standage, Ark ve
digerleri (2014), Sylvester, Standage, Dowd ve digerleri (2014) tarafindan ytiriitiilen 6nemli ¢alismalar
gibi OBT'nin temellerini arastiran (Ryan ve Deci, 2002) ve genisleten FA arastirmalarina da katkida
bulunmakta ve gesitliligin FA davramslarin etkileyen dordiincti bir psikolojik ihtiyag (6zerklik, yeterlik
ve iligkisellik) olabilecegini desteklemektedir. Ergenler arasindaki hareketsizlik seviyeleri goz ¢niine
alindiginda, mevcut bulgularimiz, FA arastirmacilari, Ogretmen yetistiren kurumlar ve BES
Ogretmenleri i¢in biiyiik 6nem tasimaktadir; ¢linkii bulgularimiz, ergenlerin BES derslerine katilimin
ve bagliliklarini artirmaya yonelik stratejilerin gelistirilmesine katki saglayacaktir. BES 6gretmenleri,
cesitlilik unsurlarim hedef alarak 6grencilerin BES’e katilim zevkini ve motivasyonlarini artirabilir, bu
da akademik performans ve bagarinin yiikselmesine katki saglayabilir. Dolayisiyla, BES derslerinde
farkli 6gretim yontemleri (dogrudan Ogretim, istasyonlar, kesif calismalari, kiiciik oyunlar vb.)
kullanmak, gesitli ekipmanlar (farkli boyutlarda toplar, istasyon araglars, ipler vb.) ile grenme gorevleri
olusturmak ya da farkli mekanlar ve tesisler (okul bahgesi, spor salonu, agik alanlar vb.) kullanarak
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cesitliligi artiran yeni Ogretim stratejileri gelistirmek gereklidir (Eather vd., 2022). YOneticiler ve
politikacilar, tiim okullarda, gesitliligi artirmak ve dolayisiyla BES derslerinin kalitesini iyilestirmek icin
finansman kaynaklar1 yaratmali, ekipman erisimini saglamak icin gerekli diizenlemeleri yapmali ve
milli egitim politikalar gelistirmelidir. Farkli spor branslarinda ekipmanlar, dayanikli malzemeler,
cesitli hareketlilik gereksinimlerine uygun arag-geregler, spor ekipmanma yonelik standartlari
belirleyen kanunlar ve yonetmelikler, BES derslerinde gesitlilik desteginin siirdiiriilebilir olmasi
agisindan Onemlidir. Diger yandan, BES'de cesitlilik ve katilima etki edebilecek yeni faktorler ele
almarak calismamizin kapsami genisletilebilir. FA ortamlarinda farkli yas gruplarina ve alt
popiilasyonlara uygulanacak c¢alismalar, her bireyin fiziksel yeterliliklerine, ilgi alanlarma ve
ihtiyaglarma uygun stratejiler gelistirerek daha genis bir katilim ve basariy1 tesvik edebilir.

Sonug¢

Bu calisma, okul baglaminda Tiirk ergenlerle kullanilmak iizere uyarlanmig BE-CDO ‘'in
gecerlik ve giivenilirligini degerlendirmistir. Calisma bulgulari, ortaokul ve lise Ogrencilerinde
algilanan cesitlilik destegi ile BES’e katilim arasindaki pozitif bir iliskinin yani sira, zevk ve
motivasyonun seri aracilik roliinii ortaya koymustur. Arastirmamiz, ele alinan degiskenler arasindaki
iligkileri BES baglaminda bu popiilasyonla arastiran ilk ¢alismadir ve BES uygulamalarinda cesitlilik
saglamanin, ergenlerin FA seviyelerini (artan zevk ve motivasyon seviyeleri yoluyla) artirmak isteyen
Ogretmenler icin etkili bir strateji olabilecegini desteklemektedir. Cesitlilik desteginin faydalarina iliskin
yeni bulgularimiz1 desteklemek igin gesitli okul ortamlarinda daha fazla ¢alisma yapilmalidir.
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Ek 1

Beden Egitimi Cesitlilik Destegi Olcegi (BE-CDO)
Liitfen asagidaki sorulan dikkatlice okuyunuz ve sagdaki
seceneklerden en yakin hissettiginizi X ile isaretleyiniz.

Asla Bazen Sik Sik Genellikle

1 Beden egitimi dersinde, 6gretmenim dénem boyunca kullanmam
i¢in bir dizi farkli spor ekipmani saglar (6rnegin toplar,
cemberler, raketler, file).

2 Beden egitimi dersinde, 6gretmenimiz farkl: tiirde branslari
Ogretmek icin bizi okulumuzun farkl yerlerine gotiiriir (6rnegin
spor salonu, ¢im saha, basketbol sahas).

3 Beden egitimi dersinde, bir ders siiresince farkli
aktiviteler/etkinlikler deneyebiliyorum.

4 Beden egitimi dersinde yaptigimiz aktiviteler bir dersten digerine
degisiklik gosterir.

5 Beden egitimi dersinde, yaptigimiz aktivitelerin amaglar
cesitlilik gosterir. (rnegin becerileri veya zindeligi gelistirmek,
takim olarak calismak, puan toplamak, karar verme kabiliyetini
gelistirmek).

6 Beden egitimi dersinde, bir konuyu anlamazsam 6gretmenim
bana onu 6gretmek icin farkli yollar kullanir (6rnegin
Ogretmenim bana bir beceriyi nasil yapacagimi soyler veya
gosterir).

7 Beden egitimi dersinde, farkli beceri diizeylerine sahip
ogrencilerle calisabiliyorum (6rnegin baslangic diizeyi, ileri
diizeyi).

8 Beden egitimi dersinde, aktiviteler farkl: sekillerde 6gretilir
(6rnegin takim oyunlari, esli oyunlar, degismeli tur oyunlari).
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Orijinal Makale

Orgiitsel adaletin 6gretmenlerdeki negatif tutumlar {izerindeki etkisine
yonelik bir model

Selcuk Demir !, Serdar Inan 2

Oz

Bu calismada, orgiitsel adalet algisi ile 6gretmenlerin Orgiitsel
sinizm, ise yabancilasma ve tiikenmislik diizeyleri arasindaki
iliskilerin ~ tespit  edilmesi  amaglanmistir. ~ Arastirmanin
tasarlanmasinda, dlgek-tabanli iliskisel modelden yararlaniimistir.
Bu arastirmanin evreni; Adana ilindeki ilkokullarda gorev yapan
Ogretmenlerden = meydana  gelmektedir. Bu  evrendeki
ilkokullardan oransiz kiime Ornekleme y&ntemi ile rastgele bir
bigimde kararlagtirilan 47 okuldaki 284 Ogretmen, arastirmanin
orneklemini olusturmaktadir. Aragtirmada faydalanilan 6lgeklerin
gecerli ve giivenilir olduklar1 belirlenmistir. Veriler; betimsel
istatistiki, korelasyon ve yapisal esitlik modellemesi analizleri ile
coztimlenmistir. Incelenen degiskenler arasindaki istatistiki
bakimdan manidar iligkilerin varligi, korelasyon ve sonrasinda
ol¢tim modeliyle kanitlanmistir. En iyi uyum degerlerine sahip
yapisal modele gore; Ogretmenlerin Orgiitsel adalet algilar,
orgiitsel sinizm ve tiikkenmislik diizeylerini olumsuz olarak
etkilemektedir. Ayrica orgiitsel adalet algisi, orgiitsel sinizm ve ise
yabancilasmanin ~ kismi  araciik  etkisiyle = 6gretmenlerin
tikenmislik diizeyleri {izerinde olumsuz bir etkiye sahiptir.
Ogretmenlerin orgiitsel sinizm, ise yabancilasma ve tiikenmislik
diizeylerini azaltmak isteyen okul miidiirlerinin; uygulamalarinda
ve bu uygulamalarin yapildig: siireglerde, 6gretmenlerin orgiitsel
adalet algilarmi gii¢glendirme yoniinde duyarli ve hassas
davranmalarinda fayda goriilmektedir.
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Kisilerin kendi amaglarini gerceklestirmek icin bir arada yasama ihtiyaglari, kisilerarasi

iligkilere ve kaynaklarin kisiler arasinda paylasimina iliskin yasal diizenlemeler yapilmasi ihtiyacini
ortaya ¢ikarmaktadir. Bu zaruri ihtiyag, orgiitlerde de dikkate alinmaktadir (Atalay, 2015). Zira bir
orgiitte liyeler, calisma ortamlarinda; odiillerin dagitimi, alinan kararlar ve bunlarin uygulanmasi,
yonetimin kendilerine yapmaktadir.
Deneyimledikleri bu durumlarin neticesinde, kurumda esitlik ya da esitsizlik oldugu yoniinde algilar
gelistirmektedir (Lunenburg ve Ornstein, 2012). Orgﬁt iiyeleri tarafindan adaletsiz oldugu diisiiniilen
yOnetici davranislar: ve uygulamalari, yonetim tarafindan diizeltilip dengelenmedikge iiyelerin elestiri,

yaklagimlar1 gibi durumlara iliskin karsilastirmalar

1 Sirnak Universitesi, Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu, Beden Egitimi ve Spor Béliimii, Tiirkiye,
selcukdemir@sirnak.edu.tr
2@ Sirnak Universitesi, Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu, Tiirkiye, serdarinan@sirnak.edu.tr
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sikayet ve suglamalarinda artis yasanmaktadir (Simsek vd., 2011). Bu durumda orgiit iiyeleri, 6nce
calisma aligkanliklarini, sonra da sistemi degistirmeye gayret etmektedirler. Kogel (2018), iiyelerin;
yonetimin karar ve uygulamalarinda adil olup olmadiklarina iliskin bir duyguya sahip olmalarinn,
motivasyon ve performanslarmi da etkileyecegini vurgulamaktadir. Ayrica orgiitsel amaglara ulagma,
orgiit lyelerinin maddi menfaatlerinden ziyade psiko-sosyal ihtiyaclarinin kargilanmasiyla iligkili
oldugu bilinmektedir (Eren, 2015). Bu gibi nedenlerden dolay: orgiitsel adalet kavrami ve ¢iktilarinin
tizerinde durulmasi boylelikle bu yapiya iliskin daha genis bir kavramsal gergeve sunulmas: énemli
goriilmektedir.

Egitim Orgiitlerinde yapilan uygulamalarda adaletsizlik algilanmasmin, o6gretmenlerin
olumsuz tutumsal ve davranissal tepkiler gostermelerine neden olacagi, bu durumlarin da okullarda
huzur ve mutlulugun azalmasina ve sunulan egitim kalitesinin diismesine yol agabilecegi akla
gelmektedir. Bu konuda Eren (2015), 6rgiitsel huzur ve mutlulugun saglanmasi i¢in kararlarin alinmasi
ve uygulamas: islemlerinde, yoneticilerin; diiriist, esit ve hakkaniyetli davranmalarmin 6nemini
vurgulamaktadir. Aksi takdirde 6gretmenler; kurumlarinda islerini anlamsiz ve kendilerini degersiz
hissetmekte, en sonunda tiikenmislik sendromu yasamaktadirlar. Shukla ve Trivedi (2008)
tiikkenmisligin 6gretmenlerde; 6grencilerine yonelik olumsuz tutum ve davranislarda bulunmalarina,
duygusal tiilkenmislik ve duyarsizlik hissetmelerine, bitkinlik yasamalarina, depresyon ve
mesleklerinde basarisiz olmalarma neden oldugunu vurgulamaktadir. Tiikenmislik sendromu bilhassa
egitim orglitlerinde ¢ok ciddi sorunlarin kaynagini olusturabilmektedir (Kyriacou, 2000). Kaliteli bir
egitim, insan kaynaklarindan tam anlamiyla yararlanma, saglikli bir ¢evre ve dgrencilerin gelisimi igin
bu konu 6zel bir dikkat ve iizerinde durulmay: gerektirmektedir (Shukla ve Trivedi, 2008). Bu gibi
nedenlerle orgiitlerde, titkenmislik halinin olusmasinin 6nlenmesi ve yasaniyorsa etkisinin azaltilmasi
onem arz etmektedir. Zira tiikenmigligi en yogun yasayan meslek grubunun, 6gretmenlik meslegi
oldugu belirtilmektedir (Cokluk, 2014). Ayrica egitim Orgiitlerinde sinizm, ise yabanclagsma ve
tiikkenme tutumlarinin azaltilmas: 6gretmenlerin {iretkenliklerinin artirilmasi dolayisiyla kurumsal
performansin artis1 bakimindan elzem goriilmektedir. Duygularin kisiler arasinda bulasici bir 6zellige
sahip oldugu (Robbins ve Judge, 2015) gercegi de goz Oniine alindiginda, olumsuz duygularin egitim
ve 0gretim kalitesine ciddi diizeyde zararlar verebilecegi akla gelmektedir. Nitekim egitim sistemlerinin
kalitesini belirleyen en 6nemli 6l¢iitiin 6gretmen niteligi oldugu bilinmektedir (Mourshed vd., 2010).
Ogretmenlerin kendilerini huzurlu, mutlu ve giivende hissettikleri okul ortamlarinda, yaraticiliklarin
daha da artacag aciktir.

Orgiitsel adalet

Orgiitsel adalet kavrami, temelini J. Stacy Adams’in Esitlik Kuramindan almaktadir (Atalay,
2015; Eren, 2015). Bu kuram, calisanlarin; drgiitlerinde adalet eksikligi ve esitsizlik duyumsamalarinin,
motivasyonlari {izerindeki etkisini ve ne sekilde davranis sergileyeceklerini agiklamaktadir (Kreitner ve
Kinichi, 2009). Calisanlar, ¢abalarinin karsiliginda elde ettigi sonucu, aym statiideki is arkadaslarinin
caba ve sonuglari ile karsilastirmaktadir (Huseman vd., 1987; Ozkalp ve Kirel, 2010; Schermerhorn vd.,
2011). Calisanlar, karsilastirma neticesinde esitlik algilarlarsa mutlu olmakta ve gabalar: artarak devam
etmektedir. Aksine esitsizlik algilarlarsa mutsuz hissetmekte, kurum ve yoOneticisine dargin olmakta,
motivasyonu azalmakta ve orgilitiinden ayrilmak istemektedir (Giiney, 2012; Kulik ve Ambrose, 1992).

Orgiitsel adalet, bir érgiitteki uygulamalarimn; temel alindig: ilkelerin belirgin olmasini, kisiden
kisiye degismemesini, kisilere gore farklilagsa bile bu uygulamalarin nedenlerinin seffaf bir bicimde
ifade edilmesini 6ngdren bir kavramdir (Kogel, 2018). Lunenburg ve Ornstein (2012), 6rgiitsel adaletin;
kisilerin oOrgiitlerinde ne Olgiide adil muameleye maruz kaldiklarina iliskin algilar1 olarak
tanumlamaktadir. Cohen-Charash ve Spectator (2001), orgiitsel adalet algisini olusturan etmenlerin;
orgilitsel c¢iktilar (¢iktilarin degeri), orgiitteki uygulamalar (adalet kurallarina uygunluk, calisanlarla
iletisim ve davramsin niteligi) ve algilanan 6zellikler (kisisel ve kisilik) oldugunu ileri siirmektedir.
Orgiitsel adalet kavrami, dagitimsal adalet (dagitim adaleti), prosediir adaleti (siirec adaleti ya da islem
adaleti) ve etkilesimsel adalet olmak iizere {i¢ unsurdan meydana gelmektedir (Eren, 2015). Dagitimsal
adalet, 6diil dagitiminin ne Slgiide hakkaniyetli olduguna iliskin algilardir (Lunenburg ve Ornstein,

162



Egitim ve Bilim 2025, Cilt 50, Say1 223, 161-174 S. Demir ve S. Inan

2012). Prosediir adaleti; karar verme, planlama ve bunlarin yonetilmesinde adil davranilip
davranilmadigiyla ilgilidir (Eren, 2015). Ayrica bu adalet tiirii; {icret, yiikselme, maddi imkanlar,
calisma kosullar1 ve performans degerlendirmesi gibi durumlarin belirlenmesi ve olglimiinde ise
kosulan yontem, prosediir ve politikalarin adil bir bicimde goriilme derecesidir (Dogan, 2002).
Etkilesimsel adalet, calisanlarin ddiillerin dagitimi yapilirken ve prosediirler uygulanirken kargilagtiklar
muameleyi ne kadar adil algiladiklaridir (Lunenburg ve Ornstein, 2012). Dolayistyla okul yoneticileri,
Ogretmenleri; esit uygulamalarda bulundugu ve hig¢ kimseye ayricalikli davranmadigi konusunda ikna
etmelidir.

Orgiitte alman kararlarin; kararlardan etkilenenlere nedenleriyle birlikte agik ve diiriist bir
sekilde agiklanmasi, ¢alisanlarin siireci benimsemesini kolaylastirmakta ve adalet algisim
giiclendirmektedir (Greenberg, 1990). Orgiit iiyelerinin, alman kararlarin ve yo6netimin
uygulamalarmin 6n yargili ve adaletsiz oldugunu gormeleri, kizginlik ve 6fkelerini artirmakta; islerine,
yoneticilerine, is arkadaslarina ve orgiitiin tamamina yonelik baglilik, giiven ve sadakat duygularini ise
azaltmaktadir (Eren, 2015). Buradan hareketle Orgiit yoneticilerinin bu hatali ve hakkaniyetsiz
uygulamalar1 neticesinde, iiyelerin olumsuz tutum ve davranislarini tiim Orgiite genellemeleri,
orgilitlerine yonelik karamsar yorumlar yapmalari, sikayette bulunmalar: ve yikici elestirel tavirlar
ortaya koymalart kagmilmazdir. Bu durumlarin dogal neticesi olarak oOrgiit iklimi olumsuz
etkilenmektedir (Mumcu ve Ozyer, 2020).

Orgiitsel sinizm

Sinizm, kisilerin; daima kendi menfaatleri i¢in ¢alistiklarina, erdemli olmadiklarina, yaptiklar
iyiliklerde ¢ikarlarmi gozettiklerine ve sOyledikleri ile niyetlerinin tutarli olmadigina iliskin inancim
belirtmektedir (Kogel, 2018). Brandes ve digerleri (1999) orgiitsel sinizmi; bireyin orgiitiine yonelik
sergiledigi biligsel, duyugsal ve davranigsal boyutlar1 olan olumsuz bir tutum olarak tanimlamaktadir.
Daha sonraki yapilan arastirmalarda da orgiitsel sinizmin bu {i¢ boyutlu yapis1 desteklenmektedir
(Brandes, 1997). Bilissel boyut, orgiitiin diiriistliikten yoksun olduguna duyulan inang; duyussal boyut,
orgiite yonelik giiclii olumsuz bir tavir; davranigsal boyut ise elestirel ve kiig¢limseyici davranis
egilimleri olarak belirtilmektedir (Brandes vd., 1999). Orgﬁtsel sinizm; yonetim uygulamalarmin uygun
olmadigini, yaniltic1 ve hatali oldugunu, bu nedenle alay edilmesi ve kiiclimsenmesi yoniinde davranis
sergilenmesi durumunu ifade etmektedir (Kogel, 2018).

Sinizmin yasandigi bir Orgiit; Orgiitsel biitiinliikten yoksun, orgiitsel adaletin olmadigi,
terfilerde hakkaniyetli davranilmadigi, orgiitsel politika ve uygulamalara iliskin ciddi elestirilerin
bulundugu, orgiitsel baglilik ve aidiyet duygusunun azaldigi, geng emeklilerin artti1 bir goriintime
sahiptir (Saruhan ve Yildiz, 2014). Boyle bir orgiitte iiyeler; is orgiitlerine ve yoneticilere yoneltilen bir
ofke, engellenme, hayal kirikligi, umutsuzluk, kiigiimseme ve giivensizlik gibi olumsuz duygular
yasamaktadir (Andersson, 1996). Orgﬁtlerinde beklentilerin karsilanmamast ve bu tiir olumsuz
deneyimlerin birikimi sonucunda tiyeler, bir tepki olarak orgiitlerinde sinik davranislar sergilemekte
(Reichers, Wanous ve Austin, 1997); diger bir deyisle siirekli yakinmakta, rgiitlerine yonelik karamsar
diisiinmekte, Orgiitiine ve is arkadaslarina asagilayici ve yikic elestirel tavirlarda bulunmaktadirlar
(Abraham, 2000).

Sinizm yasayan 0gretmenler; yoneticilerine ve calisma arkadaslarina gtivenmemektedir. Ayrica
bu kigiler, kariyer gelisimlerine firsat taninmadigin, fikirlerine ve yaptiklar: ise deger verilmedigini
diisiinmektedirler (Mirvis ve Kanter, 1989). Tim bu sahip olduklari olumsuz diisiincelerin,
beklentilerinin bu orgiitte karsilanacagi konusunda umutsuzluga kapilmalarina dolayisiyla
orgiitlerinden kendilerini soyutlamalarina yol agabilecegi miimkiin goriinmektedir. Nitekim
arastirmalarda (Abraham, 2000; Dagyar ve Kasalak, 2018; Demir vd., 2018); oOrgiitsel sinizmin
sonuglarindan birinin yabancilasma oldugu ortaya konulmaktadir.
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Ise yabancilasma

Pappenheim (2000) yabancilasmayi;, degerlerin olmamasindan kaynaklanan ige doniik bir
tutum ve gagcil bireyin siireglere katilamamasinin yol actig1 sosyal-psikolojik bir rahatsizlik olarak
tanumlamaktadir. Simsek ve digerleri (2011) yabancilasmayi; bireylerin toplumsal, kiiltiirel ve dogal
gevrelerine uyumlarinin azalmasi, bilhassa cevresi {izerinde denetiminin etkisiz hale gelmesi ve bu
denetim ile uyumdaki azalisin kiside caresizlik ve yalnizlik hislerinin olusmasina kaynaklik etmesi
seklinde agiklamaktadir. Bir seye icten baglilik duymama, ortamla veya siiregle biitiinlesememe,
iliskilerdeki kopukluklar, soyutlanma, ilgisizlik ve soguma gibi tutum ve davranislar ise
yabancilasmanin belirtilerini olusturmaktadir (Sidorkin, 2000). Orgﬁtlerde yOnetim tarzi, gegmis olay
ve deneyimler, calisma kosullari ve grup ozellikleri gibi nedenlerden dolay1 calisanlarda ise
yabancilasma goriilmektedir (Simsek vd., 2011). Ise yabancilagsma; bireysel ve orgiitsel bir gok degisken
ile iligkili nemli bir kavramdir. Ogretmenlerin olumlu tutumlarini azaltmakta, olumsuz tutumlarini
ise artirmaktadir. Bu konuda Chiaburu ve digerleri (2014), meta-analiz ¢alismasinda ise
yabancilasmanin is doyumu, orgilitsel bagllik, ise sarginlik ve orgiitsel vatandaslik degiskenleri ile
olumsuz; isi birakma niyeti ve tiikenmislik degiskenleri ile ise olumlu iliskiye sahip oldugunu
bulmuslardir.

Tiikenmislik

Ogretmenlik mesleginde stres, calisma ortaminin bir pargasii olusturmaktadir (Hock, 1988).
Ogretmenler; dgrenci disiplin sorunlari, agir1 is yiikii, yonetici desteginin yetersiz olmasi ve velilerin
destekleyici olmamalar: ancak asiri talepte bulunmalar1 gibi nedenlerle stres yasayabilmektedirler
(Russell vd., 1987). Ogretmenlerin; isleriyle ilgili streslerinin uzun siirmesi ve bu stresle basa ¢tkmada
yetersiz kalmalar1 sonucunda tiikenmislik yasamalari s6z konusu olmaktadir (Kyriacou, 2000).
Tiikkenmislik yasayanlar ise kurumlarina diigmanca tutum sergilemekte; can sikintisi, kotiimserlik,
memnuniyetsizlik ve yetersizlik duygusu i¢eren davranislarda bulunmaktadirlar (Simsek vd., 2011).

Russell ve digerleri (1987); destekleyici yoneticilere sahip olan ve digerlerinden (arkadas ve
yakinlarr) yetenek ve becerilerine iliskin olumlu geribildirim alan 6gretmenlerin titkenmislige daha az
yatkin oldugunu bulmuslardir. Sarros ve Sarros (1987); kurumlarindaki biirokratik uygulamalara
iligkin is yiklerinin fazlahi, statii ve taminma, karara katilimlari, terfi ve yiikselme ve iicret
durumlarindan memnuniyetsizlik yasamalarinin, Ogretmenlerin tiikenmislik duygularinin
kaynaklarini olusturdugunu agiga c¢ikarmiglardir. Schwab ve digerleri (1986) ise Ogretmenlerde;
karsilanmayan beklentiler, istikrarsiz 6diil ve ceza uygulamalari, diisiik diizeyde karara katilimin
oldugu is sartlary, rol catigmalari, 6zgiirlitk ve ozerklik eksikligi ve sosyal destek sistemlerinin
olmayismin tiikenmislik halini yasamalarina yol ac¢tigini bulmustur. Bu gibi nedenlerle olusan
tiikenmislik duygusu, 6gretmenlerin; azaltilmis ¢abaya, islerine gereken hassasiyeti gdsterememelerine
ve kisisel yasam kalitelerinin diismesine neden olmaktadir (Russell vd., 1987; Schwab vd., 1986).

Orgiitsel Adalet ile Negatif Ogretmen Tutumlar: Arasindaki Iligki

Orgiitsel adalet algsi, drgiitlerde olumlu tutum ve davramiglarin gelistirilmesini; olumsuz
tutum ve davranislarin ise azaltilmasini kolaylastirmaktadir (Cohen-Charash ve Spectator, 2001; Kulik
ve Ambrose, 1992). Cohen-Charash ve Spectator (2001) meta-analiz calismasinda, orgiitsel adalet
algisinin; calisanlarda performans, ekstra rol davraniglar: (Orgiitsel vatandashik davranisi), tiretim
karsiti davraniglar, tutum ve duygular (is doyumu, orgiitsel baghlik, giiven ve isten ayrilma niyeti) ile
iliskili oldugunu ortaya cikarmaktadir. Onceki aragtirmalarda orgiitsel adalet algisinin; sinizm (Biswas
ve Kapil, 2017; Cetin vd., 2013; Yazicioglu ve Genger, 2017), ise yabancilasma (Kurtulmus ve Karabyik,
2016) ve tiikenmisglik (Demir ve Eser, 2019; Dishon-Berkovits, 2017; Giirboyoglu, 2009; Korkmaz ve
Bozkurt, 2018) gibi olumsuz tutumlarla negatif yonde iliskili oldugu tespit edilmistir. Ayrica
arastirmalarda, Orgiitsel sinizm ile ise yabancilasma (Abraham, 2000; Dagyar ve Kasalak, 2018; Demir
vd., 2018); orgiitsel sinizm ile titkenmislik (Duman vd., 2020; Giin ve Baskan, 2017; Johnson ve O'Leary-
Kelly, 2003; Mahmood ve Sak, 2019) ve ise yabancilasma ile titkenmislik (Chiaburu vd., 2014; Demir ve
Eser, 2019) arasinda pozitif iliski oldugu acikliga kavusturulmustur.
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Arastirmanin Amact

Orgiitsel adalet algisinin, galisanlar iizerinde olumlu etkilerinin oldugu yoniinde pek gok sey
bilinmektedir (Cohen-Charash ve Spectator, 2001; Kogel, 2018). Bu calisma; 6gretmenlerin olumsuz
tutumlarinin 6nlenmesi ya da azaltilmas: konusunda 6nemli bilgiler sunmaktadir. Egitim orgiitlerinde
¢ok ciddi sorunlara yol acabilecek olumsuz tutum ve davranislarla miicadele etmede, orgiitsel adalet
algisinin ne Olciide etkili oldugu agiga ¢ikarilmaktadir. Ayrica bu arastirmada; orgiitsel adalet, orgiitsel
sinizm, ise yabancilagma ve titkenmislik degiskenlerinin tamami bir arada incelenmis, birlikte incelenen
bu degiskenlere iligkin bilgilerin genisletilmesi saglanmis ve ilgili alanyazin géz oniine alinarak bu
degiskenler arasindaki karmasik iligkilerin ac¢iklanmasma dair daha iyi bir anlayis gelistirilmesi ve
ileriki ¢alismalara bir dayanak olusturulmasi icin bir yapisal model 6nerilmis ve smanmistir. Bu
baglamda, arastirmada; orgiitsel adalet algis1 ile Orgiitsel sinizm, ise yabancilasma ve tiikenmislik
degiskenleri arasindaki iliskinin tespit edilmesi amaglanmigtir. Arastirmanin amaciyla uyumlu olarak
asagidaki hipotezler test edilmeye calisilmistir.

H1: Orgiitsel adalet algisi, tiikenmislik iizerinde negatif bir etkide bulunmaktadur.

H2: Orgiitsel adalet algis1, orgiitsel sinizm ve ise yabancilasmanin kismi aracilik etkisiyle
tiikenmiglik iizerinde negatif bir etkide bulunmaktadir.

Yontem

Desen

Bu arastirmada olgek-tabanli iliskisel desenden yararlanilmistir. Ogretmenlerin érgiitsel adalet,
orglitsel sinizm, ise yabancilasma ve tiikenmislik diizeyleri Olgeklerle belirlenmistir. Ayrica bu
degiskenler arasindaki iligkilerin varligi ve diizeyi ortaya koyulmustur. Aragtirma bulgularia daha
gliclii kanitlar sunmak amaciyla kuramsal gerceveye bagli kalinarak yapisal bir model dnerilmistir.

Evren ve Orneklem

Adana ilinde 2022-2023 egitim-0gretim yilinda 499 ilkokulda calisan 8697 ogretmen,
aragtirmanin evrenini olusturmaktadir. Kiime 6rnekleme yonteminden yararlanarak 46 ilkokul, yansiz
olarak tamamuiyla rastgele bir bicimde secilmistir. Adana’daki ilkokullarin tamaminin bir listesi
cikarilmus, yeterli sayida ilkokul kura yoluyla 6rnekleme dahil edilmistir. Bu sekilde her bir ilkokulun
ornekleme secilme sansi esitlenmistir. Olceklerin bulundugu formlar bu okullardaki o6gretmenlere
uygulanmistir. Elde edilen neticeler, tiim evrene genellenmistir. Dolayisiyla bu ¢alismada oransiz kiime
ornekleme yonteminden faydalanarak veriler toplanmistir (Karasar, 2012). Dagitilan formlarin 302
tanesi geri donmdis ancak 18 tanesinin eksik, dikkatsiz ve 6zensiz bir bi¢cimde puanlandig: goriilm{istiir.
Elde edilen verilerin 284’{iniin gegerli oldugu goriilmiis ve bu veriler, analize alinmistir. Cokluk ve
digerleri (2014); ¢ok degiskenli calismalardaki Orneklem sayisinin, 200 ve tiizerinde olmasinn,
analizlerin gergeklestirilmesi bakimindan yeterli oldugunu vurgulamaktadir. Ayrica bu 6rneklem
sayist %95 diizeyinde, bu evreni temsil etme giiciine sahiptir (Field, 2009). Kline (2011), 6lceklerdeki
madde sayisinin toplaminin 5 kat: ile 10 kat1 arasinda katilimcr sayisinin evreni temsiliyet ve ¢ok
degiskenli analizlerin gergeklestirilmesi bakimindan yeterli olacaginin altin1 ¢cizmektedir. Bu ¢alismada
da olgeklerdeki toplam madde sayist 54 olup 5 kat1 270’tir. Dolayisiyla katihmar sayisi, evrenin
temsiliyeti ve verilerin ¢6ziimlenmesi agilarindan yeterlidir.

Veri Toplama Araglari ve Prosediir
Arastirma verilerinin toplanmasinda yararlanilan besli likert tipi 6lgeklere iliskin bilgiler 6zet
olarak asagida verilmektedir.

Orgiitsel adalet dlgegi. Ogretmenlerin rgiitsel adalet algilarini dlgmek igin Niehoff ve Moorman
(1993) tarafindan gelistirilmis ve Sahin (2014) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmis olan “Orgiitsel Adalet
Olgegi” kullanilmistir. Olgek; dagitimsal adalet, prosediir adaleti ve etkilesimsel adalet olmak iizere ii¢
alt boyuta sahiptir. Dagitimsal adalet boyutunda 5 madde, prosediir adaleti boyutunda 6 madde ve
etkilesimsel adalet boyutunda 9 madde olmak {izere toplam 20 maddeden olusmaktadir. Bu Slgegin
faktor yapisinin, aragtirmanin veri setiyle uyumlu oldugu goriilmektedir (x2 =242.51, sd =101, x2/sd =
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2.40, P- degeri = 0.00, RMSEA = 0.07, IFI = 0.96, TLI = 0.96, CFI = 0.96). x2 / sd oran1 2’den ve RMSEA
degeri ise .05'ten biiyiiktiir. Bu uyum degerleri kabul edilebilir diizeydedir. IFI, TLI ve CFI uyum
degerleri ise .95'in {izerindedir. Dolayisiyla bu degerler, iyi diizeyde uyum gostermektedir. Bu
arastirma kapsaminda oOlgegin tamaminin Cronbach’s Alpha katsayisi, 0.97'dir. Ug boyut igin
Cronbach’s Alpha katsayilar1; Dagitimsal adalet: 0.85, Prosediir adaleti: 0.95 ve Etkilesimsel adalet: 0.96
seklindedir. Biiyiikoztiirk (2012), 6lgeklerin giivenirlik degerlerinin .70 ve {izerinde olmasinin yeterli
oldugunu ileri siirmektedir. Dolayistyla bu aragtirma baglaminda 6lgegin ve alt boyutlarinin giivenilir
olduklar1 belirlenmistir.

Orgiitsel sinizmi lgmek icin Brandes ve digerleri (1999) tarafindan gelistirilen ve Karacaoglu ve
Ince (2012) tarafindan Tiirk Kiiltiirii'ne uyarlanan ”Orgii tsel Sinizm Olgegi” kullanilmustir. Olcek; bilissel,
duyussal ve davranigsal olmak {izere ii¢ alt boyuta sahiptir. Biligsel alt boyutunda 5 madde, duyussal
ve davrarnugsal alt boyutlarinda 4’er madde olmak {izere toplam 13 maddeden olusmaktadir. 13
maddeye ve 3 faktorlii yapiya sahip bu 6lgegin; aragtirmanin verilerine uyum sergiledigi goriilmektedir
(x2=283.91, sd =32, x¥/sd =2.62, P- degeri = 0.00, RMSEA = 0.07, IFI = 0.98, TLI = 0.97, CFI1=0.98). x2 / sd
orani 2’den ve RMSEA degeri ise .05’ten biiyiiktiir. Bu degerler kabul edilebilir uyum gostermektedir.
IFI, TLI ve CFI uyum indeksleri ise .95'ten biiyiik dolayisiyla bu uyum degerleri, iyi diizeydedir.
Gilivenirlik analizi sonucunda, Cronbach’s Alpha katsayilar: 6l¢egin; bilissel boyutunda .94, duyussal

boyutunda .97, davranissal boyutunda .87 ve tamaminda ise .95 olarak hesaplanmustir.

Ise yabancilasma élcegi. Ogretmenlerin ise yabancilasma diizeylerini dlgmek igin Hirschfeld ve
Feild (2000) tarafindan gelistirilen, Kanten ve Ulker (2014) tarafindan Tiirk Kiiltiiriine uyarlananan “Ise
Yabancilasma Olgegi” kullailmistir. DFA sonucunda, bu 6lgegin; arastirmanin verileriyle uyumlu
oldugu goriilmektedir (x? = 45.95, sd = 20, x?/sd = 2.29, P- degeri = 0.01, RMSEA = 0.06, IF1 = 0.95, TLI =
0.93, CFI=0.95). x2/ sd oran12’den, RMSEA degeri .05"ten ve TLI indeksi .90’dan biiyiiktiir. Bu degerler,
kabul edilebilir diizeydedir. IFI ve CFI uyum degerleri ise .95’ten biiyiik dolayisiyla bu degerler, iyi
diizeyde uyum sergilemektedir. Giivenirlik analizi sonucunda, Cronbach’s Alpha degeri .83 olarak
tespit edilmistir.

Tiikenmislik Olcegi. Bu arastirmada, 6gretmenlerin tiikenmislik diizeylerinin agiga ¢ikarilmasi
maksadiyla Pines (2005) tarafindan gelistirilen ve Tiimkaya ve digerleri (2009) tarafindan Tiirk¢eye
uyarlanan titkenmislik 6l¢eginden yararlanilmistir. 10 maddelik tek boyutun, 6l¢me aracindaki toplam
varyansin %64.985'ini acikladig goriilmiistiir. Bu arastirmanin veri setine uygulanan dogrulayici faktor
analizi sonucunda bu tek boyutlu faktor yapisinin, iyi diizeyde uyum degerleri {irettigi goriilmiistiir (x2
=3.83, sd =5, x2 / sd =76, P = 0.57, RMSEA = 0.00, IFI = 1.00, TLI = 1.00, CFI = 1.00). Bu arastirmanin
Cronbach’s Alpha Giivenirlik degeri ise .93'tiir.

Analizler

Incelenen degiskenlere dair carpiklik ve basiklik katsayilar1 hesaplanmistir. Carpiklik degeri;
Orgiitsel adalet icin -.60, sinizm ig¢in .63, tiikenmislik icin .39 ve yabancilasma ic¢in .46 oldugu
belirlenmistir. Basiklik katsayisinin ise orgiitsel adalet igin -.07, sinizm i¢in .47, tiikenmislik igin -.24 ve
yabancilasma igin -.25 oldugu belirlenmistir. Ulasilan degerlerin -1.96 ve +1.96 arasinda degisiklik
gostermesi, normallik varsayiminin saglandigina kanit olusturmaktadir (Field, 2009). Bagimsiz
degiskenlerin arasindaki iliskinin ytiiksek diizeyde olmamasi ¢oklu baglant1 sorunun olusmayacagina
bir kanit olusturmaktadir. Her degiskene yonelik bir DFA yapilmistir. Sonrasinda arastirmada
degiskenler arasindaki iliskilerin varligina giiclii bir kanit olmas: bakimindan 6l¢iim hatalarinin da yer
aldig bir 6l¢iim modeli olusturulmustur. Bu modelde degiskenler arasinda iligkiler tespit edildikten
sonra yapisal bir model 6nerilmistir.
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Bulgular

Betimsel istatistik ve Korelasyon Bulgulari
Betimsel istatistiki ve korelasyon analizleri neticesinde ulagilan degerler, Tablo 1’de
verilmektedir.

Tablo 1. Betimsel istatistiki degerler ve korelasyon

Degiskenler X Ss. std hata. 1 2 3 4
1. Adalet 3.57 .88 .05 1

2. Sinizm 244 .80 .04 -.63** 1

3. Yabancilasma 1.85 .57 .03 -.25%* .34%* 1

4. Tikenmislik 2.27 .78 .04 -.33%* .34%* A1 1

*p<.05, **p<.01; Notlar: Adalet: Orgﬁtsel adalet, Sinizm: Orgﬁtsel sinizm, Yabancilasma: Ise yabancilasma

Ortalama puanlara gore, Ogretmenlerin Orgiitsel adalet algilari ortanun {izerindedir (4:
Katiliyorum). Ayrica, 0gretmenlerin orgiitsel sinizm, titkenmislik ve ise yabancilasma diizeyleri ortanin
altindadir (2: Katilmiyorum). Korelasyon matrisine gore, orgiitsel adalet algisi ile orgiitsel sinizm algisi
arasinda orta diizeyde negatif ve anlaml bir iligki bulunmaktadir (r = -.63, p < .01). Orgiitsel adalet ile
titkenmislik degiskenleri orta diizeyde negatif ve anlamli iligkiliyken (r = -.33, p <.01) orgiitsel adalet ile
ise yabancilasma degiskenleri diisiik diizeyde negatif ve anlaml iligkilidir (r = -.25, p < .01). Orgiitsel
sinizim ile ise yabancilasma (r = .34, p <.01) ve tiikenmislik (r = .34, p < .01) degiskenleri arasinda orta
diizeyde pozitif ve istatistiki olarak anlamli bir iliski bulunmaktadir. Ise yabancilasma ile tiikenmisglik
degiskenleri birbirleriyle orta diizeyde pozitif ve anlaml iligkilidir (r = .41, p <.01).

Ol¢iim modeli
Bu arastirmadaki oOrtiik (gizil) degiskenlerin birbirleriyle iliskisine yonelik 6l¢tim modeli sekil
1’de sunulmaktadir.

48

€0 €) €2 € € D@ D E® D EE €I e €d €3

1] (] ] (] ] ) (2] [ (o] [55] el e el [52] ol ) ol s
47 78 91 9. 824 6 958 954 o3 81 58

81
83 PN ’ 94 92
CORE-CONLCON
.81 .90, o2
- Y1

@ 64

76 92

81

)

Orgitsel
Sinizm

T
R
=<

4
<
w

©

> Py
=
~i

= E B B B B S
w0 | Lo ~ @ [l ~ w
5 3 AE o P ®
5
~
- N b
A
a3 (3] (5] (=] 3] [8] =]
w© D a | | &~ [+

<

DDO000RO® G

&

Yy
&
(e

Prosedir .32 w 44
P N '
85 a0 Th..85 g

7 9 87 - 78

<
fry
(=]

OEOIOXONONORORONONE)

4] 2] [ ] (] [l ] o) L] T
PROOOO POOHOBOD®®®

Sekil 1. Olgme modeli
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C)lgiim modelinde; A19ile A20, T2 ile T3 ve S12 ile S13 maddelerinin hatalarinin birbiriyle iligkili
oldugu goriilmiistiir. Bu yiizden modelde, belirtilen maddeler arasina hata kovaryanslar: eklenmistir.
Olgekteki maddelerin iliskili olmasi, ki-kare degerinin yiikselmesine yol acmaktadir. Bu sorun, hatalar
iliskili maddeler arasimna, kovaryans eklenmek suretiyle giderilebilmektedir (Byrne, 2010). Olgiim
modeli, arastirmada yararlanilan olgeklerin, verilerle kabul edilebilir bir uyum sergiledigini agikliga
kavustiumaktadir (x2=2635.31, sd = 1310, x?/sd = 2.01, p = .00, IFI = .90, CFI = .90, TLI = .90, RMSEA =
.06). x2 / sd orani 2’den biiyiik; RMSEA degeri .05"ten biiytiik; IFI, TLI ve CFI uyum degerleri ise .90’dan
biiyiiktiir. Dolayisiyla bu degerler, kabul edilebilir diizeydedir. Sekil 1 incelendiginde; bu modeldeki
tiim Ortiik degiskenlerin, birbirleriyle anlaml iliskiye sahip olduklar1 goriilmektedir.

Yapisal model

En iyi uyum degerlerini iireten Ol¢iim modeli elde edildikten sonra ortitk degiskenler
arasindaki iligskilere daha gili¢lii karnitlar sunmak maksadiyla yapisal bir model Onerilmistir. Bu
kapsamda, modeldeki ortiik degiskenler arasindaki kovaryanslar silinmis ve test edilen hipotezler esas
alinmak kaydiyla ortiik degiskenlere tek yonlii yollar ¢izilmistir. Analiz sonucunda; yol katsayilarmin
anlamsiz bulunmasindan dolay1 sirastyla Orgiitsel adalet — Ise yabancilasma (B = .01, p = .77, £ = .02)
ve Orgiitsel sinizm — Tiikenmislik (B =.11, p =.18, 8 =.11) yollar1 modelden silinmistir.

Tablo 2’de yapisal modelden anlamsiz yollarin silinmesine iligkin bilgiler sunulmaktadir.

Tablo 2. Yapisal modelde istatistiki bakimdan anlamsiz yollarin modelden ¢ikarilmas:

x2 sd x?/sd Ax? IFI TLI CFI RMSEA
1. Doymus model 263531 1310 2.01 - 90 90 .90 .06
2. Adalet — Yabanci 263540 1311 2.01 0.00 .90 .90 90 .06
3. Sinizm — Tiiken 263713 1312 2.01 0.00 .90 .90 .90 .06

Notlar: Adalet: Orgiitsel adalet, Sinizm: Orgiitsel sinizm, Yabanc: Ise yabancilagma, Tiiken: Tiikenmislik.

Anlamsiz yol katsayilarinin modelden silinmesinin ardindan son yapisal model elde edilmistir.
Yapisal modelin, arastirma verileriyle kabul edilebilir diizeyde uyum degerleri iirettigi goriilmektedir
(x2=12637.13, sd = 1312, x?/sd = 2.01, p = .00, IFI = .90, CFI = .90, TLI = .90, RMSEA = .06). Elde edilen son
yapisal model Sekil 2’de sunulmaktadir.
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Sekil 2. Yapisal model

En iyi uyum indislerini sunan yapisal esitlik modeline gore; Orgiitsel adalet algisi,
Ogretmenlerin oOrgiitsel sinizm (8 = -.64, p < .01) ve titkenmislik (8 = -.23, p < .01) diizeylerini negatif
olarak etkilemektedir. Bunun yani1 sira orgiitsel adalet, orgilitsel sinizm ve ise yabancilasmanin kismi
aracilik etkisiyle ogretmenlerin tiikenmislik (8 = -.10, p < .01) diizeyleri {izerinde negatif bir etkiye
sahiptir. Orgiitsel adalet algisinin, $gretmen tiikkenmisligi izerinde dogrudan ve dolayl bir etkiye sahip
oldugu goriilmektedir.

Tartisma

Bu calismada; orgiitsel adalet, orgiitsel sinizm, ise yabancilasma ve tiikenmislik arasindaki
karmasik iliskiler belirlenmistir. iliskisel modelle bicimlendirilen bu arastirma kapsaminda incelenen
degiskenlerin, 6gretmenlerin titkenme duygular: {izerindeki etkisi agiga ¢ikarilmistir. Bu arastirmada;
Ogretmenlerin Orglitsel adalet algilamalarinin, orgiitsel sinizm diizeylerini azalttig1 tespit edilmisgtir.
Orgiitsel adalet algisiin, drgiitsel sinizm ve ise yabancilasmanin kismi aracilik etkisiyle 6gretmenlerin
tiikenmislik diizeylerini azalttig1 aciga ¢ikarilmistir. Dolayisiyla orgiitsel adalet algisinin, 6gretmenlerin
tiikenmislik diizeylerini hem dogrudan hem de dolayl olarak azalttig1 belirlenmistir.

Onceki arastirmalarda (Biswas ve Kapil, 2017; Cetin vd., 2013; Yazicioglu ve Genger, 2017)
algilanan Orgiitsel adaletin, oOrgiitsel sinizm tutumunu azalttigi bulunmustur. Okul yoneticileri
uygulamalarinda kural ve usule uygun davrandiginda, diger bir deyisle uygulamalarinda ve
uygulamalarin yapildigr stireclerde keyfi davranmadiginda ogretmenlerin orgiitsel adalet algilari
giiclenmektedir. Adil ve hakkaniyetli yonetilen bir okulda, Ogretmenler; uygulamalara ve bu
uygulamalarin siireclerine giivenmektedir. Dolayisiyla 6gretmenler, gorev ve sorumluluklarmi yerine
getirirken yakinmamakta ve yikici elestirilerde bulunmamaktadirlar. Eren (2015); alinan kararlarin ve
yonetimin uygulamalarinin adil ve hakkaniyetli olarak algilanmasinin, kisilerin kizgmliklarinm
azaltacagini; islerine, yoneticilerine, calisma arkadaslarina ve 6rgiitiin tamamina yonelik baglilik, giiven
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ve sadakat duygularini ise arttiracagini vurgulamaktadir. Benzer sekilde, Cohen-Charash ve Spectator
(2001), orgiitsel adalet algisinin; ¢alisanlarda performans, orgiitsel vatandaslik davranisi, is doyumu,
orgiitsel baglhilik ve giiven gibi tutum ve davramglar {izerinde pozitif bir etkisinin oldugunu
bulmuslardir. Orgiitiinde bu tiir olumlu duygular besleyen ve olumlu davramslar sergileyen
Ogretmenlerin, sinik tutumsal tepkiler gostermesi beklenilmedigi anlasilmaktadir. Kilig ve Toker (2020),
orgilitsel adalet algisinin, Orgiitsel sinizm tutumuyla negatif yonlii iligkili oldugunu bulmuslardir.
Ayrica ¢alismalarinda orgiitsel adalet ile drgiitsel sinizm tutumunun alt dlgeklerinin de negatif iliskili
oldugunu agiga cikarmislardir. Orgiitsel adalet algismin, orgiitsel sinizm diizeyini azalttigma iliskin
simdiki aragtirmanin bulgusunun, onceki ¢alismalarin bulgulariyla desteklendigi goriilmektedir.
Dolayisiyla orglitsel adalet algillanan bir kurumda Ogretmenlerin; islerini yerine getirirken
yakinmayacag1 ve karamsarliga diismeyecegi, kurumuna yonelik yikict ve kiigiiltiicii elestirilerde
bulunmayacag: degerlendirilmektedir. Buradan hareketle kurumda algilanan adaletin, 6gretmenlerin
davraniglarim bigimlendirdigi goriilmektedir. Diger bir deyisle adalet algisi, 6gretmenlerin tutum ve
davranislarini olumlu yonde etkilemektedir.

Arastirmalar (Dishon-Berkovits, 2017; Erogluer ve Erselcan, 2017; Giirboyoglu, 2009; Korkmaz
ve Bozkurt, 2018), orgiitsel adalet algisinin, tiikenmislikle negatif yonde iligkili oldugunu ortaya
koymaktadir. Benzer sekilde, bu arastirmada da oOrgiitsel adalet algisinin, tiikenmislik iizerinde
dogrudan bir etkisinin oldugu goriilmektedir. Cohen-Charash ve Spectator (2001) orgiitte adaletsizlik
algilanmasimin; 6fke ve huysuzluk sekillerinde olumsuz tepkilere neden oldugunu ve iiretim karsiti
davranislar ise artirdigini tespit etmislerdir. Bu olumsuz duygularin da diger olumsuz duygular:
besleyecegi asikardir. Okulunda bezginlik ve umutsuzluk yasayan bir 6gretmenin, iiretim karsit: is
davraniglarinin artmasi ile orgiitsel performansa katkisinin da azalacag akla gelmektedir. Dolayisiyla
ogretmenlerin tiikenmiglik duygusu deneyimlemelerinin, &grencilere sunduklar1 egitim-6gretim
kalitesini azaltacagi diistiniilmektedir. Egitim sisteminin en Onemli Ogesi olarak nitelenen
Ogretmenlerin; tiikenmisliklerinin azalmasinin, tiretkenlik ve verimliliklerini artiracag: siiphesizdir.
Ogretmenlerin tiikenmigliklerinin azaltilmasi yoluyla enerjilerini islerine, daha yogun bir sekilde
kanalize edebilme imkani bulacaklar1 degerlendirilmektedir.

Alanyazinda; orgiitsel adalet, orgiitsel sinizm, ise yabancilasma ve tiikenmislik degiskenleri
orgilitsel sinizm ile negatif iligkili oldugu goriilmektedir (Biswas ve Kapil, 2017; Cetin vd., 2013;
Yazicioglu ve Genger, 2017). Orgﬁtsel sinizmin sonuglarindan biri ise yabancilasmadir (Abraham, 2000;
Dagyar ve Kasalak, 2018). Demir ve digerleri (2018), arastirmalarinda Orgiitsel sinizm ile ise
yabancilasma arasinda pozitif yonlii anlamh bir iligki tespit etmislerdir. Ayrica alanyazinda orgiitsel
sinizmin tiikenmislikle dogrudan iliskisini agikliga kavusturan ¢alismalar (Duman vd., 2020; Mahmood
ve Sak, 2019) bulunmaktadir. Ise yabancilagma ise tiikenmislikle pozitif iligkilidir (Chiaburu vd., 2014).
Demir ve Eser (2019) calismasinda; orgiitsel adalet ile tiikenmislik arasindaki iliskide, orgiitsel sinizm
tutumunun kismi araci etkisinin oldugunu bulmuslardir. Bu ¢alismanin bulgulari; orgiitsel adalet
algisinin, orgiitsel sinizm ve ise yabancilasmanin kismi aracilik etkisiyle 6gretmenlerin titkenmislik
diizeylerini azalttigini ortaya koymaktadir. Dolayisiyla simdiki arastirmada, oOrgilitsel adaletin
tiikenmislik iizerindeki etkisinde orgtitsel sinizmin yani sira ise yabancilasmanin da kismi araci etkide
oldugu agiga cikarilmistir. Bu arastirma bulgusunun da diger arastirma bulgular ile desteklendigi
goriilmektedir. Nitekim Ogretmenlerin kurumlarinda adil olunuldugunu diisiinmeleri, hizmet
sunarken daha az olumsuz yasantilar gegirmelerine katki sunmaktadir. Dolayisiyla tiikenmisligin,
onlenebilir ya da azaltilabilir bir tutum oldugu degerlendirilmektedir.
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Sonug¢ ve Oneriler

Orgiitsel adalet algilar1 yiiksek diizeyde olan &gretmenlerin, okul ortamindan ve
yoneticilerinden esitlik ve giiven gibi kritik beklentileri karsilanmaktadir. Nitekim esitlik ve giiven
duygularinin en 6nemli tutumlardan olduklar1 bilinmektedir. Ogretmenler; okul yoneticilerinin her
tiirlii is ve islemlerde (ders programi hazirlama, derslerin dagitimi, gorev paylasimi, yetki verme vb.)
her bir 6gretmene adil davranacagina inanmaktadirlar. Dolayisiyla 6gretmenler kendilerini huzurlu ve
glivende hissetmektedirler. Bu durumlarin dogal neticesi olarak islerindeki olumsuz tutumlarinm
azaltmakta ve yasadiklar1 olumsuzluklar karsisinda daha hosgoriilii olmalarini saglamaktadir.
Islerinde olumlu bakis acilarina sahip olan bu 6gretmenler, iglerini daha anlamli gormekte ve islerinde
faydali olduklaria inanmaktadirlar. Ogretmenlerin yaptiklari islerinin anlamli oldugunu hissetmeleri,
islerine adanmalarimi dolayisiyla iglerini devam ettirme isteklerini artiracagi degerlendirilmektedir. Bu
durum onlarin is memnuniyetlerini artirmaktadir. Belirtilen bu olumlu duygulara sahip 6gretmenlerin,
islerinden kaynakli daha az tiikenmislik yasayacaklar: diisiiniilmektedir.

Ogretmenlerin caligma yasami acisindan tehdit olusturan titkenmislik olgusunun, orgiitsel
miidahalelerle azaltilacagi ya da onlenecegi degerlendirilmektedir. Oncelikle okul y&neticilerinin
okullarda daha demokratik bir ortam olusturmalari 6nemli goriilmektedir. Boylelikle biitiin
Ogretmenlerin, diisiincelerini rahatlikla ifade etme olanagi bulacagi ve kararlara katilimlarinin
saglanacagi bir okul ortami olusturulmaktadir. Odiillendirmelerde, 6gretmenlerin girdi ve cikti
oranlarinin dengeli olmas: gerekmektedir. Yoneticiler; kisisel haklara saygi gostermeli, adil
uygulamalarda bulunmali, siire¢ hakkinda mutlaka o6gretmenlere bilgi vermeli ve onlari adil
davrandiklarina dair ikna etmelidir. Ciinkii uygulamalar ve yapilma siiregleri adil olsa bile
Ogretmenlerin bu durumu nasil algiladiklar: 6nemlidir. Boylelikle 6gretmenlerin; yikici elestirilerinin
oniine gecilip egitim ve 6gretim siirecini iyilestirici oneriler gelistirmeleri ve potansiyellerini tam olarak
islerine yogunlagtirmalari saglanabilir. Ogretmenlerin orgiitsel yabancilasma ve tiikenmislik gibi is ve
kurumlarindan uzaklasmalarina yol acabilecek ¢ok ciddi olumsuz tutum ve davramslarinin olusmasi
ise azaltilabilir. Bununla birlikte bu ciddi olumsuz tutum ve davraniglar1 ortaya koymalar1 6nlenebilir.

Orgiit yasaminda olumlu duygular ve olumsuz duygular bir arada yasanabilmektedir.
Orgiitlerdeki deneyimlenen olumsuz duygularin, belirlenmesi ve azaltilmasina yonelik galigmalara
yogunlasilmasi onemli goriilmektedir. Ciinkii olumsuz tutumlarin azaltilmasi hem bireyin hem de
orglitiin verimliligi acisindan 6nemlidir. Bu calisma ile kritik olumsuz tutumlara dikkat ¢ekilmektedir.
fleriki calismalarda ogretmenlerin tiikenmigliklerini etkileyen farkli kritik tutumlarla incelemeler
yapilabilir. Bu arastirmada, tiikenmisligi olumlu ve olumsuz etkileyen degiskenler yer almaktadir.
Sonraki ¢alismalar, titkenmisligin sonuclarina yonelik gerceklestirilebilir. Farkl kiiltiirlerde ve okul
kademelerinde bu arastirma tekrarlanabilir. Boylelikle bu arastirmada elde edilen sonuglarin tutarliligi
belirlenmis olabilir. Ayrica sonraki calismalar, tek bir deseninin sinurliliginda degil karma desenle
yiiriitiilebilir. Bu yolla degiskenler arasindaki iligkilerin nedenlerine yonelik agiklamalarda bulunma
imkanina kavusulmus olunabilir.

Bu aragtirmada, tutumlarm bir bireyin en 6énemli kaynaklarindan oldugu goriilmektedir. Bu
tutumlar, okul yasamlarinda 6gretmenler tarafindan deneyimlenmekte ve 6gretmenler bu tutumlarm
etkisinde kalabilmektedirler. Ogretmenler tarafindan algilanan bu tutumlarin farkinda olmak ve bu
tutumlara duyarli davranmak, tiretkenlik ve verimlilik artis1 gibi bireyin ve orgiitiin faydasina sonuglar
vermektedir. Bu ¢alisma; tutumlarin, 6rgiitsel yasamdaki etkilerine daha duyarli bakmamiza yardimci
olmaktadir. Bu acidan da ileriki ¢alismalara da kuramsal alt yap1 olusturmaktadir.
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Egitim ve Bilim

Orijinal Makale

Farkli tabanlarda basamak degeri tizerine matematik 6gretmeni
adaylariin somut materyal kullaniminin incelenmesi: dogal sayilarda

toplama ve ¢ikarma islemleri
Aysenur Yilmaz !, Betiil Tekerek 2

Oz

Bu ¢alismanin amaci, ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin
(OMOA) farkli say1 tabanlarinda basamak degeri kavramini nasil
anlamlandirdiklarini ve bu siirecte somut materyalleri nasil
kullandiklarmi incelemektir. Bu amaci gergeklestirmek igin durum
calismasi  deseni  kullamilmigtir. Calismanin  katilimacilari,
Tiirkiye’deki bir devlet {iniversitesinde Ogrenim goren 24
OMOA’dan olusmaktadir. Katilimcilardan onluk, altilik ve {iglitk
tabanlarda yazilmis sayilarla toplama ve ¢ikarma islemlerini iceren
etkinlik sorularini en az iki farkli somut materyal kullanarak
yanitlamalar1 istenmistir. Katilimcilar bu etkinligi grup halinde
tamamlamuis, yazili yanitlarini1 dort hafta icinde sunmalari istenmis
ve herhangi bir tiir somut materyal kullanma konusunda 6zgiir
birakilmislardir. Bulgular, OMOA ‘larin basamak degeri igin ilgili
literatiirde belirtilen orantisal ve orantisal olmayan modellere ek
olarak karma model yaklasimimi da benimsediklerini ortaya
koymustur. Karma model kullanimi, 6gretmen adaylarinin
orantisal ve orantisal olmayan modellerin giiglii yonlerinden
yararlanmalarimi saglayan etkili bir strateji olarak one ¢ikmustir.
Ayrica, OMOAlarin ikinci bir somut materyali kullanarak ¢oziim
tretmede smrh kaldiklar1 ortaya ¢kmistir. Bu simurhlik,
OMOA'larin  farkli taban sistemleriyle galisirken materyal
cesitliligini  saglama konusunda karsilastiklar1  zorluklar
vurgulamakta ve bunun matematiksel anlam inga etme siireglerini

etkiledigini ortaya koymaktadir.
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Cocuklar okula say1 kavrami hakkinda hicbir sey bilmeden gelmezler; aksine, bu kavramla ilgili
birgok fikre zaten sahiptirler. Dogal sayilar ve islemler, matematik miifredatinin temel konularidir
(National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), 2000; Tiirkiye Cumhuriyeti Milli Egitim
Bakanligi (MEB), 2018). Bu konular arasinda yer alan basamak degeri, 6grencilerin aritmetik ve cebiri
ogrenmelerine yardimcr olan 6nemli bir kavramdir (The Conference Board of The Mathematical
Sciences, 2000). Basamak degeri kavramindan once, ¢ocuklar sayilar1 6grenir ve bazen 10 ile 20
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arasindaki sayilar arasinda oriintiiler fark ederek onlara anlam verirler (Van de Walle vd., 2018). Sayilar:
gosterirken, 10 nesneyi tek bir biitiin olarak algilamak ve bunlar1 basamak degerlerine gore gruplar
halinde temsil etmek, basamak degeri kavramini anlamaya yardimci olur. Ogrenciler egitim
hayatlarinda ilerledikce, 6gretimin odag: tek tek birimleri saymaktan, nesneleri 10’'lu gruplar halinde
saymaya dogru degisir. Bu siire¢ "birimlestirme" (unitizing) olarak adlandirihr ve basamak degeri
kavramlarmin formal olarak tamitildifi asamay: isaret eder (Rojo vd., 2021). Bir sayida, grubun
biiyiikliigii rakamin konumuna gore belirlenir; 6rnegin, 729 sayisinda '7', yedi yiizii ifade ederken, 174
sayisinda '7', yedi onlugu temsil etmektedir (Findell vd., 2001). Ciinkii basamak degeri, bir rakamin
degerinin saymin i¢indeki konumuna bagli oldugunu ifade eden bir kavramdir (Reys vd., 2014).

Rakamlarm temsil ettigi degerlerin temel diizeyde anlasilmasi, farkl say1 sistemlerini ve bu
sistemlerde gergeklestirilen algoritmalar1 (6rnegin, toplama ve ¢ikarma islemleri) kavramak igin de
onemlidir (Fasteen vd., 2015; Thanheiser, 2009). Say1 sistemlerinin derinlemesine anlagilmasi, ancak
sayilarin tlizerindeki islemleri kavramak igin gerekli olan ¢arpimsal yapmun saglam bir gekilde
anlasilmasiyla miimkiindiir (Nataraj ve Thomas, 2009). Sayma siirecinde basamak deger ile ¢arpimsal
yapinin bir biitiin olarak ele alinmasi biiyiik 6nem tagimaktadir (Hose ve Wells, 2013).

Basamak degeri kavramini onluk taban sistemi {izerinden anlamaya y6nelik siireg, 6grencilerin
matematik 6grenmeye basladiklari andan itibaren baslar (MEB, 2018) ve lise ya da tiniversite diizeyinde
taban aritmetigi bashg altinda karsilarma ¢ikar (CoHE, 2007). Cocuklar 10 ile 20 arasindaki sayilar
arasindaki Oriintiiler {izerinde ¢alismaya devam ettik¢e, 100’e kadar saymay1 6grendikce ve sayilar
arasindaki Oriintiileri kesfettikce, basamak degeri kavraminin gelisimi de devam eder. Fiziksel
modeller, sayilar1 gruplama, rakamlarin basamak degerlerini anlama ve aralarindaki iliskileri kavrama,
onluk taban sistemini anlamada kilit bir rol oynar (Rojo vd., 2021; Van de Walle vd., 2018). Cocuklarin
somut materyallerle (say1 pullari, say1 tablolari, onluk taban bloklar1 vb.) oynadiklar1 oyunlar, 10 ve
Otesi fikrinin yayginlasmasini destekler (Van de Walle vd., 2018). Van de Walle ve digerlerinin (2018)
basamak degeri i¢in 6nerdigi orantili ve orantisiz modeller, sayisal basamak degeri kavramini anlamaya
yonelik iki farkli yaklagimi temsil etmektedir. Orantili modeller, sayisal biiyiikliikleri dogrudan
degerleriyle orantili olarak gorsel ve fiziksel olarak temsil eder; 6rnegin, onluk taban bloklar1 her blogun
temsil ettigi biliytlikliigii somut olarak gosterir. Buna karsilik, orantisiz modeller, sayisal degerleri
fiziksel boyutlarla dogrudan iliskilendirmeden temsil eder; 6rnegin, jetonlar veya renkli ¢ubuklar
sayilar1 temsil edebilir, ancak fiziksel boyutlar sayisal degerle dogrudan ortiismez. Bu iki model,
Ogrencilerin basamak degeri kavramini farkli sekillerde kavramalarini saglayarak kavramin daha
derinlemesine anlasilmasina katkida bulunur.

Ogrenciler ilkokul miifredatinda 10'luk sayi sistemi iizerinde galistiklarindan, dgretmen
adaylar1 da 10'luk say1 sistemini kullanarak &gretim yapmaya hazirlanirlar. Ogretmen adaylari,
aldiklar1 alan bilgisi derslerinde diger say1 sistemleri {izerinde ¢alisma firsat1 bulabilirler (CoHE, 2018).
Basamak degeri ilkokul miifredatinin dnemli bir parcasi olmasina ragmen, ogretmen adaylarinin
kavramsal uygulamalarda zorlandig1 konulardan biridir (Roy, 2014). Arastirma sonuglari, 6gretmen
adaylarinin basamak degerini kullanan prosediirleri basariyla uyguladiklarini, ancak uyguladiklar
prosediirleri anlamakta yetersiz kaldiklarini gostermektedir (Tarim ve Artut, 2013). Ogretmen
adaylarinin 6n bilgisi veya hazir bulunuslugu, sayilarin basamaklarmi dogru bir sekilde ifade
edebildiklerini, ancak bu fikri basamaklar arasi iligskilere ve islemlere aktaramadiklarini ortaya
koymustur (McClain, 2009). Dolayistyla, 10'luk sistem tizerinde ¢alisirken basamaklar arasindaki 10 kat
iligkisinden bahsetmek, 6gretmen adaylarinin bu taban1 ve basamak degeri kavramini kavramsal olarak
anladiklarimi gergekten gostermeyebilir. Ornegin Thanheiser ve Rhoads'in (2009) calismasmin
sonuglari, 6gretmen adaylarinin yalnizca yaklasik %30'unun onlar ve yiizler basamaginda elde olarak
1 sayisin1 dogru bir sekilde yorumlama konusunda 6n bilgiyle sinifa geldiklerini ortaya koymustur.
Thanheiser'in (2005) ¢alismasina gore ise Ogretmen adaylarmmin yalnizca %20'si onluk sistemde
rakamlarin degerlerini ve rakamlar arasindaki iligkileri yorumlayabilmektedir. Arastirmaci, rakamlar
arasinda degisimde 6ne ¢ikan 6diing alma yaklasiminin, onluk sistem konusundaki zayif anlayislarinm
maskeledigine inanmaktadir. Ona gore, rakamlarla ayr1 ayrn temsil edilen gruplandirmay: anlamak
(6rnegin, 300'{in 3 tane 100'litk grubu; 60'n 6 tane 10'luk grubu ve 7'nin 7 tane 1'lik grubu olmas: gibi)
dogru sayryr okumak kadar onemlidir (367 - ii¢ yiiz altmis yedi). Ancak, 6gretmen adaylar1 bu
gruplandirma fikrini olusturamaz veya bu iligkiyi etkili bir sekilde kullanamazlar.
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Aragtirmalar ayrica farkli tabanlarla basamak degeri kavraminda ¢alisan 6gretmen adaylarinin
baz1 zorluklarla karsilastiklarini ortaya koymustur. Thanheiser ve Rhoads'in (2009) ¢alismasi, 20'lik say1
sisteminde ¢alisan Mayalarin say1 sistemini anlama ve bunu 10'luk sistemle iliskilendirme siireglerini
ogretmen adaylari igin ele almistir. Calismanin sonuglarindan biri, 6gretmen adaylarinin yarisindan
fazlasinin 20'lik tabanda calisan Mayalarin kullandig1 gruplandirma yontemini anlamakta zorlandiginm
ve ii¢ basamakli sayilarini dogru bir sekilde yazamadigini ortaya koymustur. Sifir sayisini, bulundugu
konuma gore degerlendirmek yerine bir boslugu doldurmak olarak yorumlamislardir. Bu siiregte,
Ogretmen adaylar1 10'luk sistemdeki sayilarla ¢alistiklarinda 10'luk sistemde yazilan sayilarin altinda
yatan yapmin derinlemesine bilinmedigi ve ortiik oldugu da ortaya ¢ikmigtir. Benzer sekilde, 10'Tuk
sistemden farkli bir taban iizerinde ¢alisan Yackel ve digerleri (2007), alt1 hafta boyunca erken aritmetige
iliskin derin bir kavramsal anlay1s gelistirmek icin ilk alan dersinde ilkokul 6gretmen adaylar1 icin 8'lik
tabani da igeren bir dizi matematiksel gorev uygulamislardir. Calismanin sonuglari, 8'lik tabanda
basamak degerini destekleyen dilin, bu dilin uygulanmasina olanak saglayan gorevler araciigiyla
Ogrenilebilecegini gostermistir. Gorsel materyal destegiyle 8'lik tabanda temel say1 gerceklerini fark
etmekle baslayan bu siireg, rakamlar arasindaki iliskiyi vurgulayan gorevler yoluyla gelistirilmistir.
Basamak degerleri arasindaki carpimsal iliskiyi ve toplama ve ¢ikarma islemlerinde yapilan
doniistimleri gostermeyi amaglayan McClain'in (2009) ¢alismasinda, 6gretmen adaylar: 10'luk sistemle
baglantili akil yiiriitiiyor gibi goriinmektedir. Ancak, onluk taban diisiincelerini sekizlik tabandaki say1
gosterimlerine dogru bir sekilde aktaramadiklari ortaya cikmistir. Ote yandan, 8'lik tabanda calisan Roy
(2014), bir dizi ardisik matematiksel gorevle 6gretmen adaylarindan baglamsal problemler ve bos bir
say1 dogrusu destegiyle 8'lik sistemde toplama ve ¢ikarma islemleri yapmalarini istemistir. Bu stirecte,
Ogretmen adaylarinin sayr dogrusu iizerinde farkli sayma stratejileri uyguladiklari, 8'lik sistemde
kendilerine verilen sayilarin rakamlar1 arasmda degisimler yaptiklari ve yaygimn olarak kavramsal
problem ¢ozme stratejileri kullandiklar1 belirlenmistir. Bu calisma, 6gretmen adaylarinin rakamlarin
kavramsal degerini destekleyen gorevleri deneyimlemeleri nedeniyle daha az islemsel ve daha derin
kavramsal iligskiler ve agiklamalar yaptiklarini ortaya koymustur. Ogretmen adaylari, toplama ve
c¢ikarma islemleri icin algoritmanin farkli say1 tabanlarinda aymi oldugunu kesfettiklerinde
sasirmiglardir. Fasteen ve digerleri (2015), Ogretmen adaylarinin c¢arpma yoluyla farkli say:
sistemlerinin altinda yatan yapiy1 kesfetmelerine yardimci olmak igin 5'lik tabani kullanarak ¢alismistir.
Calismada, 6gretmen adaylarinin somut materyaller kullanarak 5'lik tabanda ¢arpmay1 anlamalarina
yardimcr olmak igin bir ders tasarlanmistir. Bu yaklasim, 10 sayisimin 10'luk ve 5'lik tabanlarda
gosterimi arasindaki farki kavramalarini saglamigtir. 51ik tabanda 10'u iki rakam yerine tek bir nicelik
olarak anlamak, alan modeli kullanarak ¢carpmay1 anlamaya yardimci olmustur. Ek olarak, bu yontem,
Ogretmen adaylariin 5'lik tabanda konumsal yap1 ve carpimsal iligkiler hakkinda kavramsal bir anlayis
gelistirmelerine yardimc olmustur.

fgili literatiir, 6gretmen adaylarmin farkli taban sistemlerinde basamak degeri kavramini
anlamakta karsilastiklar1 zorluklar1 veya anlayislarini gelistirmek icin neler yapildigimi agikca
vurgulamaktadir. Bu ¢alismalar, 6gretmen adaylarinin farkli tabanlarla ¢alisirken kavramsal diisiinme
stratejilerini nasil gelistirdiklerine odaklansa da 6gretmen adaylarinin somut materyallerin kullanimi
yoluyla basamak degerini nasil kavradiklarini derinlemesine incelememektedir. Ancak, somut
materyallerin basamak degerleri arasmndaki carpmmsal iliskiyi somutlagtirma firsati sundugunu,
dolayisiyla bu iligki icin tartisilabilir bir baglam sundugunu biliyoruz (Cady vd., 2008; Rusiman ve Him,
2017; Thompson ve Lambdin, 1994). Ciinkii ¢oklu temsilin yollarindan biri, matematigi somut
materyaller araciligiyla 6grenmek veya 6gretmektir. Bu temsiller sembolik, gorsel, sozel veya fiziksel
olabilir ve matematigin 6gretimi ve 6grenimi siirecinde kritik bir rol oynar. Lesh ve digerlerine (1987)
gore, coklu temsiller derinlemesine anlayis icin gereklidir, ¢iinkii 6grencilerin matematiksel fikirleri
farkli perspektiflerden gormelerini ve kavramlar arasinda baglantilar kurmalarini saglar. Ornegin,
basamak degeri gibi bir kavram, her biri kavrami yorumlamak i¢in benzersiz bir yol sunan onluk taban
bloklari, say1 dogrular: veya cebirsel notasyon kullanilarak temsil edilebilir. Goldin ve Kaput (1996)
ayrica, ¢oklu temsillerin 6nemini vurgulayarak, 6grencilerin matematiksel fikirleri daha etkili bir
sekilde iletme becerilerini desteklediklerini one siirmektedir. Ogrenciler, gesitli temsil bigimlerini
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kullanarak hem 6grenme hem de matematik 6gretimi igin ¢ok 6nemli olan matematiksel kavramlar
hakkinda daha zengin ve daha esnek bir anlayis gelistirebilirler (Duval, 2006).

Ball ve Bass (2000), 6gretmen egitiminde igerik ve pedagojinin i¢ ige ge¢mesinin Snemini
vurgulamaktadir. Ogretmen adaylari, zellikle basamak degerini anlamada, gelecekteki 6grencilerinin
karsilasacagl ayni zorluklarla karsilasmaya ihtiya¢ duyabilirler (Yackel vd., 2007). Bunu basarmanin
etkili bir yolu, Ogretmen adaylarinin bilmedikleri tabanlarda aritmetik gorevleri ¢6zmelerini
saglamaktir; bu, 6grencilerinin zorluklarna karsi empati kurmalarini saglar ve basamak degeri
kavramlarini derinlestirmelerine yardimci olur (Roy, 2014). Bu anlayis, somut materyallerin
kullanimiyla kolaylastirilmaktadir; ¢linkii yetigkinler de yeni kavramlari1 6grenirken somut araglardan
fayda saglar (Mix, 2010). Somut materyalleri ¢oklu temsillerin bir parcas: olarak dahil etmek basamak
degerinin anlasilmasini 6gretmen adaylari i¢in daha erisilebilir hale getirir ve soyut kavramlari somut
deneyimlere dayandirir. Bu dogrultuda, bu calismanin amaci, ortaokul matematik Ogretmeni
adaylarinin (OMOA) farkli say1 tabanlarinda basamak degeri kavramini nasil anlamlandirdiklarini ve
bu siirecte somut materyalleri nasil kullandiklarini incelemektir. Buna gore, bu ¢alismanin arastirma
sorusu OMOA'lar farkli say1 tabanlarinda basamak degeri kavramini anlamlandirmak igin somut
materyalleri nasil kullanmaktadir ve bu siirecte hangi stratejileri benimsemektedir?

Yontem

Bu ¢alismada, nitel arastirmalarda tipik olan bir durum calismas: deseni kullanilmistir (Yin,
2003). Bu desende, belirli bir vakanin derinlemesine incelenmesi yapilir. Bu siireg, "arastirmacinin belirli
bir kisi, sosyal ortam, olay veya grubun nasil ¢alistigini etkili bir sekilde anlamasma izin vermek igin
yeterli bilgi toplamasini" gerektirir (Berg, 2001, s.225). Bu calismanin baglaminda, OMOA'lar
aragtirmanin durumu olarak alinmistir.

Katilimcilar ve Calismanin Baglami

Bu calismanin katihmailari, ilkokul ve ortaokul matematik 6gretiminin temellerini inceleyen
Ozel @gretim Yontemleri 2 adli dersi alan 24 {igiincii sinif ortaokul matematik 6gretmen adayindan (4
erkek, 20 kadin) olusmaktadir. Bu ders; Ogretim yoOntemlerini, materyallerini, stratejilerini ve
Ogrencilere matematiksel kavramlari 6gretmedeki en son arastirmalari, modern 6gretim yaklasimlarini,
giincel miifredat giincellemelerini kapsamaktadir. Bu ders kapsaminda ortaokul matematik 6gretmeni
adaylarindan cesitli konular igin ders planlar1 ve degerlendirmeler olusturmalar1 da beklenmektedir.
Ayrica, erken yaslarda say1 kavramlarini ve say1 duyusunu, igslemlerin anlamlarini, temel matematiksel
gercekleri, tam say1 ve basamak degeri kavramlarini, toplama ve gikarma stratejilerini, carpma ve bélme
hesaplamasii ve cebirsel diisiinmeyi Ogrenmeleri icin rehberlik edilirler. Bu dersten once ise
katillmcilar Genel Matematik, Soyut Matematik, Geometri, Lineer Cebir I-II, Analiz I-II, Matematikte
Kavram Yarulgilari, Ozel Ogretim Yontemleri 1 derslerini tamamlamislardir (CoHE, 2007). Universitede
aldiklar1 bu derslerde taban aritmetigine yonelik bir icerik bulunmamaktadir. Bununla birlikte, 6grenci
segme ve yerlestirme sinavi kapsaminda Ogrencilerin sorumlu olduklar1 konular arasinda taban
aritmetigi yer aldigindan 6gretmen adaylari tiniversiteye bu konuyla karsilasmis olarak gelmektedir.

Calismanin 6rneklemi amagcl ve erisilebilir 6rnekleme kapsaminda belirlenmistir (Fraenkel vd.,
2012). Calisma katilimcis1 olma kriterleri, Ozel Ogretim Yontemleri-2 dersini aliyor olmak ve ortaokul
matematiginde somut materyal kullanma deneyimine sahip olmaktir. Ayrica, bu dersi alan 6grenciler
aragtirmacilar i¢in erisilebilir katihmcilardir.

Katilimcilara, erken donemde say1 kavraminin gelistirilmesiyle ilgili bir etkinlikte matematik
laboratuvarindaki materyalleri serbest¢e deneyimleme firsati sunulmugtur. Bunu takiben dogal
sayilarda basamak degeri kavramlariin gelistirilmesi konusu kapsaminda 6grenciler, onluk taban
bloklarin1 deneyimlemislerdir. Katilimcilara somut materyaller kullanarak matematiksel bilgi ve
farkindaliklarini ortaya ¢ikarmay1 amaglayan bir projede Tablo 1’de bir kismi yer alan etkinlik sorular:
sunulmustur. Bu sorularin yazili olarak cevaplandirilmas: istenmis ve bu siirecteki deneyimlerini
anlamak i¢in yansitici diisiinme raporlar: kullanilmistir. OMOA lara etkinlik sorularmi cevaplamalari
i¢in dort hafta siire verilmistir. Bu siirecte, dersin yapildig1 matematik laboratuvarini bos zamanlarinda
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da kullanmalarina izin verilmistir. Bu laboratuvar, Milli Egitim Bakanligimin ortaokul seviyesi i¢in
onerdigi gibi, somut materyalleri bireysel veya grup olarak kullanmak i¢in sinif olarak kurulmustur.
Matematik laboratuvarinda asagidaki materyaller bulunmaktadir: 6grenci ¢izim seti (pergel-iletki-
cetvel) (50 adet), onluk gergeve seti (15 adet), geometrik sekiller (3 kutu), kesir seti (yuvarlak) (5 kutu),
desen bloklari (plastik) 256 adet (2 kutu), birim kiipler (2 kutu), birbirine baglanan birim kiipler (2 kutu),
geometrik seritler (2 kutu), onluk bloklar (3 kutu), simetri aynalari (10 adet), seffaf kesir kartlari (5 kutu),
tangram (2 kutu), cebir karolari seti (2 kutu), seffaf sayma fisleri (3 kutu) ve tahta ¢gubuklar (1000 adet).
Katilimcilarin bu sinifta bulunmayan herhangi bir materyali kullanmak istedikleri takdirde, bunun
miimkiin oldugu smif duyurularinda belirtilmistir.

Katiimeilarin bu etkinligi grup olarak tamamlamalarina izin verilmistir. Calisma, bir proje
kapsaminda tamamladiklar1 cesitli konular arasmndan bu &devi goniillii olarak secen OMOA!lar ile
gerceklestirilmistir. Bu kapsamda, toplam 6 OMOA grubu (toplam 24 OMOA) etkinlik icin ¢oziimler
iretmistir. Bu ¢calismada, zaten gruplara ayrilmis olan OMOAlara, "G" harfi ve ardindan bir say1 (Orn.,
G1, G2, ..., G6) ile temsil edilen grup numaralar: verilmistir.

Veri toplama aract

Bu calisma, toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bodlme islemleri i¢in hazirlanmis dort soru ve alt
sorularindan olusan projenin bir pargasidir. Bu galismada, OMOA!'larin farkli tabanlar araciligiyla
basamak degeri kavramini kesfetmelerini saglamay1 amaglayan ve Tablo 1'de sunulan sorular, veri
toplama araci olarak kullanilmistir. Hgﬂi literatiirden yola ¢ikarak (6rn: Ev Cimen, 2016; Fasteen vd.,
2015; Roy, 2014; Yackel vd., 2007) OMOA'lardan 10'luk taban, 3'liik taban ve 6'lik taban gibi farkl
tabanlarda verilen sayilarla toplama ve ¢ikarma islemlerine yaklasimlarin1i somut materyaller
aracihigiyla gostermeleri istenmistir.

Bu etkinlikteki sorular iki ayri amaca hizmet etmektedir. Ilk olarak, OMOA'larin
karsilasacaklar: farkl tabanlarin kavramsal boyutunu ve bu kesfi yapmalarini saglayacak toplama ve
cikarma islemlerini anlamalarini saglamak amaglanmigtir. OMOA'larin bu iglemleri anlamalar1 igin
onluk tabanda yazilan sayilarda yaptiklar1 degis tokusu anlamalar1 gerekecektir. Bu baglamda, asina
olmadiklar1 ancak 10'luk tabanda agina olduklar1 ayni sayilari igeren farkli tabanlarda yazilmis sayilar
ekleyerek OMOA 'lara 6n bilgilerini kullanarak bu kesfi yapma firsat verilmistir. Ek olarak, literatiirde
basamak degeri modelleri iki sekilde modellenebildiginden (orantili modeller ve orantisiz modeller),
OMOAlardan en az iki farkli somut materyal kullanmalar1 istenmistir. OMOA'lara sunulan sorular
asagida gosterilmektedir:

Tablo 1. OMOAlara 10’luk taban, 6'lik taban ve 3’liik tabandaki islemlerde sunulan sorular

Asagidaki sayilarin her biri onluk say1 sisteminde verilmistir. Bu islemleri en az iki ¢esit somut
materyal kullanarak gostermek isteseydiniz nasil yapardimz? (Coziimlerinizin fotograflarini cekmeyi

ve ¢Oziimlerinizi ayrintilandirarak anlatmayr unutmaymniz.)

1?%2? 4302
-1121 + 505

Asagidaki sayilar farkli say1 sistemlerinde verilmistir. En az iki gesit somut materyal kullanarak bu
islemleri gostermek isteseydiniz nasil yapardimiz? (Coziimlerinizin fotograflarini gekmeyi ve
¢oziimlerinizi ayrintilandirarak anlatmay1 unutmayiniz.)

(10202); (4302)6
- (1121) s (5050
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Tablo 1'de goriildiigii gibi, 6l¢me aracinda toplama ve ¢ikarma islemleri icin ikiser soru
sorulmustur. Findell ve digerlerine (2001) gore, islemler yoluyla basamak degeri kavramini anlamak,
sayilarin konumlarina gore tasidiklari degerin anlasilmasini saglar; bu kavram, 6zellikle aritmetik
islemlerde agik¢a goriilmektedir. Bu islemler, 6grencilerin sayilarin konumsal 6nemini kullanarak
basamak degeriyle aktif olarak etkilesim kurmalarini gerektirir. Ornegin, bir saymin yiizler
basamagindaki deger, baska bir sayinin yiizler basamagindaki degere eklendiginde, 6grenci konum
sirasina ve her rakamin tagidig1 degere odaklanmalidir. Bu siireg, basamak degeri kavramini soyut bir
fikirden somut bir uygulamaya doniistiiriir. Bu tiir islemler, 6grencilerin basamak degerini anlamada
sayisal bilgilerini pratik olarak test etmelerini gerektirir. Toplama ve ¢ikarma, carpma ve bdlmeye
kiyasla basamak degeri anlayisini derinlestirmek icin daha az karmasik ve daha saglam bir temel saglar.
Bu nedenle, bu calismada, basamak degeri incelemesi toplama ve ¢ikarma islemleri yoluyla
sunulmaktadir. Sorulardan biri 10'Tuk tabanda, digeri ise ayni ancak farkl bir tabanda temsil edilecek
sekilde sorulmustur. Tipki ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin basamak degeri anlayiglarimi gelistirirken
10Tuk say1 sistemine asina olmayabilecekleri gibi, bu etkinlikte farkli tabanlarin kullanilmasi da
OMOA lar igin yeni bir durum olmustur.

Veri analizi

OMOA larin ¢oziimlerini incelemek icin icerik analizi kullanilmustir. Icerik analizi siirecinde,
oncelikle OMOA'larin sundugu ¢dziimler biitiinsel olarak degerlendirilmis ve benzerlikleri ile
farkliliklar: not edilmistir. Ardindan, ¢alismanin amacina paralel olarak, Van de Walle ve digerleri
(2018) tarafindan bahsedilen "Basamak Degerleri icin Modeller" kapsaminda kodlanmistir. Van de
Walle ve digerlerinin (2018) "Basamak Degerleri i¢cin Modeller" yaklasimi, matematik egitimi alaninda
koklii ve yaygin olarak kabul gormiis bir yaklasimdir. Bu model, zengin bir teorik temele
dayanmaktadir ve Ogrencilerin basamak degeri kavramlarni anlamalarmi kesfetmek icin cesitli
arastirmacilar (Disney ve Eisenreich, 2018; Houdement ve Petitfour, 2019; Rojo vd., 2021) tarafindan
kullanilmistir. Ayrica, Hiebert ve Carpenter (1992), basamak degerini anlama siirecinde somut
manipiilatifler kullanilirken materyaller ve matematiksel temsil arasindaki mesafeyi dikkate almanin
onemini vurgulamaktadir. Arastirmacilara gore, gruplandirmanin agikca goriildiigii yaklasim- Van de
Walle ve digerleri (2018) tarafindan orantii modelleme olarak adlandirilir- 6grencilerin basamak
degerleri arasindaki iligkileri fiziksel olarak deneyimlemelerini saglar. Buna karsilik, dogrudan fiziksel
ipuglar1 saglamayan bir yaklasim - Van de Walle ve digerleri (2018) tarafindan orantisiz modelleme
olarak adlandirilir - 6grencilerin bu iliskiyi daha soyut bir sekilde kurmalarini gerektirir. Bu baglamda,
orantili modeller 6grenenlere daha fazla baglamsal destek sunarken, orantisiz modeller daha soyut
temsiller olarak islev goriir (Baroody, 1990). Arastirma hedeflerimiz ve bu modelin giiglii yonleri
arasindaki uyum goz oniine alindiginda, verilerimizi analiz etmek i¢in saglam bir gerceve sagladigina
inaniyoruz.

Buna gore, eger OMOA'lar sayilarin temsillerini ve islemler sirasinda yaptiklar: degisimleri
basamak degerlerini kullanarak orantili olarak gergeklestirirlerse, bu orantili model kullanimi olarak
kodlanir ve eger orantisiz olarak gerceklestirirlerse, bu orantisiz model kullanimi olarak kodlanir. Ote
yandan, bazi OMOA!'lar tek bir modele bagli kalmadan sayilarin temsillerini ve iglemlerini
gerceklestirirken basamak degerlerini anlamlandirmislardir. Bu sekildeki veriler karma model
kullanimi olarak kodlanmistir. Bu modellerin her birine birer 6rnek asagida sunulmustur:
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Tablo 2. Somut modeller araciligiyla basamak degeri kavramini temsil eden modeller icin kodlama

tanimlar1*
Basal.nak degeri kavramim Kod tanim1* Gorsel temsil
temsil eden modeller
Orantisal Model Basamak degerleri arasindaki =
fiziksel iliskinin agik¢a
goriildiigii say1 temsillerine ve 100

islem acgiklamalarina sahip

stratejiler. o

(Rojo vd., 2021, s. 37)
Orantisal Olmayan Model  Say: temsillerinde basamak -

degerleri arasinda fiziksel (* >

iligkinin bulunmadigy, ancak - :

islem aciklamalarinda c : > < 5 >

bulundugu stratejiler. (Rojo vd., 2021, 5. 37)
Karma Model Say1 temsillerinin bazi =

rakamlarinda basamak degerleri "

arasinda fiziksel iligskinin

bulundugu, bazilarinda ise o

bulunmadig: stratejiler.

Calismanin mevcut verileri, Rojo vd.
(2021) ve Van de Walle vd.”den (2018)
yararlanarak ek bir kullanim ortaya
¢ikarmistir.

* Van de Walle ve digerleri (2018, s. 191-193) temel alinarak gelistirilmistir.

Calismanin gecerlik ve giivenilirligi

Icerik gegerliligi, ikinci yazarin ve ilgili literatiiriin destegiyle saglanmistir. Sorular ilk olarak
birinci arastirmaci tarafindan olusturulmus, ardindan ikinci arastirmaci tarafindan gozden gegirilmistir.
Sorular, siire¢ boyunca her iki yazarin katkilar1 ve isbirlik¢i tartismalariyla gelistirilmis ve
iyilestirilmistir. Bu siiregte say1 se¢imi, OMOA 'larin1 basamak degeri icindeki carpimsal baglantilart
anlamaya ve islem temsilleri i¢in yontemler gelistirmeye tesvik edecek sekilde gerceklestirilmistir (Ev
Cimen, 2016; McClain, 2009; Roy, 2014). Ek olarak, literatiirde incelenen 8, 20 ve 5 tabanlarina katkida
bulunmak i¢in taban se¢imi bunlardan farkli olarak yapilmistir. OMOA 'larin kavramsal anlayislarina
daha derinlemesine bir bakis acis1 kazandirmak icin, arastirmacilar, literatiirdeki rehberlige uygun
olarak (Van de Walle vd. 2018) kavrami en az iki farkli materyal kullanarak gostermeye karar
vermislerdir. Veri toplama araci gelistirildikten sonra, birinci yazar verileri bir proje 6devi seklinde
toplamustr.

Calismanin giivenilirligi, kodlayicilar arast uyum yoluyla saglanmistir (Saldana, 2012).
Oncelikle, iki grup rastgele secilmis ve etkinlikleri yazarlar tarafindan es zamanli olarak analiz
edilmistir. Bu sayede bir kodlama listesi olusturulmustur. Bunu takiben, kalan dort etkinlik bagimsiz
olarak kodlanmis ve arastirmacilar bu dort etkinlik i¢in dort ayri oturum diizenlemislerdir. Her
oturumda, farkli kodlanan veya kodlama listesine degisiklik ¢nerilen alanlar degerlendirilmis ve veri
analizine yonelik giincellemeler belirlenerek sonraki analiz i¢in ve dnceki analizlerdeki ilgili alanlar igin
uygulanmuistir.

Etik

Insan katilimalarin yer aldig calismalarda uygulanan prosediirler, ilgili etik standartlara

uygun olup c¢alismanin yiiriitiildiigli tiniversitenin Uygulamali Etik Arastirma Merkezi tarafindan
onaylanmustir.
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Bulgular

OMOA'larin somut materyal kullamminin islemlere, sayilarin tabanlarma ve materyal
cesitlerine gore dagilimi

Tablo 3, G1 ve G5'in her taban igin iki tiir somut materyal kullanabildigini, G2, G3 ve G4'iin ise
her taban i¢in bir materyal kullanabildigini gostermektedir. Taban ne olursa olsun materyal gesitliligini
artirmada sorunlar olabilecegini sdyleyebiliriz. Tablo 3 ayrica, G6'min 10'luk tabanda ¢ikarma igin bir
materyal kullanabildigini ancak 6'lik tabanda toplama igin herhangi bir materyal kullanamadiginm
ortaya koymustur. Bu nedenle, somut materyallerin gesitliligini artirmanin taban degistiginde sorunlu
hale gelebilecegini sdyleyebiliriz.

Tablo ayrica, OMOA'larin hangi materyalleri kullandiklarmi da agikca gostermektedir.
OMOA lar iglemleri temsil etmek igin cebir karolar1 (C.K), tahta cubuklar (T.C), birim kiipler (B.K),
birbirine baglanan kiipler (B.B.K), geometri seritleri (G.S) veya onluk taban bloklar1 (O.T.B)
kullanmstir. Buna gore; cebir karolari, birim kiipler-ge¢meli birim kiipler, tahta ¢ubuklar ve geometri
seritleri gruplar tarafindan basamak degerini temsil etmek icin en az tercih edilen somut materyallerdir.
Buna karsilik, birim kiipler, ge¢meli birim kiipler ve onluk taban bloklar1 en ¢ok tercih edilen
materyallerdir. Bu materyaller arasinda, onluk taban bloklar: tiim tabanlarda kullanilan tek materyal
olma ozelligi gostermektedir. Sadece bir grup (G4), temsillerinde birim kiipleri ve ge¢meli kiipleri
birlikte kullanmistir.

Tablo 3. Kullanilan materyal gesitlerinin* islemler ve sayilarin tabanlarina gore dagilimi

islemler Toplama Cikarma
Gruplar**  Taban 6 Taban 10 Taban 3 Taban 10
Gl CK, O.T.B CK, O.TB B.K, GBK G.S O.TB
(2 materyal) (2 materyal) (2 materyal) (2 materyal)
G2 O.T.B (1 materyal)  O.T.B (1 materyal) O.T.B (1 materyal)  O.T.B (1 materyal)
G3 G.B.K (1 materyal)  O.T.B (1 materyal) G.B.K (1 materyal)  O.T.B (1 materyal)
G4 B.K-G.B.K O.T.B (1 materyal) B.K-G.BK O.T.B (1 materyal)
(1 materyal) (1 materyal)
G5 B.K, GB.K T.C,O.T.B B.K, GB.K T.C, O.T.B
(2 materyal) (2 materyal) (2 materyal) (2 materyal)
G6 U/D*** G.S O.TB B.K, G.B.K O.T.B (1 materyal)
(2 materyal) (2 materyal)

*C.K: Cebir karolari, T.C.: Tahta ¢ubuklar, B.K: Birim kiipler, G.B.K: Ge¢meli birim kiipler, G.S: geometri seritleri,
O.T.B: Onluk taban bloklari, . B.K —B.B.K: Birim kiipler ve gegmeli birim kiipler (birlikte kullanilmistir); ** G1-Gé:
Katilimar gruplary;, ***U/D: Grup herhangi bir temsil sunmadig; i¢in uygulanabilir degil

Tablo 4, o6gretmen adaylarmin farkli materyaller kullanarak basamak degerini nasil
modellediklerini gostermektedir. Buna gore, ¢alismanin bulgulari, katihmcilarm somut materyalleri
kullanirken basamak degerini temsil etmek icin ii¢ farkli strateji kullandiklarini ortaya koymustur:
orantisal model, orantisal olmayan model ve karma model.

Tablo 4. Materyal gesitliligi* ve sayilarin tabanlarina gore temsil yaklagimlarmin dagilimi

Basamak degeri kavramim1i  Toplama Cikarma

temsil eden model Taban 10 Taban 6 Taban 10 Taban 3
Orantisal model O.TB O.T.B O.T.B O.T.B, BK, B.B.
Orantisal olmayan model T.C, G.S B.K, G.B.K T.C, G.S B.K, G.B.K
Karma model CK CK, O.T.B,BK-GBK - B.K-G.BK

*C.K: Cebir karolari, T.C.: Tahta ¢ubuklar, B.K: Birim kiipler, G.B.K: Ge¢meli birim kiipler, G.S: geometri seritleri,
O.T.B: Onluk taban bloklar1. B.K — G.B.K: Birim kiipler ve ge¢meli birim kiipler (birlikte kullanilmistir)
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Bu tabloya gore, orantisal model; onluk taban bloklari, birim kiipler veya ge¢meli birim
kiiplerin kullanimini igermistir. Bu temsilde onluk taban bloklarinin farkl tabanlarda tutarh bir sekilde
kullanildig1 sdylenebilir. Orantisal olmayan modellemede; birim kiipler, ge¢cmeli birim kiipler, tahta
cubuklar veya geometri seritleri kullanilmigtir. Onluk taban bloklar1 materyalinin kullanilmadig: tek
temsil, orantisal modelleme olmustur. Karma modellemede; cebir karolari, onluk taban bloklar1 veya
birim kiipler ve gec¢meli birim kiiplerin birlikteligiyle kullanilmistir. Cebir karolar1 yalnizca karma
modellemede kullanilirken, birim kiipler ve ge¢meli birim kiipler tiim modelleme stratejilerinde
kullanilmistir. Onluk tabandaki islemler i¢in, hangi islem oldugu fark etmeksizin onluk taban bloklars,
tahta ¢ubuklar ve geometri seritleri tercih edilmistir. Birim kiipler ve ge¢meli birim birim kiipler, 3'litk
ve 6'lik tabanlarda en sik kullanilan somut materyaller olmustur.

OMOA 'larin 6 ve 10 Tabanlarinda 4302 + 505 Islemi Icin Basamak Degeri Temsilleri

4302 + 505 ifadesi, hem 10'luk hem de 6'lik tabanda en az iki somut materyalle ¢6ziilmek tizere
OMOA lara sunulmustur. Asagida, OMOA'larin bu islem icin kullandig1 orantisal, orantisal olmayan
ve karma model kullanimlar yakindan incelenmistir.

10'luk Tabanda Temsil Yaklasimlar:

10°'luk tabanda orantisal model kullanimi. Tablo 4'ten goriildiigii gibi, 10'luk tabanda toplama
islemi igin orantisal modelin kullanim1 yalnizca onluk taban bloklar1 araciligiyla temsil edilmistir. Bir
ornek asagida Sekil 1'de gosterilmistir. G4, agiklamalarinda toplama islemine birler basamagindan
baslay1p sola dogru ilerlediklerini vurgulamistir. Buna gore, 5 birim art1 2 birim 7 birim eder. Her iki
sayida da onlar basamag1 olmadigindan, toplamda onlar basamaginda 0 vardir. Bunu takiben, ytizler
basamaginda 8 yiiz ve binler basamaginda 4 bin elde edilir. Bu nedenle, toplam 4807'dir ve 4 binlik, 8
ylizliik, 0 onluk ve 7 birlikten olusmaktadir.

Sekil 1. 4302 + 505 i¢in onluk taban bloklari aracili§iyla orantisal modelleme (G4)

10°luk tabanda orantisal olmayan model kullanimi. 10'luk tabanda toplama islemi igin
orantisal olmayan modelin kullanimi tahta ¢ubuklar (G5) ve geometri seritleri (G6) araciligiyla temsil
edilmistir. Buna gore G5, Sekil 2'de gosterildigi gibi binliklerin, yiizliiklerin ve birliklerin say1
degerlerini sirasiyla 6zdes tahta cubuklara atamigtir; G6 ise, Sekil 3'te goriildiigii gibi, binliklerin,
ytizliiklerin ve birliklerin say1 degerlerini farkl renkli geometri seritlerine atamigtir.

Sekil 2. 4302 + 505 icin tahta gubuklar araciligiyla orantisal olmayan modelleme (G5)
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Sekil 3. 4302 + 505 icin geometri seritleri aracilifiyla orantisal olmayan modelleme (G6)

Basamaklarin say1 degerlerini materyallerle temsil etmeye yarayan bu yontem, basamak
degerleri arasindaki iligkileri dogrudan somutlastirmak yerine soyut bir temsil saglamistir.

10°'luk tabanda karma model kullanimi. G1, verilen toplama islemini gerceklestirmek i¢in cebir
karolarini karma modelleme yaklasimiyla kullanmistir. Sekil 4'te gosterildigi gibi, bu kullanimda yiizler
basamag1 ve birler basamag1 orantisal olmayan bir modelleme yaklasimiyla modellenirken, binler
basamagi on yiizliigli temsil ederek orantisal bir modelleme yaklasimiyla modellenmistir.

Buna gore grup once birler basamagindaki 2 ve 5'i toplayarak 7 birlik elde etmis ve bunu 7
kiiclik kare cebir karosuyla temsil etmistir. Her iki sayida da onlar basamaginda 0 oldugu icin onlar
basamag1 bos birakilmistir. Yiizler basamaginda, 3 yiizliik ve 5 yiizliik toplandiginda 8 yiizliik elde
edilmis, sekiz biiyiik kare cebir karosuyla temsil edilmistir. Son olarak, binler basamaginda yer alan 4
binlik her biri on ytizliikten olusan dort yigin olarak modellenmistir. Bagka bir deyisle, grup 4302
sayisindaki 4 binligin her biri i¢in on yesil karo kullanmistir. Bu siiregle grup 7 binlik, 8 ytizliik, 0 onluk
ve 4 birlikten olusan say1y1 elde etmistir.

10°

Sekil 4. 4302 + 505 icin cebir karolar1 araciligiyla karma modelleme yaklasimi (G1)

OMOA 'lar, binler basamagini, en yiiksek basamak degerini, daha kolay bir sekilde temsil etme
ve belki de yiizler ve binler basamaklar1 arasindaki iliskiyi orantisal temsil yoluyla daha net bir sekilde
gosterme olanagindan yararlanmiglardir. Ayrica, orantisal olmayan modelleme yoluyla birler ve yiizler
basamaklarindaki nispeten daha kiiciik sayilar1 daha az materyalle temsil etme esnekliginden de
yararlandiklarini soyleyebiliriz. Kullandiklar1 materyal, birler basamag1 ve onlar basamag: arasinda
veya onlar basamag; ve yiizler basamag arasinda fiziksel bir ¢arpimsal iliski kurmak i¢in uygun degilse
de bu carpmmsal iligkiyi ylizler ve binler basamaklari arasinda gostermede uygun sekilde
kullanmiglardir.

6’lik Tabanda Temsil Yaklasimlar

6’lik tabanda orantisal modelin kullanimi. 6'1ik tabanda toplama islemi icin orantisal model
kullanmmi1 yalmizca G2 tarafindan uygulanmistir. Grup, toplama isleminin onluk taban bloklar
kullarularak nasil yapildigini Sekil 5'te gostermistir. 6° basamagini 216, 62 basamagini 36 ve 6!
basamagini onluk taban bloklar iizerinde 6 olarak temsil ettiklerini anliyoruz. Ornegin, 216'y1 temsil
etmek i¢in iki yiizliik blok, bir onluk blok ve alt1 birlik blok kullanilmistir. Sonunda, Sekil 5'te goriildiigii
gibi, islemin sonucu materyal araciligiyla asagidaki sekilde temsil edilmistir.
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Sekil 5. (4302)s + (505)s igin onluk taban bloklar1 araciligiyla orantisal modelleme (G2)

10Tuk ve 6'lik tabanlarda kullanilan orantisal modelleme, sayilarin basamak degerlerine gore
toplandig1 ve gerektiginde bir sonraki basamak degerine elde eklenmesi temel bir mantigim
tasimaktadir. 10'luk tabanda, OMOA!'lar genellikle sayilar1 temsil etmek igin onluk taban bloklart
kullanmis ve herhangi bir eldeye gerek kalmadan her basamaktaki degerleri dogrudan toplamislardir.
Bu, stireci basit ve daha az karmasik hale getirmistir. Buna karsilik, OMOA 'lar 6'lik tabandaki islemde
herhangi bir basamaktaki toplam 6'ya ulastiginda bir sonraki basamagin degerine elde eklenmesi
gerektigi karmagikligiyla birlikte onluk taban bloklari kullanmistir. Ornegin, 6 ve 1 toplandiginda, 1
kalan1 kaydedilmis ve 1 bir sonraki basamak degerine elde olarak eklenmistir. Bu, 6'lik taban islemlerini
daha karmasik hale getirmis ve elde kavramina dikkatli bir sekilde odaklanmay1 gerektirmistir.

6’lik tabanda orantisal olmayan modelin kullanumi. 6'lik tabandaki toplama isleminde, G5
orantisal olmayan model kullanmay1 tercih etmistir. Kullanilan materyaller farkli olsa da bu modeldeki
ortak fikir, 6lik tabanda verilen sayilarin basamak degerlerini temsil etmek icin orantisal olmayan
karsiliklar1 olan materyallerin kullanilmasiydi. Grup, saymin her bir rakamini farkli renkteki birim
kiiplere veya birbirine baglanan birim kiiplere atamistir (Sekil 6a ve c). Ardindan, takasi
gerceklestirmeden sayilari temsil etmek icin birim kiipler ve birbirine baglanan birim kiipler
kullanularak hesaplamalar yapmustir (Sekil 6b ve d). Ag¢iklamalarinda 6grenciler orantisal olmayan
modelin kullanimina odaklanmis ve islemin adimlarini detaylandirmistir. Buna gore, 5 birim ve 2 birimi
topladiklarinda, toplam 7 birim elde ettiklerini belirlediler ve bu noktada 6 birimi bir sonraki yiiksek
basamak degerinin tek bir birimine doniistiirerek, 1 birimi bir sonraki basamaga tagidilar. Benzer
sekilde, 36'lar basamaginda 8'e ulastiklarinda, 6 tane 62'yi 6%'e doniistiirdiiler ve 216'lar basamagina
aktardilar. Sonug olarak 5211 sonucuna ulastilar. Bu siire¢ boyunca, takas: gergeklestirmek i¢in basamak
degerleri arasindaki alti kat iliskisini kullandilar. OMOA'larin iglemlerinin adimlarini agikca ifade
edebilme becerisi, islemsel siireglerini anlayabildiklerini gosterse de manipiilatifler kullanarak basamak
degerleri arasindaki carpimsal iliskileri ve degisimleri gostermede sinirh olabilecekleri endigesini de
beraberinde getirmektedir.
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b. (4302)s + (505)s sayilarinin birim kiiplerle

a. 6 tabanina ait basamaklarin birim kiiplerle temsili .
temsili

63

62

60

c. (4302)6 + (505)6 sayllarmlr‘l gegmeh birim kiiplerle d. (5211)s sonucunun temsili
temsili
Sekil 6. Birim kiipler ve gegmeli birim kiipler yoluyla (4302)s + (505)s isleminin orantisal olmayan

modellemesi (G5)

Birim kiiplerle yapilan temsiller Sekil 6a incelendiginde, ayn1 boyutta olmalarina ragmen
farklh renklerdeki birim kiiplerin farkli basamak degerlerini temsil etmek i¢in kullanildigin goriiyoruz.
Ancak, bu farkli renkler her bir toplanan: temsil etmek i¢in kullanildiginda (Sekil 6b), ilgili basamak
degerleri uygun renkteki birim kiiplerle eslesmemektedir. Buna gore, 6%lar basamagindaki her bir
toplanan, 6''ler basamagin temsil eden mavi kiiple temsil edilmistir. Gegmeli birim kiipler kullarularak
yapilan diger temsil (Sekil 6¢ ve d) iginde, toplananlari ve toplam basamak degerlerini temsil etmek icin
hem farkli renkler hem de degisen sayida ge¢meli birim kiip kullanilmigtir. Basamak degeri arttikca
gecmeli birim kiip sayisindaki artis (1 mor, 1 mor ve 1 yesil, 2 yesil ve 1 mor, 2 yesil ve 2 mor) OMOAlar
tarafindan zihinsel bir ipucu olarak kullanilmis gibi goriinmektedir. Bu temsillerin basamaklarin say1
degerlerini dogrudan, basamak degerlerini ise dolayl bir sekilde gorsellestirilmesini destekledigini 6ne
stirebiliriz.

6’lik tabanda karma modelin kullanimi. G1, 6'lik tabanda toplama i¢in karma bir modelleme
yaklasimi kullanmuistir. G1, cebir karolarin 6'lik tabanda Kare seklindeki cebir karosu 6 x 6 birimi veya
6? rakamini, Dikdortgen cebir karosu 6 x 1 birimi veya 6! rakamini, en kiigiik cebir karosu 6° rakamimn
veya bir birimi temsil edecek sekilde diizenlemistir. Bu agiklamalardan da goriilecegi gibi, baslangicta
orantisal bir bakis agis1 benimsenmis olsa da ¢arpimsal iliski materyalde yalnizca 62 ve 6% basamak
degerleri arasinda yansitilmigtir. Sekil 7'de gosterildigi gibi, grup 6*ler basamagini 6 yiiksekliginde
modellemistir. Yesil x? cebir karosu 6%yi temsil ettiginden, bu modeldeki 6%ler basamagi da 6
yiiksekligiyle orantilidir. Ancak, diger basamak degerleri arasindaki iligkiler orantisal olarak kabul
edilse de orantisal olmayan sekilde temsil edilmistir. Yesil karo 621ar basamag;, kiiciik yesil karolar ise
orantisal olmayan bir yaklasimla 6!'ler basamagiyla iliskilendirilmisgtir.

¢

a. (4302)s sayismnin cebir b. (505)ssay1sinin cebir karosu yoluyla  c. (5211)s sonucunun cebir
karosu yoluyla temsili temsili karosu yoluyla temsili
Sekil 7. (4302)s + (505)s islemini cebir karolar1 yoluyla karma modelleme (G1)
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G1, ikinci materyal se¢iminde de karma bir yaklasim kullanmistir. Materyal iizerinde karisik
bir sekilde orantil1 bir yaklasim kullandiklarini séylemek daha dogru olur. Ay grup, cebir karolarini
kullanirken karma bir modelle yaptigi gibi, onluk taban bloklariyla da benzer bir yaklasim
benimsemistir. Onluk taban bloklarmin boyutlarin sirasiyla 69 62 ve 63'ye benzeterek bloklar1 birler,
ylizler ve binler basamagina karsilik gelecek sekilde diizenlemislerdir.

Sekil 8a, onluk taban bloklar1 kullanilarak 6'lik tabandaki sayilarin temsillerini gostermektedir.
6%lar basamaginda 2'nin temsili ve 6! basamak degerinin 6 birim kiiple temsili orantilidir. 6*ler
basamagi i¢in 36'nin esdegeri yerine, onluk taban temsili olan bir yiizliik blok kullanilmistir. Bu nedenle,
her 62 yiizler basamaginin 102'ye karsilik gelmesi gibi, yiize karsilik gelir. Sekil 8b, 6!, 62 ve 63 arasinda
takas islemleri yapildiktan sonra elde edilen sayinin temsilini gostermektedir.

a. (4302)s and (505)s sayilarinin onluk taban b. (5211)s sonucunun onluk taban blokléﬂy
modelleriyle temsili temsili
Sekil 8. (4302)s + (505)s islemini onluk taban bloklar1 yoluyla karma modelleme (G1)

yoluyla

G3 grubu karma bir yaklasim kullanan baska bir gruptur. Grup, birim kiipler ve ge¢meli birim
kiiplerin bir kombinasyonunu kullanmistir. Kiip sayisi, taban sayisina atanmis gibi goriinmektedir.
G3'iin basamak temsilleri Sekil 9'da gosterilmektedir. Buna gore, 6° ve 6! aralarinda hem renk hem
say1 olarak uyumlu ve orantisal bir iliski igerirken, 6', 62 ve 62 kendi aralarinda orantisal olmayan
iligkileri barindirmaktadir. Bu nedenle, G3 (4302)¢ + (505)s icin karma bir yaklasim kullanmistir.

63
Sekil 9. (4302)s + (505)s isleminin basamak temsili (G3)

Sekil 10-a'da gosterildigi gibi, OMOA 'larin (4302)s sayisinin basamak yerlesimini farkl sekilde
yazdiklar1 gozlemlenmistir. Diger toplananin (505)¢ basamaklari ise yerlerine dogru yazmuistir (Sekil 10-
b). Materyaller kullanilarak 6° ve 6! arasindaki takas agiklanmis olsa da (Sekil 10-c), 6° ve 6!, 6% ve 6°
arasindaki gecisler temsil edilmemistir.
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a. (4302)s sayisinin ge¢meli birim  b. (505)s say1sinin gegmeli birim  c. 67, 6. 6°ve 6! arasindaki takasin
kiipler yoluyla temsili kiipler yoluyla temsili temsili

Sekil 10. Birim kiip ve ge¢meli birim kiipler yoluyla isleminin (4302)s + (505)s (G3) karma modellemesi

G3'ln 6%lar basamagi disindaki basamaklar arasi degisime iliskin gorsel bir materyalin
olmamasi, islemi islemsel doniisiim yoluyla gerceklestirdikleri ve sonucu bu sekilde belirledikleri
fikrini akla getirmektedir.

Diger grup olan G4 ise karma bir yaklasim kullanmistir. Grup, 6%1ar ve 6!'ler basamaklarin
orantisal olarak temsil etmek icin onluk taban bloklari, ge¢meli birim kiipler ve birim kiipler
kullanmustir (Sekil 11-a, b), ancak diger basamaklar1 (Sekil 11a-c-d) orantisal olmayan bir modelleme
yaklasimiyla temsil etmistir. Sekil 11'de gosterildigi gibi, 6> ve 6 basamaklarini sayisal olarak esit
olmayan ancak esitmis gibi temsil etmek icin onluk taban bloklar: kullanmiglardar:

a. Somut materyaller yoluyla b. 67, 6. 6°ve 6! arasindaki takasin ~ c. 6 kere 62 ve 6% arasindaki
altilik tabanda basamak temsili temsili takasin vurgulanmasi

d. 6 kere 62 ve 63 arasindaki e. (4302)s ve (505)6 sayilarinin f. (5211)6 sonucunun somut
takasin vurgulanmasi somut materyaller yoluyla temsili ~ materyaller yoluyla temsili
Sekil 11. Birim kiip, ge¢meli birim kiip ve onluk taban bloklar: yoluyla (4302)s +(505)s isleminin karma
modellemesi (G4)

G4, somut materyaller araciigiyla 6'lik say1 sisteminde basamaklar arasindaki takasi
vurgulamustir. Ek olarak, grup (4302)s ve (505)s sayilarin ve toplama igleminin sonucunu (5211)s somut
materyaller kullanarak ayri ayri modellemistir. Bu yontem, 6grencilerin farkli basamak degerlerini
somut materyaller araciligiyla gorsellestirmelerini saglamistir.

OMOA 'larin 3 ve 10 Tabanlarinda 10202 — 1121 Islemi Icin Basamak Degeri Temsilleri

10'luk Tabanda Temsil Yaklasimlari.

10’'luk tabanda orantisal modelin kullanilmasi. 10'luk tabaninda ¢ikarma islemi, tiim gruplar
tarafindan onluk taban bloklar1 aracilifiyla orantisal model yaklasimiyla gerceklestirilmistir. GI,
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¢ikarma islemini onluk taban bloklar: kullanarak sayilari ayristirarak nasil yapildigini aciklamaktadir.
Baslangicta, 10202 sayisi on binlere, yiizlere ve birliklere ayristirilmistir. Cikarilacak say1 olan 1121,
binlere, ylizlere, onlara ve birliklere ayrilmistir. Cikarma islemi birler basamagindan baglamistir; iki
birlikten bir birlik ¢ikarildiginda bir birlik kalmistir. Onlar basamaginda sifir oldugundan, iki onluk
¢ikarilamamus ve dolayistyla bir yiizliik on onluga doniistiiriilerek isleme devam edilmistir. Bu adimlar
diger basamak degerleri i¢in de benzer sekilde tekrarlanmis ve Sekil 12'de gosterildigi gibi 9081 sonucu
elde edilmistir.

Sekil 12. 10202-1121 igin onluk taban bloklar1 yoluyla orantisal modelleme (G3)

10'luk tabanda orantisal olmayan modelin kullamilmasi. OMOA 'lar Sekil 13'te gosterildigi gibi,
10'Tuk tabanda ¢ikarma islemi i¢in kahve ¢ubuklari (G5) ve geometri seritleri (G1) kullanarak orantisal
olmayan modelleme yapmuiglardar.

a. 10202 ve 1121 sayilarinin tahta gubuklar ~ b. 9081 sonucunun tahta ¢ubuklar yoluyla
yoluyla temsili temsili

c. 10202, 1121 sayilarinin ve 9081 sonucunun geometri geritleri yoluyla temsili

Sekil 13. 10202-1121 islemini tahta ¢ubuklar (G5) ve geometri seritleri (G1) yoluyla orantisal olmayan
modelleme

Sekil 13a ve b'de gosterildigi gibi, G5 sepetleri basamak degerlerinin yerleri ile cubuklar: say1
degerleriyle iliskilendirmistir. Pembe sepet birler, yiizler ve binler basamaklariyla iligkilendirilirken
yesil sepet onlar ve binler basamaklarin ifade etmektedir.

Bu temsilde kullanilan bir diger materyal ise geometri seritleridir. G1, Sekil 13c'de gosterildigi
gibi, en uzun seridi binler, orta uzunluktaki seritleri onlar ve en kisa seritleri birler basamag1 olarak
temsil etmek i¢in geometri seritlerini kullanmistir. G5'in kullaniminin aksine, basamaklarin degerlerini
temsil eden geometri seritleri farkli renklere sahiptir ve basamak degerlerini temsil etmek igin ek bir
materyal kullanilmamustir.
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3'liik Tabanda Temsil Yaklasimlar

3'liik tabanda orantisal modelin kullanimi. 3'lik tabanda ¢ikarma islemi igin orantisal model
kullanim1 G1, G2 ve G6 tarafindan yapilmistir. Gruplar, islemi onluk taban bloklari, birim kiipler ve
gecmeli birim kiipler kullanarak temsil etmislerdir. Somut materyallerin kullaniminin tiim yollar: Sekil
14, 15, 16 ve 17'de gosterilmistir.

G1, Sekil 14 ve 15'te gosterildigi gibi, birim kiipleri kullanarak 3'litk tabanda basamak
degerlerini olusturarak ¢6ziimii gergeklestirmistir. Bu yaklasima gore, grup onluk taban bloklarindaki
birlik bloklardan {i¢ birimi yan yana birlestirerek 3° sayisinu bir biitiin olarak ele almis ve 3! sayisini
temsil etmistir. 32 say1sini, birlik bloklardan dokuz tanesini 3x3 kare olusturarak temsil etmislerdir. 3°
sayisini ise kiip sekline doniistiirerek 3*1i ise ii¢ adet 3°'ii ayr1 ayr1 yerlestirerek temsil etmislerdir (Sekil
14a ve Sekil 14b). (1121)3 say1st bir birlik, iki {iglii grup, (3 x 3) boyutunda bir kare ve (3 x 3 x 3) boyutunda
bir kiip ile temsil edilen bir modelle sonuglanir (Sekil 14a).

a. (1121)3 sayisini1 modelleme b. (10202)3 say1sin1 modelleme
Sekil 14. (10202)s and (1121)s igin birim kiipler yoluyla orantisal modelleme (G1)

Sayilarin ¢ikarilmasi, 3 tabaninda takas siirecini yansitan, gerektiginde daha biiyiik
basamaklarin daha kiigiik basamaklarla takas edilmesiyle modellenmistir. Buna gore, katilimcilar Sekil
15a ve Sekil 15b’de gosterildigi gibi sirasiyla 32 basamag; ile 3! basamag arasinda ve 34 basamag ile 33
basamag1 arasinda carpimsal iliskilendirmeyi gostermistir. Bu carpimsal iliskilendirmeyi kullanarak
sonug Sekil 15c'de gosterildigi gibi gorsellestirilmistir.

a. 3? and 3! arasindaki b. 3* and 3° arasindaki ¢arpimsal . .
arpimsal iliskiyi  iliskiyi ve (10202)sve (1121)ssayilarng < 102021121 isleminin sonucunu
sarp s Ly ’ »say (2011)s olarak modelleme
modelleme modelleme

Sekil 15. Birim kiipler yoluyla takast modelleme ve (10202)s - (1121)s isleminin sonucunu orantisal
modelleme (G1)

Sekil 16'da gosterildigi gibi, G1 aym adimlar1 ge¢meli birim kiiplerde de gerceklestirmistir.
G1'in orantisal olmayan modelleme veya karma model yaklasimi gibi iki farkli yaklasimi dikkate
almadigini, aksine grubun orantisal modellemeyi iki tiir materyalde esnek bir sekilde kullandiginm
anlayabiliriz. Bu nedenle, 6gretmen adaylarinin ikinci bir materyal kullanmak i¢in her zaman alternatif
bir modelleme yaklagim gelistirdigi sdylenemez.
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a. (10202)s ve (1121)s sayilarmi b. 3% and 3! arasindaki ¢carpimsal c. (10202)s- (1121)s isleminin
modelleme iliskiyi modelleme sonucunu modelleme
Sekil 16. (10202)s- (1121)s islemini ge¢meli birim kiipler yoluyla orantisal modelleme (G1)

G6'nin modellemesi, bir nokta disinda G1'in modellemesiyle aynidir. Tek fark, 102025 sayisinin
temsilinde, Sekil 17a'da gosterildigi gibi 3* rakamin 3.3 yerine 1.34 olarak gostermeleridir. Sekil 17b'de
ise 3.3% olarak temsil edilmektedir.

a. (10202)s ve (1121)s sayilarmin ge¢meli birim b. (10202)s ve (1121)s sayilarinin birim kiiplerle
kiiplerle temsili temsili
Sekil 17. Gec¢meli birim kiip ve birim kiip yoluyla (10202)s- (1121)3 islemini orantisal modelleme (G6)

G2 grubu, materyal sunumunda yalnizca ¢oziimii orantisal olarak temsil etmistir (Sekil 18).
20115 olan islemin sonucu, 2.33, 1.3, ve 1.3° olarak modellenerek 2 adet 27'lik grup, 1 adet 3'litkk grup ve
1 adet 1'lik oldugunu gostermektedir.

Sekil 18. (10202)s- (1121)s islemi i¢in onluk taban bloklar1 yoluyla orantisal modelleme (G2)

3'liik tabanda orantisal olmayan modelin kullanilmasi. G3 ve G5, orantisal olmayan model
kullanmustir. Sekil 19'da gosterildigi gibi, katilimcilar belirli basamak degerlerini belirli renklerle (Sekil
19 a-c) veya belirli sayida ge¢meli birim kiiple (Sekil 19 d-f) veya farkli renkteki gegmeli birim kiiplerle
eslestirmistir (Sekil 19 g-k). Takas isleminin agik¢a gosterilmedigi bu temsillerde, islem sonucu
somutlagtirilmigtir.
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10202 ve/veya 1121 (10202)3-(1121)s isleminin
sayilarin1 modelleme sonucunu modelleme

Sekil 19. Birim kiipler ve ge¢meli birim kiipler yoluyla orantisal olmayan modelleme

Materyaller Basamaklar1 modelleme

Birim kiipler
(G5)

Gegmeli birim
kiipler (G5)

Gegmeli ve birim
kiipler (G3)

3'liik tabanda karma modelin kullanimi. Sadece G4 grubu, 3'litkk tabanda ¢tkarma islemi i¢in bu
modeli kullanmistir. Buna gore, Sekil 20'de, 6grencilerin 3°, 3! ve 3% sayilariigin 1, 3 ve 9'un esdegerlerine
karsilik gelen esit sayida birim kiip ve ge¢meli birim kiip kullandiklar1 gézlemlenebilir. 33 ve 34 sayilar1
igin, bu sayilar1 temsil etmek icin 100 ve 1000'e karsilik gelen onluk taban bloklar: kullarularak bu
sayilar temsil etmek igin bir tiir orantisal olmayan bir materyal se¢mislerdir.

Sekil 20. Onluk taban bloklar1 ve ge¢meli birim kiipler yoluyla basamaklara deger atayarak karma
modelleme (G4)

G4, Sekil 21'de gosterilen temsillere dayanarak, say1 temsillerini yazmis ve ¢ikarma islemini
gerceklestirmek i¢in gerekli takas1 gergeklestirmistir.
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a. Ugliik tabanda 10202-1121 isleminin

B P
temsili b. 32*yi li¢ 3""e doniistiirme ve ¢ikarma yapma

c. 3*"yi {i¢ 3%e doniistiirme ve gikarma yapma  d. (10202)3-(1121)sisleminin sonucunu modelleme
Sekil 21. Basamak degerini anlamlandirma ve iigliik tabanda 10202-1121 islemini karma modelleme

(G4)

Tartisma ve Sonug

Bu ¢alismanin amaci, 6gretmen adaylarmnin farkli say1 tabanlarinda basamak degeri kavramini
nasil anlamlandirdiklarim1 ve bu siirecte somut materyalleri nasil kullandiklarimi incelemektir.
Calismanin ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin basamak degeri temsilinde somut materyalleri
orantisal ve orantisal olmayan modeller yoluyla kullandiklarina dair bulgusu, matematik egitiminde
¢oklu temsillerin énemine dair mevcut arastirmalarla uyumlu olup bu tiir temsillerin kavramsal
anlayisi destekledigini gostermektedir. Coklu temsiller, 6grenenlere matematiksel bir kavram hakkinda
farkli bakis agilar1 sunarak, daha derin bir anlayis gelistirmelerine ve farkl fikirler arasinda baglantilar
kurmalarina yardimci olur (Lesh vd., 1987). Basamak degeri baglaminda, somut materyaller, daha soyut
modellere tamamlayici, kavrami 6grenenler icin daha erisilebilir hale getiren somut bir temsil gorevi
gorebilir (Fuson ve Briars, 1990; McNeil ve Jarvin, 2007; Moyer, 2001). Buna gore, calismanin ana
bulgularindan biri, 6gretmen adaylarinin basamak degeri anlamlandirma siireglerinde somut materyali
literatiirde varolan (Van de Walle vd., 2018) orantisal model ve orantisal olmayan modelle ifade etmeye
ek olarak, karma model ile de yapilandirmalari olmustur. Karma model kullaniminin, OMOA 'lar igin
ozellikle etkili bir strateji olarak ortaya ¢iktig1 sdylenebilir, ¢clinkii bu model basamak degerini orantili
ve orantisal olmayan sekilde modellemenin giiclii yonlerinden yararlanmalarini saglamigtir.
OMOA'larin bir modelle baglaylp ardindan digerine gegerek basamak degeri anlayislarimi
derinlestirebildikleri ve problem ¢dzmeye daha esnek bir yaklasim gelistirebildikleri soylenebilir. Bu da
OMOA larin basamak degeri anlayisindaki uyum yetenegini daha da gostermektedir.

Calismanin bulgulari, 8gretmen adaylarmin (OMOA'lar) farkli taban sistemlerinde materyal
cesitliligini korumakta zorluk yasadiklarmi ortaya koymaktadir. Bu sorun, OMOAlarin uygun
materyalleri segme ve kullanma konusunda yeterli deneyime sahip olmamasindan kaynaklanabilir.
Somut materyaller 6grencilerin matematiksel kavramlar: anlamalarini gelistirebilse de bu materyaller
uygun sekilde secilmediginde kavramsal anlama siireci 6grenciler i¢in karmasik ve zorlu hale gelebilir
(Carbonneau vd., 2013; Moyer, 2001). Taban sistemleriyle ¢alismak OMOA lar icin zorluklar olustursa
da bu zorluklarin say: sistemlerine iligkin zihinsel semalarinin genislemesine katkida bulundugu
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soylenebilir. Bu baglamda, OMOA'larin taban sisteminden bagimsiz olarak materyal cesitliligini
koruyamamasi, matematiksel anlam olusturma siirecinde karsilastiklar1 zorluklar: vurgulamaktadir.
Bu durum, OMOA'larin pedagojik alan bilgilerini ve materyal kullamim becerilerini daha da
gelistirmeleri gerektigini gostermektedir (Shulman, 1987; Ball vd., 2008).

Calismanin bulgulari, cebir karolari, tahta cubuklar ve geometri seritlerinin gruplar tarafindan
basamak degerini temsil etmek i¢in en az tercih edilen somut materyaller oldugunu; birim kiipler,
gecmeli birim kiipler ve onluk taban bloklarinin en sik segilen materyaller oldugunu gostermistir. Bu
materyaller arasinda, onluk taban bloklari tiim farkh tabanlarda kullanilan tek materyaldir. Onluk
taban bloklarina olan bu tercih, basamak degeri iliskilerinin agik¢a temsil edilmesine baglanabilir.
Bloklarin farkli boyutlar1 (birlikler, ¢ubuklar, kiipler vb.) 107uk sistemdeki basamak degerlerine
dogrudan karsilik gelir ve bu da dgrenenlerin kavrami gorsellestirmesini ve anlamasini kolaylastirir
(Hiebert ve Wearne, 1992; Ross, 1989). Cebir karolari, tahta ¢ubuklar ve geometri seritleri, basamak
degeriyle acgik bir baglantilarinin olmamasi nedeniyle daha az tercih edilmis olabilir. Bu materyaller
cesitli matematiksel kavramlar icin daha ¢ok yonlii olabilir (Clements, 2000), ancak basamak degerini
temsil ederken onluk taban bloklar1 kadar hemen taninmayabilirler. Onluk taban bloklarinin ¢ok
yonliiliigii, farkl tabanlarda yaygin olarak kullanilmasinin muhtemel bir nedenidir. Bu materyaller
farkli basamak degeri sistemlerini temsil edecek sekilde uyarlanabilir, bu da onlari gesitli baglamlarda
basamak degerini 6gretmek igin degerli bir arag haline getirir (Fuson ve Briars, 1990).

Cebir karolari, karma modellemede yalnizca bir grup tarafindan toplama (10'luk ve 6'lik
tabanlarda) ve ¢ikarma (3'litk tabanda) i¢in kullanilmistir. 10'luk tabanda yapilan toplama isleminde,
orantisal modelleme yalnizca yiizler ve binler basamagi arasinda uygulanirken, diger basamaklar igin
orantisal olmayan temsil kullanilmistir. Benzer sekilde, 6'lik tabanda, baslangicta orantili bir yaklagim
benimsenmis olsa da carpimsal iliski manipiilatifte yalmzca 6? ve 6% basamak degerleri arasinda
yansitilmistir. Bu, grubun baslangicta orantili modelleme kullanmayi amagladigini, ancak uygun
materyallerin olmamasi nedeniyle, farkli basamak degerleri arasinda orantisal bir ara¢ olarak cebir
karolarmi benimsedigini ve boylece karma bir model olusturdugunu gostermektedir. Bu nedenle, cebir
karolan araciligiyla karma bir modelin kullanilmasi muhtemelen orantisal modelleme uygulamaya
yonelik bir girisimden kaynaklanmuistir. Cebir karolarinin geometrik sekilleri, yiizler ve binler basamagi
arasindaki orantili iligkiyi temsil etmede zorluk yaratmustir. Kare ve dikdortgen sekilleriyle cebir
karolari, alan kavramini vurgulamak ve 6grencilerin somut ve sembolik temsilleri gorsellestirmelerini,
manipiile etmelerini ve iliskilendirmelerini saglayarak cebirsel ifadeleri anlamalarini kolaylastirmak
i¢in etkili olsa da (Caylan, 2018; Okpube, 2016), farkli basamak degerleri arasindaki orantisal iliskileri
her zaman acik¢a gostermeyebilir.

Karma modelin kullanildig: bir bagka yol ise, 3 tabaninda onluk taban bloklari, gegmeli birim
kiipler ve birim kiiplerin kullanilmasidir. Burada, 3°, 3! ve 3? arasinda orantisal bir iligki kurulurken, 32,
3% ve 3* arasinda sdzde orantisal bir iliski olusturulmustur. Boylece, 6'lik taban sisteminde daha 6nceki
kullanima benzer sekilde, karma model orantisal modellemeden yararlanmistir. Sayisal olarak oranlari
temsil etmek icin yeterli sayida gegmeli birim kiip veya birim kiip olmasina ragmen, 6gretmen adaylari
iki boyutlu ve ii¢ boyutlu bicimlerde basamak degerleri arasindaki ¢arpimsal iliskiyi kurmak igin onluk
taban bloklar1 ve cebir karolarinin geometrik sekillerini kullanmay1 uygun bulmuslardir. Sonug olarak,
onluk taban bloklarmnin tasarimi, basamak degerini temsil etmede cebir karolarina uyarlamanin yolunu
acmis olabilir.
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Sinirlamalar ve Oneriler

24 {glincti simif matematik 0gretmen adayindan olusan orneklem, matematik O6gretmeni
adaylarinun tiimiinii temsil etmeyebilir ve bu da bulgularin genellenebilirligini sinirlayabilir. Calisma
Tiirkiye'de yapilmistir ve bulgular farkli egitim sistemlerine veya kiiltiirel baglamlara sahip diger
bolgeler veya {ilkeler icin gecerli olmayabilir. Katihmcilarin etkinligi grup halinde tamamlamasi,
bireysel katkilar1 ve basamak degeri anlayisimi etkileyebilir ve bireysel 6grenme giktilarim
degerlendirmeyi zorlastirabilir. Calismanin dort haftalik siiresi, basamak degeri anlayisindaki uzun
vadeli degisiklikleri gozlemlemek igin yeterli olmayabilir. Matematik laboratuvari gesitli somut
materyaller saglarken, bu materyallerin kullanilabilirligi smirli olabilir ve bu da katilimcilarin
secimlerini ve deneyimlerini etkileyebilir.

Bu etkinlige somut materyallerin dahil edilmesiyle, say1 dogrusu modelleri (Roy, 2014) veya
baglamsal durumlar (McClain, 2009; Yackel vd., 2007) kullanarak farkli tabanlarda aritmetik islemlerin
sorgulanmasini tesvik eden arastirma ¢alismalarina benzer bir sekilde, 6gretmen adaylarina basamak
degeri icin daha derinlemesine anlama firsati saglamis olabilir. Bu bulgularla uyumlu olarak, 6gretmen
adaylarinin ezberlemeye dayanmadan matematigi anlamada ve agiklamada kavramsal diigiinmelerini
destekleyen etkinlikler, 6grenmelerini kolaylastirmak i¢in gelistirilebilir.

Somut materyallerin sinirlamalar1 ve avantajlar1 goz Oniinde bulundurularak Ogretmen
adaylarina diisiincelerini dogru matematiksel dilde ifade etme firsat: verilebilir. Bu sayede, 6gretmen
adaylar1 gelecekteki simiflarinda somut materyal kullanimimi daha derin bir farkindalikla
uygulayabilirler. Bu siirecte, {iniversite diizeyindeki matematik egitimi derslerinde, matematik egitimi
boliimlerindeki 6gretim yontemleri derslerinde, somut materyallerin matematiksel kullanimi hakkinda
sorular sorulabilir. Ogretmen adaylarim basamak degerini birden fazla somut materyalle temsil etmeye
tesvik etmek anlamli bir anlay1s i¢in faydali olabilir. Yetigkinlerin bile somut temsil olmadan alisilmadik
durumlar1 anlamakta yardima ihtiya¢ duydugu diisiiniildiigiinde, matematik odakli konularda somut
materyallerin 6gretmen adaylar: tarafindan kullaniminin desteklenmesi faydali olabilir.

Ogrenmekte olduklari matematige daha genis bir perspektiften sahip olmalarini desteklemek
amactyla, OMOA'lara kavramsal icerik bilgisi destegi saglamanin faydali oldugunu o6neriyoruz.
Basamak degeri olarak igerik bilgisinin yapilandirilmasini ortaya koydugumuz ve destekledigimiz bu
calismanin, diger matematiksel kavramlarin bilgi yapilandirmasina ilham kaynag1 olmasini umuyoruz.
Bu baglamda, O0gretmen adaylarnin basamak degeri kavramini somut materyaller aracilifiyla
kesfetmeleri, yalnizca bu dnemli kavrami derinlemesine anlamalarini kolaylastirmakla kalmaz, ayni
zamanda 6grencilere etkili bir sekilde 0gretme stratejileri gelistirmelerine de yardimci olur.
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Oz Anahtar Kelimeler
Bu calisma, Ogretmenlerin, salt sanal ib sayisinin Ozellikle Karmagik sayilarin Kartezyen
Kartezyen formunu anlamalarini incelemistir. Bu g¢alisma, bes formu
Ogretmenin karmasik sayilarn gesitli formlarina iliskin Ogretmen bilgisi

anlayiglarin1 kesfetmeyi amaglayan bir mesleki gelisim (MG)
programmin gelistirilmesini igeren kapsaml bir tasarim-tabanh
arastirma g¢alismasimin bir parcasidir. Veri toplama stireci, MG Makale Hakkinda
oncesi ve sonrast yazili oturumlar ile MG sonrasinda
gerceklestirilen yar1 yapilandirilmis goriismeleri icermektedir.
Veriler, 6gretmenlerin i’yi kavramsallastirmalarindaki degisime
isaret etmektedir ve baslangigta bazi ogretmenlerin i hakkinda Elektronik Yayin Tarihi: 30.07.2025
cebirsel veya geometrik olarak muhakeme yapamadiklarin
gostermistir. Ancak, MG'nin tamamlanmasmin ardindan, tim
katilimalar i'yi x*+1=0 ikinci dereceden denkleminin
koklerinden biri olarak tanimlamis ve geometrik olarak karmasik
diizlemde (0,1) noktasi olarak temsil edebilmistir. Ayrica, tim
katilimailar i'nin 90 derecelik bir donme olarak operatér yorumunu
farketmistir. Bir katilimcr ayrica b reel sayisi i ile carpildiginda
b'nin genisletme anlamina dikkat ¢ekmis ve bir baska katilimci da
tekrarli toplama anlami tizerinde durmustur. Sonuglar ayrica
Ogretmenlerin salt sanal say1y1 kavramsallastirirken karsilastiklar:
belirli zorluklar: da vurgulamistir. Sonuglar toplu olarak, 6gretmen
egitiminde karmasik sayilarin Kartezyen formunun salt sanal
kisminin ve karmasik sayilarin operatdor anlamlarmin ele
almmasinin dneminin altin1 ¢izmektedir. Ayrica bu sonuglar, nicel
muhakemenin, i birimi de dahil olmak iizere karmasik sayilari
anlamlandirmak icin temel bir diisiinme bigimi olarak hizmet
edebilecegini gostermektedir. DOI: 10.15390/ES.2025.2570
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Giris

Say1 sistemleri arasindaki iligkileri anlamak 6nemli oldugundan, farkl seviyelerdeki okul
miifredatlari farkli say1 sistemleriyle ¢alismay1 gerektirir (CCSM, 2010). Bunlar arasinda, karmasik say1
sistemi, reel say1 sistemini genislettigi i¢in en kapsamli olanidir. Karmasik sayilarin onemi matematik,
fizik, miithendislik ve ¢gesitli uygulamali alanlar1 kapsamaktadir ve bu da karmasik sayilar1 fen, teknoloji,
miihendislik ve matematik (STEM/FeTeMM) egitiminde dzellikle nemli bir konu haline getirmektedir.
Ozellikle karmasik sayilar, ileri matematik ve fizik konularinin yani sira kuantum fizigi (Karam, 2020),
gorelilik, elektromanyetik teori, sinyal isleme (Atmaca vd., 2014), hidrodinamik ve elektrik devreleri
(Benitez vd., 2013) gibi farkli miihendislik alanlarindaki kavramlarin 6grenilmesinde biiyiik 6nem
tasimaktadir. Bu nedenle, karmasik sayilarin kavramsal bir sekilde anlasilmasi, hem disiplinler arasi
alanlara erisimde hem de bu alanlarda basarili olmada énemli bir role sahiptir (Anevska vd., 2015).

Literatiirde, karmasik sayilarin kapsamli bir sekilde anlasilmasinin, karmasik sayilar1 hem
geometrik hem de cebirsel olarak yorumlamay gerektirdigi savunulmaktadir. Geometrik olarak, bir
karmasik say1 Karmagsik diizlemde bir nokta veya bir vektor olarak diisiiniilebilir (Fauconnier ve
Turner, 2002). Cebirsel olarak, a+ib biciminde bir ifadedir Oyle ki “tek bir say1 olarak
kavramsallastirilmas1 gerekmektedir, yani a + ib ifadesi bir reel say1 ile bir sanal say1y1 birlestiren tek
bir niceliktir” (Nordlander ve Nordlander, 2012, s. 633). Sfard'a (1991) gore, karmasik sayilar, tiim
elemanlariin ortak bir yapiya sahip oldugu iyi tanimlanmis bir kiime icindeki matematiksel nesneler
olarak diisiiniilebilir. Bazi arastirmacilar, O6grencilerin karmasik sayilari kavramsallagtirmada
karsilastiklar1 zorluklara isaret etmektedir. Glas (1998) karmasik sayilarin 6grencilere genellikle sezgisel
anlamdan ya da gercek diinya deneyimleriyle baglantidan yoksun, bicimsel, soyut yapilar olarak
goriindiigiinii 6ne siirmektedir. Bu soyutlama, 6grencilerin karmasik sayilar: gorsellestirmelerini ya da
pratikte ne ise yaradiklarini anlamalarini zorlastirabilir. Nordlander ve Nordlander (2012) ayrica
ogrencilerin karmagik sayilarin gercek hayata uygulanabilirligini siklikla sorguladiklarini ve karmasik
sayilarm neyi temsil ettiklerini kavramakta zorlandiklarmi belirtmektedir. Bu zorluklarin iistesinden
gelmek icin arastirmacilar, 6grencilerin herhangi bir say1y1 karmasik say1 olarak degerlendirmek igin
sanal birimi gormeye ihtiya¢ duyduklarini vurgulamaktadir. Bu nedenle, Kartezyen formun, 6zellikle
de salt sanal bilesenin anlamli bir sekilde kavranmasi ¢ok Onemlidir. Bu makalede, 06zellikle
ogretmenlerin Kartezyen formun salt sanal bileseninin farkli anlamlarmni kavramsallastirmalarma
odaklanilmigtir.

Sfard (1991), karmasik sayilar1 kavramsallastirmanin, bir kisinin oncelikle Kartezyen formda
i = /(=1) oldugunu fark etmesini gerektirdigini savunmustur. Ayrica, Kontorovich (2018a), v kk
semboliiniin “...¢cok anlamliigi (polysemy)...” ifade eden ve “ayni kavram veya semboliin
kullanildiklar1 baglama ve baglamla iliskili miifredat normlarina gore farkl: sekillerde yorumlanabilen

4

bir olgu” (s. 17) oldugunu belirtmistir. Ornegin, reel sayilarda, V9, 3'e esittir ve her girdinin tek bir ¢iktist
olan fonksiyon tanimiyla uyumludur. Ote yandan, karmasik say1 sisteminde karekdk cok degerli bir
fonksiyondur ve hem -3 hem de 3, 9'un kokleri olarak kabul edilmektedir (Kontorovich, 2018b). Bu
baglamda, arastirmacilar i'nin (—1)‘in karekoklerinden biri olarak anlasilmasi gerektigini ve bunun da
siif igi tartismalarda ‘V—1bir say1 degildir' ifadesinin artik gegerli olmadig1 seklinde bir degisim
gerektirdigini savunmaktadir (Nachlieli ve Elbaum-Cohen, 2021). Ayrica, i 'nin bir vektor ve bir nokta
(0,1) olarak kavramsallastirilmasi gereklidir (6rn., Karakok vd., 2015). Bu geometrik yorum, i birimini,
b'nin herhangi bir reel say1 oldugu, Kartezyen formun ib bileseniyle de iliskilendirmektedir. Ozellikle,
ib'nin i'nin bir reel say1 ile carpimi olarak kavramsallagtirilmasi, i'nin “reel dogrunun 90°'lik bir doniisii
olarak” (Harding ve Engelbrecht, 2007, s. 967) yorumlanmasina yol agabilir ve bu da Karmasik diizlemi
iretir. Bu bakis agisy, reel sayilarin karmasik sayilarin bir alt kiimesi oldugunun daha iyi anlasilmasim
saglar. Ayn1 zamanda, Karmasgik diizlem ile Kartezyen diizlem arasindaki izomorfizmaya isaret eder
(Kontorovich vd., 2021). Bu nedenle arastirmacilar, hem 6grenciler hem de 6gretmenler icin geometrik
ve cebirsel yorumlar arasinda esnek bir sekilde gecis yapmanin faydali oldugunu one siirmektedir
(Kontorovich vd., 2021).
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Matematik 6gretmenleri, 6zellikle STEM/FeTeMM ile ilgili alanlarda karmasik sayilar1 anlamas:
gereken Ogrencilerin egitiminde kilit rol oynamaktadirlar (NCTM, 2000). Bu baglamda, bu ¢alismada
Ogretmenlerin i ve ib'yi hem cebirsel hem de geometrik olarak farkli kavramsallagtirmalar: bir MG
¢alismasinin tamamlanmasinin 6ncesinde ve sonrasinda incelenmistir. Bu ¢alisma literatiire asagidaki

sekillerde katki saglamaktadir.

[lk olarak, salt sanal sayilarin kavramsallagtirilmasi {izerine az sayida calisma bulunmaktadir.
Bununla birlikte, drnegin, 6gretmenlerin karmasik sayilarin farkli formlarini kavramsallastirmalar:
iizerine yapilan bir arastirma, ogretmenlerin salt sanal sayilar1 hem nokta hem de vektor olarak
anlamlandirmakta zorlandiklarini ortaya koymustur (Karakok vd., 2015). Arastirmacilar, 6gretmenlerin
karmagik sayilar1 yalnizca i ile yapilan cebirsel iglemler olarak gordiiklerini bildirmistir. Ote yandan,
bazi 6nemli arastirmacilar karmasik sayilarin Kartezyen formunun olusturulmasin teorik olarak
tartismig (Orn., Harel, 2013; Sfard, 1991) ve cebirsel bir bakis agisiyla incelemistir (Orn., Nordlander ve
Nordlander, 2012; Panaoura vd., 2006). Ayrica, onceki bir konferans bildirisinde (Karagoz Akar vd.,
2023b), aynmi katihmalarla yapilan aymi MG'nin yalnizca galisma sonrasmna dair 6n sonuglari
raporlanmistir. Buna ek olarak, konferans bildirisinde, 6gretmenlerin i'nin reel sayilarla carpiminda
¢ogunlukla reel say1 kavramlari {izerinde durmalar tartisilmis ve karmasik sayilarla ilgili yamilgih
anlayisa sahip olduklar1 sonucuna varilmistir. Bu ¢alismada, bildiriden farkli olarak, 6gretmenlerin
yanilgili anlayislarina dair verilerle ilgili ayrintili bir analiz sunulmus, 6gretmenlerin karmasik say1
yanliligina sahip olmalarinin sebeplerine iliskin daha fazla neden iizerinde durulmus ve agiklanmistir.

Ikinci olarak, yukarida bahsedilen tiim arastirmalardan farkli olarak, bu calismada
Ogretmenlerin i ve ib'ye iligkin farkli kavramsallagtirmalarina dair bir gelisim saglayan MG Oncesi ve
sonras! verilerinin yam sira yasadiklar1 zorluklar da rapor edilmistir. Bu ¢alismada, alana daha fazla
katki sunma amaciyla, karmasgik sayilar anlamada 6nemli bir adim olarak goriilen (Sfard, 1991) ve lise
ogrencilerinin bilgilerinde eksik olarak rapor edilen (Kontorovich, 2018b; Nachlieli ve Elbaum-Cohen,
2021) i'nin x* + 1 = 0'm koklerinden biri olmast durumu MG &ncesi ve sonrast verilerle ortaya konarak,
ogretmenlerin i'yi hem cebirsel hem de geometrik olarak kavramsallastirmasindaki degisim 6zellikle
rapor edilmistir. Ayrica, farkli O0gretmenlerden gelen veriler karsilastirilarak, ibnin doéndiirme
operatorii, genisletme operatorii ve tekrarli toplama gibi farkli anlamlar: raporlanmustir.

Ugijncii olarak, Ogretmenlerin i ve ib birimleri hakkinda hem vektér hem de Karmasik
diizlemdeki noktalar olarak sahip olduklari anlayislar nicel muhakeme perspektifinden incelenmistir.
Son olarak, 6nceki ¢alismalarda karmasik sayilarin tarihsel olarak, matematikgilerin kiibik polinomlarin
koklerini dikkate almalariyla ortaya c¢iktigi vurgulanmigtir (6rn. Harel, 2013; Nahin, 2010). Bu
calismada, karmasik sayilarin ikinci dereceden denklemlerin kokleri olarak nicel muhakeme yoluyla
incelenmesi, “karmasik sayilar herhangi bir polinom denkleminin sahip oldugu yegane koklerdir!”
ifadesini desteklemektedir (Harel, 2013, s. 35) ve Cebirin Temel Teoremi ile tutarli durumdadir. Bir
sonraki boliimde, bu calisma ile alanin nasil daha da genisletildigi ve karmasik sayilarin nicel
muhakeme perspektifinden nasil tasavvur edilebilecegi detaylandirilmustir.

Kavramsal Cerceve

Karmagik Sayilar Uzerine Literatiir

Karmasik sayilarin kapsamli bir sekilde anlasilmasi, Kartezyen, kutupsal ve iistel (Euler)
formlardaki cebirsel ve geometrik temsillerinin (bkz. Tablo 1) bilinmesini gerektirir. Bu anlayis ayni
zamanda bu temsiller arasindaki baglantilar1 kurmay1 ve bunlar arasinda gegis yapma esnekligine sahip
olmay1 da igerir (Karakok vd., 2015).
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Tablo 1. Karmasik Sayilarin Farkli Gosterimleri (Karakok vd., 2015, s.329'dan alinmaistir).

Temsil Form =
Salt sanal Kartezyen Kutupsal Ustel (Euler)
Cebirsel i, V-1, (0,1) a+ib,(ab),z r(cos@ + i sin@), z ret
Geometrik Karmagsik Karmasik diizlemde bir  Orijin merkezli cember Biiyiikliigii r ve pozitif
diizlemde bir  nokta, biiyuikliigii uizerinde r yarigapli bir reel eksenle agis1 6 olan

nokta, bir  va? + b? ve pozitif reel nokta, r biiyiikliigiinde ve bir vektor, r yaricaph
dondiirme  eksenle agist tan‘l(%) pozitif reel eksenle 8 agis1 orijin merkezli gember

operatorii olan bir vektor, bir olan bir vektor, bir tizerinde bir nokta, bir
doéndiirme ve dondiirme ve genisletme dondiirme ve
genisletme operatorii operatori genisletme operatorii

Ancak, mevcut arastirmalar hem ogrencilerin (Celik ve Ozdemir, 2011; Nordlander ve
Nordlander, 2012; Panaoura vd., 2006; Soto-Johnson ve Troup, 2014) hem de matematik 6gretmenlerinin
karmagik sayilarla galisirken karsilastiklar1 zorluklari vurgulamaktadir. Ozellikle, bircok galisma,
ogretmenlerin genellikle farkli temsiller arasinda baglanti kurmakta zorlandigini bildirmektedir
(Conner vd., 2007; Karakok vd., 2015; Nemirovsky vd. 2012). Arastirmacilar, karmagik sayilar
ogretirken hem cebirsel hem de geometrik yaklagimlari entegre etmenin énemine vurgu yapmiglardar.

Soto-Johnson ve Troup (2014) matematik 6grencilerinin karmasik degerli denklemler hakkinda
cebirsel ve geometrik olarak nasil akil yiiriittiiklerini arastirmistir. Elde ettikleri bulgular, 6grencilerin
agirlikh olarak cebirsel diisiinmeye dayandiklarini ortaya koymustur. Bununla birlikte, denklemlerin
geometrik yorumlarini dikkate almalar1 agikca istendiginde, 6grenciler hem cebirsel hem geometrik
olarak muhakeme yapabilmiglerdir. Bu nedenle yazarlar, 6grencileri hem geometrik hem de cebirsel
akil yiiriitmeye tesvik etmenin, iki akil yiiriitme bigiminin daha derin bir entegrasyonunu saglayacagi
sonucuna varmiglardir (Soto-Johnson ve Troup, 2014). Benzer sekilde, Nordlander ve Nordlander (2012)
miithendislik lisans ve ortadgretim 6grencilerini kapsayan bir calisma ytiriitmiis ve bircok 6grencinin
karmagik sayilarin temel dogasini, Ozellikle de herhangi bir saymin karmasik sayi olarak kabul
edilebilecegi fikrini kavramakta zorlandigin tespit etmistir. Arastirmacilar, sanal birim i'nin agik¢a
goriintir kilinmasinin, Ogrencilerin herhangi bir sayiyr karmasik sayilarin bir parcasi olarak
kavramsallagtirmalarina yardimci olmak i¢in ¢ok dnemli oldugunu savunmuslardir (Nordlander ve
Nordlander, 2012). Bir bagka ¢alismada, Nachlieli ve Elbaum-Cohen (2021) on ikinci sinif 6grencilerinin
karmasik sayilar1 nasil anladiklarmi arastirmistir. Karmasik sayilar1 anlamada onemli bir kriterin,
“...say1 kelimesinin, a ve b'nin reel sayilar oldugu ve i'nin (-1) in koklerinden biri oldugu, a + ib
tiiriindeki nesneleri de ifade ettigini” (s.5) kabul etmeyi igerdigini vurgulamislardir. Calismanin
bulgulari, 6gretmenlerin 6grencileri aktif bir sekilde sorgulayarak, onlar1 yansitict ve arastirmaci
diisiinmeye tesvik etmelerinin reel sayilardan karmasik sayilara gecisi kolaylastirabilecegini ve
ogrencilerin bu sayilar hakkinda hem cebirsel hem de geometrik olarak akil yiiriitmelerine olanak
saglayabilecegini gostermektedir. Bu gozlemleri destekleyen Panaoura ve digerlerinin (2006) ¢alismasi,
ortadgretim Ogrencilerinin karmasik sayilarin cebirsel ve geometrik temsillerini ayn1 matematiksel
nesnenin alternatif bigimleri olarak gérmek yerine, ayr1 varliklar olarak gérme egiliminde olduklarini
ortaya koymustur. Arastirmacilar bu zorlugun, karmasik sayilarin gorsel ya da geometrik yorumlarina
¢ok az vurgu yapilarak, sadece cebirsel olarak tanitilmasindan kaynaklanabilecegini 6ne siirmiislerdir.

Ortadgretim matematik Ogretmenleri iizerine yapilan arastirmalar da (Conner vd., 2007;
Karakok vd., 2015) karmasik sayilarin kavramsallastirilmasinda, zellikle de Kartezyen, kutupsal ve
iistel formlarla ilgili zorluklarin altini ¢izmistir. Karakok ve digerleri (2015) ti¢ 6gretmen ile yaptiklari
bir calismada, bir 6gretmenin karmasik sayilar: Karmasik diizlemde noktalar olarak gorsellestirmekte
zorlandigini tespit etmistir. Ornegin, i'nin geometrik olarak gosterilmesi istendiginde, 6gretmen i'nin
orijinin bir birim tizerinde olup olmadigindan emin olamamistir. Baska bir 6gretmen ise i'yi sadece bir
sembol olarak gormiis ve karmasik sayilar1 i yi igeren cebirsel islemlerle ifade etmistir. Her iki 6gretmen
de vektor temsilini Kartezyen formla iliskilendirmekte zorluk yasamistir. Bu bulgular, 6gretmenlerin
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karmagik sayilar1 geometrik yorumlarindan ziyade cebirsel islemler yoluyla algiladiklarimni
gostermektedir. Bir baska ¢alismada, Nemirovsky ve digerleri (2012) ortadgretim matematik 6gretmen
adaylarinin karmasik sayilar hakkindaki geometrik akil yiiriitmelerini aragtirmistir. Fiziksel bir sinif
ortami kullanarak, O0gretmenleri karmasik sayilarda toplama ve carpma islemlerinin geometrik
anlamini kesfetmeye tesvik etmislerdir. Bu uygulamali yaklasim ile, katilimcilar i ile ¢arpimi, Karmasik
diizlemde 90 derecelik bir donme olarak algilamiglardir. Bu bulgulara dayanarak, Sarag (2016) bir
ortadgretim matematik dgretmeni adayi ile ¢alismis ve nicel muhameke yoluyla 6gretmen adayinin
karmasik sayilarin Kartezyen formunu nasil gelistirdigini incelemistir. Sonuglar, katilimcinin karmagik
sayilar1 iyi tanimlanmisg bir kiime iginde tek bir nicelik olarak, 6zellikle de reel katsayili herhangi bir
ikinci dereceden denklemin kokleri olarak basarili bir sekilde kavramsallastirdigini ortaya koymustur.
Ozellikle, Karakok ve digerlerinin (2015) bulgularinin aksine, bu 6gretmen adayi i'yi Karmagik
diizlemde (0, 1) noktas: olarak dogru bir sekilde gostermistir (Sarag ve Karagoz Akar, 2017).

Bu calismalara ek olarak, arastirmacilar 6grencilerin karmasik sayilar: anlamalarin gelistirmek
igin cesitli 6gretim yaklagimlar1 énermiglerdir. Ornegin, Edwards ve digerleri (2021) ikinci dereceden
bir fonksiyonun karmasik koklerini gorsellestirmek icin 3D grafiksel gosterimlerin kullamilmasin
onermistir. Murray (2018), 6grencilerin reel ve reel olmayan (sanal) kokleri ayirt etmelerine yardimei
olmak igin geometrik doniistimlerin kullanilmasini, 6zellikle de Ogrencilerin ikinci dereceden bir
fonksiyonun tepe noktasindan kokleri yansitma yapmalarim Snermistir. Diger calismalar Bilgisayar
Cebir Sistemleri (CAS), Bilgisayar Destekli Degerlendirme Sistemleri (CAA) (Gaona vd., 2022) ve
GeoGebra (Caglayan, 2016; Seloane vd., 2023) gibi dijital araglarin karmasik sayilarin dgretimindeki
Oonemini vurgulamaktadir. Bu teknoloji tabanli ve gorsel yaklasimlar, 6grencilerin karmasik sayilar
anlamalarini ve hem reel hem de karmasik katsayili denklemlerin koklerini geometrik bir perspektiften
yorumlama becerilerini desteklemektedir.

Bahsi gecen ¢alismalar, 6gretmenlerin ve dgrencilerin karmasik sayilar hakkinda saglam bir
anlayis gelistirmeleri i¢in karmasik sayilarin cebirsel ve geometrik anlamlarina ve 6zellikle de i birimine
vurgu yapilmas: gerektigini gostermektedir. Mevcut calismalar onemli bilgiler saglamakla beraber,
ozellikle salt sanal sayilarin farkli anlamlarina odaklanmamuistir. Bu ¢calismada, hizmet i¢i 6gretmenlerin
salt sanal sayilara iliskin kavramsallagtirmalarini raporluyoruz. Buna ek olarak, arastirmacilar olarak,
bu ¢alismada, nicel muhakemenin dgretmenlerin karmasik sayilara iliskin kavramlarinin gelisiminde
derin ve kapsamli bir diisiinme siireci saglayabilecegini diisiiniiyoruz: Ilk olarak, herhangi bir karmasgik
say1y1 nicel muhakeme cercevesi perspektifinden ifade ediyoruz (Thompson, 1990; Thompson ve
Carlson, 2017). Bu bakis agisiyla, bu makalede, karmagik sayilar1 reel katsayili herhangi bir ikinci
dereceden denklemin koklerinin nicellestirilmesi olarak ele aliyoruz (Karagdz Akar vd., 2024; Karagtz
Akar vd., 2023, Karagdz Akar vd., 2023a; Sara¢ ve Karagoz Akar, 2017). Bu baglamda, literatiirde
Onerildigi tizere (6rnegin, Kontorovich, 2018b; Nachlieli ve Elbaum-Cohen, 2021), bir MG ¢alismasinin
tamamlanmasindan 6nce ve sonra Ogretmenlerin i'yi anlamlandirmalarindaki degisimi gosteren
verileri raporluyoruz. Ikinci olarak, i'nin anlamint nicel muhakeme agisindan ifade ederek, vektdrlerin
i'nin bir nokta olarak anlamlandirilmasinda araci fikir olabilecegi {izerinde duruyoruz. Bu durum,
Ogretmenlerin i’yi hem nokta hem de vektor olarak anlamlandirmakta giigliik ¢ektiklerinin raporlanmis
olmas:t nedeniyle ozellikle 6nemlidir (Karakok vd. 2015). Buna ek olarak, College Board of
Mathematical Sciences (CBMS) “karmasik sayilarin lise ve iiniversite arasindaki egitim bosluguna
diisebilecegini, lise Ogretmenlerinin karmasik sayilarin tniversitede Ogretilecegi, {iniversite
egitmenlerinin ise lisede 6gretildigini varsaydigimi” vurgulamustir (CBMS, 2012, s. 64). Dolayisiyla, salt
sanal sayilar hakkinda nicel muhakeme bakis agisiyla akil yiiriitmek, ortadgretim miifredatinin
gogunda yer alan ve 6grencilerin bilmesi beklenen “i? = —1 olacak sekilde bir i karmagik sayis1 vardir
ve her karmasik say1 a ve b reel olmak tizere a + ib bigimindedir” (CCSSM, 2010, s. 60) gibi geleneksel
diisiinme bi¢iminin 6tesine gegerek, alana yeni bir bakis agis1 saglayabilir. Bu baglamda, bu calismada,
asagidaki arastirma sorular1 incelenmistir:
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1. Nicel muhamekeye odaklanan bir mesleki gelisim programindan once ve sonra 6gretmenlerin
cebirsel ve geometrik olarak i'yi kavramsallastirmalar: nasildir?

2. Nicel muhakemeye odaklanan bir mesleki gelisim programini tamamlayan ogretmenler ib
hakkinda cebirsel ve geometrik olarak ne gibi farkli anlayislara sahiptir?

Asagidaki boliimde, nicel muhakemenin temel yapi taslar1 (kavramlari) ve karmasik sayilarin
nicel muhakeme bakis acisi ile nasil kavramsallastirildig: agiklanmistir.

Nicel Muhakeme®

Nicel muhakeme, bir bireyin “bir durumu niceliksel bir yap1 i¢inde analiz etmesi” anlamina
gelir (Thompson, 1990, s. 13). Moore ve digerleri (2009) ise nicel muhakemeyi “...bir bireyin bir durumu
tasarlamasy, tasarladigl duruma iliskin nicelikler olusturmasi ve bu olusturulan nicelikler arasindaki
iliskileri hem gelistirmesi hem de bunlar hakkinda muhakeme yapmasi seklindeki zihinsel eylemler”
olarak tanimlamustir (s. 3). Nicelik, nicellestirme ve nicel yapi, nicel muhakeme igindeki en Snemli
kavramlardir.

Bir kisinin zihninde nicelik, bir nesnenin 6l¢tilebilir bir niteligidir (Thompson, 1990). Bir kisi,
uygun bir birimi acik veya Ortiik bir sekilde kavramsallastirarak bir nesnenin ve onun olgiilebilir
niteliklerinin zihinsel bir imgesine sahip olur (Thompson, 1994). Bu perspektiften bakildiginda,
karmasik sayilar1 yonlendirilmis uzakliklar olarak iki niceligin birlesimi seklinde anliyoruz (Karagoz
Akar vd., 2024). Bu anlayis, matematiksel bir nesne olan ikinci dereceden fonksiyonlarin analiz
edilmesiyle, denklem koklerinin ve fonksiyonun tepe noktasiin x-koordinatinin (apsis) noktasal olarak
diisiiniilmesini saglar. Ayrica, bunlarin birbirlerine ve orijine olan uzakliklarinin nicelik olarak
anlasilmasimi ve nicelikler arasi iliskiler olarak degerlendirilmesini igerir (bkz. Sekil 1). Nicel yaps,
nicelikler ve nicel iligkilerden olusan bir ag olarak goriiliir; burada “nicel iliski, {iglinclistiniin, ikisi
arasindaki nicel bir operasyonla olusturuldugu, {i¢ niceligin kavranmasidir” (Thompson, 1990, s. 11).
Dolayistyla nicel operasyonlar, nicelikleri insa eden zihinsel eylemlerdir. Nicellestirme, nicelikleri ve nicel
iliskileri insa etme siirecinin tamamini ifade eder. Bu ¢alismada, ikinci dereceden fonksiyonlarla
baglantili olarak karmasik sayilarin nicel muhakeme yoluyla nasil kavramsallastirildigi, asagida daha
ayrintili olarak agiklanmustir.

Moore ve digerlerinin (2009) vurguladig: gibi, bir durumu tasavvur etmek bir nesneyi ve onun
niteliklerini tahayyiil etmeyi gerektirir; Oyle ki zihinsel imge “bir problem ifadesinden veya
matematiksel bir nesneden (6rnegin bir grafikten) yorumlanan bir imge olabilir” (Moore vd., 2009, s.3).
Bu baglamda, bu ¢alismada diisiince nesneleri, koordinat diizlemi iizerinde yer alan paraboller, ikinci
dereceden fonksiyon kokleri ve tepe noktasmin apsisi gibi Ol¢iilebilir 6zelliklere sahip niceliklerdir.
Yani, reel katsayili ikinci dereceden herhangi bir ax®+ bx+c¢ = 0denkleminin iki kokii

—b¥/b*—4ac

X =
1,2 2a

bicimindedir. Burada (b? — 4ac) diskriminant (A) olarak adlandirilir. (— %) tepe

noktasinin apsisi ve % ise (— %, 0) noktasinin x ekseni {izerinde koklere olan uzakligidir (Hedden ve

Langbauer, 2003). Ogrenci, % y1, tepe noktasinin apsisi ile kokler arasindaki mesafenin 6l¢iisii olarak

degerlendirdiginde, bu bir nicelik olarak kabul edilir. Benzer sekilde, bir kisi koklerin sifir noktasina
olan uzakliklarmi degerlendirdiginde, kokler de bir nicelik olarak kabul edilir.

Bu makalede, boyle bir ikinci dereceden kok anlayismin, karmasik sayilarin, iyi tanimlanmig
bir kiimenin elemenlari olarak (Sfard, 1991), reel katsayil ikinci dereceden denklemlerin kokleri oldugu
fikrini destekleyebilecegi iddia edilmektedir. Bunun i¢in, nicel muhakemenin iki temel yap1 tas: olan
kovaryasyon (eszamanh degisim) ve carpimsal nesne (Thompson vd., 2017) iizerinde asagidaki sekilde
durulmaktadir.

6 Makalede (nicel) muhakeme ve (nicel) akil yiirtitme ayn1 anlamda kullanilmustir.
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Oncelikle, cebirsel olarak, “tiim karmasik sayilarin x + iy biciminde oldugunu biliyoruz,
burada x ve y reel sayilardir. Reel sayilar pozitif, negatif ya da sifir olan tiim sayilardir” (Panaoura vd.,
2006, s. 683). Ayrica x + iy, (x,y) ve z gibi cebirsel gosterimler ve Karmasik diizlemdeki bir nokta gibi
geometrik gosterimler de dikkate alinmaktadir (Karakok vd., 2015). O halde, herhangi bir karmasik
sayl, z = x + iy, verildiginde, x ve y ye Oyle anlamlar ytiklenebilir ki x cebirsel olarak —Z%'yl ve

geometrik olarak herhangi bir ikinci dereceden fonksiyonun tepe noktasinin apsisini; y ise cebirsel

olarak %‘yl ve geometrik olarak koklerin (—%,0)'&1 olan uzakliklarimi ifade eder (bkz. Sekil 1).

Saldanha ve Thompson (1998) kovaryasyon kavramini bir kisinin “..iki niceli§in degerlerinin
(biiyiikliiklerinin) siirekli bir goriintiisiinii ayn1 anda zihninde tutmas1” olarak tanimlamistir (s. 299). O
halde, ¢arpimsal nesne kavramu, bir kisinin niceliklerin ortak degiskenligine iliskin imgesine dayanir. Bir
kisi, “... herhangi bir niceligin biiyiikliigiinii, her an diger niceligin (niceliklerin) de bir biiyiikliige
(biiyiikliiklere) sahip oldugunun dogrudan, agik ve devamli bir sekilde farkina vararak izler” (Stevens,
2019, s. 42) seklinde bir carpimsal nesne tasarlar. Bu nedenle, kisi ikinci dereceden denklemlerin kok

12

e e w11 s b .
formiiliinti ayrigtirabilir ve 6rnegin x, ve x, reel say1 koklerini, ——='y1 tepe noktasinin x-koordinati (ayn

zamanda simetri ekseni) ve g’ y1 tepe noktasinin koklere olan uzakligi olarak reel say1 dogrusu

tizerinde konumlandirarak diigtinebilir (Bkz. Sekil 1). Tepe noktasinin x-koordinatini, onun orijine olan
uzaklig1 ve koklere olan uzaklig ile birlikte diistinmek, bir bireyin zihninde bir nicelik olugturmasm
saglar (Bkz. Sekil 1). Boylece, herhangi bir ikinci dereceden denklemin koklerini, orijine uzakhig1 ve tepe
noktasinin x-koordinatina uzaklig1 olan (yani, g), bir nicelik olarak diistiniilebilir. Baska bir deyisle, ti¢
nicelik diigtiniilebilir: 1) koklerin ve tepe noktasmin x-koordinatinin, orijine olan uzakliklar1 ve 2)
koklerin, tepe noktasinin x-koordinatina olan uzakliklar1. Daha sonra, bu nicelikler arasindaki nicel
iligkiler, koklerin ve tepe noktasmin x-koordinatinin sayi dogrusu {iizerinde bir nokta olarak ve
birbirleriyle iligkili mesafeler olarak nasil konumlandirildigini tasavvur etmeyi gerektirir.

Dolayistyla, carpimsal nesne kavramindan yola ¢ikarak, (x,y) veya (— %, % ) sirali ikilisinin, iki
niceligin biiyiikliiklerini ayn1 anda birlestiren iki bilesenli tek bir nicelik oldugu diistiniilebilir
(Thompson vd., 2017). Burada her nokta, reel katsayili herhangi bir ikinci dereceden denklemin kokler
kiimesinin bir elemanidir. Bu baglamda, bu ¢alismada, karmasik sayilar nicel olarak, koklerin (yani
ikinci dereceden denklemlerin olas1 tiim koklerinin) Karmasik diizlemdeki orijinden uzakliginin bir
Olclisii olarak ele alinmaktadir.

z -b V=3
: . (; ' 2a )
- b »
== =,
2a’ 2a 2a  2a’

Sekil 1. Diizlemde reel katsayili ikinci dereceden bir denklemin tiim koklerinin yerinin belirlenmesi
(Melliger, 2007'den degistirilmistir)

Bu nicel yapida, formiiliin bir pargasi olan v—1 % iki sekilde diigtintilebilir: Bir kisi v—1'i x% +
1 = 0 'm koklerinden biri olarak diisiinebilir ve formiiliin diger kism1 olan %‘nm sifir oldugunu goz

oniinde bulundurarak E'ya 1 gibi sayisal bir deger atayabilir. Bu, v—1'in geometrik anlamini, orijinin
2a

tizerinde bir birim mesafe ile sanal eksen {izerinde (0,1) noktas: olarak diisiinmeyi de saglayabilir. Bu
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imge, v—1'in bir ¢arpan ve %‘nm bir carpilan olarak anlasilmasini tetikleme potansiyeline sahiptir,
¢linkii V-1, (%, 0) formundaki herhangi bir reel sayinin saat yoniiniin tersine 90 derece dondtiriilmesi

(yani bir dondiirme operatorii) olarak diisiiniilebilir ve sanal eksen {izerinde (0, \/2;_;) olarak

konumlandirilabilir. Bu goriintii ayni zamanda Descartes'in diisiindiigii seyle de uyumludur: reel
dogruyu kendi iizerine bindirmek, tiim noktalar1 90 derece dondiirmek, bu da koordinat diizlemini (R?)

verecektir (Fauconnier ve Turner, 2002). Bu goriintii, ZEaA'nm bir ¢arpan (operator) ve v—1'in bir ¢arpilan

olarak diistiniilmesini de saglayabilir, ¢linkii kisi %‘nm bir reel say1 oldugunu bilir. Daha 6nce de

belirtildigi gibi, karmasik sayilarin herhangi bir bi¢imini anlamak i¢in karmasik sayilarin cebirsel ve
geometrik anlamlarmi ayn1 anda g6z éniinde bulundurmak gerekir.

Yontem

Bu calisma, bir mesleki gelisim (MG) calismas: yoluyla Ogretmenlerin karmasik sayilar
konusundaki alan bilgilerini gelistirmeyi amaglayan tasarim-tabanli bir arastirmanin parcasidir.
Arastirma kapsaminda smif i¢i Ogretim deneyleri ve ardindan ¢oklu durum ¢alismasi
gerceklestirilmistir (Yin, 2014). Bu makalede, ¢oklu durum c¢alismasindan elde edilen bulgular
sunulmakta ve dgretmenlerin MG'yi tamamlamadan 6nce ve tamamladiktan sonra salt sanal sayiya
iligkin farkh anlayiglariyla ilgili mevcut bilgileri raporlanmaktadar.

Katilimcilar ve Veri Toplama Siireci

Bu calismaya iki ila on yillik Ogretmenlik deneyimine sahip ve ortadgretim matematik
Ogretmenligi mezunu bes matematik 6gretmeni katilmistir. Secim siireci, on dgretmenin karmasik
sayilar iizerine acik uglu yazil bir degerlendirmeyi tamamlamasiyla baglamistir (ilk yazili oturum). Bu
oturumda katiimailardan ikinci dereceden fonksiyonlarin ve denklemlerin, karmasik sayilarin farkh
gosterimlerinin ve vektorlerin cebirsel ve geometrik tamimlarini vermeleri istenmistir. Verdikleri
yanitlarin analizine dayanarak, ¢alismanin pedagojik hedefleriyle uyumlu on bilgilerine gore sekiz
katilimcr amaglt olarak secilmistir (Simon, 2000): 1) Katilimcilar ikinci dereceden fonksiyonlar ve
vektorlerin tanimi hakkinda bilgi sahibi olduklarini gostermiglerdir. 2)Katiimcilar karmasgik sayilarin
Kartezyen, kutupsal veya iistel formlarindan ya hi¢ bahsetmemisler ya da bu gosterimler arasindaki
iligkileri agiklamamislardir. Bununla birlikte, bes katilimci ¢alismaya katilabileceklerini beyan etmistir.

Tablo 2'de gosterildigi gibi, calisma her biri 120 ila 150 dakika siiren dort 6gretim oturumunu
icermektedir.

Tablo 2. Veri Toplama Siireci

Oturumlar Oturumlarin igerigi

[k yazili oturum Katilimcilarin ge¢mis bilgilerinin analizi

MG oturum 1 Kartezyen form, farkli parabollerin grafikleri ve aralarindaki uzakliklar

MG oturum 2 Kartezyen form ve karmasik sayilarin geometrik gosterimi

MG oturum 3 Vektorlerin tanimi ve 6zellikleri ve karmasik sayilarin kutupsal formu

MG oturum 4 Karmasik sayilarin iistel formu

Son yazili oturum Katilimcilarin mevcut bilgilerinin analizi

Yar1 yapilandirilmis  Katiimcilarin karmagik sayilarin farkl formlar: arasindaki baglantilara iligskin
goriismeler mevcut kavramsallastirmalar: (30-45 dk.)

Tk iki oturum, karmasik sayilarin Kartezyen formunun ikinci dereceden denklemlerle iligkili
olarak nicel muhakeme yoluyla incelenmesine odaklanmistir (Sarag ve Karagdz Akar, 2017). Uciincii
oturumda kutupsal form, son oturumda ise iistel (Euler) formu ele alinmistir.

Tasarim-tabanli arastirmalar baglaminda, bu calismada karmasik sayilar nicel bir yap1 iginde
incelenerek nicel muhakeme teorisine odaklanilmistir. Bu nicel yapida karmasik sayilar reel katsayilara
sahip herhangi bir ikinci dereceden denklemin kokleridir ve yonlendirilmis uzakliklar olarak iki
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niceligin birlesimi seklinde anlasilmaktadir. Katihimeilar ikinci oturumda reel katsayili herhangi bir
ikinci dereceden denklemin kokleriyle iligkili olarak karmasik sayilarin bir tanimina ulastiktan ve
bunlar1 karmasik diizlemde noktalar olarak konumlandirdiktan sonra (bkz. Sekil 1), iglincii oturumda
ise katilimcilardan, salt sanal sayilara 6zgii olarak, vektor tanimini géz oniine alarak konumlandirilan
noktalarin nitelikleri hakkinda diisiinmeleri istenmistir. Ogretmenler bu konular1 goz dniine aldiktan
sonra, karmasik sayilar1 nasil vektor olarak diisiindiiklerini gerekcelendirebilmislerdir. Bu noktada,
x? + 1 = 0 denkleminin koklerini, herhangi bir ikinci dereceden denklemin koklerinin bilegenleri, yani
-b _ V=A

- < . . c i s -b V=4,
5. ve —— cinsinden degerlendirmeleri istenmistir. Ogretmenler, say1sal olarak —— 'nin 0'a ve ——min 1'e

esit oldugu sonucuna varmuslardir. Karmasik sayilarin, orijine olan uzakliklar: ve yatay eksene olan ag1
olctileri ile vektorler olarak temsil edilebilecegine dair bilgileri, katihmcilarin Karmasik diizlemde i'nin
bir vektor ve (0, 1) noktas: olarak temsil edilebilecegini diisiinmelerine olanak saglamistir.

MG oturumlari sona erdikten sonra, son yazili bir oturum gerceklestirilmistir. Ardindan, MG'yi
de yiiriitmiis olan birinci yazar, katiimcilarin karmasgik sayilarin farkl formlar: arasindaki baglantilar:
nasil anladiklarina dair yar1 yapilandirilmig goriismeler gerceklestirmistir. Goriismeler, diger
arastirmacilar tarafindan da gozlenmis ve videoya kaydedilmistir. Goriismeler 30 ila 45 dakika arasinda
stirmiistiir. Ayrica, katilimcilarin yazili materyalleri de toplanmistir. Ik ve son yazili oturumlarda i’nin
anlamina iliskin olarak su sorular yer almistir: “i sayisinin ne oldugunu agiklayabilir misiniz? Karmasik
diizlemde gosterebilir misiniz? Liitfen i “yi cebirsel ve geometrik olarak agklayiniz. Cevabinizi
gerekcelendiriniz.” Ayrica, MG sonras1 goriismelerde “Geometrik olarak i‘yi nasil gosterebiliriz?

Karesini (i?) cebirsel olarak nasil ifade ederiz? Geometrik olarak nasil ifade ederiz? i’nin % ile garpimi1

(. 2£aA)’ Karmasgik diizlemde nerededir?” gibi sorular sorulmustur.

Veri Analizi

Veri analizi igin siirekli karsilastirma yontemi kullanilmistir (Clement, 2000). Arastirma ekibi
katilimalarin yazili yanitlarimi ve tiim goriismelerin dokiimlerini birlikte incelemis ve 6gretmenlerin
karmagik sayilar1 hem cebirsel hem de geometrik olarak nasil kavramsallastirdiklarimi belirlemek ve
karakterize etmek icin gerektiginde video kayitlarini izlemistir. Her bir katilimcinin, her bir goriisme
sorusu icin ¢oziimlemelerdeki tek bir climleden bir paragrafin tamamina kadar degisen ifadeler analiz
birimi olarak kullanilmistir. Analiz nicel muhakeme yapilar1 kullanilarak gergeklestirilmistir. Ozellikle,
ogretmenlerin karmasik sayilar1 nicel olarak nasil anladiklarina, 6rnegin i karmasik sayisin orijinden
bir birim uzaklik olarak temsil etmelerine ve bunun anlamimi bir operator olarak nasil agikladiklarma
odaklanilmistir. Veriler 6nce her bir katilima i¢in ayri ayri analiz edilmistir. Ardindan, farkh
katilimcalarin her bir soruya verdigi yanitlar karsilagtirmali olarak incelenmistir. Katihmcilarin i ve ib
karmasik sayilarin1i nicel muhakeme yoluyla nasil kavramsallagtirdiklarini gosteren anlatilar
olusturulmus ve diisiince stireclerindeki benzerlik ve farkliliklar karsilastirilip yorumlanmaistir.

Bulgular

Bu boliimde &ncelikle i'nin tanimi ve geometrik temsili de dahil olmak {izere katilimcilarin
farkli kavramsallastirmalarina iliskin ilk ve son yazili oturum sonuglar: sunulacaktir (Bkz. Tablo 3).
Ardindan, bir katiimcinin karmasik diizlemde i‘yi bulmakta zorlanmasina dair goriisme verileri
paylasilacaktir. Ayrica 6gretmenlerin MG 6ncesi ve sonrasinda i'nin kuvvetlerinin cebirsel ve geometrik
anlamlarina iliskin yanitlarina dair veriler de sunulacaktir. Ek olarak, iki katilimcinin karmasik say1
onyargisini ele alhigina iliskin verileri paylasilacak ve son olarak, katilimalarin ib ve inin farkh
anlamlarina yonelik goriisme verilerinden 6rnekler sunulacaktr.
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i'nin Karmasik Diizlemde Bir Nokta Olarak Tanimlanmasi ve Temsil Edilmesi
Tim katilimailar i"yi MG 6ncesi ve sonrasinda Tablo 3'te belirtildigi sekilde tanimlayabilmistir.

Tablo 3. Ogretmenlerin MG Oncesi ve Sonrasinda i’'nin Tanimi ve Geometrik Anlamina ligkin Yamtlari

MG Oncesi MG Sonrasi
O1 His e ims.'«o? consrt- H's squone 1t -1,
Algebraically i+ is ii < FT/A = -1
I+ 1 the |..~,a?4,\9..¢ oy et duﬁ.'gd 'Y ;: ":" Geomebically i+ is +ha point (-4,0) o~ +re complex
|_" - ree ok iy ve sop WS on 4a real Line
« +X
]
K
i sanal sabittir. Karesi -1 dir.
i = V-1 olarak tanimlanan sanal sabittir. Cebirsel olarak L1 = v—-1.v-1 = —1 dir
Geometrik olarak karmasik diizlemde (-1, 0)
noktasidir, yani reel eksen iizerindedir.
02 X A N L W A i de an (8] ad o b gedebc e
Ail=0 Bt el Tolodk b bk b ook of thogen A e
- =y mﬁ-q‘nh’w-‘-&mrﬁ,d defby, o aeebe o
s thet A0 y = bE I b byl
L - Ja P -3, Za
[ R I
i o t hil)
A sifirdan kiiciik oldugunda (A= b? — 4ac) ikinci
dereceden denklemin kdokleri reel degildir. A"y1
i x> + 1 = 0 denkleminin kékii olarak karekok icinden ¢ikarabilmek i¢in asagidaki
tanimlanir ve i = v—1 dir. ozelligi kullanarak i'yi tanimlariz.
Ote yandan i, x2 + 1 = 0 ‘i koklerinden biridir.
-~ ol you it e b i iy Il He pambe which placs ak il pelat ;:,l;'| i
03 e mu s unlt whole aq""— q”h Al ' l|4
= S ‘ S
i, karesi -1’e esit olan komplex say1
s . i P v i sanal eksende (0, 1) noktasina yerlesen sayidir.
birimidir.
04 s an emaginry cousber which egual 0-/=1. T odher words s square £ =, " gl O A b oo G e et

When the complex numbers are shown in the
complex plane x-axis represents the real part
and the y-axis represents the complex part. “1”
1s the square root of -1. In the complex plane

that has a one-unit distance from the origin on

the y-axis 1s the place of “17.

i, V=1 e esit bir sanal sayidir. Bagka bir
deyisle karesi i? = —1 dir.

Karmasik sayilar karmasik diizlemde
gosterildiginde x ekseni reel kismi, y ekseni
karmasik kismi temsil eder. i, -1'in kare
kokiidiir. Karmasik diizlemde i'nin yeri y

ekseni iizerinde orijine bir birim uzakliktadur.

equation x>+1=0. In the complex plane, these two
complex numbers indicate the point that V=1 unit

distance from the abscissa of the vertex (x=-b/2a)

which has the value 0.

i ve eslenigi —i, x> + 1 = 0 ikinci derece
denkleminin koékleridir. Karmasik diizlemde
bu iki karmasik say1, degeri sifir olan tepe
noktasinin apsisinden (-b/2a) V=1 birim
uzakliktaki noktay: isaret ederler.
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Tablo 3. Devami

MG Oncesi MG Sonras1

05 The number “i” is one of the roots of quadratic equation x*> + 1 = 0. In real

numbers set, square roots of negative numbers cannot be defined because there

In real numbers set, square roots of negative numbers cannot be defined because are no real numbers whose squares are negative. Square root of -1 is defined as
there are no real numbers whose squares are negative. To define them, square imaginary number.

root of -1 is defined as imaginary.
a. Could you show it on the complex plane?
a. Could you show it on the complex plane?

Real part is 0 and the imaginary part is 1.

The ber “i” is a ! ber where

the real part is 0 and the imaginary part is 1.

.
'

This is how we show it on complex plane:

i sayis1 ikinci dereceden x2 + 1 = 0 denkleminin
Reel sayilar kiimesinde negatif sayilarin koklerinden biridir. Reel sayilar kiimesinde negatif
karekdokleri tanimlanamaz ¢iinkii karesi negatif sayilarin karekokleri tanimlanamaz ciinkii karesi
olan hig reel say1 yoktur. Bunlar1 tanimlamak negatif olan hig reel say1 yoktur. Bunlar1 tanimlamak
icin -1'in karekokii sanal olarak tanimlanir. icin -1’in karekokii sanal say1 olarak tanimlanir.
a. Karmasik diizlemde gosterebilir misin? a. Karmasik diizlemde gosterebilir misin?
Reel kismi 0 ve sanal kismi 1. i sayisi reel kismi 0 ve sanal kismi 1 olan bir karmasik
sayidir. Karmasik diizlemde su sekilde gosterilir.

Tabloda goriildiigii {izere, MG'den 6nce tiim dgretmenler i'yi ya v—1 ya da i? = -1 olarak
tanimlamistir. Yalnizea O2, i'yi x? + 1 = 0 ikinci dereceden denkleminin kokii olarak gostermistir.
Ayrica veriler, 6gretmenlerden tigiiniin karmasik diizlemde i’yi geometrik olarak i ifadesini kullanarak
gosterdigini ortaya koymustur. Buna ek olarak, O4 ve O5 geometrik olarak i'nin sanal eksen iizerinde
orijinden bir birim uzaklikta olduguna isaret etmislerdir.

Ote yandan, MG sonrasi yazili oturumda 02, O4 ve O5 i'nin x? + 1 = 0 ikinci dereceden
denkleminin k&klerinden biri oldugunu belirtmislerdir. Agiklamalarinda ayrica v—1'i i'ye esit
aldiklarini ifade etmislerdir. Sadece O3, i'yi “sanal eksende (0, 1) noktasina yerlesen say1” olarak
tanimlamigtir. Son yazihi oturumda katiimailarm, “koklerden biri...” ifadesini kullanmalar1 ve i'yi
karmasik diizlemde (0, 1) olarak nasil konumlandirdiklarini gosteren veriler, vV—1'in esas kok olarak
kabul edilmesine ragmen, 6gretmenlerin —/—1'in de x? + 1 = 0'm bagka bir kékii oldugunu bilmeleri
gerektigi icin dnemlidir. O4'{in yazili agiklamasindaki “i ve onun eslenigi —i” ifadesi de bu bilgiye isaret
etmektedir.

Benzer sekilde, i'nin geometrik gosterimi ile ilgili olarak, O4 harig tiim katilimcilar i'yi karmagtk
diizlemde (0, 1) seklinde bir nokta olarak gosterebilmistir. MG 6ncesindeki verilerle karsilastirildiginda,
katilimailarin i'yi karmasik diizlemde gostermek icin (0, 1) ifadesini kullanmalar1 bir gelismeye isaret
etmektedir. Ancak O4 (0, V—1) yazarak bu noktanin sanal eksen tizerindeki vV—1 birim mesafeyi ifade
ettigini belirtmistir. Bu nedenle, O4 {in, i'yi karmagik diizlem iizerine yerlestirme konusunda nasil bir
mantik yliriittiigli sorgulanmistir.

i'nin Geometrik Olarak Gosterilmesiyle Tlgili Olast Bir Zorluk

O4'iin MG sonrasi gériismedeki i'yi karmagik diizlemde gosterme ile ilgili akil yiiriitmesine
iligkin veriler O4’iin yine i'yi x?+ 1= 0ikinci dereceden denkleminin koklerinden biri olarak
tamimladigim gdstermistir. O4 ayrica i'nin, karesi -1'e esit olan say1 oldugunu belirtmis ve i'yi vV—1'e esit
olarak kabul etmistir. Ciziminden de anlasilacagi tizere, O4, i'yi once (0, %) yazarak ve ardindan bir
ornek vererek gostermis olsa da sanal eksen {izerine 3i ve i de yazmistir (Bkz. Sekil 2):
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Sekil 2. O4’iin i'yi Geometrik Olarak Gosterimeye Calismasi

Daha sonra tereddiit ederek 3i yerine (0, 3) degerini kullanip kullanamayacagini sorgulayan
O4, ayrica i'nin sanal eksende orijinden 1 birim yukarida oldugunu da ifade etmistir.

Tartisma asagidaki sekilde devam etmistir:

A: Peki nokta olarak gosterirsen ne olur?

O4: Yapamam, bilmiyorum, emin olamiyorum o (0, 1) konusunda.
A:Neden? (0, 3) konusunda da emin degildin, degil mi?

O4: Evet, (0, 3)'ten de emin degildim ciinkii bir seyden bahsettik, mesela mesafe olarak 3i
ve i diyebilecegimizi sdyledik, mesela biiytiikliik olarak karsilastiramadik. Evet bu 1 birim
mesafe (i ile orijin arasindaki mesafeyi kastediyor) bu 3 birim mesafe (Sekil 2'de 3i ile
orijin arasindaki mesafeyi kastediyor) ama bunu nokta olarak gosterdigimde (0, 3)'i bir
koordinat gibi yazabilir miyim emin degilim.

Sekil 3. O4’iin i"yi (0, 1) ve 3iyi (0, 3) olarak konumlandirdig1 ¢izimi

Bu diyalogtaki verilerle beraber Sekil 2 ve Sekil 3 teki ¢izimleri, O4'tin, i'yi sanal eksen {izerinde
(0, 1) noktas1 olarak gostermekte zorlandigina isaret etmektedir. Orijinden i'nin bir birim ve 3i'nin 3
birim yukarida oldugunu ve sanal eksen iizerinde belirli mesafelerde konumlandiklarin: fark eden O4,

V4ac-b? ,

2a

anlamistir (bkz. Sekil 2). Ayrica i icin, sayisal degerler dikkate alindiginda ilk bilesenin 0'a, ikinci
bilesenin ise 1'e esit oldugunu belirtmistir. Ancak, MG tartismalarindan karmasik sayilarin reel sayilar
gibi siralanamayacagmn hatirlamistir. Bu farkindalik, O4’tin (0, 1)'in orijinden bir birim yukarida ve
birim ¢ember iizerinde oldugunu bilmesine ragmen i'yi sanal eksen {izerinde (0, 1) olarak temsil
etmenin miimkiin olup olmadigini sorgulamasina yol agmigtir. Ozellikle, i ve 3i'yi temsil etmek igin
sirastyla (0, 1) veya (0, 3) kullanirsa, siralanabildigi bilinen reel sayilar kavramina geri donmdistiir
(6rnegin, 1, 3'ten kiigiiktiir). Daha da dnemlisi, i'yi temsil etmek i¢in R? iizerinde gosterildigi gibi (0, 1)
kullanirsa, bunun karmasik sayilarin siralanamayacag1 anlayisiyla gelisebilecegini anlamistir. Sonug
olarak, 3i'yi (0, 3) olarak ifade edip edemeyeceginden emin olamamistir. Sanal eksen iizerindeki
noktalarin sanal sembollerle temsil edilmesi gerektigini diistinmiis olabilir.

x + Iy binom formunda, birinci bilesenin —%‘ya esit olan reel kisma, ya karsilik geldigini

Karmagik diizlemde daha 6nce gizdigi kokler {izerine diisiinmesi istendiginde, O4 karmasik
sayilarin sirali reel sayi ¢iftleri olarak temsil edilebilecegini hatirlamistir. Bu farkindalik, x + iy binom
formunu Karmasik diizlemde (x,y) olarak temsil etmesini saglamistir. Boylece i'yi (0, 1) olarak ifade
etmesi miimkiin olmustur. Bu ilerlemeye ragmen O4, i ve 3i'nin biiyiikliiklerini karsilastirmakta
zorlanmaya devam etmis, bu da karmasik sayilarin biiyiikliiklerini tam olarak anlamadigin
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gostermistir. O4'{in reel ve karmagik sayilari siralama 6zelligine gore karsilagtirma girisimlerinin, R? ve
Karmagik diizlem agisindan bakildiginda kavramsal olarak gegersiz olmasi 6nemlidir. Sayilarin sirali
bir sekilde diizenlenebildigi reel sayi sisteminin aksine, R? veya Karmagik diizlemde boyle bir siralama
mevcut degildir. Bu smirh anlayis, O4'tin bildigi reel say1 kavramlarini karmasgik sayilarin daha soyut
yapisina uygunsuz bir sekilde uyguluyor olabilecegini diisiindiirmektedir.

i ve b nin Operator Olarak Anlam

Cebirsel ve Geometrik Olarak i’nin Kuvvetleri

flk ve son yazili oturumda katilimcilarin i?’yi cebirsel ve geometrik olarak agiklamalar
istenmistir. Tablo 4'teki verilerden anlagildig) {izere, ilk yazili oturumda bazi 6gretmenlerin cevaplari
i#’yi -1'e esit olarak yazip ifade edebilmelerine ragmen geometrik olarak Karmagik diizlemde nasil
gostereceklerini bilmediklerine isaret etmektedir. Ozellikle i?’nin geometrik anlami i¢in O5 disindaki
katilimcilar “bilmiyorum” demisler ya da yanit vermemislerdir. Buna ek olarak, O1'in soruya cevap
verip vermedigini ya da i'yi hem cebirsel hem de geometrik olarak agiklayip aciklamadig:
anlasilamadig1 icin cevabi yetersiz olarak degerlendirilmistir. Buna karsin, son yazili oturumda tiim
katilimailar i'nin kuvvetlerini, cebirsel olarak i= V-1 oldugunu da belirterek agiklayabilmistir. Ayrica
hepsi i'nin geometrik olarak saat yoniiniin tersine 90 derecelik bir doniisii ifade ettigini diistinmiistiir.

Tablo 4. Ogretmenlerin MG Oncesi ve Sonrasi i? ve i'nin kuvvetlerinin Cebirsel ve Geometrik
Anlamlarma Iliskin Yanitlart

LBl .
1nin
kuvvetlerini MG Oncesi MG Sonras1
ifade etme
Cebirsel T= 0 Hot's uhy we glow it os T Lid 1n Algebcaically i+ is i < T/F - -1
o option o Ceonetrically i+ i3 *ha point (-1,0) on +*e conplex
anlamin P Kok i ae sag, Wty ) A rea Biae
O1:i = 1-i. Bunedeale, a gikdunda 01
2 Lilde gosteriyoruz.
kullamml S e ik b O1: Cebirsel olarak i.i = V=1.V=1 = —1 dir
G ik olarak k diizlemde (-1, 0)
Please algebraically and geometrically explain i*. Justify your answ. yani reel eksen iizerindedir.
i={1
it A 14
6 = -4 ek =R G 1
- 62 03

oa&..g‘ ot ,ﬂ’l- LECE

03: Bilmiyorum.

04 Bog burakmsgtir
. Algebraically, £ = (J=1)' =1
65

. Algebraically, i* = (=15 = -1
o5

‘ O5: Cebirsel olarak, i* = (V=1)° = -1 ‘ 55: Cebirsel olarak i2 = V—T° = —1 dir.
S 01 Bog buakmustr ety 1 e TRY Y A
Operator o5 bralny R sy L o e
anlamlnln . Please algebraically and geometrically explain i, Justify your answ: i T — ‘
(-1, 0) noktasidsr. Yani, reel eksen
tizerindedir.
kullanim1

o2

O2: i dsnme operatérii gibi davransr.

02
‘ 012: Bilmiyorum. ‘ R A
[eX] - —
5 O3: i ile i'yi her garptigimizda, pozitif yénde 90
&‘ I m+ mw ‘ derecelik bir dontg meydana gelir.
i by eyl I
03: Bilmiyorum
04
04 Bog birakmitir. B4: 1%, i saat yonunun tersine 90°
déndursldoginde elde edilir.
ly, =1 Is » mumaber where imaginary partis 0 and real partis
5 -1 On complex plave, the mumber will beat -1 om reaf) axis, Geometricall, £ = -1 is n masmber whers imaginary part e 0 and read part s -1
o5 w1
. " T i _
05: Geometrik olarak i* = —1 sanal kusm 0 ve B5: Geometrik olarak i2 — —1 sanal kesm: 0 ve
reel kusmi -1 olan bir sayidir. Karmagik diizlemde, reel kismi -1 olan bir saydir. Karmasgik duzlemde,
L sayi reel (x) ekseninde -1'de olacaktsr
sayi reel (x) ekseninde -1'de olacaktir
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Karmagik Say1 Yanlhilig

Goriisme sirasinda, O1 haric tiim katilimcilar hem cebirsel hem de geometrik olarak nasil akil
yliriittiiklerine dair gegerli aciklamalar sunmuslardir. O1 karmasik sayilarin carpiminin sadece operator
degil ayn1 zamanda genisleme anlamlarindan da bahsedebilmistir. Ancak i hakkinda cebirsel olarak
akil yiiriitiirken yaptig1 aciklamalar karmasik say1 yanliligina isaret etmektedir. Ornek olarak, O1 ile
karsilagtirmak igin O5'in i hakkinda cebirsel akil yiiriitmesine iliskin verileri de sunuyoruz.

Goriismede i%’yi nasil yorumladiklari soruldugunda, O5 asagidaki agiklamay1 yapmustir:

O5: Ciinkii i, V—T'e esitti. Dolayisiyla i?> dedigimiz say1v—1. V=1 oldu. Bu da bize -1
sayisini verdi. -1 reel bir sayidir. Yani bunu karmagik say1 olarak x + iy bigciminde
yazarsak 0 +, pardon, —1 + 0i olur. Bu yiizden bunu bir say1 olarak, x ekseni iizerinde,
0'dan 1 birim uzaklikta, sol tarafta, negatif tarafta bir nokta olarak gosterebilecegimizi
sOyledim. Yani dogrudan reel eksen iizerinde olacagini sdyledim.

Alintida goriildiigii tizere O5, i2'nin -1'e esit oldugunu dogrulayabilmistir. Karmasgik sayilarm
kartezyen formu olan x + iy'yi —1 + 0i olarak ifade etmesi ve -1'i cebirsel olarak kartezyen formun bir
parcasi olarak diisiinmesi, O5'in sadece reel sayilarin karmagik sayilarin bir parcast oldugunu fark
etmekle kalmayip ayni zamanda bir say1 olarak -1'in orijinden 1 birim uzakliga karsilik geldigini de
bildigini gostermistir. Bu da i'nin bir kuvveti hakkinda nicel muhakeme yapabildigi anlamina gelebilir.
Ancak, O5 V=1. V=1 = —1'i nereden bildigini ya da bu esitligi nasil cikarabildigini aciklamamis ve
goriismeyi yliriiten arastirmaci da nasil akil yiiriittigiinii agiklamasi icin onu daha fazla
sorgulamamistir. O5'in i'nin, karesi -1 olan say1 olduguna iligkin énceki agiklamalar1 béyle bir esitlik
yazabilmesinin nedeni olabilir.

Ote yandan, O1'in i? ile ilgili agiklamalar1 karmasgik say1 yanliligina isaret etmektedir:

O1: i'nin karesini (i2) cebirsel olarak yazalim. Cebirsel olarak i ile i'nin, kok eksi bir ile
kok eksi birin garpimidir (V—1. v=1). Reel sayilardaki kurallarimiz burada da
gecerlidir. Iki say1y1 tek bir kék icinde carpabiliriz. K&k bir (v'1) olur. Yani bir. Nereye
koyacagiz? Sonug bir reel sayidir, yani iki sanal seyi carptik ve cevap reel ¢ikti. O zaman
reel {izerinde gosterecegim (Bkz. Sekil 4)

- -
1 e

IS
=n:TuT—Tv:fC*;>

Sekil 4. O’in i? ile ilgili yazili agiklamasi

Burada bir yerde (Sekil 5’e atifta bulunuyor), bu seyleri esit yapmaya calistyorum. i kare
(%) (1, 0)'da olacak degil mi? Evet, Gyle olacak. Clinkii i kare (i?) pozitiftir. Yani, bence
altina i kare (i?) yazamayiz ((1, 0) noktasini nasil etiketleyecegimizden bahsediyor)
¢linkii bu i kare (i%)'dir. By, (1, 0). Bir dakika, i'nin karesi eksi bir olur, degil mi? Beynim
yaniyor simdi. Bir dakika. i'yi i ile carptim, yani i'nin karesi. i'nin karesi eksi bir olmali.
Pardon boyle olmayacak. Bu eksi bir olacak.

Sekil 5. O1’in i'yi Karmasik diizlemde yerlestirmesi

Verilerin gosterdigi gibi, O1 reel sayilarda kullanilan kurallarla akil yiiriiterek, reel sayilarda
Vab =+ab esitliginin karmasik sayilar i¢in de gegerli oldugunu diisiinmdistiir. Bu da 6gretmenin
karmasik say1 yanliligina sahip oldugunu diisiindiirmektedir. Ciinkii a ve b'nin her ikisi de pozitif veya
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en az biri negatif veya sifir ise va. Vb = Vab esitligi saglanir. Ancak, a ve b'nin her ikisi de negatifse
Va.vb # +ab olur. Ote yandan O1, i'yi karesi -1 olan say1 olarak diisiindiigiinde kendini diizeltmistir.
Arastirmacinin O1’in nasil diisiindiiglinii sormasi ile tartisma daha ilging bir hal almistir. O1 reel
sayilardan bir 6rnek vererek, V2 ile \/E’yi carparak kendini diizeltmis ve V=1.4/—1 in 1'e esit olacagimi
soylerken yanuldig1 sonucuna varmugtir. Hatta i hakkinda yorum yaparak ve Karmagsik diizlemde (0, -1)'e
esit olacagini belirtmistir. Asagidaki soru ile konugma devam etmistir:

A: Tamam. Burada fikrini neden degistirdigini tekrar sdyler misin?

O1: Burada fikrimi sundan dolay1 degistirdim: Bu reel bir sey degil (V—1'e atifta
bulunarak). i negatif bir say1 degil. i kok eksi bir gibi bir sey (Bkz. Sekil 6). Bu yiizden
fikrimi degistirdim. Ciinkii i -1 say1s1 olsaydi, karesi zaten 1 olarak ¢ikacakti. Orada bir
problem yok. Ama bu zaten kok -1 olarak tanimlaniyor, normalde boyle bir sey yok.
Ama kokiin iginde iki tane ifade var. Ikisi de ayni. Sanki kokler birbirini iptal etmis gibi.
Yani bir kareye dontismiis gibi. Bu yiizden fikrimi degistirdim. Ciinkii bunu yaparsam
—x

-1'in karesini aliyormusum gibi olacak. O zaman sanki boyle K&

——

tanimlamisim gibi olacak. Ama Gyle degil.

-

ATl b s
1 = =
_—-_T::“ )

=

Sekil 6. O1in i?ile ilgili cebirsel agiklamasi

Reel sayilardan bir 6rnek veren O1, negatif olmayan herhangi bir reel say1 icin Va.va = a
oldugunu diistinmiis ve ./(—1)+/(—1) sonucunun —1 oldugunu aciklamistir. Ancak, bu noktada
aciklamalar1 hala negatif olmayan reel sayilarda gegerli olan kurallarla ilgilidir. Yani, agiklamalari
matematiksel olarak gecerli degildir ve gecerli bir kanit sunmamuistir. Ozetle, O1'in agiklamalari, kok
isareti ile ilgili hem reel hem de karmasik sayilarda ayni 6zelliklerin gegerli oldugunu diisiindiigiine
isaret etmektedir.

ib’ nin Farkli Anlamlar:

Daha once de belirtildigi gibi, MG sonrasi tiim katiimecilar i'nin i ile ¢arpilmasmin saat
yoniiniin tersine 90 derecelik bir doniise isaret ettigini belirtmistir. Bu boliimde, bir katilimcinin sadece
dondiirme operatorii hakkinda degil ayn1 zamanda karmasik sayilarda c¢arpmanin genisletme
operatorii anlamlari hakkinda nasil akil yiiriittiigiinii gostermek igin, Ol'in verileri 6rnek olarak
sunulmaktadir. Asagidaki verilerin de gosterdigi gibi, O1, karmasik sayilarin kartezyen formunda x +

iy, x'in ;—Z ‘ya ve y'nin % ya karsilik geldigini bilmektedir. Buna ek olarak, O4 ile O1'in ib hakkinda

akil yiirtitmelerini karsilastirmak icin O4'tin carpma isleminin tekrarl toplama anlayisini diisiiniiyor ve
aktariyor gibi goriindiigii veriler de sunulmaktadir.

Ol ile tartisma v/ —1.% nin anlami tizerine su sekilde devam etmistir:
A: Bu i kere V2

2a
O1: Nerede mi olacak?

A: Neye karsilik geliyor, evet, o say1 nerede olacak?
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O1: Burada (sanal eksen iizerinde bir noktay1 gosteriyor). Sanal eksen iizerinde.
Katsaymin degerine bagli. Ornegin, % 3 ise, 3i’yi isaret edecegim. Ya da —3i 'yi isaret
edecegim gibi. Bu reel bir say1 degil (i'yi kastediyor), ancak reel bir katsayisi var. Buna
gore biiylidiiglinii ya da kiictildigiinii soyleyebilirim. Biiyiiyor ya da kiigtiliiyor demek
¢ok dogru olmayabilir, dedigim gibi i'nin tanimindan dolay1 i, 3i'den biiyiik mii gibi
olmayabilir ama uzakligini sifira olan uzaklik olarak varsayabiliriz ve yerlestirebiliriz
(reel say1 garp1 i'den bahsediyor). Bu pozitif oldugu i¢in yerlestirebiliriz.

A: Tamam. Bana diyorsun ki... i ile carptigimda ib'yi buraya (sanal ekseni gostererek)

Cq G 1. V=4, . e

yerlestirebilecegimi soyliiyorsun. Ben de sana ——'nin i ile arpimuni agiklayabilir misin

diye soruyorum.

O1 bu noktada diisiinmeye devam ederek, bir reel say1y1 i ile carpmanin geometrik anlamin

ifade etmekte zorlandig1 izlenimini vermistir. Hatta \/Z;ZA ifadesini i ile carptiginda — %’nm sifir oldugunu

diistinmiis ve % i’nin sanal eksende oldugunu bilmistir. Arastirmac iki kez daha kendisinden reel bir

say1y1 i ile carpmanin ne anlama geldigini agiklamasini istedikten sonra 01 asagidaki yanit1 vermistir:

O1: Tamam, mesela \%A bu dogrunun {izerindeydi (reel say:1 eksenini kastediyor).
Cilinkii reeldi. Onu i ile ¢arptigim zaman doniiyorsa ne diyeyim? Bu tarafa gitti. Sanal
eksene gecti. Dondii, dondii. Buradan (yani reel say1 ekseninden) buraya (yani sanal
eksene) dondii. Doksan derece dondi, evet.

Veriler, Ol'in baglangicta v—1 ZEaA ifadesini, i'nin bir bir reel say1 ile carpilmasi olarak
yorumladigimi ve burada i'yi dondiirme operatorii olarak gormek yerine, skaler ile g¢arpima
odaklandigini ortaya koymustur. Bu yorumuna, ifadenin sentaktik yapist yol a¢gmis olabilir; ¢linkii
sembolik olarak carpma sirasi, reel saymin i {izerine etki ettigi izlenimini yaratmaktadir. O1, V=1 'i

carpilan ve zEaA 'y1 garpan olarak gorerek, reel saymun i'yi sanal eksen boyunca uzattigini veya
kisalttigini diistinmiis olabilir. Bu anlayisin olusmasimi birkag faktor etkilemis olabilir. Birincisi,
goriisme sirasinda O1 karmasik sayillarin Kartezyen formunu siirekli olarak vektorlerle
iliskilendirmistir. Ozellikle i'yi agikga (0,1)'e kargilik gelen bir birim vektor olarak tanimlamig ve % 'y
orijine olan uzaklik olarak anlamlandirmistir. Bu vektor temelli yorumlama, O1’in i'nin katlarini sanal

eksen iizerinde noktalar seklinde konumlandirmasina olanak saglamistir. Tkincisi, % 'y1 sifir olarak
ifade etmis ve % 'y1 reel bir say1 olarak tanimlamistir. Bu durum, O1'in bu akil yuriitmesini ikinci

dereceden denklemlerin karmasik koklerinin geometrik yorumuyla iligkilendirdigini, 2£aA 'y1 ise i'yi

genisleten bir skaler olarak algilamasini giiclendirmistir. Ote yandan veriler O1’in, i’yi déndiirme
operatorii olarak diisiinmekte zorlandigini gostermektedir. Ancak arastirmacinin bu ayrima dikkatini
agikca ve tekrar tekrar yoneltmesi sonucunda 01, inin carpan olarak geometrik anlamin kabul etmistir.
Bu yo6nlendirme sonrasi, reel bir saymin i ile ¢arpilmasinin sayiy1 90 derece dondiirerek sanal eksen
tizerine konumlandirdigini ifade etmistir. Bu kavramsal farkindalik, Ol'in reel sayilarin i ile ¢arpimini
hem bir genisletme hem de bir dondiirme islemi olarak diisiinebildigini, ancak ikinci perspektifi ifade
etmek icin disaridan yonlendirmeye ihtiyag duydugunu ortaya koymaktadir. Daha da énemlisi, O1'in
3i'deki 3 sifira olan uzaklik ve %i 'daki % ifadesini ise reel say1 dogrusu iizerindeki bir uzaklik
olarak diisiinmesi, onun karmasik sayilarin kartezyen big¢imi x + iy'nin iy bilesenine iliskin nicel
muhakeme yapabildigini gostermektedir. Bu sekilde diisiinmesi, karmasik diizlemde i'yi (0, 1) ve y'yi
(0, y) noktalarinda konumlandirabilmesini miimkiin kilmistir. Bu da Ol’in, bir reel say1 ile i'nin
carpimini hem bir dondiirme hem de bir genisletme islemi olarak anlayip agiklayabilmesine olanak
tanimagtir.
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Ote yandan, O4 kutupsal form hakkinda diisiiniirken %i hakkinda asagidaki gibi akil

yurutmustir:

O4: Tamam, buna 1 diyecegim (bkz. Sekil 7). |z|cos6 kadar 1 vektoriinii ekliyorum ve
x bilesenini buradan yapiyorum, binom formunda ifade ettigimde |z|cosf oluyor.
Sonra bunu buraya uygulayabiliyorum, mesela i, yi kadar (ekleyerek). Oradaki
birimleri birlestirdigimde, |z|sin@ orada, bu sefer yi elde ediyorum. O y'yi |z|cos8 kadar
hareket ettirip sonuna ekledigimde, 6rnegin bu noktaya vartyorum (karmasik saymin
yerini gOsteriyor) ve orada da |z|sinf olarak gosterebiliyorum (sekil 7'deki noktali
cizgileri gosteriyor).

Sekil 7. O4’iin %i nin tekrarl toplamasini i|z|sinf’ye atifta bulunarak ifade etmesi

Veriler bazi $nemli sonuglara isaret etmektedir: Ik olarak, O1'in akil yiiriitmesine benzer sekilde,
O4'lin i'yi sanal eksende 1 birim olarak gormesi, karmasik sayilarin Kartezyen formu olan x + iy'nin iy
bilesenini nicelik olarak diisiindiigii anlamina gelebilir. O4 6zellikle, y'nin |z|sinf ya esit oldugu

durumda, %i 'nin sanal eksen iizerinde bir mesafe olarak diisiiniiyor gibi goriinmektedir. Daha da

onemlisi, O1'in akil yiiriitmesiyle karsilagtirildiginda, O4'{in 2£aAi ile ilgili yorumu, O4'iin x bilesenini
olusturmak icin reel eksende (1,0) vektoriinii tekrar tekrar eklerken, x + iy'nin y bilesenini olusturmak
i¢in sanal eksende (0, 1) vektoriinii tekrar tekrar ekledigini gostermistir. Kisacasy, veriler bir reel saymin
i ile carpilmasiyla ilgili olarak O1'in genisletme operatorili anlamina dair muhakeme yaptigin, O4'in
muhakemesinin ise tekrarli toplama ile garpmay1 igerdigini gostermektedir. Veriler ayrica O4'iin x
bilesenini (1, 0) ve y bilesenini (0, 1) birim vektorlerinin tekrarli toplamasindan olusan vektorler olarak
anlamlandirmasimin x + iy'yi vektor toplami olarak diisiinmesini sagladigina da isaret etmektedir.

Tartisma ve Oneriler

Calismanin bulgulari, karmagik sayilarin gesitli formlar1 arasindaki baglantilara odaklanan bir
MG'yi tamamladiktan sonra, 6gretmenlerin i yi hem cebirsel hem de geometrik olarak yorumlayabilir hale
geldiklerini ortaya koymustur. Spesifik olarak, sonuglar, MG'den 6nce higbir §gretmenin i'yi x? + 1 = 0
denkleminin koklerinden biri olarak ifade edemedigini, MG'nin tamamlanmasmin ardindan tiim
katilimalarin i'yi yalnizca esas kok olarak tamimakla kalmayip ayni zamanda onu bir vektdr ve
Karmasgik diizlemde bir nokta olarak kavramsallagtirabildigini gostermistir. Ayrica, tiim 6gretmenler
i'yi bir dondiirme operatorii olarak tanimlayabilmistir. Buna ek olarak, bir katilimei ib'yi hem i'nin b
tizerinde 90 derecelik bir donme gerceklestirmesi hem de b'nin i {izerinde bir genisletme operatorii
olarak hareket etmesi olmak tizere iki farkli sekilde yorumlayarak daha ileri bir anlayis sergilemistir.
Diger yandan, bir bagka katilimc ib'yi birim vektoriin (0, 1) tekrarli toplanmasiyla agiklayabilmistir.
Sonuglar ayrica bir gretmenin vV—1v—1 'nin cebirsel anlam1 konusunda yanilgili diisiindiigiine isaret
etmektedir. Buna ek olarak, daha 6nceki arastirmalardan farkli olarak, veriler 6gretmenlerin karmasik
sayilar1 ikinci dereceden denklemlerin koklerinin niceligi olarak diisiiniirken yasadiklari zorluklarm
ustesinden kendi baslarina nasil gelebildiklerini ya da gelemediklerini gostermistir. Bu ¢alisma sadece
bes Ogretmen ile yiiriitiilmiis olsa da, sonuglar 6gretmenlerin i ve ib’ nin farkli anlamlarini nasil
kavramsallastirdiklarina dair bazi 6nemli i¢goriilere isaret etmektedir. Asagida, calismanin sonuglari
tartisilirken, ayni zamanda i ‘nin cebirsel ve geometrik anlamlari {izerine daha fazla arastirma yapilmasi
ve bunlarin 6gretilmesi icin ¢ikarimlara da isaret edilmektedir.
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i'yi Karmasik Diizlemde Bir Nokta Olarak Tanimlama ve Gésterme

Sonuglar 02, O4 ve O5'in i yi x? + 1 = 0 ikinci dereceden denkleminin kklerinden biri olarak
tanimladigini gostermistir. Orneklendirildigi gibi, O4 cebirsel olarak da +i yi iki kok olarak isaret
etmistir. Buna ek olarak, Sekil 7'de goriildiigii iizere, bulgular, O1’in karmagik diizlemde x? +1 = 0
denkleminin koklerinden biri olarak i'nin farkindaligina sahip oldugunu 0zellikle gostermistir. Bu
sonuglar, arastirmacilarin i'nin &grenciler ve 6gretmenler tarafindan -1'in karekoklerinden biri olarak
kavramsallagtirilmas: gerektigini vurguladigi onceki arastirmalari onemli Ol¢iide genisletmektedir
(Kontorovich, 2018b; Nachlieli ve Elbaum-Cohen, 2021) ¢iinkii hem &gretmenlerin hem de 6grencilerin,
karekok isaretinin farkli sayi kiimelerindeki yorumlarmin farkinda olmalar gerekmektedir
(Kontorovich, 2018b). Bununla birlikte, sonuglar ayni zamanda katilimcilarin hepsinin vV—1= i olarak
ifade ettiklerini gostermistir. Formal matematikte i, x? + 1 = 0 denkleminin esas kokii olarak kabul
edildigi i¢in, 6gretmenlerin bu kavramsallastirmalari1 gegerli kabul edilebilir (6rnegin, Kontorovich,
2018b; Usiskin vd., 2003).

Veriler ozellikle, 6gretmenlerin cebirsel iglemlerin Otesine gegerek x? +1 = 0 denkleminin
koklerini karmasik sayilarin, reel katsayili herhangi bir ikinci dereceden denklemin koklerinin
nicellestirilmesi anlayislariyla iliskilendirebildiklerine isaret etmektedir. Yani, 6zellikle O4'tin Tablo 3
ve Sekil 2 ve Sekild 7'deki verilerinde ve Ol'in agiklamalarinda gosterildigi gibi, i ve ib dikkate

alindiginda, her iki katilimc da —%’m sifira esit olacagini belirttikleri ( — 2%,%) sayisal degerlerine
geri donmiislerdir. Bu durum, ikinci dereceden kok formiiliinii nicelik olarak kavrayabildiklerini

(Stevens, 2019) ve % ‘1 0'dan dikey uzaklik gibi diigtindiiklerini gostermistir. Bu durum ayrica

(— % , %) 'yi hem (( — 2%,O) ve ((0, %))'m birlesimi olarak hem de i’yi (0,1) noktasal gdsterimine sahip
bir vektor olarak diisiinebildiklerini gostermistir. Bu da i’yi iki niceligin birlesimi olan ¢arpimsal bir
nesne (Thompson vd., 2014) olarak algiladiklarim gostermektedir. Bu durum &zellikle O4'iin i'yi
Karmagik diizlemde konumlandirirken yasadig: zorlugun iistesinden gelmesinde agikca goriilmiigtiir.
Aslinda bu, katilimcrmnun (0,1) ve (0,3) gibi noktalarin ikinci dereceden bir denklemin koklerinden birine atifta
bulundugunu diisiindiigiinde, i'yi (0,1) olarak gostermek icin siral reel say1 giftlerini kullanabilecegini
hatirladigini da gostermektedir. Yine de, x2 + 1 = 0 “in bir kokiinii bulmak igin (0, vV—1 )'nin kullanilmasi
ogrenenler acisindan dogal bir egilim olabilir. Bunu goz oniinde bulundurarak, bu ¢alismada, ikinci
dereceden denklemleri 6gretirken, koklerin hem cebirsel hem de geometrik anlamlarinin eszamanh
olarak kullanilmasi 6nerilmektedir. Ozellikle, hem 6gretmenlere hem de 6gretmen egitimcilerine,
ogrencilerine koklerin R? 'de yatay eksende sirali ikililer olarak noktasal temsilini diigiinmeleri igin
firsatlar sunmalar1 6nerilmektedir.

Bu bulgular, R? 'nin nicel bir yap1 olarak diistiniilmesinin, Karmasik diizlem ile R? arasindaki
izomorfizmanin daha net bir sekilde anlasilmasini destekleyebilecegini gostermektedir. Bu durum,
ozellikle O4'iin yasadig1 zorluk goz oniine alindiginda onem kazanmaktadir; zira bu zorluk, R?’deki
her bir sirali say1 ¢iftinin bir ve yalmz bir karmasik bir sayrya karsilik geldigini yani bu iki yap1
arasindaki bire bir esleme iliskisi oldugunu (Kontorovich vd., 2021) fark etmemis olabilecegini
gostermektedir. Bu nedenle, 6gretmen ve 6grencilerin R*'yi 6ncelikle nicel olarak kavramsallagtirmalar:
(Karagoz Akar, Zembat vd., 2022), noktalar1 sadece statik konumlar olarak degil, ¢carpimsal nesneler
olarak ele almalari igin firsatlar yaratilmasini savunmaktayiz (Saldanha ve Thompson, 1998; Stevens ve
Moore, 2017; Thompson vd., 2017). Bu yaklasim, 6grenenlerin Kartezyen diizlem ile Karmasik diizlem
arasindaki yapisal esdegerligi algilama becerilerini gelistirebilir.

Sonuglar ayrica O1'in reel sayilarda va.vb = Va.b kuralimin karmasik sayilar igin de gegerli
oldugunu diistindiigiinii gostermistir ki, bu da bir karmasik say1 yanliligina isaret etmektedir (Karagoz
Akar vd. 2023b; Kontorovich, 2018a). Buna ek olarak, 05, V=1V—1 ’in -1'e esit oldugunu
dogrulayabilmesine ragmen, bu konuda gecerli bir agiklama yapip yapamayacagi konusunda bir
sonuca varmak igin yeterli veri bulunmamaktadir. Ote yandan, O1, vV—1v—1 konusundaki zorlugunu
gidermek icin bir agiklama yapabilmis olsa da, agiklamasi karmasik say1 yanlhiligini daha da agiga
¢ikarmustir. Bu nedenle, Nachlieli ve Elbaum-Cohen'in (2021) 6nerisine uygun olarak ve kok isaretinin
¢ok anlamliligina vurgu yaparak (Kontorovich, 2018a), 0gretmenlere ve Ogretmen egitimcilerine,
karmasik sayilarin farkli formlarini 6gretirken ve arastirirken, i’ nin -1'in karekoklerinden biri olan esas
kok olarak dikkate alinmasinin 6nemi hakkinda bir tartisma yapilmasin 6neriyoruz.
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Dondiirme ve Genisletme Operatorleri Olarak i ve b'nin Anlami

i ile carpma islemine iliskin bulgular, onceki arastirmalarla (Nemirovsky vd., 2012; Soto-
Johnson ve Troup, 2014) tutarlilik gostermekte ve onlar1 genisletmektedir. Tim 6gretmenler i'yi 90
derecelik bir dondiirme operatorii olarak yorumlayabilmis ve bu da 6gretmenlerin Karmagik diizlemde
i'nin kuvvetlerini gorsellestirebilmelerini saglamustir. Dikkat geken bir bulgu, bir gretmenin (O1) ib'nin
hem dondiirme hem de genisletme anlamlarinin farkina vararak daha gelismis bir kavramsallagtirma
sergilemesidir. Bu 6gretmen &zellikle, i'yi carpan ve b'yi ¢arpilan olarak gorebilmenin yani sira, bunun
tersini de yapabilmistir. Ote yandan, O4'iin akil yiiriitmesi, ib'yi yorumlarken carpmanin tekrarl
toplama anlamini kullandigini gdstermistir. Ol'in ib'yi ikili olarak yorumlamasi, karmasik sayilarm
geometrik ve cebirsel anlamlar1 arasindaki baglantiy1 daha derinlemesine anladigini gosterirken,
tekrarlanan toplama islemi daha fazla arastirilmas: gereken sinirli bir anlamaya isaret etmektedir.

Onceki galigmalar, sinif zemini gibi fiziksel ortamlarmn, dgretmen adaylariin bir karmasik
say1y1iile carpma islemini daha iyi anlamalarina yardimar olarak onlarm i'yi 90 derecelik bir dondiirme
operatorii olarak yorumlamalarmi sagladigini gostermistir (Nemirovsky vd., 2012). Ancak, Soto-
Johnson ve Troup (2014), iki matematik lisans Ogrencisinin, karmasik saymilarin ¢arpimimnin hem
donme hem de genisleme icerdigini fark etmelerine ragmen kavrayislarinin eksik kaldigini ortaya
koymustur. Bu &6grenciler, carpmanin geometrik anlamini sozel olarak agiklayabilmelerine karsin,
geometrik yorumu cebirsel temsillerle iliskilendiren diyagramlar1 olusturmakta giicliik gekmiglerdir.
Benzer sekilde, bu calismada O1 carpan olarak i'nin herhangi bir b reel sayis1 iizerinde saat yoniiniin
tersine 90 derece dondjiirerek islem yapabilecegi bilgisini hatirlamakta giiclitk cekmistir. Tekin (2019)
calismasinda bir 6gretmen adaymin karmasik sayilarin ¢arpimina iliskin anlam gelistirmesini hem
dondiirme hem de genisletmeye ayr1 ayri ve birlikte odaklanmistir. Ancak onun c¢alismasindaki
katilimci, hali hazirda i'nin bir reel sayi ile ¢arpimini hem déndiirme hem de genisletme operatdrii
olarak yorumlayabiliyordu. Ogrencilerin hem c¢arpan hem de ¢arpilan anlamlar1 dogrultusunda i'yi reel
bir say1yla carpma anlayisini nasil gelistirdiklerini incelemek i¢in daha fazla arastirmaya ihtiyag vardir.
Ogretim deneyleri gibi klinik tasarim-tabanli arastirma calismalari, bu ikili anlamin nasil ortaya
ciktigina dair daha derin i¢goriiler saglayabilir.

Carpma isleminde dondiirme ve genisletmenin operatdr anlamlarmmi dikkate almak g¢ok
onemlidir, clinkii yapilan arastirmalar iki akil yiiriitme modeli tanimlamaktadir: tekrarh toplama ve
carpimsal akil yiiriitme. Tekrarh toplama modeli sinirh ve ilkel olarak goriiliirken (Fischbein vd., 1985),
carpimsal akil yiiriitme ¢carpmay1 “kat olarak” anlamayz icerir (Thompson ve Saldanha, 2003). Bu ileri
diizey akil ytiriitme, carpimi hem carpan hem de carpilan ile iliskili olarak tanimay1 gerektirir (Karagoz
Akar, Watanabe vd., 2022). Buna ek olarak, 6nceki calismalar 6gretmen adaylarinin ¢arpma islemini
carpimsal olarak kavramakta siklikla zorlandiklarini gostermektedir (6rn., Karyagdi, 2022). Bu
calismadan elde edilen bulgular, dzellikle de O1'in i'yi hem garpan hem de garpilan anlamlariyla
yorumlama becerisi ve O4'{in tekrarli toplama anlayisi, carpma islemiyle ilgili aragtirmalarin karmastk
sayilar alanina genisletilmesi gerektigini gostermektedir. Ogrencilerin i'nin reel sayilarla carpimini nasil
kavramsallastirdiklariin arastirilmasi, yeni muhakeme modellerini ortaya c¢ikarabilir ve bu tiir bir
anlayisin nasil gelistigini agikliga kavusturabilir. Ogretmenlerin aciklamalari, i ile carpma isleminin ikili
yorumunun, ikinci dereceden koklerin nicelik olarak anlasilmasi, vektorlerle iligkileri ve Karmasik
diizlemin nicelik olarak kavramsallastirilmasi ile baglantili olabilecegini gosterdiginden, bu yonde
yapilacak arastirmalar 6zellikle 6nemlidir.

Yukaridaki tartismayla baglantili olarak, sonuglar ayni zamanda en az iki 6gretmenin (O1 ve
O4), ib'yi tek bir nicel varlik (nicelik) olarak algiladigina isaret etmektedir. Bu durum, O1'in hem ikinci
dereceden koklere iliskin cebirsel forma isaret ederek ib'yi karmasik diizlemde noktalar olarak
gostermesinde hem de carpma islemini kullanarak /b hakkinda akil yiiriitmesinde gozlemlenmistir.
Benzer sekilde, O4’iin ib'yi birim vektdr i'nin tekrarli toplami olarak diisiinmesi de aym durumun
gostergedir. Dolayisiyla, ib'nin tek bir nicelik olarak kavranmasinin cebirsel bir bakis agisindan da énem
tagidig1 goriilmektedir. Cebirsel yapi anlayisy, cebirsel bir ifadeyi tek bir varlik (nicelik) olarak gérmeyi
ve bir niceligi alt yapilari cinsinden (Hoch ve Dreyfus, 2004) ve “bir kiimenin elemanlarini iizerinde
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islem yapilan nesneler olarak gérmeyi” icerir (Novotna vd., 2006, s. 249). Dolayisiyla, bir 6gretmenin
ib'yi tek bir nicelik olarak algilamasi, nicel muhakemenin, ortadgretim Ogretmenlerinin cebirsel
yapilarin anlamlarini (Thompson, 2016) kavramalarina yardimci olabilecegini diisiindiirmektedir
(Smith III ve Thompson, 2007; Thompson 2011). Bu nedenle, 6gretmenlerin cebirsel bilgilerinin birgok
alaninin yeterince galisilmadig1 ve tanimlanmadig yerlerde (Warren vd., 2016), nicel muhakeme bakis
acgisini kullanarak aragtirma yapilmasii oOneriyoruz. Matematiksel fikirlerin (Ball vd., 2008) ve
miifredattaki matematiksel yapilarin birbiriyle nasil baglantili olduguna dair 6gretmenlerin tutarli bir
resme sahip olmalari elzem oldugundan (Warren vd., 2016), bu 6nerimiz ayrica énemlidir.

Son bir not olarak, bu calisma yalnizca bes 6gretmenin i ve ib'nin farkli anlamlarma iliskin
kavramsallastirmalarina odaklandigindan, yukarida bahsedilen tartismaya dayanarak, 6grencilerin,
matematik Ogretmen adaylarmin ve Ogretmenlerinin i ve ib'nin farkli anlamlarina iliskin
kavramsallagtirmalar: iizerine daha fazla katiima ile ¢alisilmasini ve varsayimsal 6grenme rotalar:
gelistirerek tasarim-tabanli arastirmalar yapilmasin oneriyoruz.
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