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On Soz

Bu kitap, egitim bilimleri ve 6gretmen yetistirme temel alanina 6zgii alt
disiplin alanlar ile ilgili ¢aliymalar1 bir araya getirerek, bilim insanlarinin
giincel aragtirmalarini sunmayr amaglamaktadir. Bu alanin akademisyenleri
tarafindan gelen yogun talebi dogrultusunda olusturdugumuz “Egitim
Bilimleri Aragtirmalar1” serimiz beg kitap ile tamamladik. Yeni serimize
“Egitimde Giincel Aragtirmalar” adin1 verdik.

Kitabimiz, ozellikle egitim bilimleri ve 6gretmen yetistirme alaninda
arastirma  yapmak isteyen akademisyenlere ilham kaynagi olmayi
hedeflemektedir. Ayrica, okurlar i¢in faydali bir kaynak olarak da
kullanilabilecegini diisiiniiyoruz. Kitabin ortaya ¢tkmasinda yazilariyla katki
sunan yazarlara ve hazirlanmasinda emegi gegen herkese tesekkiir ederiz.

1ii



Preface

This book aims to present the current researches of scientists by bringing
together studies related to sub-disciplinary areas specific to the basic field
of educational sciences and teacher training. We have completed our
“Educational Sciences Research” series, which we have created in line with
the intense demand from the academicians of this field, with five books. We
named our new series “Current Research in Education”.

Our book aims to be a source of inspiration for academicians who want
to do research especially in the field of educational sciences and teacher
training. We also think that it can be used as a useful resource for readers. We
would like to thank the authors who contributed to the book and everyone
who contributed to its preparation.
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Chapter 1

Holistic Education

Sultan Giiglii!

Abstract

The holistic approach emphasizes the development of active relationships at
all levels. This relationship can be between individuals, between peer groups
or between the individual and society. Recent research on holistic education
and learning shows that the holistic approach has begun beginning to be
emphasized. The holistic approach is usually focused on values education and
management. The holistic approach entered the literature in the 1980s when
Canadian scholar John P. Miller published “The holistic curriculum”. It can
therefore be concluded that the holistic approach is based on the fact that the
knowledge and skills to be acquired are related to others in the integrity of
life, both in terms of content and design, and that the individual perceives the
whole earlier and more easily.

Introduction

Human beings are thinking, feeling and intuitive beings. Students are
individuals who need to be educated intellectually, emotionally, socially,
psychologically, physically, morally and spiritually (Johnson, 2009).
According to the holistic perspective, the individual should be educated in
all aspects and should be seen as a whole. An educational approach that
focuses only on academic achievement and standardized tests cannot ensure
the holistic development of the individual (Forbes, 2003).

The holistic approach emphasizes the development of active relationships
at all levels. This relationship can be between individuals, between peer
groups or between the individual and society (Miller, 1991). Robin Ann
Martin (2003) describes holistic education: At its most general level, what
distinguishes holistic education fiom other forms of education ave its aims, its
attention to experiential learning and the significance it gives to primary human
relationships and values in the learning envivonment.”

1 Prof., Kiitahya Health Sciences University, Health Sciences Faculty, Social Work, Kiitahya,
Tiirkiye. sultan.guclu@ksbu.edu.tr, ORCID ID: 0000-0002-2469-1032
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Hare (2010) draws attention to both cognitive and affective development
of students in holistic education approach. The aim of holistic education is
to prepare students for a fulfilling and productive life in which they can
continuously improve their skills and qualities (Mahmoudi, Jafari, Nasrabadi
& Liaghatdar, 2012).
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Holistic education believes it is important for young people to learn:
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The Importance of Holism in Education

In order for living things to survive, they need to adapt successfully to
the changes in their environment. Effective adaptation can only be possible
through learning. From the beginning of their lives, people are constantly
learning something. Today, a lot of scientific research is being done to
increase the permanence of learning. The fact that the concept of learning
has gained such a central place in the work of educators has led to a focus
on the characteristics of individuals who will realize learning. This has led
to a rethinking of ideas and approaches to learning within the framework of
deduction and induction. Today, the approaches adopted to the concept of
learning are based on individual differences.

These approaches are based on deduction in planning, experiencing
and evaluating the learning process. It is known that the emphasis on the
whole and deduction of gestalt psychology and holistic approach, especially
constructivism, was effective in the process of renewing the curricula in our
country (S$imgek, 2008).

Review of the relevant research in education shows that, gestalt
psychology was the first to process deduction. Here, it was emphasized
that individuals’ perception processes of the sensations they receive from
the outside world are holistic. In Gestalt psychology, it is argued that the
working principles of the mind are holism, parallelism and self-regulation.
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According to this approach, perception is a whole. The whole is different
and more than the sum of its parts. According to Gestalt psychology, human
beings tend to perceive similar substances by dividing them into groups
where color, texture, shape, gender and similar features are together.

Two other approaches that emphasize holistic education are constructivism
and holistic thinking. The holistic approach deals with the planning,
implementation and evaluation of both the content and the acquisition
process of knowledge and skills as a whole in order to realize the act of
learning. There are two justifications for a holistic approach in the learning
process. One of them is related to the nature of knowledge. The other is the
thesis that the individual perceives the world holistically. The characteristics
of holistic science can be listed as follows:

Recent research on holistic education and learning shows that the holistic
approach has begun beginning to be emphasized. The holistic approach is
usually focused on values education and management. The holistic approach
entered the literature in the 1980s when Canadian scholar John P Miller
published “The holistic curriculum” (1988). Miller aimed to inspire children
with creativity, compassion, self-knowledge, social skills and emotional health.
Therefore, holistic education means nurturing the whole personality and
helping individuals to live more consciously within their communities and
natural environments (Simsek, 2008). Montessori, Steiner, Krishnamurti,
Dewey, Ferrer and Neill can be considered within this holistic education with
their practical methods and radical theories that challenge basic assumptions
about schooling, teaching and learning (Miller, 2005).

Especially in holistic education, which became institutionalized in the
19th and 20th centuries, the educational methods developed and put
into practice by the pioneers of the theory and the techniques, tactics and
strategies they adopted in this context vary greatly. For example, Montessori
proposed a ‘prepared environment’ model that allowed children to learn at
their own pace in response to certain sensory and intellectual stimuli, often
with specialized materials that they could use independently. Rudolf Steiner
designed the Waldorf approach, which his followers described as ‘intuitively
insightful, clairvoyant and knowing’, based on an intuitive understanding and
grasp of the spiritual need that arises at each stage of personal development.

Therefore, children in Waldorf schools are classified according to their
age. They spend most of their time learning new things in group activities
that are meticulously prepared and implemented by teachers who have an
intuitive grasp of their individual characteristics and immediate needs. As
can be seen, whereas Waldort schools strongly oppose the realization of
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literacy, especially in children under the age of seven, and emphasize the
development of imagination and artistic expression, Montessori education
emphasizes empirical learning by focusing on real objects in the environment
and encourages literacy at an early age.

In contrast, some holistic approaches (e.g. Quaker schools or ‘neo-
humanist’ education) embrace meditation, periods of quiet reflection and
daily life accounting, yoga and other focusing practices. The vanguard of
other holistic approaches, such as Reggio Emilia, places great emphasis
on artistic expression and creativity. Krishnamurti, on the other hand,
advised against such methods. He suggests that a caring, open and non-
authoritarian relationship between people can lead to real learning and even
to the awakening of a vision that many parents and radical educators who
have participated in the ‘unschooling’ or ‘unschooling’ education movements
agree on, by establishing collective learning centers in many places instead of
rigidly run schools. Given the richness and diversity of methods, techniques
and strategies that exist in the holistic education system, it is almost
impossible to speak of a school structure that is similar in all its content and
equipment. Likewise, one cannot speak of a holistic curriculum that applies
to all schools. For these various reasons, despite the observed differences
in holistic education, almost every holistic educator has adopted a similar
attitude and approach in terms of language, style, concept, subject matter
and goal in describing a successful educational life.

By coalescing around the same basic concepts and arguments, they
have pioneered the growth and development of a holistic understanding
of education and contributed to the formation of a solid and permanent
ground for the continuation of the process.

Characteristics of Learners according to the Holistic Approach

Holistic (global) learners see the big picture and pay little attention to the
details. They have characteristics such as seeing the whole picture, looking
for relationships, cooperation in group work, reading between the lines
(capturing the overall meaning), seeing many options, a sense of honesty,
multitasking, reading body language, wanting others to be involved.

Holistic learners are sensitive to the feelings of others, flexible, go with
the flow, learn through discussion and working with others, seek motivation
and support, are open to all criticism, avoid individual competition, avoid
conflict, may skip steps and details. They dislike explaining themselves
analytically, not knowing the meaning of what they are doing, going step by
step without knowing where they are going, not being able to connect what
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they have learned, not being rewarded for their efforts, not being sensitive
to the feelings of others.

This should be considered the most important reason for meaningful
learning. But does everyone have a tendency towards holistic learning? Or is
it something that is learned later on? Although developmental psychologists
report that the ability to think analytically can be realized from the stage of
abstract thinking, we can feel a holistic learning tendency in every period of
our lives. In this, of course, it can be said that the style of education given
to individuals over time is effective in the formation of their learning styles.
Individuals’ learning styles are also closely related to the style offered to
them.

According to Rita Dunn, the inventor of the learning styles approach;
40 years of research has shown that most children learn holistically (global),
tactile and kinesthetic. However, when teachers were analyzed according to
the research, it was seen that most of them had an analytical, auditory and
sometimes visual approach (Dunn, 2023).

This table reveals a contradiction and the tendency of individuals towards
holistic learning despite teachers. This is because children who learn in a
tactile, kinesthetic, holistic style cannot be taught new information in a
theoretical, analytical way, or it may be difficult to teach. At the end of this
process, the child who has difficulties or fails may begin to doubt himself/
herself and lose self-confidence. Individuals can only hear what they are
told. Besides, it is difficult to prevent them from forgetting in a short time.
However, creating a creative learning environment and enabling students to
make some gains and inferences based on examples can turn into meaningful
learning as it can create a holistic learning opportunity.

Conclusion

It can therefore be concluded that the holistic approach is based on the
fact that the knowledge and skills to be acquired are related to others in the
integrity of life, both in terms of content and design, and that the individual
perceives the whole earlier and more easily.
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Chapter 2

The Introduction of Formative Assessment

Probes for Teaching the Mole Concept in

Chemistry: A Small Study With High School
Students 3

Mizrap Bulunuz'

Betiil Kuralay”

Abstract

Mole, molar mass and the Avogadro number are used constantly to measure
the amount of substance in chemical changes. However, students have
difficulty in understanding these concepts because they are not familiar with
measuring very small amounts of matter that cannot be seen and weighed in
daily life, like atoms. The mole concept was developed to make the invisible
and immeasurable atom visible and weighable. This research has three
purposes: 1) To introduce the formative assesment probes on the teaching
of the mole concept, 2) To evaluate the contribution of formative assessment
techniques to understanding of the mole concept, 3) To reveal the students’
knowledge about the application of the mole concept to problem solutions.
The sample of the study consisted of 23 high school students. Four formative
assessment probes were developed by the researchers. They were used as data
collection tools. A formative assessment teaching technique “the agreement
ring” was used for the teaching the mole concept. Students’ answers to the
formative assessment probes were analyzed by using the four-point scale. As a
result of the study, it was found that formative assessment practices positively
contributed to the conceptual understanding of high school students. In order
to provide conceptual understanding in the teaching of the chemistry course,
studies should be carried out to generalize formative assessment techniques
and formative assessment probes.

1 Bursa Uludag Universitesi, mizrap@uludag.edu.tr

2 Yenidogan Anadolu Lisesi, Chemistry Teacher, kuralaybetul@gmail.com

© O d | Jraps://doi.ong/10.58830/0zgurpub383.c1703
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Introduction

In the teaching process, it is important to ensure that students learn
meaningfully without having to memorize the basic science concepts
(National Science Education Standards, 1996; Ministry of Education
[MEB], 2018). In the Chemistry Curriculum (MEB, 2018), it is emphasized
that measurement and evaluation practices are an integral part of teaching,
that individual differences should be observed during the education process,
and that measurement and evaluation practices should be carried out with
the active participation of teachers and students. Teaching without taking
into consideration the prior knowledge of students may prevent them from
grasping new concepts or may cause them to return to their prior knowledge
level (National Research Council [NRC], 1999). Formative assessment is
defined as a process in which feedback is provided to students by teachers in
order to increase student achievement towards curriculum attainment (Black
& Wiliam, 1998a; McManus, 2008; Sadler, 1989). The nature of formative
assessment is quite different from that of summative assessment. Summative
assesment is used to measure and document students achievements; simply
summing the results. Formative assessment isn’t just a grading system, it’s
also a kind of assessment fused with teaching feeding back information into
the teaching process (Black & Wiliam, 1998b; Keeley, 2008). Formative
assessment is used in order to learn the information that students have, or
do not have, and to teach accordingly (Black, Harrison, Lee, Marshall, &
Wiliam, 2004; Won, Krabbe, Ley, Treagust, & Fischer, 2017). In an effective
formative assessment process, data should be collected on how the learning
process proceeds (Keeley, 2008). Thus, necessary educational arrangements
should be made in order to close the gap between the students’ current
understanding and the desired objectives (McManus, 2008; Shepard, 2000).
When formative assessment is not used in teaching, there is always a gap
between teaching and learning outcomes. For example, this gap emerges in
summative assessments such as PISA and TIMM tests, in which nationally
and internationally students’ achievement levels are determined (Bulunuz &
Bulunuz, 2013).

Formative assessment allows students to develop cognitive and deep
thinking skills, as well as providing feedback and shaping instruction (Keeley,
2008). Formative assessment helps teachers to teach in depth by focusing
on conceptual understanding. Many books have been published about
formative assessment probes that teachers can use to uncover students’ prior
knowledge during the lesson (Keeley, 2008, 2011, 2013; Keeley, Eberle, &
Farrin, 2005; Keeley & Harrington, 2014; Keeley & Tugel, 2009). There

are also guidebooks for formative assessment classroom techniques and
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their use in the teaching process (Keeley, 2008; Wiliam, 2011; Wiliam &
Leahy, 2015). Formative assessment techniques enable the teacher to plan,
monitor the teaching speed, identify possible misconceptions, become a
“trampoline” for obstacles in the way of learning, and spend more time
addressing students’ ideas (Keeley, 2008). The nine benefits of using
formative assessment techniques in the teaching process are listed as follows:
1) Students open up to each other and their teachers about their ideas, 2)
It becomes an encourager for scientific discussions, 3) It also encourages
students to ask better questions and give thoughtful answers, 4) It becomes
the starting point for students to develop ideas and research, 5) It encourages
the use of scientific language in science teaching, 6) Itives feedback and uses
teedback in the learning process (between student-teacher, teacher-student,
student-student), 7) It develops self-evaluation and peer assessment skills, 8)
It enables thinking and engages the student in learning, 9) It contributes to
concept development and transference (Keeley, 2008).

Black and Wiliam’s (1998b) Inside The Black Box: Raising Standards
Through Classroom Assessment is one of the leading studies on formative
assessment. In this study, the characteristics of formative assessment in general
and the positive effect of students on their conceptual understanding levels
and attitudes towards the course are mentioned. International studies reveal
that formative assessment contributes to students’ conceptual understanding
(Martinez-Gudapakkam, Mutch-Jones & Hicks, 2017; Trauth-Nare &
Buck, 2011; Treagust, Jacobowitz, Gallagher & Parker, 2001; Yin, Tomita
& Shavelson, 2013). The studies’ results indicated that formative assessment
may be important for increasing the academic achievement of students
who fail level-determining examinations. Despite the interest in formative
assessment internationally, in Turkey the lack of research that includes
formative assessment examples is evident, especially in chemistry teaching. It
is seen that researches are mostly aimed at introducing formative assessment
probes in middle school science education (Bulunuz & Bulunuz, 2013;
2016), determining the level of conceptual understanding of students in
various subjects by using formative assessment probes (Bulunuz & Bulunuz,
2017; Ayvaa & Candag, 2017), and examining the effect of formative
assessment-based teaching practices on student outcomes (Bulunuz, Kiryak,
Tomag, Karagoz, & Recepoglu, 2017; Aydeniz & Pabuccu, 2011; Bala,
2013; Ozan, 2017; Yalaki, 2010).

In chemistry teaching literature, out of all the concepts that students
have difficulty in understanding, the mole concept is the most difticult one
(Ozmen & Demircioglu, 2003; Siswaningsih et al., 2017). Because an atom
is not only invisible to the eye, but there is also not a scale precise enough
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to weigh it on Earth. The mass of an atom is now determined by mass
spectrometry. The mole concept makes the atom visible and weighable, in
a sense. Mole is the basic unit of measurement for the amount of material.
The mole concept is defined by the IUPAC (2007) as the amount of
matter of a system containing as many particles as the number of atoms
in of 0,012 kilograms of the isotope carbon-12 (14th CGPM, 1971). The
particle mentioned herein could be an; atom, ion, molecule or electron,
so the particle must be specified. However, research has shown that the
definition of moles in textbooks and most chemistry texts is not correct
(Furid, Azcona, Guisasola, & Ratcliffe, 2000). In order to understand
the mole concept, which is expressed as a unit of substance quantity, it is
emphasized in the studies that “substance quantity” needs to be stated in a
more understandable way. In their studies, Furié and his colleagues stated
that the “amount of matter” does not have a clear meaning for students or
teachers (Furid, Azcona, Guisasola, & Mujika, 1993; Furi6 et al., 2000).
When the literature is examined, it is seen that students generally refer to the
mole concept as mass, particle number, volume, or the Avogadro number
(Furid, Azcona, & Guisasola, 2002; Staver & Lumpe, 1995; Tullberg,
Stromdahl, & Lybeck, 1994).

In recent years, much research has been done to learn and teach the
mole concept, which is one of the basic concepts in chemistry (Dierks,
1981; Furi6 et al., 2000, 2002; Larson, 1997; Padilla & Furio-Mas, 2008;
Staver & Lumpe, 1995). In the studies, it was determined that students
had alternative concepts related to mole, had difficulties in learning the
mole concept, and also had various problems performing stoichiometric
problem solutions (Ozer, 2009). For example, a study in which high school
students’ level of understanding of basic chemistry concepts showed that
the lowest correct to incorrect answer ratio related to the mole concept
questions (Ozmen & Demircioglu, 2003). In a study on mole, molecule,
solutions, solubility balance, acid-base, and redox, found that university
students’ success in solving conceptual problems was lower than their
success in solving algorithmic problems (Morgil, Yilmaz & Ozyalgm,
2002). According to Ozer (2009), the mole concept serves as a bridge in
defining concepts and solving algorithmic questions in many topics such
as chemical reactions, stoichiometric calculations, and solution chemistry.
Therefore, misconceptions about the mole concept can indirectly lead to
students’ difficulty in understanding or creating alternative concepts in other
topics of chemistry. For example, in a study, it was found that the primary
factor affecting students’ failure to solve concentration problems was the
superficial understanding of the mole concept (Chong, 2016). In addition,
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it has been stated that when the mole concept is not fully grasped, this
leads to students trying to memorize formulas. The results of this research
show that students have serious difficulties in conceptually internalizing the
mole concept. However, there is a gap in the literature regarding studies
about the meaningful teaching of the mole concept. In particular, no study
was conducted to teach the mole concept in chemistry by using formative
assessment classroom techniques and probes. This research has three
purposes. The first one is to introduce the planned formative assessment
probes related to the mole concept. The second is to reveal the knowledge
of the fourth year high school students about mole and to examine the
effects of formative assessment techniques on conceptual understanding.
And, the third is to reveal students’ knowledge about the application of the
mole concept to real problem solutions. This study sought to answer the
following questions:

1) What is the prior knowledge of high school fourth year students
about mole?

2) Out of all the formative assessment practices, what is the eftect of the
agreement ring technique on students’ conceptual understanding of
mole?

3) What is the level of students’ ability to explain a chemistry question
from daily life using the mole concept?

Method

Research Model

This study is aimed at improving the teaching practices in the school.
In this study, a practitioner and a researcher identified a possible problem
areas in practice and possible causes and possible solutions to these
problems (Cooper-Twamley, 2009; Yildirim & Simgek, 2013; Yuladur &
Dogan, 2009). The study was conducted in four stages. The first stage
examined literature on the science teaching approach based on the mole
concept and on formative assessment. In the second stage, formative
assessment probes about mole and colligative properties were prepared in
line with the 12th grade curriculum of the Chemistry course. Then, the
formative assesment probes were developed and used to the students. The
research problems were determined based on the obtained data. The third
stage used lesson plans based on the Formative Assesment Classroom
Techniques in class. The last stage analyzed the data obtained from the
teaching practice.
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Study Group

The research study group consisted of 23, 12th grade high school students
studying in the city center. The school where the research is conducted
is an Anatolian High School which is in the list of secondary education
institutions that accept students by the central examination of the Ministry
of National Education. In general, the students’ academic achievement is
above average. Tvelve of the students were female and 11 were male. In the
study, the convenience sampling method was used in the selection of the
group. This sample group was close and easy to access (Yildirim & Simgek,
2016). Due to the intensity of the students’ program, only one class was
allowed and only one formative assessment probe could be practiced as a
pre- and post-test. The research was carried out in chemistry class with the
necessary school administration permission.

Instructional Intervention Practices

In the study, the objectives related to “mole and colligative properties”
were determined by examining 12th graders’ chemistry curriculum. Four
formative assessment probes were developed by researchers in line with
the objectives. The first, second and third assessment probes related to the
mole concept; the fourth was about the explanation of the freezing point
depression in solutions that requires application of the mole concept to a
real world problems. The second and third formative assesment probes are
similar questions regarding the Avogadro’s number. Feedback was received
from a 24-year-old chemistry teacher for theformative assessment probes.
The teacher stated that he liked the formative assesment probes developed
and would be useful in teaching the mole concept. He also stated that
students had a lot of problems with learning mole concept and that this
problems caused prejudice against learning topics such as solution chemistry
and equilibrium. He said that the formative assesment probes were about
the chemistry concept that students confused very often, and they would
probably give the wrong answer. He stated that the vast majority of students
do not understand the mole concept and that this concept prevents them
from loving chemistry courses because of the fact that it is mentioned in
many chemistry topics.

While formative assessment probes were developed for the mole concept,
pilot studies were also conducted with 11th grade students in a high school.
Based on pilot data collected from the students, the questions were revised
again in terms of content and grammar. The lesson plan was developed
considering analysis of the students’ answers. The formative assessment
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probes were practiced as pre-tests to reveal the 12th grade students’ prior
knowledge one week before the instruction.

One of the Formative Assessment Classroom Techniques (FACTs), the
Agreement Circles, was used (Keeley, 2008). The agreement ring technique
allows students to develop a critical perspective on their own learning by
enabling them to discover and understand their ideas and to change their
minds (Keeley, 2008). In this technique, students formed a large circle
facing each other. The teacher started to read the statements in sequence and
gave the students 5-10 seconds to think after reading. Some examples of the
statements are presented below.

* The masses of different element atoms with equal moles are different
from each other.

* 1 mole of H,O molecules, contains 2 H atoms.

Then, she asked the students who didn’t agree to remain in place, and
those who did agree with the statement read, to take a step into the circle.
Then, the teacher formed small groups of 3-4 people by matching the people
who agreed and the ones who didn’t. The students were given 2-3 minutes
to express their ideas about the statement and to defend their own ideas.
While students were discussing, the teacher observed through the groups and
noted their ideas. It took about 10-15 minutes for the ideas of the students
to surface. Then the teacher re-read the statement and asked the students to
change their position in the circle depending on whether or not their ideas
changed. Again, those who agreed with the statement remained inside of the
circle and those who did not agree stayed outside. All changes in the process
were noted by the teacher. Then, the students were re-formed and the same
process was repeated for the other expressions. For the implementation of the
agreement ring technique, researchers first developed conceptually correct
and incorrect statements. While developing false expressions, researchers
examined literature to find student misconceptions. Some of the probes’
false expressions are taken from common misconceptions and some from
pilot practices. In order to determine students’ conceptual understanding
of mole after the teaching instruction, only the third formative assessment
probe (see below) could be used as a post-test 2-3 weeks later. The intensity
of the school program did not allow to implement all the questions. This
was a limitation for research.

Planned-Formative Assessment Probes about Mole Concept

In this study, planned formative assessment probes for the mole concept
were developed. The first tier of questions was multiple-choice and the
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second tier was open-ended. In the first tier, there were different opinions
about a question or proposed information. This stage aimed at revealing the
knowledge and experience of the students, so students were asked to choose
the opinion they agreed with. In the second tier, students were expected to
explain the reasons for their selection in the first tier. In addition, a visual
aid was added to each question to attract students’ attention and interest to
the subject. Three formative assessment probes for understanding the mole
concept and one formative assessment probe about using mole concepts to
solve chemistry questions from daily life are presented below.

Formative Assessment Probe 1

WHICH ONES’ MASS IS HIGHER:?

A group of students in the chemistry laboratory used iron (Fe) and
naphthalene (C,oHg) for experiments. There has been a discussion among
students about whether 1 mole of iron or 1 mole of naphthalene has a higher
mass. The students’ views on this subject are as follows:

Asl1:“The mass of 1 mole of iron is higher. ”
Deniz:“The mass of 1 mole of naphthalene is higher.”
ipek:“ Since both are 1 mole, their mass is equal.”

Which student do you agree with? Explain your answer scientifically.

The Correct Answer and Its Explanation: The answer given by Deniz,
“1 mole of naphthalene has a higher mass,” is correct. The molar mass is
the mass of 1 mole of the compound in the molecular structure, 1 mole of
the ionic compound as written in the formula, or one mole of the element
(atom or molecule). The molar mass of iron atoms is 56 g/mole. In this case,
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when 1 mole of an iron atoms is taken, the mass will be 56 grams. Using
the molar mass of the carbon and hydrogen atom, the molar-mass of the
naphthalene molecule is calculated as (10 x 12 g/mol) + (8 x 1 g/mol) =
128 g/mole. Thus, the mass of one mole of naphthalene molecules is higher
than the mass of one mole of iron atoms. One mole is defined as the amount
of substance of the system containing the same number of particles as the
number of atoms in the isotope carbon-12 that weighs 0.012 kilograms
(= 12 grams). The number of atoms of 1 gram-mole of carbon-12 isotope
was determined as 6.02x10%. Accordingly, 1 gram-mole of iron atoms and
1 gram-mole of naphthalene molecules both contain 6.02x10* particles.
However, since the mass of 1 naphthalene molecule is higher than the mass
of 1 Fe atom, the naphthalene mass will be higher.

Formative Assessment Probe 2
WHICH ONE CONTAINS MORE ATOMS?

The chemistry teacher says that, 1 mole of copper (Cu) weighs 63,5
grams; 1 mole of gold (Au) weighs 197 grams. In this case, he asks the
students questions about their opinions on the atomic numbers of gold and
copper. After discussing for a while, the students’ opinions are collected in
three groups.

First Group: “Copper contains more atoms”

Second Group: “Gold contains more atoms”
Third Group: “Both of them contain the same number of atoms”

Which group do you agree with? Explain your answer scientifically.

The Correct Answer and Its Explanation: The third group’s answer,
> 1s correct. In daily life, we
sometimes use units like dozens, decks and pairs to make counting things

“Both contain the same number of atoms,’

easier. Dozens always represent 12. But not every dozen has the same mass.
For example, the masses of a dozen eggs and a dozen grapes are not equal.
The same logic applies to the mole concept. In this case, 1 mole of copper
atoms and 1 mole of gold atoms both contain 6.02x10* particles. Students
may think that the one with the bigger mass should have the higher number
of particles. However, different element atoms are difterent from each other,
so their masses are different. Accordingly, when the atomic elements are
taken into consideration, although 1 mole of the different elements contain
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the same number of atoms, the mass of 1 mole from each will also be
different due to the fact that the masses of one atom from each are different.

A dozen grapes A dozen eggs

20999
20009

Formative Assessment Probe 3

MOLAR MASS

6.02010% 6.02:10%
/ atoms atoms

Aluminium

The teacher tells the students “The molar mass of lead (Pb) is 207 grams
and aluminums’ (Al) is 27 grams”. “When we take the molar mass of these
two elements, does it make sense that they contain the same number of
atoms (6.02x1023)? Students’ answers are as follows.

Elif: “No, because led (Pb) has a higher number of particles”
Aydan: “Yes it makes sense because 1 mole was taken from each one.”

Ozlem: “No, since the distance between molecules in each element is
different, so is the number of atoms. »

Which students’ opinion do you agree with? Explain your answer
scientifically.

The Correct Answer and Its Explanation: Aydan’s answer, “Yes, it
makes sense because one mole was taken from each element.” is correct.
Because, considering the atomic structures of elements, the masses of
different element atoms with equal mole numbers are different from each
other. Because the masses of each atom of different elements are different,
the mass of 1 mole of different elements will also be different. However,
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one mole of both has the same number of particles and contains 6.02x10%
atoms. Mole can be thought of as a dozen units in daily life. This can be
likened to a dozen oranges and a dozen watermelons being the same in
number but different in mass. Below is an image of one mole taken from
different element atoms.

Zine, 65.38 g1
6.02x10" atoms

Alnminimm. 26.98 gr
6.02x10" atoms

Iron, 55,85 gr
£.02%104 atoms

Copper. 63.54 gr
6.02x10* atoms

Formative Assessment Probe 4

WHICH ONE’S FREEZING POINT IS LOWER?

III||II|I|
|||||||||

Two beakers containing the same amount of water are mixed by adding 4
moles of sugar to one and 4 moles of salt to the other. Student views on the
freezing points of the prepared solutions are as follows.

Ayse: “The freezing point of saltwater is lower.”
Mehmet: “The freezing point of sugar solution is lower”
Ali: “The freezing points of the two solutions are equal.”

Which students’ opinion do you agree with? Explain your answer
scientifically.
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The Correct Answer and Its Explanation: Ayse’s answer, “The freezing
point of salt water is lower,” is correct. In a solution, properties that vary
depending on the total number of particles per unit volume of the solution,
which are not dependent on the chemical structure of the solute, are called
colligative properties. When the saltwater solution and the glucose solution
taken at the same concentration are compared, the saltwater solution freezes
at a lower temperature. Because the salt solution contains more particles
than the sugar solution. It should be noted that salt is ionically soluble and
sugar is molecularly soluble. When 4 mols of salt are dissolved in water,
it ionizes into sodium and chloride ions. That is, it contains a total of 8
moles of particles (ions). When 4 moles of glucose are dissolved in water, 4
moles of molecules are formed because of molecular solubility. The number
of particles in sugar solution is less than salt solution. Therefore, the salt
solution freezes at a lower temperature than the sugar solution.

4NaCl<s) - 4Na+(aq) + 4Cl_<aq> 4 C6H1206(S) — 4 CGHIZOG(aq)

4 particles + 4 particles = 8 particles 4 particles

While the formative assessment probes and the agreement ring
management were applied, the following information was also used in the
teedback given about the mole issue at the end of each question application.
The information in question is presented below, adapted from the Heath
Science 3 book (Carle et al., 1996). The focus is on what is produced and
how much is produced in chemical reactions. To calculate how much of a
substance is produced, the number of atoms must be known. The Avogadro
number (6.02x10%) is used to express the number of atoms. Due to his
work in the field, this number was named after the Italian chemist Amadeo
Avogadro. The most important difficulty in understanding the mole concept
is that the atoms are very small and the Avogadro number is very large. Because
students do not have the experience of counting extremely small things that
cannot be seen in daily life and using huge numbers such as Avogadro’s, they
have great difticulty in understanding / intuiting them. Instead of counting
many things one by one in daily life, we count them by grouping them:
dozens of pens (12), eggs in viol (30), paper in packeges (500). These units
are quite useful in daily life to specify quantity. While people use concepts
such as packages, dozens, and viols for shopping, chemists use the mole to
count atoms, molecules, ions and electrons. But because an atom is so small,
it is impossible to see or count a dozen or a pack. The Avogadro number is
very large. In order for students to understand this number, they may need
to associate it with something they know from everyday life. For example; if
a grain of rice is 1.75x107 kg what is the mass of a one mole rice? When the
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mass of a grain of rice is multiplied by the Avogadro number (1.75x107® kg x
6.02x10%), the result is 1.05x10"kg / moles. In order to relate this number
to something more familiar, students may be asked the following question.
How many cars would the mass of this much brass equal to? Assuming
the average mass of a car is 1800 kg (1.05x10" kg: 1800 kg), the result is
equal to 5.9 x10" cars. If this number is divided by (7.632,819,325) the
total human population of the world, that means 800,000 cars per person.
In other words, 6.02x10% grains of rice mean 0.8 million cars for every
woman, man and child in the world. Since 6.02x10% is a very large number
to count individually, the mass of the same number of atoms is determined
by measuring. For example; payment for aluminium cans in recycling is
made per box. However, the boxes are not counted individually. The mass
of the aluminium cans is measured, then divided by the weight of the cans
to calculate how many. This is called mass counting. A similar method is
used to count very large atoms. The periodic table specifies the atomic mass
units of atoms. For example aluminium is 26.98 akb. But since it is easier
to measure the mass with scales, it is useful to know how to compare akb
to grams. Since 1 akb = 1.66x10% g, the mass of an aluminium atom is
20.98 akbx1.66x10% = 4.48x10%* g Assuming that we have 26.98 g of
aluminium, the number of atoms in it can be found by applying the method
in the aluminium box calculation 20,98 g Al x 1 atom Al /4.48x10%g Al
= 6,02x10%* Aluminium atoms. As you can see, this number is equal to
the Avogadro number. This indicates that the mass of 1 mol (6.02x10%)
aluminium is 26.98 g. The mass of a mole in grams is the molar mass per
element. The molar mass of aluminium is 26.98 g and the mass of one atom
is 26.98 akb. The two numbers are equal. This relationship applies to all
elements. Because of this relationship we use the periodic table not only to
learn the mass (akb) of an atom, but also to learn the value in grams of the
mass of a mole atom (Carle et al., 1996).

Data Analysis

The scoring key developed by Karatag, Kose and Costu (2003) was used
for the analysis of the formative assesment probes. In the first tier, students’
predictions about the multiple choice part of the probe being correct
or incorrect are assessed; and, in the second tier, the explanations of the
students “right justification, partialy right justification, wrong justification
and empty” were categorized. Below is the evaluation scale for the two-tired
questions.
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Tible 1. Evaluation scale for two-tiered open-ended questions

Comprehension . } o ‘
£ evels Explanation Evaluation Criteria Points

Answers containing

The Correct Correct Answer- The Right

Justification :(111 aspects of the valid Justification (D.C.-D.G.) 3
justification
. Answ.c r.s not Correct Answer- Partially
Partially correct  containing all . .
justification aspects of the valid Correct Justification 2
u aspects ot the v (D.C.-K.D.G.)
justification
The Wrong Answers containing Wrong Answer- The Right 5
Justification false information Justification (Y.C.-D.G.)
Blank Trrelevant, unclear Correct Answer-The Wrong 1
answer or blank Justification (D.C.Y.G.)
Wrong Answer- The Wrong 0

Justification (Y.C.Y.G.)

A researcher and a chemistry teacher created evaluation criteria for the
open-ended part of the questions. The answer key generated used in the
evaluation was examined by the lecturer specialized in science education. The
students’answers to the formative assessment probes were examined. The
tindings were presented in tables. In addition, students’ answers before and
after the intervention were examined and misconceptions were identified.
Students’answers before and after the teaching were analyzed by the second
author and a researcher who is a doctoral student. When the results of the
two analyzes were compared, it was found that there was a 65% agreement
before the teaching and 70% compliance after the teaching. Researchers
came together to do an evaluation, and the answers they could not reach a
consensus on were examined again. As a result, the percentages of inter-rater
reliabilities agreement before and after the teaching increased to 86.90% and
82.60%.

Results

The research had two purposes. The first one was to reveal high school
12th grade students’ knowledge about the mole concept by using planned
formative assessment probes. The second one is to evaluate students’ ability
to apply their mole conputations in solving a chemistry problem from daily
life (colligative properties). Finally, to evaluate the students’ conceptual
development on mole, a training intervention was planned and practiced
based on the data obtained from students. The findings are presented below.
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Evaluation of high school students’ conceptual understanding of the mole
concept

Three formative assessment probes were used to reveal the students’
knowledge of the mole concept. The mass, mole, and particle-number
relationships were questioned. Student views on three formative assessment
probes were analyzed using a graded scoring key (Karatag, Kose & Costu,
2003). The results of the analysis are presented in Table 2 by specifying the
percentage and frequency values.

Tible 2. Students’ knowledge of the mole concept (N=23)

First Second Third
Question Question Question
Category f % f % f %
Correct Answer (C.A.)-Right 3 13,04 3 13.04 21 8.70

Justification (R.].)

Correct Answer (C.A.)-Partially Correct 6 2009 5 2174 5 2174
Answer (PR.J.)

Correct Answer (C.A.) -Wrong 4 1739 3 13,04 3 13.04
Justification (WJ.)
Wrong Answer (W.A.) - Wrong 10 4348 12 52,17 15 56,52

Justification (W.].)

As shown in Table 2, approximately half of the students gave incorrect
answers to the formative assessment probe related to the mole concept. For
example, it is seen that most of the students (f = 10, 43.48%) answered the
first question in the W.A.- WJ category. A small proportion of the students
(f = 3, 13.04%) were found to be answering questions in the C.A — R.J.
category, while some of them were answering questions in the C.A -PR.].
(f = 6, 26.09%) and the C.A- W]J. category(f = 4, 17.39%). Examples of
students’ explanations are presented below.

“Since 1 mole was taken fiom both of them, their masses should be equal.”
“Iron is heavier because it’s o metal.”
“Naphthalene has a higher mass because it contains move atoms.”

When the comprehension levels of the students were examined according
to the second formative assessment probe which questioned the mole
concept, results were very close to those of the first question. It is seen
that most of the students (f = 12, 52.17%) gave answers in the WA.- W]
category. A small proportion of the students who answered correctly, in the
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C.A - R.J. category (f = 3, 13.04%), while the majority of the respondents
were C.A -PR.J. (f =5, 21.74%) and 3 students (13,04%) were in the C.A.
WJ. category. The prominent statements of the students are listed below.

“191 g of gold, 63,5 g of copper was taken. Therefore, gold has more atoms.”

“There is no right proportion between the mass of the matter and the number
of atoms it has.”

“The difference in molar masses vesults from the intramolecular gap. The
number of atoms is the same, but the mass increases with the gap.”

“The matter with the higher mass has the bigher number of particles.”

On the other hand, it is seen that a higher proportion of students
answered the third question in the WA.- WJ category (f = 13, 56.52%).
Only two (8.70%) of the students who answered correctly were in the C.A
— R.J. It was seen that the majority of the students who answered correctly
(f =5, 21.74%) made explanations in the C.A.- PR.]. category and three of
the students (13.04%) responded appropriately to the C.A.-R.J. category.
Examples of wrong answers that students wrote were as follows:

Atomic structures and subatomic particles have different weights because of
their structural diffevences.”

“One mole represents the Avogadro number; it’s not velated to it’s grams.”

“It is velated to the formula d = m /v, which we have seen in physics before. As
the distance between molecules increases, the volume increases, the density vemains
constant, so the mass increases £00.”

“Even though the number of atoms is the same, the molar masses of these two
elements ave diffevent because the gap between atoms causes mass and volume
differences.”

When the reasons given by the students to the open-ended part of the
questions are examined, it is seen that they have a lot of incorrect preliminary
information or misconceptions about the mole concept.

The effect of the formative assessment-based teaching practice on students’
conceptual understanding of the mole concept

Instruction was implemented using The Agreement Circle Technique
and the formative assessment probe. Then, students’ views on the third
formative assessment probe were analyzed in accordance with the rubric.
Findings related to before and after instruction are presented in the frequency
table in Table 3.
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First Practice Second Practice
Category Student Frequency % Student Frequency %
C.A.-RJ. 020, 022 2 8.70 01,06,014,017, 6 26.09
020,022
C.A.-PRJ. 01,010,017, 5 21.74  03,08,010,011, 8 34.78
018, 019 015,018,019,021
CA.-WJ. 02,0304 3 13.04 02,004,013 3 13.04
WA.-WJ.  05,06,07,080 13 56.52  05,07,09,012, 6 26.09
9,011,012,013 016,023
014,015,016,

021,023

When the pre- and post- scores were compared, it was found that 8.70%
of the students answered the question in the C.A.-R. J. category before
teaching. In addition, 21.74% of the students answered the question at
the C.A.-PR.J. category, while this percentage increased to 34.78% after
teaching. The percentage of students who responded in the C.A.-W].
category fell from 56.52% to 26.09%.

The answers given by the student with the S6 code before and after
formative assessment practices are presented below.

“One mole represents the Avogadro numbey, it’s not velated to it’s grams” the
answer in the W.A-W]J. category.

“The masses of atoms with equal moles ave diffevent fiom each other. Because
they ave diffevent atoms and thevefore have diffevent atomic weights.” the answer
in the C.A.-R.]J category.

S14 coded students gave the following answer before and after the
teaching. The answer in the W.A.-W.J category: Although they have the same
number of moles, their masses can be different.” The answer in the C.A.-R.].
category: “The number of atoms they contain are the same, but since the mass of
each atom is diffevent fiom each other, lead and aluminum have different masses
at the same moles.”

The level of students’ ability to explain a chemistry question from daily life
using the concept of mole

This exercise tried to evaluate the students *skills for explaining a question
about daily life by using the mole concept. Students were asked about the
freezing point depression effect on solvents, such as water, when salt (ionic
bound) and sugar (covalently bound) are dissolved in the solvent. Responses
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were analyzed by using the rubric. Percentage and frequency values of the
tindings are presented in Table 4.

Toble 4. The percentage and frequency values of the study group students’ answers to the
fourth formative assessment probe “Which Ones’ Freezing Temperature is Lower?”

Evaluation Criteria f %

Correct Answer -Wrong Justification 2 8.70
Correct Answer -Partially Correct Justification 10 43.50
Correct Answer -Wrong Justification 7 30.40
Wrong Answer - Wrong Justification 4 17.40

As can be seen in Table 4, the large group of students (f = 10, 43.48%)
answered questions in the C.A.- PR.J. category. It was seen that a small
portion of the students who answered correctly (f = 2, 8.70%) were in the
C.A. - RJ. category, the one-third of the students (f = 7, 30.43%) made
statements in the C.A.-W]J. category and 4 students answered questions
appropriate to the (17.39%) W.A.-W.J. category.

The students’ explanations about answers are presented below:
“Salt, lowers the boiling point of water”

“When sugar dissolves in watey, it ionizes. When the salt dissolves in water;, the
amount of ions formed is less than that of sugar.

“The covalent bond is stronger than the ionic bond, thevefore saltwater has a
lower fireezing point.

Discussion and Conclusion

In this study, the conceptual comprehension levels of high school 12th
grade students about the mole were examined by using three formative
assessment probes. Students has been found that there are great deficiencies
in their conceptual understanding levels. The majority of students prior to
the teaching practice answered questions in the W.A.-WJ. category. It was
seen that the students who made the right guess generally had difficulty
in explaining the concept scientifically. The written explanations remained
partially acceptable. This shows that the students do not reach a sufficient
level of conceptual understanding in the lessons. The answers given to the
open-ended part of the formative assessment probes show that the students
have very serious misunderstandings or misconceptions about the mole
concept. It was revealed that some of the students were wrong to define
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the concept of mole with Avogadro number and used synonyms rather
than a unit. These results correspond to the research results that Tullberg
and the others got (1994). Some students think that the mole concept
corresponds to the mass concept, while others try to explain it by making a
false connection with the density concept. This may be due to the fact that
the terms molar mass and density all refer to the amount of matter in their
definitions. In their 1993 study, Furié and his friends stated that the amount
of substance had no clear meaning for either students or teachers. Similarly,
studies by Furi6 et al (2002) and Staver & Lumpe (1995) showed that
students expressed the term matter-quantity as the mass of the matter. Some
of the students stated that the Avogadro number was the reason why particle
numbers of substances that have different masses were the sameansBut he
couldn’t present a conceptually correct justification. This situation coincides
with the inability to understand the mole concept, leading students to
memorize formulas (Chong, 2016).

In the question about the effect of solute on the freezing point of water,
more than half of the students were able to predict the correct option.
However, the rate of students’ scientific explanation of their predictions is
below 10%. This is where the critical importance of formative assessment
emerges. Because, skills such as being able to explain, giving examples, solving
questions and establishing a connection with everyday life are necessary for
conceptual understanding. If this question was asked as multiple choice, it
would be accepted that the vast majority of students understood this topic
conceptually, considering their correct predictions. However, when the
explanation part of the problem was examined, it was determined that the
students made the correct prediction, but there were important deficiencies
in their explanations. For example, a student who estimated that sugar will
lower the freezing point of the water more, wrote that the amount of ions
in salt water is less than that of sugar as explanation. In addition, there are
explanations such as “sugar will ionize when dissolved in water”; “the covalent
bond is stronger than the ionic bond and thevefore the fieezing point of the salt
is low.” Misconceptions about the ionization of sugar in water have been
revealed in many studies in the literature (Costu, Ayas, Agikkar & Calik,
2007; Eyceyurt Tiirk, Akkus, & Tuzun Nur, 2014)

After teaching the mole concept by using the formative assessment
technique “The Agreement Circle”, students’ conceptual understanding
levels were analyzed. As a result, the number of students giving correct
answers and explanations increased. In addition to the increase in the
number of correct answers, more meaningful explanations were obtained
from the students. For example; Before teaching a student said, “The
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number of Avagadro is the same for each atom and the atoms contain as many
atoms as the number of Avagadyo. This is also velated to the mole. If the mole
number is the same, they contain atoms in the same Avagadro number. But mass
can be diffevent.” After the instruction, he wrote, Although the number of
moles is the sawme, since the atomic masses ave different, the masses are different.
But the number of particles is the same.” In the students’ explanations, there
were fewer misconceptions after the instruction. The formative assessment
technique called Agreement Circle has been successful in improving
students’ understanding of moles, one of the basic concepts of chemistry.
This result supports the results of other research showing that formative
assesment supports conceptual understanding (Bulunuz & Bulunuz, 2017;
Aydeniz & Pabuccu, 2011; Decristan et al., 2015; Yalaki, 2010). This study
has two important limitations. The first is the small number of students, and
the other is it had to be done in a limited time period. For these reasons,
only one formative assessment probe regarding mole could be compared
before and after intervention. Due to the busy schedule of the study school,
the final test was given 2-3 weeks later. This increases the likelihood that
students will remember the correct answers after the first test. By using the
rest of the formative assesment probes further research can be conducted.
For example, longer-lasting studies involving different grade levels can be
conducted using these formative assesments probes.

Suggestions

Chemistry courses mainly include abstract concepts and topics. The
content of the chemistry courses includes many algorithmic problem
solutions related to these topics and concepts. The concept of moles is
key in these algorithmic problem calculations. In order to save chemistry
teaching from rote memorization, it is necessary to start from the concept
of mole. In this context, formative assessment probes designed to teach the
concept of moles should be disseminated. In the literature there are few
formative assesment probes developed in the field of chemistry. Formative
probes developed in this study can be inserted into chemistry textbooks.
These questions can be videotaped and made available on Youtube and social
media. Formative assessment techniques and probes can be disseminated
by including chemistry teachers in in-service training. In today’s education
system, students usually take summative assessment and receive grades. While
the applications of this research were being carried out, it was observed that
the sample students expressed grade anxiety. Formative assessment practices
go beyond grading and fuse assessment with teaching. This approach will
also help reduce students’ anxiety. In the study, it was seen that students
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generally had difficulty in justifying their correct answers. Formative
assessment classroom techniques focus on exposing students’ ideas to each
other and their teachers. In this way, more opportunities can be provided
for students to have the courage to think, create their own ideas, and share
these ideas. This teaching can contribute to the development of students’
explanation skills over time.
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Chapter 3

The Role of Technology in Modern Science
Education

Ozkan Yilmaz!

Abstract

The evolution of technology usage in science education, moving from simple
tools to advanced applications, forms the focus of this study. An analysis of
the positive impacts and challenges faced with current technology in science
teaching is conducted. Innovations like virtual learning environments,
robotic tools, 3D printing, and Al provide a rich array of options to enhance
instruction. Despite the numerous benefits, significant obstacles persist,
including the rapid pace of tech advances, unequal access, potential over-
reliance on these tools, and privacy and security concerns. The effective use
of these technologies necessitates considerable financial and infrastructural
support, along with comprehensive teacher training. The research concludes
by emphasizing a balanced and critical approach to technology integration,
where traditional teaching isn’t overshadowed. Future research must focus on
equitable tech accessibility, data protection, and adaptability to continuous
technological progression for a comprehensive, high-efficiency learning
experience.

Introduction

The use of technology in teaching science has evolved significantly over
the years. From the early days of basic calculators and overhead projectors to
the modern use of virtual reality, artificial intelligence, and online resources,
technology has transformed the way science is taught and learned in the
classroom. Today, teachers have access to a wide range of technological
tools and resources that can enhance their science teaching practices. By
incorporating these technologies into their lessons, teachers can create more
engaging and interactive learning experiences for their students. These
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tools facilitate the exploration and understanding of scientific concepts
while promoting critical thinking, problem-solving skills, and collaboration
among students. Overall, the use of technology in teaching science has
revolutionized the way educators present information and engage students,
leading to more effective and immersive learning experiences.

This research aims to examine the influence of modern technologies on
science education, specifically focusing on the specific technologies currently
being used. By exploring both the benefits and challenges associated with
integrating these technologies, this study seeks to provide a comprehensive
understanding of how technological innovations are impacting teaching and
learning in science education.

1. What are the current technologies in science education?

Technology has become a transformative force in education, reshaping
the way students engage with and understand scientific concepts. The
integration of current technologies in science education provides educators
and learners with innovative tools to explore, experiment, and comprehend
the intricacies of the natural world (Doyan, Makhrus, & Zamrizal, 2021,
Goumas, Symeonidis, & Salonidis, 2016). The dynamic combination of
science and technology not only closes traditional accessibility gaps but also
introduces a range of engaging experiences that cater to various learning
styles. As we delve into the examination of current technologies in science
education, we embark on a journey to uncover the digital, interactive, and
virtual aspects shaping the future of how we teach and learn about sciences
(Luckin & Holmes, 2016). From augmented reality to online simulations,
these technologies have the potential to transform science education by
promoting curiosity, critical thinking, and a deeper understanding of the
scientific principles that form the basis of our comprehension of the world
(Kim, Hannafin, & Bryan, 2007; Mishra, 2017). Technology in science
education has come a long way and continues to evolve, providing new
opportunities for teachers and students alike. The integration of technology
in science education is crucial to prepare students for the demands of the
modern world. Technology continues to evolve and has become increasingly
important in the field of science education, offering a range of tools for
teaching and learning. Here are some commonly utilized technologies in
science education:

1.1. Interactive Whiteboards and Smartboards

These tools not only facilitate dynamic presentations but also provide
teachers with interactive ways to engage students in discussions related
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to science concepts. By incorporating digital content and utilizing these
tools, educators can create a more engaging learning environment for their
students.

(1) This study demonstrates that science teachers widely incorporate
smart boards into their teaching practices. The utilization of smart boards
is most commonly seen during specific units, such as ‘Living Organisms
and Life,” and teachers often acquire the necessary skills through in-service
training. Among the popular applications of smart board technology are
accessing online resources and utilizing the Education Information Network.
Additionally, teachers frequently employ smart boards for assessment
purposes. These findings highlight the valuable role that technology plays
in education and how effectively it is integrated by teachers (Soylu &
Bozdogan, 2019).

(2) This study aimed to assess the influence of utilizing smart boards
on student motivation in secondary school science classes. Based on survey
responses, students reported that the integration of smart boards improved
their engagement with the lesson, increased their attentiveness and active
participation, made the lesson more engaging and captivating, and positively
impacted their overall motivation. These results imply that technology can
be successfully employed as a means to enhance student motivation and
comprehension, particularly in educational settings where intricate and
abstract concepts are taught in subjects like science. The integration of smart
boards in science education has proven to have significant benefits for both
teachers and students (Yigit, Yilmaz, & Karakag, 2017)

Interactive  Whiteboards and Smartboards significantly enhance
teaching science concepts by promoting engagement, enabling multimedia
presentations, and fostering interactive learning sessions (Giindiiz &
Kutluca, 2019; Karadag, Koc, & Kalkan, 2017; Perinpasingam, Arumugam,
Subramaniam, & Mylvaganam, 2014). However, it’s essential to ensure
they are used effectively to aid, not replace, traditional teaching methods.
The technology’s success depends on strategic implementation, teacher
adaptation, and addressing potential disadvantages such as required training
and associated costs.

1.2. Online Simulations and Virtual Labs

Digital simulations and virtual laboratory exercises have emerged as highly
effective pedagogical tools in science education, offering students interactive
and captivating learning opportunities(Haleem, Javaid, Qadri, & Suman,
2022). These technological resources create a dynamic and immersive
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environment where students can actively explore scientific concepts, conduct
experiments, and observe outcomes within a virtual realm. A notable benefit
is the ability to reproduce experiments that may be challenging or costly to
perform in a traditional lab setting. This accessibility empowers students
to engage directly with scientific principles, thereby fostering enhanced
comprehension of intricate ideas. Moreover, virtual simulations available
online offer a level of engagement and critical thinking that is often lacking
in traditional teaching methods. These tools also provide flexibility as
students can repeat experiments, learn from mistakes without any real-world
consequences, and study at their preferred pace (Efe & Efe, 2011; Valdez,
Ferreira, Martins, & Barbosa, 2014). In summary, the integration of online
simulations and virtual labs significantly enhances science education by
providing an interactive, accessible, and customizable learning experience
for students.

(1) This study aimed to evaluate the efficacy of using online instruction
and virtual laboratories in teaching the topic of hemostasis. The findings
showed that students achieved significantly better outcomes on exams when
exposed to online instruction compared to traditional face-to-face education.
However, there was no noticeable difference in their performance on
certification exams or clinical preceptor assessments between the two groups.
Students also expressed satisfaction with the ability to review exercises at
their own pace, which enhanced their learning and understanding of course
material (Conway-Klaassen, Wiesner, Desens, Trcka, & Swinehart, 2012).

(2) Virtual laboratories have been found to be highly effective in
science, technology, and engineering education. They offer a cost-effective
alternative to traditional labs while still providing students with a realistic
laboratory experience. However, it is important that virtual laboratories
meet certain criteria in order to ensure an optimal learning environment.
The study also highlights the importance of pedagogical design and creating
engaging learning experiences for students. Additionally, virtual labs have
the potential to reduce the reliance on physical lab facilities in the future
(Potkonjak et al., 2016).

(3) This study presents a novel approach to incorporating digital
technology into nano education. The researchers have developed a model
within Wayne State University’s Nanoengineer Certificate Program that
utilizes virtual laboratories and molecular simulation applications. By using
these tools, students can learn the use of advanced research instruments
and gain a deeper understanding of complex biophysical concepts related
to nanoscale science and engineering. This innovative approach has the



Ozlean Yiimaz | 39

potential to be implemented in multiple institutions, benefiting both
teaching and community service initiatives (Kilani, Torabi, & Mao, 2018).

1.3. Augmented Reality (AR) and Virtual Reality (VR):

Augmented Reality is a technology that superimposes digital content
such as graphics, text, or 3D models onto the real-world environment
(Dargan, Bansal, Kumar, Mittal, & Kumar, 2023). By seamlessly integrating
computer-generated elements with the physical world, AR enhances the
user’s perception and immersive experience. AR enhances the user’s real-
world experience by incorporating digital content into their environment. It
allows users to interact with both physical and digital elements in real-time.
AR applications typically require devices such as smartphones, tablets, or AR
glasses to overlay digital information onto the user’s view. Virtual Reality is
a technology that transports users into a fully digital environment, effectively
isolating them from the physical world. This immersive experience usually
requires the use of headsets to create a simulated reality in which users can
engage and interact.

Immersive Experience: Virtual Reality offers a heightened sense of
presence, immersing users in computer-generated environments.

Isolation: VR experiences provide complete engagement by isolating
users from the real world during their immersion.

Dependency on Headsets: Specialized headsets like Oculus Rift or HTC
Vive are typically necessary for delivering an immersive VR environment.

The use of augmented reality and virtual reality in teaching science allows
for a more interactive and engaging learning experience (Veide & Strozheva,
2021). Students can explore and manipulate virtual objects, conduct
experiments in a simulated environment, and visualize abstract concepts
more tangibly.

This innovative approach not only enhances students’ understanding of
complex scientific concepts but also promotes critical thinking, problem-
solving skills, and collaboration. Additionally, AR and VR can bridge the
gap between theoretical knowledge and practical application by providing
students with hands-on experiences in a safe and controlled environment
(Yilmaz, 2021). Furthermore, AR and VR can also be used to address
the challenges of accessibility and inclusivity in science education. These
technologies have the potential to provide equal opportunities for students
with disabilities or limitations, as they can create customized learning
experiences tailored to individual needs.
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In conclusion, the use of augmented reality and virtual reality in teaching
science can revolutionize the way students learn and engage with scientific
concepts.

(1) The objective of this study was to develop and evaluate an application
called “AugWare” that utilizes Augmented Reality technology to enhance
vocational education. Through the use of AR, students are provided with
learning materials, simulations, and assessments through the Android-based
application. The assessment of media experts indicated that the developed
application is highly suitable for educational purposes. These findings suggest
that integrating AR technology into vocational education can be beneficial
in terms of providing flexible learning opportunities for students at their
convenience. This research provides valuable insights into incorporating AR
technology into the learning process (Herlandy, Al Amien, Pahmi, & Satria,
2019).

(2) The objective of this research is to create an Augmented Reality
module for teaching students about Changes in States of Matter. The study
proposes the use of augmented reality to educate students on changes in
states of matter, particularly focusing on the freezing process. This involves
implementing an eight-stage instructional plan that includes a chemistry-
related project, such as making homemade ice cream, which allows students
to explore how molecular particles are arranged and apply their knowledge.
Evaluation results suggest that this AR module can effectively assist students
in achieving specific learning objectives. Additionally, it has the potential
to enhance conceptual understanding by enabling visualizations of abstract
concepts in chemistry classrooms (Mahanan, Ibrahim, Surif, & Nee, 2021).

(2) This study explores the application of augmented reality in science
education at the university level. It investigates the impact of AR on student
learning experiences in a chemistry course through a survey. The results
reveal that AR is highly beneficial for teaching abstract concepts that cannot
be ecasily observed or examined in science education. Students also have
favorable opinions about implementing AR in other courses within the
field. However, there is a need to enhance the software interfaces of AR
tools to better support instructional materials (Yilmaz, 2021).

AR and VR have shown great potential in revolutionizing science
education, offering immersive and engaging learning experiences that can
make complex science concepts more understandable and appealing. Despite
these advantages, it is also important to consider potential challenges such
as cost, technical issues, and the need for specialized training. Furthermore,
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as these technologies continue to develop, ongoing research is crucial to
understand their full implications in the context of science education.

1.4. Educational Apps and Games Use in Science Education

There are numerous mobile applications and games available that aim
to enhance science learning by making it more interactive and enjoyable.
These tools provide gamified experiences, allowing students to engage with
scientific concepts in a fun and immersive way.

(1) According to the findings of this research, integrating Gamification
and Artificial Intelligence Education techniques effectively improves
anatomical learning. Students expressed satisfaction with the use of gamified
components and achieved higher scores, indicating that these elements
contribute to acquiring knowledge in anatomy. Furthermore, an AI-powered
virtual assistant assisted students in identifying areas of anatomy that required
further study. However, the study also acknowledged the potential for
additional personalization and feedback provision using these technologies
and highlighted the importance of exploring such advancements in future
studies (Castellano et al., 2023)

(2) The effectiveness of the educational game in teaching the digestive
system material was examined in this study. The game received positive
teedback from content and media experts, as well as teachers and students.
However, it was found that the impact on procedural knowledge was
relatively low due to factors such as limited levels, a short trial duration,
and students’ lack of familiarity with educational games. To address these
limitations, it is suggested to further incorporate educational games into the
learning process and explore opportunities for developing enhanced versions
in 3D or virtual laboratory formats (Indrata, Adita, & Nofiana, 2020).

(3) In this article, a game-based learning environment is designed to
teach high school students about artificial intelligence. The design caters
to the specific needs of three student categories: Artificial Intelligence
Consumer, Operator, and Developer. It also maintains a balance between
teaching content and progressing through the narrative and tasks of the
game. However, it is important to assess and test this approach among a
wider range of student demographics and educational settings for more
comprehensive results (Leitner, Greenwald, Wang, Montgomery, &
Merchant, 2023).

(4) This study discovered that while gamification did not significantly
enhance the motivation of medical students in anatomy education, it was
found to promote active learning and improve exam results compared to
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the overall student group. An interesting finding is a decrease in teacher
feedback scores in classes where gamification was utilized. These findings
suggest that gamification has the potential to introduce a new approach
to anatomy education, but its implementation should be approached with
caution and adequate teacher preparation (Ang, Chan, Gopal, & Li Shia,
2018).

(5) This study emphasizes the advantages of incorporating gamification
into medical education. Specifically, virtual patient simulations offer
numerous benefits such as facilitating remote learning, providing real-
world applications and clinical decision-making scenarios, oftering
rapid feedback and learning analytics, and encouraging engagement and
collaboration. However, further research is necessary to thoroughly evaluate
the effectiveness of these techniques and ensure they are well-designed for
optimal educational outcomes (Krishnamurthy et al., 2022).

(6) This research demonstrates the effectiveness of using gamification
and artificial intelligence to enhance the learning of human-specific
anatomy for medical students. The incorporation of interactive elements
like “tournaments” and “rankings” contributed to an engaging learning
experience. Additionally, a virtual assistant provided personalized
recommendations on prioritizing specific anatomy sections. However, some
aspects of gamification, such as the “community” component, were not
adequately supported with guidelines for effective utilization in supporting
student learning (Castellano et al.).

1.5. 3D Printing

The utilization of 3D printing technology, augmented reality, and
gamification strategies empower students to construct tangible replicas of
scientific structures. This approach enriches their comprehension of intricate
concepts in fields such as physics, biology, and chemistry by creating
interactive learning experiences that combine virtual elements with hands-
on experimentation(Yang, Chen, & Hsieh, 2019).

Students can significantly enhance their understanding and retention of
complex scientific concepts by utilizing 3D printing technology to create
physical models (Chatzikyrkou, Manavis, Minaoglou, & Efkolidis, 2020;
Francés et al., 2021). This hands-on, tactile learning experience provides
a more immersive educational approach that engages multiple senses. It
allows students to interact with the subject matter tangibly, promoting
deeper comprehension and retention of information. In addition, this
innovative approach fosters creativity and problem-solving skills as students
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design and manufacture their own three-dimensional representations of
scientific structures or phenomena. Overall, incorporating 3D printing into
science education offers an exciting opportunity to revolutionize traditional
teaching methods and empower students with new ways to learn (Alzoubi,
Aljabali, & Tambuwala, 2023).

The use of 3D printing allows for the production of precise and realistic
physical models that visually depict intricate structures, such as molecules,
cells, or anatomical components (Park, Shin, Kim, & Clayton, 2022). This
visual representation assists students in comprehending abstract concepts
that may be difticult to grasp using conventional instructional approaches.
Additionally; incorporating gamification elements into these 3D models can
further enhance student engagement and motivation in learning anatomy.

The utilization of 3D printing expands the possibilities for an engaging
and cooperative learning environment (Zaman, Mokhtar, Ibrahim, Huddin,
& Beng, 2020). Students can actively participate in designing and creating
models, fostering teamwork abilities and communication skills. This
collaborative approach encourages peer-to-peer education and nurtures a
culture of shared learning experiences.

Having knowledge and experience in 3D printing technology can
provide students with valuable skills that are highly sought after in STEM-
related professions. As the use of 3D printing continues to grow across
a range of industries, students who are familiar with this technology
may have a competitive edge in future STEM fields (Chatzikyrkou et
al., 2020; Lin, Hsiao, Chang, Chien, & Wu, 2018). This advantage is
evident as studies have shown how gamification has been used successfully
in educational environments to enhance student engagement and apply
learned concepts effectively. By incorporating gamified elements into 3D
printing education, educators can create interactive learning experiences
that not only teach technical skills but also foster problem-solving abilities
and critical thinking.

(1) The research explores an educational strategy that utilizes 3D printing
technology to enhance learning outcomes in a mechanical component
design course. Initial survey results revealed student skepticism regarding
the effectiveness of both the course and 3D printing in improving their
mechanical component design skills. However, as the course progressed,
there was a noticeable improvement in students’ ability to articulate and
demonstrate mechanism functions during transitions between virtual and
real environments (Yan & Hsieh, 2019).
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(2) This study has shown that incorporating 3D printing technology into
computer-aided design and engineering courses improves students’ exposure
to advanced technologies and helps them develop the skills needed to apply
these technologies in practical settings. Additionally, this integration fosters
critical thinking and psychomotor abilities among students, equipping them
with the necessary knowledge for future challenges while also promoting
an understanding of Industry 4.0 and the United Nations Sustainable
Development Goals (Zaman et al., 2020)

(3) This study has demonstrated that 3D modeling technology
effectively meets learning objectives and significantly elevates students’ levels
of knowledge. Medical students, through a multimodal e-learning course,
particularly using 3D models, have successfully learned and understood
complex concepts, responding positively to the course content (Stunden,
Zakani, Martin, Moodley, & Jacob, 2021). However, the number of students
facing technical challenges indicates that such interactive 3D models may
not be accessible to everyone. These findings underscore the necessity to
investigate how 3D modeling and e-learning materials can be best integrated
and how technical issues can be overcome to ensure equal benefit for all
students.

3D printing has vast potential in the context of science education by
providing hands-on exploration, promoting creativity, and facilitating
understanding of complex concepts. Despite these benefits, it’s crucial to
consider the resources needed for acquiring and maintaining 3D printers, as
well as the requirement for skilled personnel to manage these tools. Moving
forward, it’s essential to keep exploring ways to maximize the educational
benefits of this innovation while managing associated challenges effectively.

1.6. Robotic

Engaging in practical activities involving robotics kits and programming
allows students to actively apply scientific principles in a hands-on manner
(Sigman & Kiigtik, 2018; Verner, Perez, & Lavi, 2022).Incorporating
robotics kits into educational settings provides students with an interactive
learning experience, allowing them to actively participate in hands-on
activities and engage with the materials and components. This tactile
approach not only enhances their understanding of scientific principles but
also improves retention and memory.

The process of designing and programming robots frequently requires
students to tackle obstacles and find solutions. Through troubleshooting,
optimizing designs, and debugging code, students develop critical thinking
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skills to ensure the effective functionality of their robots. Activities in the
field of robotics often involve programming robots to perform specific
tasks. Through these activities, students can develop important skills such
as coding, logical reasoning, and algorithmic thinking. These skills not only
benefit them in the realm of robotics but also have applications across a wide
range of fields and industries.

Engaging in robotics fosters creativity as students are involved in the
design and construction processes of their robots. This hands-on approach
allows them to explore and experiment with various solutions, cultivating
a mindset that values innovation and creative thinking. Robotics serves
as a conduit between abstract classroom concepts and their practical
implementation in various fields. Students gain firsthand knowledge of how
scientific principles are applied in real-world sectors like manufacturing,
healthcare, and space exploration

(1) This research investigates the effects of implementing the STEAM-
Robotics approach in science education on 7th-grade middle school
students’ problem-solving. The study utilized an experimental design with
81 participants, dividing them into two groups - an experimental group
receiving robotic-based STEAM education and a control group receiving
standard education. Findings indicate that the implementation of the
STEAM-Robotics approach through problem-based learning has resulted
in improved problem-solving skills, increased interest in science topics, and
enhanced creative thinking abilities among students (Khikmiyah, Rusijono,
& Arianto, 2021).

(2) The present study conducted a comprehensive analysis of student
involvement in robotics courses at the high school level. The researchers
categorized student engagements into different participation structures
based on their behaviors and tendencies. The results unveiled noteworthy
variations among students’ tendencies and modes of participation. These
substantial differences between the two groups of students yielded valuable
insights that can aid educators in gaining a deeper understanding of individual
needs and behavioral patterns. Moreover, this comprehension provides
teachers with valuable guidance on how to tailor educational programs and
approaches more effectively for distinct student cohorts (Veide & Strozheva,
2021; Verner et al., 2022).

(3) A study was conducted to develop and implement a STEM module
and a low-cost robot prototype to enhance student interest and abilities
in STEM subject. The module was designed based on Kolb’s experiential
learning theory, which encourages active, hands-on experiences. Research
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tindings indicated that students showed a high level of commitment to these
activities, leading to improved learning outcomes. These results emphasize
the importance of incorporating technology and interactive experiences
in promoting student engagement and interest in STEM education.
Furthermore, the affordability of the robot prototypes makes them accessible
to students from diverse backgrounds, including those in rural areas (Zainal,
Din, Abd Majid, Nasrudin, & Abd Rahman, 2018).

The incorporation of robotics in science education fosters creativity; critical
thinking, and hands-on learning, making science more engaging and relevant
tor students. However, the implementation of robotics in classrooms is not
without its challenges, including the need for teacher training, equipment
costs, and equity in access. As advancements in technology continue, it is
crucial to find ways to make robotics more accessible to all learners and
ensure teachers are adequately prepared to use these tools effectively.

1.7. Artificial Intelligence (AI)

Al-powered tools have the potential to provide customized learning
experiences by adapting the content and pace to meet individual student
needs. This personalized approach has been shown to enhance the overall
effectiveness of the learning process.

(1) The study conducted aimed to investigate the level of awareness
among teacher candidates regarding the utilization of artificial intelligence
in science education. Through a combination of quantitative and qualitative
data collection methods, this mixed-methods research uncovered a limited
understanding among the candidates. The results highlight a general lack
of awareness among teacher candidates about the potential applications of
artificial intelligence in education. Furthermore, it suggests that there is a
need to enhance educational programs by integrating artificial intelligence
and its use within education practices (AlKanaan, 2022).

(2) The study findings reveal the positive impact of integrating VR
technologies, 3D animation, and Al in medical education. It suggests that
this integration enhances the learning process by providing students with
increased interaction and collaboration opportunities within virtual classroom
environments. Furthermore, factors like teacher quality, timely feedback,
and well-designed lessons contribute to higher levels of student satisfaction
and improved performance. Thus, implementing a virtual classroom model
that incorporates these elements can create a more accessible, user-friendly,
and interactive educational environment. As a result of these insights, the
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study encourages broader adoption of VR and Al technologies in medical
education (Kumar et al., 2022).

(3) The systemic examination of literature emphasizes the significant
impact that artificial intelligence has on education. Various applications,
that prioritize student achievement, make use of machine learning and
deep learning algorithms. This underscores AI’s capacity to handle intricate
tasks like evaluating student performance and forecasting success. Al
technologies in teaching enhance the learning experience for students while
increasing teacher efficiency. For example, Al is used in game-based learning
environments to promote higher levels of student engagement. Although
there is a significant amount of research focused on the implementation of
Al in high school education, further investigation is needed to understand
its impact at the elementary and middle school levels (Zafari, Bazargani,
Sadeghi-Niaraki, & Choi, 2022). Overall, Al presents an opportunity to
enhance student performance and improve teaching experiences, highlighting
the importance of continued inquiry in this field.

(4) This study has produced important findings regarding the effective
utilization of an artificial intelligence chatbot in science education. The
results indicate that the use of a chatbot fosters personalized learning and
enables teachers to provide individualized feedback to multiple groups
simultaneously, surpassing what can be achieved by human instructors alone.
However, the study also points out the technical limitations of chatbots and
identifies pedagogical challenges that should be addressed. For example,
there is a tendency for decreased interaction with the chatbot over time,
potentially leading to less interactive learning experiences where students
simply click buttons to provide predefined responses (Chang, Park, & Park,
2023).

(5) The present study investigates the research patterns of Artificial
Intelligence in Science Education from 2013 to 2023, indicating a notable
growth. The majority of studies concentrate on middle school education.
Educational robots are frequently employed as Al tools, and there is also
evidence of the use of technologies like genetic algorithms and Bayesian
networks. These technologies have generally demonstrated positive impacts
on students’ emotional perception, learning outcomes, and higher-order
thinking skills. However, specific situations might give rise to complex results.
In conclusion, the incorporation of Al in science education is attracting
more attention and offering prospects for future research endeavors (Jia,
Sun, & Looi, 2023).
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AT has transformative potential in science education, oftering personalized
learning experiences, automating administrative tasks and fostering learning
capacity. Yet, it’s important to consider challenges associated with Al,
including ethical concerns, data privacy, and the need for skilled personnel
to manage and implement Al technology effectively. As Al continues to
evolve, ongoing research is required to leverage AT’s full potential in science
education and address associated challenges.

2. Exploring the Utility and Challenges of Technology in Science
Education

Technology serves as a double-edged sword in the realm of science
education. On one hand, it offers a myriad of benefits such as improved
problem-solving skills, increased engagement, informed individual learning
experiences, and efficient teaching methods. From STEAM-Robotics to
Al-powered tools, technology provides the means to touch upon various
aspects of science in an immersive, interactive manner. On the other hand,
this progression is not without its drawbacks. Issues related to accessibility,
teacher preparedness, technical glitches, over-reliance, and privacy concerns
pose significant challenges. This section will explore the advantages and
disadvantages of incorporating technology into science teaching, offering a
comprehensive perspective on its integration into contemporary educational
systems.

2.1. Advantages of Using Technology in Science Education

The integration of technology in science teaching has proven to have
multiple advantages. The implementation of approaches like STEAM-
Robotics enhances problem-solving skills, nurtures creative thinking, and
boosts students’ interest in science. High-tech robotics courses stimulate
student involvement, while cost-effective robot prototypes foster engagement
and accessibility in STEM subjects. Al-powered tools also play a critical role
by offering personalized learning experiences that adapt to each student’s
unique needs (van der Vorst & Jelicic, 2019). This enhances the learning
process by making it more effective and tailored. Medical education has also
seen advancements with the use of VR technologies, 3D animation, and
Al enhancing interactivity and collaboration. Another key benefit is the
use of Al chatbots in education, which enable personalized learning (Chang
et al., 2023). Lastly, Al technologies, including educational robots, genetic
algorithms, and Bayesian networks, enhance emotional perception, learning
outcomes, and higher-order thinking skills. Following this overview, each of
these points will be further elaborated upon.
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2.1.1. Engagement and Interactivity

Technology has revolutionized the way we approach science education
by offering interactive and immersive learning experiences. Through virtual
simulations, interactive software, and multimedia presentations, students are
captivated and engaged in a way that traditional teaching methods cannot
achieve. These tools not only capture their attention but also stimulate their
curiosity by presenting complex scientific concepts in an accessible and
exciting manner. By incorporating technology into science lessons, educators
can create a dynamic learning environment that fosters exploration and
deepens understanding (Daaif et al., 2019; Hockicko, 2010).

2.1.2. Visualization of Complex Concepts

Technology integration in education has revolutionized the way abstract
and complex scientific concepts are taught. By utilizing tools such as
animations, simulations, and virtual reality, educators can provide students
with dynamic and visual representations that enhance their understanding of
challenging topics (Elmali & Kiyici, 2022; Harbali, 2016). These innovative
approaches allow for a more engaging and interactive learning experience,
enabling students to grasp difficult concepts that may be otherwise hard to
comprehend through traditional teaching methods.

2.1.3. Access to Resources

The internet and digital platforms have revolutionized education, offering
students and teachers a wealth of educational resources at their fingertips.
With just a few clicks, students can access articles, videos, research papers,
and more to delve deeper into specific scientific topics. Online databases
and educational websites provide an interactive platform for research
and exploration that enhances the learning experience. Students now can
explore various perspectives on a subject matter with ease, fostering critical
thinking skills and encouraging them to engage in independent inquiry.
Furthermore, these online resources offer up-to-date information that is
constantly evolving as discoveries are made in the scientific field. In this
way,, technology integration has paved the way for educators to create
dynamic learning environments that promote curiosity and facilitate a deep
understanding of complex concepts.

2.1.4. Collaborative Learning

Technology plays a crucial role in fostering collaborative learning
environments, providing students with opportunities to collaborate
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on projects, share information, and engage in meaningful discussions
(Altowairiki, 2021). Online platforms and communication tools not only
facilitate collaboration within the classroom but also open doors for global
connections, allowing students to interact and work together with peers
trom different parts of the world.

2.1.5. Personalized Learning

The integration of technology in education has opened up new
possibilities for personalized learning experiences. With the help of adaptive
learning platforms, students can benefit from tailored instruction that caters
to their individual needs and pacing (Srinivasa, Kurni, & Saritha, 2022).
These platforms can adjust the difficulty of tasks based on student’s progress,
ensuring that each student receives targeted support throughout their
learning journey.

2.1.6. Real-world Connections

Technology plays a crucial role in bridging the gap between classroom
learning and real-world applications of science. It offers various tools such
as virtual field trips, video conferences with scientists, and access to real-
time data that enhance students’ understanding of scientific principles by
providing them with more authentic and practical experiences(Rapanta,
Botturi, Goodyear, Guardia, & Koole, 2020; Scanlon, Morris, Di Paolo, &
Cooper, 2002).

2.1.7. Assessment and Feedback

Technology provides a wide range of tools that allow teachers to assess
students’ understanding and progress in real-time. With the use of online
quizzes, interactive assessments, and automated feedback mechanisms,
educators can easily identify areas where students may require additional
support (Ala-Mutka, 2005; Gaytan & McEwen, 2007). These innovative
methods not only save time but also ensure that every student’s needs are
met effectively.

2.1.8. Preparation for the Future

Integrating technology in science education goes beyond preparing
students for the digital age; it paves the way for enhanced digital literacy
skills that are crucial in today’s world. By exposing students to technology
in the classroom, they not only develop essential STEM-related skills but
also gain a competitive edge for their future careers in science, technology,
engineering, and mathematics fields.
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2.1.9. Flexibility and Accessibility

The integration of technology in education offers a range of advantages,
including increased flexibility in both the timing and location of learning.
This enhanced accessibility allows for greater inclusivity among students
with varying learning styles and needs (Borgman & Dockter, 2018; Pashler,
McDaniel, Rohrer, & Bjork, 2008). Through online resources and digital
platforms, learners have the opportunity to review material at their own
preferred pace, fostering self-directed learning experiences.

2.1.10. Cost-Efficiency

Integrating technology in the classroom can be a cost-effective solution,
despite initial implementation costs. By reducing the need for physical
resources and streamlining educational processes, technology enhances
efficiency and offers long-term savings (Alshwaier, Youssef, & Emam, 2012;
Niaz, 2022).

Technology offers significant advantages in science teaching by facilitating
interactive, engaging, and personalized learning experiences. It enhances
students’ understanding of complex science concepts, promotes critical
thinking and problem-solving skills, and prepares students for a technology-
driven future. Despite these advantages, it’s vital to use technology
strategically and ensure it complements rather than substitutes traditional
teaching methods. Benefits must be balanced against potential challenges
such as financial costs, inequity in access, and risks of overreliance. A
measured, mindful approach to technology integration can lead to enriched
science education and improved student outcomes.

2.2. Issues Arising from the Application of Technology in Science
Education

While notspecificallyidentified in the document, some potential challenges
of using technology in science classrooms may include accessibility and
equity issues - not all students have equal access to technological resources.
There could also be difficulties in teacher training and preparedness to adopt
technological teaching methods eftectively. Technical issues such as software
glitches or hardware malfunctions could also impact lessons. There’s also
the risk of over-reliance on technology, potentially reducing critical thinking
or problem-solving skills when technology is used as a crutch rather than a
tool. Additionally, privacy and security concerns with online platforms used
could present challenges. Further research is needed to fully understand
these challenges and devise strategies to overcome them.
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2.2.1. Cost

Integrating and sustaining technology in the classroom can be a costly
endeavor. Educational institutions may encounter difficulties in obtaining
the essential hardware, software, and infrastructure needed for technological
advancements, particularly in financially constrained educational
environments.

2.2.2. Technical Issues

Technical problems such as glitches, connectivity issues, or equipment
malfunctions can disrupt the learning process and create frustration for
both students and teachers. These challenges not only hinder seamless
communication but also impede the smooth flow of educational content

delivery.

2.2.3. Lack of Training and Support

Integration of technology in science teaching has become increasingly
important in today’s education system. The successful integration and
use of technology in the classroom is dependent on the teachers’ level of
training and support. Without adequate training, teachers may struggle
to effectively utilize technology, limiting its potential impact on student
learning. Providing additional training opportunities for teachers can
help them develop the necessary skills needed to incorporate technology
into their teaching practices more eftectively. By addressing this issue, we
can ensure that technology is used optimally to enhance student learning
experiences.

2.2.4. Dependency and Distraction

Over-reliance on technology can create a dependence on devices, which
may impede students’ capacity for critical thinking and problem-solving
without technological aid. Additionally, devices pose the risk of becoming
distractions, tempting students to engage in non-educational activities
during class.

2.2.5. Inequity and Access Disparities

The digital divide, which refers to unequal access to technology among
students, poses a significant challenge in education. This disparity can
potentially exacerbate existing educational inequalities and limit learning
opportunities for certain students.
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2.2.6. Loss of Personal Connection

While technology-mediated learning has its benefits, it is important to
acknowledge that it may result in reduced face-to-face interactions between
students and teachers. This could potentially diminish the personal connection
and mentorship opportunities that are often fostered in traditional classroom
settings. Teachers must find a balance between incorporating technology in
the classroom and maintaining the essential human element of education.

2.2.7. Security and Privacy Concerns

The integration of technology in education not only offers numerous
benefits but also raises important concerns regarding the security and
privacy of student data. To address these concerns, schools must prioritize
the implementation of reliable and robust security measures to ensure the
protection of sensitive information.

2.2.8. Overemphasis on Assessment

While technology has undoubtedly brought numerous benefits to
education, it is crucial to recognize that its integration can have unintended
consequences. One potential pitfall is the overemphasis on assessment and
measurable outcomes, which may overshadow other essential elements of
the learning experience. By solely focusing on quantifiable results, there
is a risk of neglecting critical thinking skills and stifling creativity among
students. Educators need to strike a balance between utilizing technology as
a valuable tool while also nurturing holistic development in learners.

2.2.9. Limited Hands-On Experience

While simulations and virtual experiments can provide valuable learning
opportunities, it is crucial to acknowledge that they cannot fully replicate
the hands-on laboratory experiences. While these technological tools have
benefits in promoting a deeper understanding of scientific concepts, it is
important to recognize that certain sensory and tactile aspects of traditional
lab work cannot be completely replicated virtually. Hence, educators should
strive for a balance between integrating technology for enhanced learning
outcomes and ensuring students have access to hands-on experiences
whenever feasible.

2.2.10. Rapid Technological Obsolescence

As technology continues to advance at a rapid pace, educational
institutions may find it challenging to keep up with the latest advancements.
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This can result in the rapid obsolescence of hardware and software,
necessitating ongoing investments to stay current and provide students with
effective learning tools.

2.2.11. Screen Time Concerns

While there is ongoing debate about the impact of excessive screen time
on students’ health, it is important to consider potential negative effects
such as eye strain, sleep disturbances, and a sedentary lifestyle. Additionally,
integrating technology into educational environments can provide
numerous benefits in terms of teaching ideas and concepts in exciting and
efficient ways. However, it is crucial to acknowledge the financial expenses
and time required when bringing computers into classrooms. Furthermore,
educators are faced with the challenge of learning and implementing these
technological tools effectively. Despite this challenge, many argue that the
benefits outweigh the costs as internet technology has shown its ability to
support learning. The objective should be to facilitate educators in utilizing
these technologies more easily while taking into account diverse student
populations studying globally across different timelines and skill levels.

2.2.12. Loss of Traditional Skills

The rapid integration of technology in education has brought about
changes that have both positive and negative implications. While the use of
technology in classrooms can enhance learning experiences, it is important
to consider its potential impact on traditional skills. As educators embrace
new technological tools, there is a risk of neglecting essential skills like
handwriting and manual calculation that still hold significance in various
contexts.

While technology has substantial potential to enhance science teaching,
various challenges need to be addressed. These include financial and
infrastructural constraints, frequent technological obsolescence, demand
for teacher training, potential loss of traditional skills, and concerns about
security, privacy, and over-reliance on technology. Future efforts should focus
on devising strategies to mitigate these issues, ensuring that technology
integration is both effective and equitable. It’s important to balance the
use of technology with traditional teaching methods to ensure a holistic
educational experience.
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Conclusion

The integration of technology in science education presents both
remarkable opportunities and formidable challenges. The potential benefits
of increased student engagement, enhanced understanding of complex
scientific concepts, and individualized learning experiences are significant.
Tools such as online simulations, virtual labs, augmented and virtual reality,
educational apps, robotics, 3D printing, and Al have opened new avenues
for educators to make science more relatable, exciting, and impactful.

However, these advancements are not without challenges. There are
concerns about the rapid obsolescence of technology, equity and access
disparities, over-reliance on technology, potential loss of traditional skills,
excessive screen time, and issues related to security and privacy. Additionally,
the successful implementation of these technologies depends on adequate
funding and infrastructural support, as well as the provision of necessary
training for teachers.

In conclusion, while the incorporation of technology in science education
is promising, it is important to be mindful of its drawbacks. A balanced
approach that seamlessly combines technology with conventional teaching
methodologies should be employed. Future efforts should focus on ensuring
equitable access to technology, safeguarding student data, and continuously
adapting to advances in technology for a holistic and effective learning
experience for students
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Chapter 4

Mathematical and Spatial Intelligence in Turkish
Teaching
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Abstract

Individual differences need to be taken into account in today’s educational
environment to meet curriculum goals effectively. Students who receive
instruction in different settings have unique characteristics that necessitate
applying various strategies and tactics. The dominating intelligence kinds
among students are the most significant of these individual variances.
Recent theories—most notably Howard Gardner’s “Multiple Intelligence
Theory”—have made it clear that intelligence is not best described as a
single dimension. Consequently, many forms of intelligence were brought
up. Language intelligence, mathematical intelligence, spatial intelligence,
musical intelligence, kinesthetic intelligence, social intelligence, intrapersonal
intelligence, and natural intelligence are the eight categories of intelligence
that Gardner listed in his theory. Among these several levels of intelligence,
the study focuses on mathematical and spatial intelligence types. Like with
all other intelligence domains, mathematical and spatial intelligence regions
benefit greatly from instructional activities as well as the application of
various strategies and tactics. First and foremost, this study highlighted the
many forms of intelligence and discussed the roles that mathematical and
spatial intelligence play in language instruction. Following the completion
of the theoretical framework, mathematical and spatial intelligence were
considered in the 2019 Turkish Curriculum and the Turkish textbooks
utilized in the language teaching process. The test led to a classification of
the accomplishments in the Turkish curriculum for 2019 according to their
eligibility for the domains of mathematical and spatial intelligence. The
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mathematical and spatial intelligence components of the activities in the
Turkish textbook were analyzed, and the activities in the textbooks for these
intelligence domains were then demonstrated. Following the assessments,
several recommendations were put forth concerning the inclusion of
mathematical and spatial intelligence domains in the context of teaching
language to Turkish learners.

1. INTRODUCTION

The definition of intelligence may vary depending on the field of science
studied or the types of research targeted. The “What is intelligence?” question
is one of the most controversial and most researched concepts of psychology,
and thousands of research articles on intelligence are published every year
(Guhadar, 2017, p.2). Intelligence is an extremely complex trait that can
be viewed and interpreted in a variety of ways. Traditional definitions,
often linked to academic ability, have expanded over time. Contemporary
psychological theories such as Howard Gardner’s “Multiple Intelligence
Theory” argue that intelligence cannot be collected in a single dimension but
consists of various forms (Gardner, 1983). At the core of Gardner’s theory
of multiple intelligences is the idea that people do not have a single type of
intelligence, but rather that each individual has a range of intelligence types,
each of which is associated with specific abilities and skills. The concept of
Multiple Intelligences, which started with Howard Gardner’s work “Frames
of Mind” published in 1983 and peaked in 1993, finds a wide range of
applications in every field today. Various articles and books are published
regarding this theory, conferences are held and tests based on this approach
are developed. In addition, projects are carried out in schools, programs are
developed by this theory, and teaching activities are continued. This theory
of Gardner, which emphasizes different dimensions of intelligence, has
significantly impacted education and psychology (Altan, 1999). Intelligence
is an individual’s ability to understand and use information based on unique
abilities and skills. Gardner’s “Multiple Intelligence Theory” allows evaluating
individuals’ abilities and potentials in a broader context by considering the
wide diversity of intelligence. This means they can receive more support
during the education process and express themselves better.

1.1. Multiple Intelligence Theory

In his groundbreaking work “Frames of the Mind: A Theory of Multiple
Intelligences,” Gardner rejected the traditional view of intelligence as a single
general ability, proposing that human intelligence consists of a variety of
modalities, each associated with specific skills or forms of knowledge. (Giirel
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& Tat, 2010). Gardner’s theory, which suggests that intelligence consists of
more than one part, believes that biological and cultural components are
the basis of intelligence. This theory explains that different types of learning
occur in different parts of the brain. It suggests that intelligence has cultural
components in addition to biological factors and that the types of intelligence
and behavioral patterns that cultures appreciate are more likely to emerge.
Gardner put forward four criteria for a feature to be considered intelligence:
the presence of symbols, the value of culture, the capacity to create goods
or services, and the capacity to solve problems (Bellenka, 1997). Gardner’s
model provided a broader framework for the question of what intelligence
is. Gardner acknowledged that the traditional understanding of intelligence
provides an advantage in terms of the ease of evaluating a student based on a
common criterion. However, he stated that it was insufficient to determine
the student’s strengths and weaknesses. Stating that there are eight different
and independent intelligence components, Gardner emphasized that an
activity is the result of several intelligence components working together
(Bagaran, 2004).

Gardner (1993) describes eight different types of intelligence in his
Multiple Intelligence Theory. Types of intelligence include verbal-linguistic
intelligence, mathematical-logical intelligence, visual-spatial intelligence,
musical intelligence, bodily-kinesthetic intelligence, naturalistic intelligence,
social-interpersonal intelligence, and intrapersonal intelligence. Each
individual has a certain potential in each of these eight types of intelligence
(Yalmanci, 2011). Each individual may generally have one or more specific
types of intelligence that are more prominent than others. However, if an
individual’s less developed types of intelligence are allowed to develop,
these types may become the person’s prominent intelligence type over time.
Therefore, every human being is born with various types of intelligence to
varying degrees, but these types of intelligence can be developed throughout
life with appropriate education, an enriched environment, and strong support.
In particular, factors such as culture, genetics, beliefs, social environment, and
personal qualities are of great importance in the development of intelligence
(Glineg and Gokgek, 2010). For students’ intelligence development to occur
effectively, approaches appropriate to the characteristics of intelligence
should be developed in educational environments.

1.3. Linguistic/Verbal Intelligence

Linguistic/verbal intelligence relates to the ability to use language
effectively, whether spoken or written. It requires sensitivity to the sounds,
meanings, and rhythms of words (Smith, 2002). People with high linguistic
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intelligence often excel in activities such as writing, reading, and public
speaking. Individuals with advanced linguistic/verbal intelligence abilities
generally have very strong listening, analyzing, and remembering capacities.
It is seen that these people have high-level communication skills and
are more talented than other individuals, especially in the field of verbal
communication. For this reason, the most productive learning environment
tor these individuals is interactive areas where they can express their thoughts
freely. Considering the type of verbal/linguistic intelligence, the frontal and
temporal lobes located in the left hemisphere of the brain are considered to
be neurologically dominant regions. From a professional perspective, people
with high linguistic/verbal intelligence abilities are seen to be successtul in
politics, literature, law, linguistics, art, and communication sectors. For this
reason, political leaders, novelists, poets, lawyers, linguists, theater actors,
television presenters, editors, and journalists are among the individuals who
achieve success thanks to their advanced linguistic/verbal intelligence skills
(Gtirel and Tat, 2010).

1.4. Logical-Mathematical Intelligence

This type of intelligence is related to the ability to analyze problems
logically, perform mathematical operations, and investigate topics
scientifically (Gardner, 1983). People with high logical-mathematical
intelligence often excel in mathematics and other numerical disciplines.
Typical tasks of logical-mathematical intelligence include predicting, thinking
critically, identifying contrasts, constructing logical arguments, classifying,
sorting, and categorizing. This type of intelligence plays an important role
in several critical aspects of life, such as resolving interpersonal conflicts,
overcoming psychological problems, happiness, success at work, making the
right decisions, and critical thinking (Yilmaz, 2010).

1.5. Visual/Spatial Intelligence

Visual/spatial intelligence relates to the potential to recognize and
manipulate patterns in large areas (such as finding one’s way in an unknown
city) or in limited areas (this is important for architects, artists, and engineers
(Gardner, 2006). Visual/ spatial intelligence is about the ability of an object
to It is understood as the ability to visualize its three-dimensional form and
image and therefore to comprehend the world accurately and express these
perceptions. Individuals with this type of intelligence can see an object from
different angles and think in shapes or pictures. Visual thinking, such as
coloring and shaping Visual/spatial intelligence, which includes actions, is
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associated with the back part of the right hemisphere of the brain (Girel and
Tat, 2010).

1.6. Musical Intelligence

Musical intelligence is about the ability to recognize, create, recreate,
and think about music. It is seen in composers, conductors, musicians, and
sensitive listeners (Gardner, 1983). Factors that define musical intelligence
include the ability to easily distinguish and memorize various elements of
music, namely sound, rhythm, tempo, nuance, harmony, and musical forms,
high success in playing an instrument or singing, and the ability to compose
and think about various events. in a musical language. There is a tendency
to interpret and express. These factors are considered qualities that can be
determined and measured in similar ways, such as questions or expected
performances in exams for music education around the world (Cuhadar,
2017).

1.7. Bodily-Kinesthetic Intelligence

This type of intelligence relates to the potential to use the whole body or
parts of the body to solve problems or create products. It is common among
athletes, dancers, surgeons, and artisans (Gardner, 2006). Kinesthetic
intelligence is about moving in a balanced way and directly understanding
the movements of others. Students with this type of intelligence are generally
unable to fully meet their needs in traditional education systems where
auditory learning is dominant, and this negatively affects their success.
Therefore, it is important to include activities that provide students with
movement opportunities in lessons. Actors, clowns, and pantomime actors
demonstrate the dominance of this type of intelligence by making the best
use of the body’s ability to understand, comprehend, and communicate
(Giirses, 2011).

1.8. Social intelligence

Social intelligence reflects the ability to understand others and interact with
them eftectively. It includes effective verbal and nonverbal communication,
sensitivity to the moods and temperaments of others, and the ability to
have multiple perspectives (Smith, 2002). Social intelligence is based on the
ability to understand differences between individuals, especially differences
in psychological states, temperaments, motivations, and intentions. More
advanced levels of this type of intelligence provide an adult with the ability
to understand the goals and desires of others, even if this information is
confidential (§en, 2006). Awareness of internal emotional states, intentions,
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motivations, potentials, temperaments, and desires allows one to access and
symbolize one’s own emotional experiences and use these understandings in

one’s personal life (Argig, 2022).

1.9. Inner Intelligence

Intrapersonal intelligence refers to the capacity to understand oneself,
and one’s own emotions, fears, and motivations. It includes self-awareness,
self-regulation, and self-motivation (Gardner, 1983). People who develop
their intrapersonal intelligence capacity are more capable of planning
and managing their learning processes. This makes it easier for them to
understand more deeply the areas in which they aim to achieve success.
Painters, therapists, and shamans are among the prominent professionals in
this field of intelligence (Babacan and Dilci, 2012).

1.10. Nature Intelligence

Natural intelligence relates to the ability to recognize, classify, and
draw on certain features of the environment. He was added to Gardner’s
initial list in 1995. It is seen among botanists, chefs, and some people who
interact closely with nature (Gardner, 2006). Natural intelligence refers to
the ability to distinguish living and non-living entities in the natural world.
Individuals with strong natural intelligence generally like to communicate
with animals and tend to have ecological awareness. Organizing trips to
natural environments and using these environments as learning spaces
creates effective learning options for such students. These students show
a natural interest in events such as clouds, rock formations, and natural
processes (Ayhan, 2016).

Recognizing these various forms of intelligence can have a significant
impact on our education system. Instead of a one-size-fits-all solution,
educators can adapt teaching methods to fit each student’s dominant
intelligence type (Armstrong, 2009). Additionally, understanding types
of intelligence can also inform career choices and personal development
strategies. Gardner’s “Theory of Multiple Intelligences” offers an inclusive
view of intelligence that recognizes diverse human potentials. Although his
theory has been criticized for its lack of sufficient empirical evidence, it has a
profound impact on our understanding of education and human capacities.

2. Language Teaching And Mathematical Intelligence

Mathematical intelligence is the capacity to think about numbers,
calculate, conclude, establish logical connections, produce hypotheses, solve
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problems, think critically, recognize the abstract nature of numbers and
geometric shapes, and establish relationships between pieces of information
(Koksal, 2006). Mathematical intelligence is a fundamental aspect of human
intelligence that is fundamentally associated with the ability to perform
mathematical operations, recognize patterns, and solve problems logically.
In the context of language teaching, it is often overlooked. The ability to use
and understand language is a distinctive feature of human intelligence. In this
context, mathematical intelligence can play an important role. Mathematical
intelligence provides the structure and logic required to understand and use
language eftectively (Gardner, 1983). Transferring mathematical intelligence
to language teaching can offer students new ways to understand and use
language, improve their communication skills, and increase their confidence
in language use.

Mathematical intelligence is one of the cognitive abilities that best
explains intelligence today (Talu, 199, p.166). It includes the capacity to
analyze problems logically, perform mathematical operations, and investigate
topics scientifically. It can also be associated with a type of mental discipline
that encourages precise, logical thinking. In language learning, this can be
translated into systematically approaching grammar, syntax, and vocabulary,
thus strengthening language proficiency. Additionally, the pattern recognition
aspect of mathematical intelligence can help students distinguish language
patterns and understand and make predictions about language rules and
structures. Mathematical reasoning can improve problem-solving skills,
especially when dealing with complex language problems such as language
translation or interpretation. Integrating mathematical intelligence into
language teaching involves creating a bridge between abstract mathematical
concepts and language learning tasks. It may be helpful to use puzzles and
problem-solving tasks that include both mathematical and grammatical
elements. These tasks encourage mathematical thinking, require the use of
language to be completed, and thus encourage a holistic cognitive approach
to language learning. Additionally, the use of mathematical metaphors
and analogies in language teaching can help students understand complex
language concepts. By comparing language structures to mathematical
concepts, teachers can make abstract language principles more concrete
and understandable to students (Cook, 2001). Individuals who have a
command of logical/mathematical intelligence generally turn to scientific
thinking, make impartial observations, make inferences based on data, make
evaluations, and create hypotheses (Kaleli & Turan, 2021). Additionally,
these individuals define concepts and like to work with numbers, geometric
forms, and abstract symbols. For example, a game called “My hand is on
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you” can be used to repeat and reinforce numbers in a foreign language.
This game is suitable for students of all age groups. During the game, each
student in the class is given a consecutive number. Student number one first
says his or her number and then the number of the student he or she wants
to pass the turn to, for example, “one-nine.” In this case, the turn passes to
student number nine. The game continues in this way. Then, the activity of
keeping rhythm with the students’ hands is added to the process of saying
the numbers. Students who make mistakes are excluded from the game and
the winner of the game is determined in this way. In this way, the game turns
into a social activity, and a musical atmosphere is created by keeping the
rhythm (Aydin, 2014).

Integrating mathematical intelligence into language teaching may present
some difficulties. These may include resistance from students who do not
immediately see the connection between mathematics and language or from
teachers who are unprepared for this type of interdisciplinary approach.
Providing professional development to teachers and clearly explaining to
students the benefits of such integration can help overcome these challenges.
The integration of mathematical intelligence into language teaching provides
a potentially powerful tool to enhance language learning. By leveraging
the structure, logic, and problem-solving skills inherent in mathematical
intelligence, language teachers can offer students new and potentially more
effective ways to understand and use language. More research is needed to
discover and develop effective strategies for this integration and to overcome
the challenges that may arise in this process.

2.1. Language Teaching and Visual/Spatial Intelligence

Visual intelligence is perceiving, understanding, and interpreting visual
information around us; It is defined as the capacity to think, perceive, and
discuss three-dimensional objects with images, graphics, shapes, and lines
(Varal, 2005). Visual intelligence is the ability of an individual to objectively
observe, perceive, and evaluate his/her environment and to express the visual
and spatial ideas he/she acquires from his/her external environment with
graphics based on the data he/she obtains (Saban, 2010). It has gained
increasing interest in the field of language learning and teaching. Since
humans are mostly visual beings, the use of visual intelligence in language
teaching can be an effective strategy to increase language comprehension
and acquisition (Arnheim, 1969). Visual intelligence plays an important role
in language learning. When students encounter new language structures,
visual cues such as pictures, diagrams, videos, or even gestures can help
them understand and remember these structures. Visual intelligence helps
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students organize and structure information in their minds, so they can better
remember and apply what they have learned (Paivio, 1986). Additionally,
visual materials such as infographics, visual aids, graphic organizers, and
visual-based technology tools such as video and multimedia presentations
can support the language learning process. It can simplify complex language
structures, provide context to new vocabulary, and help students relate
language to real-world situations (Mayer, 2001).

Integrating visual intelligence into language teaching brings with it some
challenges. These may include resistance from students whose learning
styles are more auditory or kinesthetic, and teachers not receiving adequate
training in using visual tools effectively. Continuous teacher professional
development and clear communication of the benefits of such integration to
students can overcome these barriers (Kress & van Leeuwen, 2001).

A faster and more effective development of the individual in the
reading-writing phase, which takes place at the beginning of the language
teaching process, can be increased by the use of visual materials. Presenting
visual materials to language learners through various tools can make all
stages of the reading and writing process easier, from the beginning to
the end. At this stage, the learner’s visual/spatial intelligence emerges.
Activities aimed at visual/spatial intelligence should both ensure effective
use of this field of intelligence and develop this field of intelligence. Many
different activities and materials for visual/spatial intelligence can be used
in the language teaching process. With their spatial intelligence, language
learners can go beyond visual elements such as texts, images, and letters
and use this information to decipher more complex elements of language.
Learning strategies based on visual/spatial intelligence help students process
information intellectually and understand the visual aspect of language.
Graphic organizers provide students with the opportunity to organize and
comprehend complex language structures visually. These organizers can
help students understand the relationships between words, expressions, and
language structures. Particularly in the writing process, these visual tools can
give students the ability to organize and express their thoughts and ideas.
Another strategy used in language teaching using visual/spatial intelligence
is text-based activities. Such activities can improve students’ skills in visually
organizing and making sense of information in texts. After reading a story
or listening to a story, students may be asked to draw the story’s plot or map
the relationships between characters and events. Such visual representations
provide students with the opportunity to understand and interpret the text
in depth (Mayer, 2001).
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Individuals with visual intelligence are sensitive to colors and show
sensitivity to colors. Therefore, it is recommended to use colorful materials
in the teaching process. During teaching, methods such as writing on the
board with colored pencils, writing words on colored papers or pieces of
cardboard organizing various activities (for example, creating sentences by
grammatical rules using these words), and using various picture cards such
as flashcards can be effective. Additionally, photographic cards can be used
to help students learn the names of different objects and actions. Through
stick figure pictures, adjectives such as “tall”, and “short” and verbs such as
“run” and “swim” can be taught. Pictures of various facial expressions can be
used to recognize different expressions and emotional states. Additionally,
various pictures can be used in teaching words related to age and gender.
Using pictures taken from newspapers and magazines can also be useful in
teaching vocabulary. These pictures are hung on the board during the lesson
and students are asked various questions about these pictures.

2.3. European Qualifications Framework and Turkey

The European Qualifications Framework (EQF) is a robust and
comprehensive system launched by the European Union to promote
worker and learner mobility between member countries. This framework,
implemented in 2008, serves as a translation tool that facilitates the
recognition of qualifications between different national systems. It functions
as a reference point that links national qualifications systems, sectors, and
organizations to a common European reference framework (Cedefop, 2015).
The EQF improves the transparency and portability of citizens’ qualifications
by increasing understanding of the level and nature of qualifications across
countries (Young, 2005). In Europe, the need to create a standard has
been emphasized to make the education system more understandable and
comparable, as well as to increase mobility and quality levels. For this
purpose, the European Qualifications Framework was implemented (Baykal,
2017). Various references are included within this framework.

The EQF is designed around eight reference levels defined in terms of
learning outcomes. Levels are defined by parameters of knowledge, skills,
and abilities. These parameters are then divided into “autonomy and
responsibility”, “complexity and unpredictability”, “context”, “knowledge”
and “skills”. The framework ranges from basic (Level 1) to advanced (Level
8) qualifications. The EQF does not aim to replace national qualification
systems but complements them by serving as a common reference structure.

By linking national qualification systems to the EQE countries can compare
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national qualification levels against EQF levels, thus gaining a clearer idea of
qualification levels across Europe (Europass, n.d.).

EQF is a transformative tool for European education and training
environments. It provides a clear and consistent structure that improves
understanding and comparison of qualifications across European countries
(Allais, 2014). By doing so, it supports the mobility of learners and
workers, creating a more integrated and inclusive European labor market
and education area (Markowitsch and Luomi-Messerer, 2008). While there
are challenges to consider, the potential benefits of the EQF outweigh its
limitations. The EQF offers an innovative approach to the recognition of
qualifications, promoting a culture of lifelong learning, mobility, and quality
assurance.

Within the framework of the recommendations put forward within the
scope of AYC, a parallel qualifications framework has been created in Turkey.
Turkish Qualifications Framework (TQF) was designed in compliance with
the AYF and was officially put into practice by being published by the Council
of Ministers on 19 November 2015 (Baykal, 2017). The background report
on the Education Monitoring Report prepared in the 2015-2016 period
explains the development of the Turkish Qualifications Framework in detail.
This framework was first implemented in 2001 at the higher education level,
in parallel with the European Union (EU) education policies. The Lisbon
Strategy, declared by the EU in 2000, and the objectives of the Bologna
Process, in which Turkey was included, undertook the task of developing
the national qualification framework until 2010. Countries participating in
the Bologna Process have made significant contributions to the evolution
of national qualification framework studies with their initiatives to increase
transparency, recognition of qualifications, and mobility (Baykal, 2017). Both
TQF and EQF contain eight separate levels that include knowledge, skills,
and competence elements. These levels are used to determine the adequacy
of a particular program. In addition, within the framework of TQE certain
categories have been defined so that qualifications can be evaluated from
various perspectives (Ozgiil, 2011). Along with these categories, certain
competencies have been placed in the AYC. These competencies are also
reflected in the curriculum. The key competencies included in the Turkish
curriculum are as follows (MEB, 2019, p.4-5):

* Communication in mother tongue,
* Communication in foreign languages,

* Mathematical competence and basic competencies in science/technology,
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* Digital competence,

* Learning to learn,

* Social and civic competencies,

* Taking initiative and entrepreneurship,

* Cultural awareness and expression

2.4. Mathemaiical and Spatial Intelligence in the 2019 Turkish
Lesson Curriculum

The Turkish teaching program has certain specific objectives. Among these
objectives, “developing the skills of researching, discovering, interpreting
and structuring information in the mind” and “enabling them to understand
and question what they read from a critical perspective” are mathematical
intelligence, “realizing and adopting aesthetic and artistic values through
works of Turkish and world culture and art”. We can consider the purpose of
“providing” among the purposes related to the meaning of spatial intelligence.
(MEB, 2019). When we examine the text types that may differ according to
the grade levels of the students in the 2019 Turkish curriculum, we can see
types that can provide the use and development of mathematical and spatial
intelligence. Among these, we can consider ephemera, brochures, postcards,
comics, and cartoons as genres that can be presented within the field of
spatial intelligence and aim to develop this field of intelligence. In the field
of mathematical intelligence, “article” type texts that include a deep analysis
and synthesis process come to the fore. We can also evaluate the “essay”,
“interview” and “joke” types of texts, which are included in the 2019 Turkish
curriculum in addition to the article type, within the field of mathematical
intelligence, also known as analytical intelligence (MEB, 2019).

2.5. Investigation of the Acquusitions in the 2019 Turkish Lesson
Curriculum in Terms of Mathematical and Spatial Intelligence

Developed for contemporary teaching methods and techniques, the 2019
Turkish curriculum includes many achievements that may vary according
to the grade levels of students in different skills and intelligence areas. In
this section, whether the relevant achievements are related to the field of
mathematical and spatial intelligence will be examined.

When we look at the achievements in the field of listening skills at the
Ist-grade level in the 2019 Turkish curriculum, we see “T.1.1.4. He makes
predictions about the text he will listen to/watch based on the visual(s).
We can evaluate the achievements within the achievements in the field of
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spatial intelligence. 4. When we look at other achievements in the field of
listening skills at the grade level, some achievements can be evaluated within
the mathematical intelligence stream.

Among the achievements for listening skills at the 4th-grade level,
“T.4.1.1. “He guesses the subject of the text he will listen to/watch based on
the visual(s).” We can include the achievement of spatial intelligence among
the achievements of spatial intelligence (MEB, 2019).

The achievements that can be addressed in the field of mathematical
intelligence for listening skills from the 4th-grade level are as follows (MEB,
2019):

“T.4.1.2. Makes predictions about the development and outcome of
events when they listen/watch.

T.4.1.3. Explains the text he listened to/watched in outline.
T.4.1.4. Guess the meaning of unfamiliar words when listening/watching.
T.4.1.5. Determines the subject of what you listen to/watch.

T.4.1.6. It determines the main idea/main emotion of what you listen to/
watch.

T.4.1.7. Answers questions about what you listen/watch

T.4.1.8. He suggests different titles for what he listens/watches.
T.4.1.9. Expresses his/her opinions about what he/she listens/watches.
T.4.1.11. Evaluate the content of what you listen to/watch.

T.4.1.13. It comprehends the speaker’s non-verbal messages.”

When we look at the achievements of speaking skills at the 4th grade level,
“T4.2.5. Participates in discussions and conversations in the classroom.” We
can evaluate the achievement within the field of mathematical intelligence
(MEB, 2019).

Among the achievements in reading skills at the 4th-grade level, those
that can be evaluated within the field of mathematical intelligence are as
follows (MEB, 2019):

“T.4.3.10. Identifies literal, figurative, and literal words in the text he
reads.

T.4.3.11. Understands the contribution of idioms and proverbs to the
meaning of the text.
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T.4.3.12. Guess the meaning of unfamiliar words and word groups by
using the context.

T.4.3.16. Determines the subject of the text read.

T.4.3.17. It determines the main idea/main feeling of the text.
T.4.3.18. Answers questions about the text read.

T.4.3.19. Asks questions about the text.

T.4.3.20. Identifies the story elements in the texts he reads.

T.4.3.21. Determines a title appropriate to the content of the text read.
T.4.3.23. Distinguish text types.

T.4.3.24. Recognizes the elements that make up narrative and informative
texts.

T.4.3.25. Understands the instructions.

T.4.3.26. Distinguishes real and imaginary elements in the text.
T.4.3.28. Makes inferences about what he reads.

T4.3.33. Evaluates media texts.

T.4.3.35. Uses information sources eftectively.

T.4.3.36. Questions about the reliability of information sources.

T.4.3.37. “He expresses his thoughts about the events in the text he
reads.”

Among the achievements prepared for reading skills at the 4th-grade
level, the following can be evaluated within the fields of both mathematical
intelligence and spatial intelligence (MEB, 2019).

“T.4.3.22. Understands the meanings of shapes, symbols, and signs.
T.4.3.29. Associates visuals with the content of the text he reads.
T.4.3.34. Answers questions about graphs, tables, and charts.”

When the achievements for writing skills at the 4th grade level are
examined, “T.4.4.2. Writes instructions regarding the process steps of a
job.”; “T.4.4.3. Writes narrative text.”, “T.4.4.4. Writes informative text.”
and “T.4.4.7. He determines the title appropriate to the content of what
he writes.” We can see that their achievements are suitable for the field of
mathematical intelligence. “T.4.4.6. It tells an event by associating images.” It



Abdulkadir Kirbas | Abdulkerim Ciftci | 75

is an achievement that can be evaluated within the field of spatial intelligence
at this level and skill (MEB, 2019).

Among the achievements in listening skills at the 5th-grade level, the
achievements that can be evaluated within the field of mathematical
intelligence are as follows (MEB, 2019):

“T.5.1.1. Makes predictions about the development and outcome of
events when they listen/watch.

T.5.1.2. Guess the meaning of unfamiliar words when listening/watching.
T.5.1.3. Determines the subject of what you listen to/watch.

T.5.1.4. Identifies the main idea/main emotion of what you listen to/
watch.

T.5.1.5. Summarizes what they listened to/watched.

T.5.1.6. Answers questions about what they listen/watch.

T.5.1.7. He suggests difterent titles for what he listens/watches.
T.5.1.9. Understand the speaker’s non-verbal messages.

T.5.1.10. Evaluate the content of what you listen to/watch.
T.5.1.11. He expresses his opinions about what he listens/watches.”

When we look at the achievements of speaking skills at the 5th grade
level, “T.5.2.3. “He applies conversational strategies.” We can evaluate the
achievement within the field of mathematical intelligence (MEB, 2019).

Among the achievements prepared for reading skills at the 5th-grade
level, the following items can be evaluated within the field of mathematical
intelligence (MEB, 2019).

“T.5.3.5. Guess the meaning of unfamiliar words and word groups by
using the context.

T.5.3.12. Distinguish text types.
T.5.3.13. Summarizes what he read.
T.5.3.14. It determines the main idea/main feeling of the text.

T.5.3.15. It produces different solutions to the problems discussed in the
text.

T.5.3.16. Determines the story elements in the text.

T.5.3.17. Interprets the text.
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T.5.3.18. Asks questions about the text.
T.5.3.19. Answers questions about the text.
T.5.3.20. Determines the subject of the text.

T.5.3.24. Determines the title(s) appropriate to the content of the text
read.

T.5.3.25. Evaluates media texts.

T.5.3.27. Makes comparisons between texts.

T.5.3.28. Uses information sources eftectively.

T.5.3.29. Questions about the reliability of information sources.
T.5.3.31. “He makes inferences about what he reads.”

Among the achievements in reading skills at the 5th-grade level, the
achievements that are suitable for spatial intelligence and also include
mathematical intelligence are as follows (MEB, 2019):

“T.5.3.21. Guess the subject of the text he will read based on the images
and the title.

T.5.3.22. Answers questions about images.

T.5.3.34. “Answers questions regarding information presented through
graphs, tables, and charts.”

When the achievements created for writing skills at the 5th-grade level
are examined, the achievements that can be evaluated within the field of
mathematical intelligence are as follows (MEB, 2019):

“T.5.4.1.Writes poetry.

T.5.4.2. Writes informative text.

T.5.4.3. Writes narrative text.

T.5.4.6. Writes the steps of a job.

T.5.4.13. Fill out the forms according to the instructions.
T.5.4.14. Writes short texts.

T.5.4.15. He determines the title appropriate to the content of what he
writes.”

Among the achievements in listening skills at the 6th-grade level, the
achievements that can be evaluated in the field of mathematical intelligence
are as follows (MEB, 2019):
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“T.6.1.1. Makes predictions about the development and outcome of
events when they listen/watch.

T.6.1.2. Guess the meaning of unfamiliar words when listening/watching.
T.6.1.3. Summarizes what they listened to/watched.

T.6.1.4. Answers questions about what they listen to/watch.

T.6.1.5. Determines the subject of what you listen to/watch.

T.6.1.6. Identifies the main idea/main emotion of what you listen to/
watch.

T.6.1.7. He suggests difterent titles for what he listens/watches.
T.6.1.9. Understand the speaker’s non-verbal messages.

T.6.1.10. Evaluate the content of what you listen to/watch.
T.6.1.11. He expresses his opinions about what he listens/watches.”

When we look at the achievements of speaking skills at the 6th grade
level, “T.6.2.3. “He applies conversational strategies.” We can evaluate the
achievement within the field of mathematical intelligence (MEB, 2019).

Among the achievements in reading skills at the 6th-grade level, the
achievements that are suitable for spatial intelligence and also include
mathematical intelligence are as follows (MEB, 2019):

“T.6.3.15. Guess the subject of the text he will read based on the visual
and title.

T.6.3.30. Answers questions about images.

T.6.3.35. It interprets the information presented through graphs, tables,
and charts.”

Among the achievements prepared for reading skills at the 6th-grade
level, the following items can be evaluated within the field of mathematical
intelligence (MEB, 2019).

“T.6.3.16. Summarizes what he read.

T.6.3.17. Answers questions about the text.

T.6.3.18. Asks questions about the text.

T.6.3.19. Determines the subject of the text.

T.6.3.20. It determines the main idea/main feeling of the text.

T.6.3.21. Determines the title appropriate to the content of the text.
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T.6.3.22. Determines the story elements in the text.

T.6.3.23. It produces different solutions to the problems discussed in the text.
T.6.3.24. Interprets the content of the text.

T.6.3.25. Makes comparisons between texts.

T.6.3.26. Distinguish text types.

T.6.3.28. Distinguishes real and fictional elements in the text.

T.6.3.29. Makes inferences about what he reads.

T.6.3.32. Evaluates media texts.

T.6.3.33. Uses information sources effectively.

T.6.3.34. It questions the reliability of information sources.”

When the achievements created for writing skills at the 6th-grade level
are examined, the achievements that can be evaluated within the field of
mathematical intelligence are as follows (MEB, 2019):

“T.6.4.1. He writes poetry.

T.6.4.2. Writes informative text.

T.6.4.3. Writes narrative text.

T.6.4.4. Applies writing strategies.

T.6.4.6. Write a job according to the process steps.
T.6.4.11. He shares what he wrote.

T.6.4.13. Fill out the forms by the instructions.”

“T.6.4.5”, which is among the achievements for writing skills at the
6th grade level. He uses graphs and tables when necessary to support his
writings.” We can also evaluate the acquisition within the field of spatial

intelligence (MEB, 2019).

Among the achievements in listening skills at the 7th-grade level, the
achievements that can be evaluated in the field of mathematical intelligence
are as follows (MEB, 2019):

“T.7.1.1. Makes predictions about the development and outcome of
events when they listen/watch.

T.7.1.2. Guess the meaning of unfamiliar words when listening/watching.

T.7.1.3. Summarizes what they listened to/watched.
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T.7.1.4. Answers questions about what they listen to/watch.

T.7.1.5. Determines the subject of what you listen to/watch.

T.7.1.6. Identifies the main idea/main emotion of what you listen to/

watch.

T.7.1.7. He suggests difterent titles for what he listens/watches.

T.7.1.9. Identify ways to improve thinking when listening/watching

T.7.1.10.
T.7.1.11.
T.7.1.12.

Questions consistency when listening/watching.
Evaluate the content of what you listen to/watch.

He expresses his opinions about what he listens/watches.”

When we look at the achievements of speaking skills at the 7th grade
level, “T.7.2.3. “He applies conversational strategies.” We can evaluate the
achievement within the field of mathematical intelligence (MEB, 2019).

Among the achievements prepared for reading skills at the 7th-grade
level, the following items can be evaluated within the field of mathematical
intelligence (MEB, 2019).

“T.7.3.5. Guess the meaning of unfamiliar words and word groups based

on context.

T.7.3.6. Determines the contribution of idioms and proverbs to the text.

T.7.3.15.
T.7.3.16.
T.7.3.17.
T.7.3.18.
T.7.3.19.
T.7.3.20.
T.7.3.21.
T.7.3.22.
T.7.3.23.
T.7.3.24.

text.

T.7.3.25.
T.7.3.26.

Summarizes what he read.

Determines the subject of the text.

It determines the main idea/main feeling of the text.
Identifies supporting ideas in the text.

Answers questions about the text.

Asks questions about the text.

Determines the story elements in the text.

Interprets the content of the text.

Determines the title(s) appropriate to the content of the text.

It produces different solutions to the problems discussed in the

Makes comparisons between texts.

Distinguishes real and fictional elements in the text.
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T.7.3.27.
T.7.3.28.
T.7.3.29.
T.7.3.23.

T.7.3.24.
text.

T.7.3.25
T.7.3.26.
T.7.3.27.
T.7.3.28.
T.7.3.29.
T.7.3.35.
T.7.3.36.
T.7.3.37.

text.

T.7.3.38.

Understands how important points are emphasized in the text.
Makes inferences about what he reads.

Distinguish text types.

Determines the title(s) appropriate to the content of the text.

It produces difterent solutions to the problems discussed in the

. Makes comparisons between texts.

Distinguishes real and fictional elements in the text.
Understands how important points are emphasized in the text.
Makes inferences about what he reads.

Distinguish text types.

Compares written versions of texts with media presentations.
Determines the forms of expression in the text.

Determines the ways of developing the thought used in the

Understands the work and process steps in the text.”

“T.7.3.30”, which was created for reading skills at the 7th grade level.
Answers questions about images.”, “T.7.3.34. It interprets the information
presented through graphs, tables, and charts.” and “T.7.3.14. “He guesses
the subject of the text he will read based on the images and the title.”
achievements can be evaluated within the scope of spatial intelligence and
mathematical intelligence (MEB, 2019).

When the achievements created for writing skills at the 7th-grade level
are examined, the achievements that can be evaluated within the field of
mathematical intelligence are as follows (MEB, 2019):

“T.7.4.2. Writes informative text.

T.7.4.3. Writes narrative text.

T.7.4.4. Applies writing strategies.

T.7.4.6. Write a job according to the process steps.

T.7.4.10.

Fill out the forms according to the instructions.

T.7.4.11. Writes short texts.

T.7.4.12. Determines a title appropriate to the content of what you write.
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T.7.4.14. He presents the results of his research in writing.”

3. Mathematical and Spatial Intelligence In Turkish Course Books

There are many achievements regarding mathematical and spatial
intelligence in the 2019 Turkish curriculum. To achieve these gains, there
must be qualified activities that must be offered to students. Another type
of activity that combines mathematical and spatial intelligence aims to
develop reasoning skills. Students are expected to analyze various situations
and events in the texts sequentially and to understand the relationships
between events and the cause-eftect relationship. Turkish textbooks contain
qualified activities to obtain the relevant gains for the use and development
of these intelligence areas. Turkish curriculum and textbooks offer a wide
range of opportunities for students to develop their mathematical and spatial
intelligence. These activities not only provide students with the opportunity
to improve their language skills but also develop a range of important skills
such as problem-solving, analysis, and understanding concepts. When
Turkish textbooks are examined, it can be seen that there are many activities
designed for both mathematical intelligence and spatial intelligence. Below
are examples of these activities.

When we look at the 3rd activity in the text titled “I Want a Homeland”
in the 5th Grade Turkish Coursebook, it can be seen that it is aimed at
mathematical intelligence. In the event, students read Cahit Sitki Tarancr’s
poem “I Want a Homeland” and were asked to answer analytical questions
about the text (Capraz Baran & Diren, 2019). In this respect, we can evaluate
the activity as prepared for the field of mathematical intelligence.

In the 7th activity in the text titled “I Want a Homeland” in the 5th Grade
Turkish Coursebook, Cahit Sitki Tarancr’s poem “I Want a Homeland” was
read to the students, and the students were asked to find images related to
the text (Capraz Baran & Diren, 2019). This activity can be considered as an
activity related to spatial intelligence.

“T.7.4.5,” which is among the achievements for writing skills at the 7th
grade level. It uses graphs and tables to support the narrative.” We can also
evaluate the acquisition within the field of spatial intelligence (MEB, 2019).

Among the achievements for listening skills at the 8th-grade level, the
achievements that can be considered for the field of mathematical intelligence
are as follows (MEB, 2019):

“T.8.1.1. Makes predictions about the development and outcome of
events when they listen/watch.
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T.8.1.3. Summarizes what they listened to/watched.

T.8.1.4. Answers questions about what they listen to/watch.

T.8.1.5. Identifies the subject of what they listen to/watch.

T.8.1.6. Identifies the main idea/main emotion of what you listen/watch.
T.8.1.7. He suggests difterent titles for what he listens/watches.
T.8.1.9. Questions consistency when listening/watching.

T.8.1.10. Expresses his/her opinions about what he/she listens/watches.
T.8.1.11. Evaluate the media texts they listen to/watch.

T.8.1.12. Identifies ways to improve thinking when listening/watching.
T.8.1.13. Understand the speaker’s non-verbal messages.

T.8.1.14. Applies listening strategies.”

When we look at the achievements of speaking skills at the 8th grade
level, “T.8.2.3. “He applies conversational strategies.” We can evaluate the
achievement within the field of mathematical intelligence (MEB, 2019).

Among the achievements prepared for reading skills at the 8th-grade
level, the following items can be evaluated within the field of mathematical
intelligence (MEB, 2019).

“T.8.3.5. Guess the meaning of unfamiliar words and word groups by
using the context.

T.8.3.6. Determines the contribution of idioms, proverbs, and sayings
to the text.

T.8.3.13. Summarizes what he read.

T.8.3.14. Answers questions about the text.

T.8.3.15. Asks questions about the text.

T.8.3.16. Determines the subject of the text.

T.8.3.17. It determines the main idea/main feeling of the text.
T.8.3.18. Identifies supporting ideas in the text.

T.8.3.19. Determines the title(s) appropriate to the content of the text.
T.8.3.20.1dentifies the story elements in the texts he reads.

T.8.3.21. Interprets the content of the text.
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T.8.3.22. It produces different solutions to the problems discussed in the
text.

T.8.3.23. Makes comparisons between texts.

T.8.3.24. Distinguishes real and fictional elements in the text.
T.8.3.25. Makes inferences about what he reads.

T.8.3.29. Analyzes media texts.

T.8.3.30. Uses information sources eftectively.

T.8.3.31. Questions about the reliability of information sources.

T.8.3.33. Compares the written text of the literary work with its media

presentation.
T.8.3.34. Determines the ways of developing thinking used in reading.
T.8.3.35. Understands the work and process steps in the text.”

The following achievements created for reading skills at the 8th-grade
level are related to the field of spatial intelligence (MEB, 2019).

“T.8.3.12. Guess the subject of the text he will read based on the visual
and title.

T.8.3.27. Answers questions about images.

T.8.3.32. It interprets the information presented through graphs, tables,
and charts.”

When the achievements created for writing skills at the 8th-grade level
are examined, the achievements that can be evaluated within the field of
mathematical intelligence are as follows (MEB, 2019):

“T.7.4.2. Writes informative text.

T.7.4.3. Writes narrative text.

T.7.4.4. Applies writing strategies.

T.7.4.6. Write a job according to the process steps.

T.7.4.11. Fill out the forms according to the instructions.

T.7.4.12. Writes short texts.

T.7.4.13. Determines a title appropriate to the content of what you write.

T.7.4.14. He presents the results of his research in writing.”
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“T.8.4.5”, which is among the achievements for writing skills at the 8th
grade level. It uses graphs and tables to support the narrative.” We can also
evaluate the acquisition within the field of spatial intelligence (MEB, 2019).

When we look at this list of achievements arranged according to grade
levels in the 2019 Turkish Course Curriculum, we see that some achievements
remain the same even as the grade level increases, but they change in content.
In addition to such achievements, as the class love increases, different
achievements are also added to improve the skills of the students. Traces of
mathematics, also known as analytical intelligence, can be seen in many of
these achievements. The most frequently used intelligence field in the process
of obtaining the above-mentioned achievements is mathematical intelligence.
While the student is evaluating a text, distinguishing different meanings in
the text, trying to find a title for the text, etc. will need to use the field of
mathematical intelligence in many activity processes. Another part of this
process is the field of spatial intelligence, also known as visual intelligence.
In the list of achievements divided by grade levels, many achievements
require the use of spatial intelligence and will affect the development of this
intelligence field. Another feature of these achievements is that they are not
only limited to the field of spatial intelligence but also include the field of
mathematical intelligence. In general, the 2019 Turkish curriculum includes
many achievements in the fields of mathematical and spatial intelligence. In
our age, where the use of these intelligence areas is of great importance, the
fact that the gains are in this direction can be considered a positive aspect.

When the 6th activity in the 5th Grade Turkish Coursebook “Goodbye,
Goodbye” is examined, it can be seen that there are analytical questions
regarding the user guide (Capraz Baran & Diren, 2019). In this case, the
activity requires the use of mathematical intelligence.

6th Grade Turkish Textbook text called “From Finland” — In the 5th
activity, students were asked to analyze and classify the sentences in the text
(Sariboyaci, 2021). This activity can also be considered among the activities
that appeal to the field of mathematical intelligence.

8th Grade Turkish Textbook “On Optimism and Pessimism” - In the
5th activity, students were asked to analyze the subject, main idea, and
supporting ideas of the text they read (Eselioglu et al., 2019). This activity,
which includes the analysis and interpretation process, can be considered an
activity that appeals to mathematical intelligence.

6th Grade Turkish Coursebook “Text from Finland” - In the 8th activity,
two visuals were given to the students and they were asked to analyze these
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visuals and answer the questions (Sariboyaci, 2021). When examined
internally; it can be seen that the activity contains qualities related to both
mathematical intelligence and spatial intelligence. Students will use their
spatial intelligence when examining visuals and use their mathematical
intelligence when analyzing and interpreting what they observe.

CONCLUSION AND RECOMMENDATIONS

It is of great importance to organize educational programs in
educational environments by taking the “Multiple Intelligence Theory” into
consideration. When we look at the key competencies in the 2019 Turkish
curriculum, it can be seen that there are titles for different intelligence areas.
In addition, the common achievements and activities of mathematical and
spatial intelligence are frequently seen in Turkish textbooks and the 2019
Turkish curriculum.

The achievements in the 2019 Turkish Curriculum and the activities in
the Turkish textbooks include content related to mathematical and spatial
intelligence areas. However, activities offered for different intelligence
areas during the education process should not be limited to textbooks only.
Various tools developed to increase the effectiveness of teaching and address
different intelligence areas should be used.

There are many Web 2.0 tools created to make educational environments
richer and for different intelligence areas. These Web 2.0 tools can be used
to diversify activities and applications for both mathematical intelligence and
spatial intelligence.

Teachers’ competence is needed in the effective use of Web 2.0 tools. In this
sense, training can be organized for teachers. The introduction and use of various
applications developed in the field of language teaching can be expanded.

To diversify activities in the field of mathematical intelligence, project
studies in which students face certain problem situations can be carried out.
Various applications developed for language teaching should be used in this
project work.

During the language teaching process, different studies can be conducted
to reveal the relationship between students’ intelligence types and language
learning processes. These studies may be useful in revealing the relationship
between mathematical and spatial intelligence fields and language teaching/
learning.
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Matematiksel Modellemeye Dayali Yaratict
Drama Etkinliklerinin 6. Sinif Ogrencileri
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Ozet

Buaragtirma da matematiksel modellemeye dayali yaratici drama etkinliklerinin
6.s1uf 6grencilerinin 21. yiizyil becerilerine ve matematik tutumlarina etkisini
incelenmek amaglanmistir. Literatiirde var olan matematiksel modelleme
etkinlikleri yaratici drama etkinliklerine doniistiiriilerek hazirlanan ders planlari
ogrencilere uygulanmigtir. Bu arastirma nicel aragtirma yontemlerinden tek
gruplu 6n test-son test zayif deneysel desen kullanilarak gergeklestirilmistir.
Aragtirmanin galigma grubunu Erzurum ilindeki bir devlet okulunda 6grenim
goren toplam 12, 6.simf 6grencisi olusturmaktadir. Bu ¢alismada 6grencilere
aragtirmacinin hazirlamig oldugu yaratict drama ders planlart uygulanmugtir.
Veriler 21. ylizyil becerileri 6lgegi ve matematik tutum 6lgeginden elde edilmis
ve SPSS paket programui ile analizler yapilmistir. Aragtirmadan elde edilen
verilerin analizinde Wilcoxon Isaretli Siralar Testi uygulannugtir. Ogrencilere
uygulanan 21. yiizyil beceri 6l¢egi ve matematik tutum 6lgegi sonucunda
21. ylzyll beceri alt boyutlarinda (biligsel, duyugsal, sosyokiiltiirel) ve
matematie yonelik tutumlarinda anlamh farklihik bulunmustur. Uygulama
doneminde 6grenciler, matematiksel modelleme problemlerinin baglangicta
¢ok zor, anlagilmaz, ¢oziilemez olduklarini diisiinseler de, problemler
ilerledikge ¢Oziim tiretip yorum yapabildikleri gozlemlenmistir. Ayrica
uygulama siirecinde 6grencilerin matematiksel modelleme sorularinin anlama
basamagini daha hizli gectigini ve daha fazla degisken ile model olusturduklari
gozlemlenmistir. Elde edilen bulgular is18inda yaratici drama yonteminin,
ogrencilerin 21. yiizyil becerilerine ve matematige yonelik tutumlarinda
olumlu yonde degisme oldugu sonucuna ulagilmugtir.
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1. GIRIS

Cagimizda yaganan hizli gelismeler bilim ve teknolojide, beraberinde
insanlardan beklenen yeterliliklerin ve becerilerin degisiklik gostermesine
sebep olmaktadir. Insanlarin iyi iletisim kurabilen, is birligi yapabilen,
clestirel diistinebilen, yaratici, yenilik¢i, problem ¢ozebilen, girisken ve
iretken bireyler olarak yetigmesi beklenmektedir (P21, 2007). Bilim
ve teknolojide yaganan gelismeler ile birlikte matematik egitiminde de
farklilagmalar baglamigtir. Ornegin 6nceden matematik egitiminde kigitla,
kalemle yapilan uzun hesaplamalara 6nem verilirken giintimiizde; teknolojiyi
kullanabilmeye, tahmin edebilmeye, zihinden hesap yapabilmeye, farkli
problem ¢6zme teknikleri olusturabilmeye ve bununla beraber matematiksel
iletisim kurabilmeye daha gok &nem verilmektedir. Ogrenilen bilgiyi ayni
sekilde aktaran bireylere degil, bilgiyi anlamlandirarak kullanabilen ve
ihtiya¢ duyuldugunda yeni bilgilere doniistiirebilen bireylere gereksinim
duyulmaktadir (Olkun & Toluk Ugar, 2006). Giinliik yagamda bireylerin
ihtiya¢ duyduklari problem ¢6zme, iligki kurma, problemianlayip yorumlama,
¢oziimler tiretme, analitik, elegtirel, yaratici, 6zgiin diigiinme gibi beceriler
matematik egitimiyle kazandirlabilir (Baki, 2006; Comlekoglu, 2001;
Karaca, 2004; NCTM, 1989). Artik yirmi birinci yiizyillda toplumlar,
bireylerin temel becerilerinin 6tesinde yeni beceriler kazanmalarina ihtiyag
duymaktadir. Geligen teknoloji, gelisen toplum ve bireyler gilinlimiizde
ogrenme ve Ogretim yontemlerinde yenilik¢i yaklagimlarin ele alinmasini
zorunlu kilmaktadir. Klasik Ogretim yontemleri hem O6grenen hem
de Ogretenler igin yetersiz kalmaktadir. Artik 6greneni merkeze alan
yaklagimlarin 6n planda oldugu, yaparak yasayarak 6grenmenin esas oldugu
beceri odakli 6gretim uygulamalarina ihtiyag duyulmaktadir.

Giiniimiizde egitimin en Onemli becerilerden biri ger¢ek hayatta
kargilagtiklar1  problemleri ¢ozebilen bireyler yetigtirmektir. Matematik
giinliik yasamdaki sorunlara vyenilik¢i, yaratict ¢Oziim yaklagimlar:
gelistirmede onemli bir role sahiptir. Dolayisiyla matematik egitimcileri
ogrencilerinin giinliik yagamlarinda matematigi kullanabilen bireyler olarak
yetigtirebilmek igin gesitli yaklagimlar geligtirmektedir. Bu yaklagimlardan
biri de matematiksel modellemedir. Matematiksel modelleme bilim insanlar1
tarafindan incelenmis ve gesitli tanimlamalar yapilmistir.

¢ Lesh ve Doerr (2003), matematiksel modellemeyi var olan sistemlerin
ve modellerin  kullamldigy, ¢esitli  yonlerden  yapilandirilarak
gelistirildigi ve yeni modellerin olusturuldugu bir siire¢ olarak
tanimlamaktadirlar.
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* Swetzve Hartzler (1991) matematiksel modellemeyi, gergek yagamdan
alinan bir problem durumunda bireyin analiz, sentez, yorumlama gibi
iist diizey biligsel becerileri kazandig1 veya kullandig: bir siireg olarak
tanimlamaktadirlar.

* Gergek hayattan bir siirecin matematiksel yontemler kullanilarak
analiz edilmesine matematiksel modelleme denir (Erbas vd., 2014 ).

* Kapur’a (2005) gore matematiksel modelleme probleme ait uygun
degiskenlerin segildigi ve aralarindaki bagintilardan yola ¢ikarak
modelin ortaya konuldugu ve sonunda test edildigi bir siiregtir.

* Gergek hayat problemlerini ¢6zmek igin kullanilan adimlar bir siireci
olusturur, bu siire¢ matematiksel modelleme olarak ifade edilir (Ttirker
Biber & Yetkin Ozdemir, 2015).

* Matematiksel modelleme, problem teskil eden bir ger¢ek yagam
durumunun matematiksel olarak ifade edilmesi veya matematiksel
modeller yardimiyla ifade edilme siirecidir (Berry & Houstan, 1995).
Sekil I’de matematiksel modelleme bir gorsellestirme ile kisaca
Ozetlenebilir.

Formiuile etme

|/ Gercek Matematiksel \
\ Diinya Diimva f
" - ' 1 __/

Yorumlama

Sekil 1. Matematiksel Modelleme Siivecinin Basit Biv Goriiniimii (Berry & Houston,
1995)

Matematiksel modellemede temel ama¢ matematigi kullanarak bir gergek
yagam problemini anlamlandirmak ve ona uygun bir ¢6ziim sunmaktir. Bu
sebeple aragtirmacilar hem de egitimciler matematiksel modellemenin biitiin
ogrenim diizeylerinde yer almasi gerektigini savunurlar (Common Core State
Standars for Mathematics, 2011; Curriculum Corporation, 2006; National
Council of Teachers Of Mathematics, 2010; The National Assessment of
Educational Progress, 2019). Ornegin, matematik yapmanin 6nemli pratigi
olarak belirtilen matematiksel modellemeyi NAEP, modellemeyi problemi
anlamlandirma, ¢oziilmesi gereken problemi belirleme, verilen problemi
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matematiksellestirme ve bu matematiksellestirmeyi ¢oziime ulagmak igin
matematiksel iglemleri ve stiregleri uygulama ve ¢oziimiin uygulanabilirligini
baglamsal ve matematiksel olarak kontrol etmeyi igeren bir siire¢ olarak
tanimlar. Belirtilen problem agik uglu bir gergek yasam durumunu belirtir
ve Ogrencilerin varsayimlardan yola ¢ikarak bu duruma matematiksel bir
¢oziim yolu sunmalarini gerektirir. Bundan dolayr modelleme etkinlikleri
ogrencilerin kendi segimlerini i¢erdiginden 6grenciyi matematik yapmanin
merkezine koymaktadir. Matematiksel modelleme Ogrencilerin yaratici
diigiinme, elegtirel diigiinme, problem ¢6zme tutumlarini gelistirmekle
birlikte Ogrencilere gilinlimiizde veya meslek yasantilarinda modelleme
yapabilme yeterliligini kazandirabilmektedir.

Ozdemir (2021), matematiksel modelleme etkinliklerinin 6grencilerinin
inanglarini ve matematik tutumlarim olumlu yonde etkiledigini, Delikanh
(2019), matematiksel modelleme  etkinliklerinin  uygulanmasinin
ogrencilerin matematik dersindeki bagarisina, matematige yonelik tutumuna
ve kalicitligina olumlu yonde etkisi olmakla birlikte matematiksel modelleme
etkinlikleriyle ders igleyisinin matematigi daha iyi 6grenmelerine, daha gok
sevmelerine sebep oldugunu gérmiistiir. Bilen ve Ciltag (2015), 6grencilerin
matematik dersine yonelik ilgi ve motivasyon diizeylerinin matematiksel
modelleme yonteminin kullanilmast ile olumlu yénde geligim gosterdigini
ve bu dogrultuda 6grenmeye istendik sekilde katki sagladigr gormiiglerdir.
Ogrencilerin matematik dersinde elde ettikleri kazanimlari giinliik yasam
stirecine transfer edebilme diizeylerine olan etkisini inceleyen Doruk (2010),
matematiksel modelleme etkinliklerinin tercih edildigi simf gruplarinda
akademik bagar1 yoniinde ileri diizeyde olduklari sonucuna ulagmugtir.
Tiirkiye’de ki alan yazin bu gekilde incelendiginde o6zetle matematiksel
modelleme 6grencilerde elestirel diigiinme, yaratici diigiinme, problem ¢6zme
ve karar verme, stbilig, 6grenmeyi 6grenme, bilgi okuryazarhigy, is birligi,
bilgi iletisim teknolojileri okuryazarligr gibi bir gok yeterlilik noktasinda
katki sagladig1 goriilmektedir.

Uluslararast Matematik  Ogretimi  Komisyonu (ICMI-14, 2002)
raporunda matematiksel modelleme ile 6grencilerin; matematiksel kavramlari
ve iligkileri daha iyi anlamalarina, 6zgiin problemlere ¢oztim gelistirmelerine,
yaratici ve elestire]l diigiinme becerilerinin farkina varmalarina, matematige
yonelik olumlu tutum gelistirmelerine destek oldugu ifade edilmektedir
(Blum vd., 2002). Tiirkiye’de bu amag ulagma noktasinda birgok etkili
olabilecek yontem ve teknikler bulunmaktadir. Matematiksel modelleme
ile benzer siiregleri olmasi ve yaparak yagayarak ogrenmeyi de destekleyen
yaratict drama yonteminin de Ogrencilerde bir¢ok beceriyi kazandirmasi
dikkat gekmektedir. Odaginda insan ve insani bakig agis1 olan drama giinliik
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yasamdan kaynak bulurken modelleme problemleri de giinliik hayattan
kaynagini1 bulmaktadir (Keklik, 2019).

San (1990) yaratict dramayr bir soyut kavrami, bir olayi, bir fikri,
bir davramigt veya bir yasantiyt grup caligmasi iginde dogaglama, rol
oynama, tiyatro veya yaratict drama tekniklerinden kullanarak, onceki
biligsel oriintiilerin yeniden yapilandirmasi ile duygu, diisiince, gozlem ve
deneyimlerin dikkate alindigi oyunsu etkinlikler siireci olarak tanimlamaktadir.
Drama, yagam durumlarini oyunda olan ‘kurallar igindeki 6zgiirlik’ ifadesini
kullanarak yaratic1 stireglere doniigtiirerek; bireylere kendini tanima, kendini
fark etme, empati yapma gibi firsat ve olanaklarini vermektedir (Ustiindag,
2002). Yaratict drama kavramu, literatiirde drama, egitimde drama, egitimde
yaratict drama veya egitsel drama gibi kavramlarla ifade edilmektedir.
Genellikle kullanilan ifadelerin amaglarinin, niteliklerinin ve kapsamlarinin
ayni oldugu soylenebilir (Adigiizel, 2015). Drama, bireylere yaparak,
yagayarak ve eglenerek 6grenme imkini sundugundan 6zeldir. Drama
stireglerinde yapilan serbest yiiriiyiisler, oyunlar, uyum-giiven ¢aligmalar: gibi
hazirlik ¢aligmalarinin sonrasinda dogaglama ve rol oynama vb. tekniklerden
faydalanilarak canlandirmalar yapilmakta olup, siire¢ sonunda bireylerin
duygu ve diistinceleri, elde ettigi kazanimlar paylagilmaktadir (Oguz, 2019).
Kendi duygularimiz: iletigim yoluyla ortaya ¢ikardigimiz 6nemli yollar, rol
oynama ve oyundur (Bell, 2008).

Yaratictdramaninbilegenlerini; lider/6gretmen/egitmen, katilimcilar/grup,
caligma ortami ve konu olugturmaktadir. Dramanin gergeklestirilebilmesi i¢in
oncelikle bir gruba, drama alanina ve konuya hakim lidere veya 6gretmene,
grubun rahat kullanabilecegi bir mekana ve canlandirma yapabilecekleri
fikirlere gereksinim vardir (Adigiizel, 2015). Dogaglama tekniginden
hareketle yaratict drama siiregleri olusturulur. Yazilmis, belirli olan bir metin
yoktur. Grubun lideri galigmanin alanimi belirler. Uygulamalarda amag
biitiinii olugturmaya yonelik olsa da gosteriye doniistiirmek grubun istegine
baglidir. Katithimailarin istekli, yeni diigiincelere agik olmasi gerekir. Yaratict
drama da gegirilen yagantilar ve siireg, ortaya ¢ikan tiriinden daha 6nemlidir

(Ogztiirk, 2001).

Drama veya yaratict drama ogrenmede duyugsal, biligsel ve devinigsel
gelisim alanlarini gelistirmektedir. Ogrenmeyi saglayacak ozelliklere sahip
olmakla birlikte 6grenmeyi kolaylagtirir, 6grenmeyi yagantisal hale doniistiiren
uygulamalardan olusur (Adigiizel, 2015). Etkililigi farkh alanlarda birgok
kez ispatlanmig bir yontem olan yaratict drama ayn1 zamanda bir disiplindir
(Keklik, 2019). Adigiizel (2015), yaratict dramanin 6énemli 6zelliklerini su
sekilde ifade etmigtir:
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Grup etkinligidir.
Bireyi merkeze almakla birlikte bireyin deneyimlerine dayalidir.

Canlandirmaya odakli, —mig gibi yapmaya, spontaniteye, kurguya, rol
oynama ve dogag¢lamaya dayahdir.

Uygulamalar1 “simdi ve burada” olgusu ile gergeklesir.
Siire¢ odakli uygulamadir, sonug odakli degildir.

Yaratict drama uygulamalari, yaratict dramayi bilen, uygulamalar
planlayan, uygulayan, degerlendiren egitmen/liderin veya yontem
olarak kullanacak bir 6gretmenin yonlendirmesi ile gergeklestirilebilir.

Yaratic1 drama uygulamalari, uygulamaya katilmak isteyen ve dramanin
kurallarini yerine getiren goniillii herkesle ytiriitiilebilir.

Yaratic1 drama disiplinler arasi bir alandir, dogrudan yararlandigr iki
temel alan egitim ve tiyatrodur.

Yaratic1 drama tiyatro yapmakla ayn1 anlama gelmez, ancak tiyatrodan
da devamli beslenen bir alandir.

Yaratic1 drama uygulamalari, dramanin gerekli 6zelliklerine sahip belli
bir mekanda veya uygun hale getirilmig farkli mekanlarda yapilabilir.

Yaratic1 drama oyunlarin genel 6zelliklerinden faydalanir.

Yaratic1 drama oyunculuk mesleginin gerektirdigi kadar oyunculuk
becerisi gerektirmez.

Yaratict drama yalmz 1sinma ve etkilesim oyunlarindan olugmaz,
mutlaka dramatik kurgu iginde bulunduran canlandirma stiregleri
igermelidir.

Yaratict dramanin hem arag hem de amag gibi kullanim alanlar1 ve

boyutlar1 vardr.

Yaratict drama bir diizene gore, sistematik bigimde iliskili olan
agamalara gore uygulanir.

Psikodrama gibi bir tedavi, iyilestirmek amagl bireyin kendi yagantisini
odak alan ¢aligmalar yapmak degildir.

Yaratic1 drama da uygulamalar planli ve ayni zamanda biiyiik ihtimalle
spontaniteye, dogaglamaya dayandig i¢in yaraticilik 6n plana ¢ikmaktadir.
Bireyler hayal giicii ile diistindiikleri fikirleri ortaya koyarlar ve bir iiriin
elde edilir. Ashinda birbiriyle alakasiz gibi gortinen birgok sozciik, climle,
resim veya durum arasinda baglantilar kurulabilir. Bu oturumlarda birey,
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kendini ve grup arkadaslarini daha iyi taniyabilir. Belki de bu durum
bireylere sosyallesme, duygu ve diisiinlerini paylasma firsat1 sunacaktir.
Yapilan uygulamalar iletigim ve etkilesim odakli oldugu igin siireg igerisinde
iletisim kurma becerileri de geligecektir. Bu siiregte liderin hoggoriilii olmasi
ve bireylere karsi tutumu onem tagimaktadir. Siire¢ igerisinde bireyler
birbirine karst saygili davranmay: 6grenebilir, her bireye esit davranildigs igin
demokratik davranig da gelistirebilmektedirler. Yapilan galigmalar da gruplarin
rastlantisal olugturulmas, ig birligi i¢inde galigmay1 desteklemektedir. Bunun
gibi bir¢ok kazanim drama siireglerinde kazanilabilmektedir (Oguz, 2019).

Adigiizel (2015) yaratict dramanin amaglarini su sekilde siralamugtir:
* Hayal giiclinii ve yaraticihig: gelistirmek

* Kendini tanima, gergeklestirme ve iletigim becerisini geligtirme

* Demokratik tutum ve davranig gelistirme

* Estetik davraniglar gelistirme

* Elestirel ve bagimsiz diigiinebilme becerisi geligtirme

* Birlikte galigma becerisi gelistirme

* Sosyal duyarlilik kazanma

* Duygunun saglikli bir bigimde ifade edilmesi ve kontrolii

* Sozel ve sozel olmayan ifade becerisini gelistirme, dil gelisimi

Yaratici dramanin amaglar1 her bireyde farkli diizeyde goziikmesinin
yani sira bu amaglara gore de ¢aligmalar yapilabilmektedir. Biitiin yag
seviyelerine gore diizenlenebilen galiymalardir. Ayrica yaratict dramanin
temel amaglarindan biri de oyun pedagojisi iginde bulunan duygu, diigiince,
bilgi ve tecriibelerin, ¢agrisimlarin 6zgiirlestigi ortam saglamaktir (Adigtizel,
2015). Desailly (2012) yaratici drama kullaniminin faydalarini su sekilde
ifade etmistir:

* Konuya, ¢ocuklar daha heyecanli adapte olabilirler.
*  Konunun 6grenimi pratik ve fiziksel yollarla desteklenir.

* Okuma ve yazma becerilerinde zorluk ¢eken 6grencilerin 6grenmesini
ve 0grendiklerini sunmasina firsat verebilir.

* Cocuklar, farkli goriigleri veya tepkileri, digerleri ile giivenli bir
ortamda etkilesimde bulunmay1 deneyimleyebilir.

¢ Ogrenme de kalicilik saglanabilir.

* Oz giiven ve sunug becerileri kazandirilabilir.
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Bu agiklamalarda da oldugu gibi yaratici drama kullaniminin konuya
dikkat ¢ekmede, farkli yollarla 6grenmeyi desteklemede, kalici 6grenme
saglamada, farkl goriisleri giivenli bir ortamda deneyimlemede etkili oldugu
belirtilmektedir (Oguz, 2019). Ustiindag’a (1994) gore de egitimde yaratict
dramaya yer vermenin 6ncelikle yarari, egitimin hedeflerinden biri olan bireyin
kendini gergeklestirmesi igin igbirligi i¢inde ¢alisma ve aldig1 sorumluluklar:
paylagma firsat1 vermesi bununla birlikte matematiksel modellemede oldugu
gibi elestirel diigtinme, yaratic1 diiglinme, problem ¢6zme ve karar verme,
istbilig, 0grenmeyi Ogrenme, yasam ve kariyer becerileri, empati, bilgi
okuryazarhig, bilgi iletisim teknolojileri okuryazarligi, vatandaslik, kiiltiirel
tarkindalik gibi birgok yeterlilik noktasinda faydalari bulunmaktadir.

Yaraticidramasiireci belliagamalaragore planlanmaktaveuygulanmaktadir.
Yaratict drama c¢aligmalarinda ne, nasil, ni¢in, ne zaman, nerede, kim,
kime(kimlerle) gibi sorulara verilecek yanitlar, bu siirecin olugmasini saglayan
agamalar zincirini olugturmaktadir (Adigiizel, 2015). Bu siiregteki agamalar,
“girig, gelisme ve sonug” etkinlikleri formatinda ve 6gretim etkinlikleri ile
genel 6grenme siireglerine kogul olarak diizenlenmektedir. Bu diizenlemenin
tim agamalarinda Ogretmenin ve Ogrencilerin katilimlarini  saglamak,
temel ilke olarak yaraticiligr kabul etmek, dogaglama, canlandirma veya
oyunlagtirmalart arag olarak kullanmak s6z konusudur (Ustiindag, 2009).
Adigiizel (2015) yaratici drama agamalarini i¢ agama da yapilandirmugtir.
Yaratict drama ve matematiksel modelleme etkinliklerinin siiregleri ve
stiregleri olugturan agamalar benzer oldugundan yaratici drama siiregleri bu
benzerlikler dogrultusunda asagidaki gibi agiklanabilir.

L Isimma/Hozwrltk

Bu agamada ki temel amag, hem grup motivasyonunu saglamak hem de
diger asamaya hazirlanmaktir. Hazirlik ¢aligmalar: bireylerin dikkatlerinin
yogunlagmasimt saglamaktadir. Bu agamadaki ¢aligmalar, bedenin harekete
gectigi veya hareket halinde oldugu ¢aliymalardir. Cocuk oyunlari veya
dretilmig oyunlar 1snma agamasinda etkin olarak kullanilabilir. Oynanan
oyunlar, liderin ve gruplarin hem birbirlerine aligmalarini hem de uygulamaya
hazirlanmalarini kolaylagtirir. Drama ¢aligmalarina yeni baglayan bireylerde
ozellikle 1sinma  etkinliklerinde lider olabildigince etkin olmalidir. Bu
agamada, gruplar1 olugturma, gruplarin siireg ile ilgili hazirliklari, rolleri
belirlemeleri ve kullanilacak materyalleri se¢meleri s6z konusu olmaktadir
(Adigiizel, 2015).

Matematiksel modelleme siireglerinde de 1sinma etkinligi olarak ele alinan
bu agamanin temel amaci soru hakkinda arastirma yapma, soruyu tanimlama
olarak ele alinmaktadir. Yaratict drama etkinliklerinde de bu agamanin ayni



Alper Ciltas | Raziye Mebtap Korogln | 99

sekilde yapilmast siire¢ odakli olan bu iki ¢aligmanin ortak noktasidir. Diger
onemli bir husus ise 1si1nma agamasinin her iki stirecinde en 6nemli agamasi
olmasidir. Bu agamanin matematiksel modelleme siirecinde bulunan “Gergek
Diinya” ve “Tanimlama” agsamalarini igerdigi diisiiniilebilir. Ciinkii bu
agamada problem durumu o6grencilere hissettirilmeli ve anlamlandirmanin
temeli atilmalidir. Sonrasinda problem durumunu gergek ve kurgulayacagi
diinyada tasarlamasinin temelleri atilmalidir (Keklik, 2019).

II. Canlandirma

Canlandirma agamasi, bir durumun veya olayin siire¢ iginde
yapilandirildig: ve diger bireylere sunuldugu tiim olugumlar: i¢ermektedir.
Canlandirilacak durum veya olay baglaminda dogaglama, rol oynama vb.
diger tekniklerin kullanilacagr agama canlandirma asamasidir (Adigiizel,
2015). Biitiin agamalarda oldugu gibi bu agamada da bireylerin 6zellikleri
dikkate alinarak bazen bir konu bazen de bir tema belirlenerek baglanur,
kimi zamanda belirlenen bir hedefe dogru planlamalar yaparak agamalar

gergeklestirilir (Ustiindag, 2002).

Bu agama matematiksel modelleme siirecinde bulunan “Tanimlama” ,
“Model Diinya” “Manipiile Etme” ve “Yorumlama” agamalarini igerdigi
diigiiniilebilir. Ciinkii bu agamada probleme yonelik giinliik yagam durumlari
ele aliir ve uygun canlandirmalar yapilir. Sonrasinda belirlenen durumlar
dogru islemler silsilesi ile 6nce kendi gruplari sonra tiim gruplara aktarimi
saglanir (Keklik, 2019).

III. Degerlendirme/Inrtisma
Ortaya ¢ikan olugumlar baglaminda duygu ve diigiincelerin paylagiimasi,

stirecin 6nemi, kazanimlarin istigaresi bu agamada gergeklesir. Degerlendirme,
fikir ahgverigleri veya tartiyma seklinde olabilecegi gibi rol sirasinda gazete
ctkarma, mektup yazma veya afig hazirlama gibi rol diginda farkli yazma
caligmalartyla da yapilabilir. Bununla birlikte diisiince, tutum ve deneyimler
paylagilabilir (Adigiizel, 2015). Bu agama matematiksel modelleme siirecinde
tanimlanan “Yorumlama” ya da “Gergek Diinya” ya gegis yaparak tekrar
degerlendirmelerin yapilabilecegi agama olarak kabul edilebilir.

Yaratict drama 6grencilerin olay ve olgulart kavrayabilmesi, ¢ok boyutlu
olarak gormesini, tartigabilmelerini saglayan yaklagimdir. Drama da 6grenciler
mutlaka bir uzmanin roliinii (Matematikgi, Mithendis, Doktor, Bilim Adamu,
vb.) almali ve yaklagim problem odakli olmalidir. Uzman rolii yaklagiminin
oziinii, 6grencilerin gergek hayat problemini ¢gézmeye galigirken sorumluluk
ve yetki sahibi olmalar1 veya uzman olarak role girmeleri olugturmaktadir

(Akar Vural & Somers, 2012, Ozsoy, 2017).
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Doroty Heatcote uzman rolii yaklagiminda dikkat edilmesi gereken
kullar1 su sekilde siralamistir (Akt., Ozsoy, 2017).

* Cocuklara uzman rolii verilerek, problemi farkina varma ve sorumluluk
alma saglanmalidir.

* Gerekli olan tiim bilgiler yapilarak hazirlanmalidir.
 Tiim bilgiler bu yapi iginde yer almalidir.

¢ Ogretmen agiklamalari rol iginde verilmelidir.

* Disiplin, drama yapilandirilmasi yoluyla saglanmahdir.

e Tim drama ¢aliymalar1 okulun program hedeflerine ve igerigine
uygun olmalidir.

¢ Tim gocuklar etkin olmalidir.

Diinya da hizla gelisen bilgi ve iletisim teknolojilerine ayak uydurma
ihtiyaci, yaganilan ¢agin sartlari, uluslararas1 ekonomiyi anlama, ekonomiyle
bag etme gerekliligi insanlarin yagaminda anlama, Ogrenme ve caliyma
sekillerinde devamli doniigiimii kaginilmaz kilmugtir (Voogt & Roblin, 2012).
Bu noktada doniigiim siirecinin pargasi olarak bulundugumuz yiizyilda
ogrencilerin basarili olabilmeleri igin 21. yiizyil becerilerine sahip olmalar1
beklenmektedir. Van Laar vd. (2020), 21. yiizyill becerilerini yasanilan
donemde egitim, ekonomi ve ig yeri ilgili beceriler olarak tanimlarken, Anagiin
(2018), Voogt ve Roblin (2012) bu becerileri bireylerin yagadigimiz yiizyilin
gergeklerine, yasam sartlarina uyum iginde olabilmeleri ve etkin birer birey
olarak bilgi toplumuna fayda da bulunabilmeleri igin gereksinim duyduklar1
beceriler olarak ifade etmektedirler. Bu tanimlar dogrultusunda alanyazin
incelendiginde 21. yiizy1l becerileri igin ortak bir tanim bulunmamaktadir
(Joynes vd., 2019). Farkli tanimlamalardan, 21. yiizyil becerilerinin temel
beceriler ve bu becerilerle iliskili alt becerileri kapsayan bir beceri seti oldugu
goriilmektedir (MEB, 2023).

Egitim sistemleri bireyleri biligsel becerileri (matematik, okuryazarlik
vb.) ile birlikte diigtinme ve 6grenme yollarini geligtirmek, yagsam kalitesini
arttirmak ve galigma kosullarini iyilestirmek igin 6grenilebilen, ogretilebilen
21. ylizyil becerileri ile donatmay1 hedef almaktadir (Orhan-Goksun, 2016).
21. yiizy1l becerileri igerisinde; elestirel diigiinme, yaratici diigiinme, problem
¢ozme ve karar verme, Ustbiliy, 6grenmeyi 6grenme, yagam ve kariyer
becerileri, empati, bilgi okuryazarligs, is birligi, bilgi iletigim teknolojileri
okuryazarhg, vatandaghk, kiiltiirel farkindalik ve yeterlilik ifade edilmektedir
(GPE, 2020). Bu becerilerin gelisgimi ile akademik bilgilerin gelisimi
birbirinden bagimsiz degildir. 21.yiizy1l becerilerinin gelisimi ile akademik
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bagarinin artig1 arasinda pozitif yonlii bir iligki oldugunu gosteren ¢aligmalar
mevcuttur (Orn. Koger, 2022). Bundan dolay1 hem okullarda hem de farkli
tiim 6grenme ortamlarinda 21. yiizyil becerilerinin geligimi desteklenmelidir

(MEB, 2023).

Literatiirde, gesitli arastirmacilar tarafindan gelistirilmis 21. yiizyil
becerilerini ifade etmeye ve simiflandirmaya yonelik bir ¢ok teorik ¢ergeve yer
almaktadir (Binkley vd., 2012). 21. yiizy1l becerilerini inceleyen sistematik
aragtirmalarda (6rn. Binkley vd., 2012; Chalkiadaki, 2018; Dede, 2010;
Heller, 2013; Voogt & Roblin, 2012), bu becerileri kavramsallagtiran,
tanimlayan, siniflayan ve sistemlestiren tiim diinyada kabul goren ortak
bir teorik ¢ergeve bulunmamaktadir. Fakat literatiirde var olan teorik
gergevelerden bazilar1 daha 6n plana ¢ikmig ve daha fazla benimsenmistir.
Aragtirmacilar “The Partnership for 21st Century Learning” tarafindan
gelistirilmis “P21 Cergevesini (The P21 Framework for 2Ist Century
Learning)”, 21. ylizyil ger¢ek yagam durumlarina ve ihtiyaglarina cevap
verecek uygunluga sahip olmasi ve iyi bigimlendirilmis olmasi nedeniyle
daha ¢ok benimsemistir (Anagiin, 2018; Battelle for Kids, 2019).

P21 Cergevesi, 21. yiizyil becerilerini ii¢ temel kategoride siniflandirmig
ve bu kategorilere bagli 12 farkli beceri tiiriinii alt kategorilerde belirtmistir.
Bu ¢ergevede temel kategoriler yasam ve kariyer becerileri, 6grenme ve
yenilenme becerileri, bilgi, medya ve teknoloji becerileri olugturmaktadir.
Bu kategorilere bagl alt kategorilerde ise;

* Yasam ve kariyer becerileri: kendi kendini motive etme, esneklik,
inisiyatif alma, yonetme ve yonlendirme, liderlik ve sorumluluk,
sosyokiiltiirel beceriler, tiretkenlik ve hesap verilebilirlik,

o Ogrenme ve yenilik becerileri: elestirel diisiinme, yaraticilik ve yenilik,
problem ¢6zme, iletigim ve ig birligi

* Bilgi, medya ve teknoloji becerileri: bilgi ve iletisim teknolojileri
okuryazarlig, bilgi okuryazarligi, medya okuryazarligidir.
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Ofrenme ve Yenilenme Becarileri
4Cs Kritik Digtinme-Hetigim-lsbirligi-Yaratedik

Anahtar Kenular
e
21, yy Temalan

Standartiar Miifredat
va we
Degerlendirmeler Ofretim

Profesyonel

Geligtirme Ortamlan

Sekil 2. 21. Yiizyil Igin P21 Cergevesi (Pavtnership for 21st century Learning, 2007)

Literatiirde 6n plana ¢ikan diger bir ¢ergeve uluslararasi aragtirma
organizasyonu ‘“Assessment and Teaching of 21st Century Skills (ATC21S,
2010)” tarafindan yapilandinlmugtir. Siuflarda bu gergeve ile 21. yiizyil
becerilerinin agik, anlagiir ve uygulanabilir tamimlarimin olusturulmasi, bu
becerilerin yenilikgi degerlendirme araglart ile 6lgtilmesi hedeflenmistir (Binkley
vd., 2012). ATC21S Cergevesi, 21. Yiizyil becerilerini dort temel kategoride
siniflandirmig ve bu kategorilere bagli 10 farkli beceri tiiriinii alt kategorilerde
belirtmigtir. Kategoriler ve bu kategorilere bagl beceri tiirleri ise;

Diisiinme  yollari: elestirel diiglinme, yaraticithk ve yenilik (bulug),
problem ¢6zme ve karar verme, iist bilig ve 6grenmeyi 6grenme

Calisma yollar:: takim galigmasi, iletigim, is birligi
Calysma  araglar: bilgi ve iletisim teknoloji okuryazarligi, bilgi
okuryazarligy,

Diinyada yasam: vatandaghik, yasam ve kariyer becerileri, kigisel ve
sosyal sorumluluklar.

Ekonomik Kalkinma ve Is birligi Orgiitii (OECD)nin olusturdugu
teorik ¢ergevede ise 21. yiizyil becerilerini;

Bilgi (kaynak ve tiriin olarak),

ileti§im (yazily, sozli, sanal, sanat, ig birligi, Bilgi, iletisim ve teknoloji
kullanma),

Etik ve sosyal etki (sosyal sorumluluk, elestirel diigiinme, kararlar/
vargilama ve sosyal farkindalik) becerileri olarak yapilandirmistir
(MEB, 2023).
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Ogrencilerin tek bagna 21. yiizyil becerilerini kazanmast miimkiin
olmayabilir. Bundan dolay1 okulda akademik egitimin yaninda bu becerilerin
egitimi de verilmelidir. Ogrencilere problem ¢6zme becerisi, iletisim ve
isbirligi becerisi, aktif 6grenme becerisi ve 6grenmeyi 6grenme becerilerinin
kazandirilmasi 21. yiizy1l becerilerinin kazandirilmasi ve siirekliligi agisindan
onemlidir (Giilen, 2013). Problem ¢6zme becerisi 6grencinin kargilagtig
bir sorunu veya durumu ¢oziime ulagtirmak igin 6nceki yagantilarina ya
da deneyimlerine bagvurarak yeni ¢6ziim yollart ortaya ¢ikarma becerisidir
(Korkut, 2002). Tletisim becerisi bireylerin bilgi, duygu, diisiince ve
deneyimlerini birbirine aktarmasi iken is birligi becerisi ortak amag igin
bireylerin birlikte ¢aligma becerisi olarak ifade edilmektedir (Eryilmaz &
Uluyol, 2015). Aktif 6grenme becerisi, bireyin 6grenme siirecinde bireysel,
sosyal, kiiltiirel ve fiziksel yetenekleri ile aktit bir gekilde siirece dahil olup
etkin olma becerisi olarak ifade edilmektedir (Gtilen, 2013). Bireyin farkl
kaynaklardan elde ettigi bilgiyi degerlendirerek kullanabilme becerisi,
ogrenmeyi 0grenme becerisi olarak ifade edilmektedir (Demirel, 2009).

21. yiizy1l becerileri biligsel alan, duyugsal alan ve sosyokiiltiirel alan
olmak tizere ii¢ boyutta siniflandirilmugtir (Karakag, 2015).

Tablo 1. 21.Yiizyil Beceri Boyutlar:

Alan Alt Alan Alt Alanlarm Tanimi

Bilgi Yonetim Becerisi  Arag kullanimi, kaynaklarin kullanimu,
sorgulama becerisi

Biligsel Bilgi Yapilandirma Bilgiyi isleme, elestirel diistinme akil yiiriitme
Yetenegi becerileri

Bilgi Kullanim: Yetenegi  Analitik beceriler, ¢6ziim {iretme, yargilama
ve degerlendirme,

Problem Cozme Yetenegi Ustbilis, yaraticr diisiinme becerileri

Oz kimlik Kendini algilama, 6zsaygt, benlik saygist
Duyugsal Oz deger Farkindalik, giivenirlik, diirtistliik
Kendi Kendini Yonetme Hedef belirleme, Oz yeterlik, yiikiimliiliik
(sorumluluk)
Oz sorumluluk Girigkenlik, sorumluluk direnme (israr),
Sosyal Uyelik Toplumsal deger sistemi, kiiresel vatandaghk,
topluluk duygusu,
Sosyokiiltiirel Sosyal hassasiyet Kiiltiirler arasi anlayig, farkliliklara hoggorii
Sosyallesme yetenegi Dil akiciligy, kiiltiirler arasi iletisim becerileri,

iletigim becerileri

Sosyal Ifa (yerine getirme) Takim galigmast ve sosyal hizmetleri yerine
getirme, liderlik
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Matematik soyut kavramlar igeren bir ders oldugundan &gretim
programinda belirtilen becerilerin  kazandirilmasinda bazi  zorluklar
yaganabilmektedir. Matematik 6gretmeni, 6grencilerin matematiksel bilgileri
anlamlandiracagi, vyapilandiracagi  O6grenme ortamlar1  olusturmahdir.
Bunun yani sira ogrencilere 6gretim programinda yer alan 21. yiizyil
becerilerinin  kazandirilmas: hedef olarak konulmalidir. Yaratict drama
yonteminin kullanildigi 6grenme ortamlarinda da 6grenci bilgiyi kendisi
olusturdugundan, bu yontem matematik konularimin anlamli ve kalict
ogrenilmesinde kullamilabilir (Sahin, 2018). Bu aragtirma da matematiksel
modellemeye dayali yaratici drama etkinliklerinin 6. smif 6grencilerinin
21. yiizyl becerilerine ve matematik tutumlarna etkisini incelenmek
amagclanmigtir. Literatiirde var olan matematiksel modelleme etkinlikleri
yaratict drama etkinliklerine doniigtiiriilerek hazirlanan ders planlar
ogrencilere uygulanmigtir. Uygulanan ders planlari ile 6grencilerin 21. yiizyil
becerilerinin belirlenmesi ile birlikte matematik tutumlari incelenmeye ve
degerlendirilmeye ¢alisiimistir.

Aragtirmanin  amact  dogrultusunda aragtirmanin  problem  ciimlesi
agagidaki gibi ifade edilmistir.
* Matematiksel modellemeye dayali yaratici drama etkinliklerinin 6.sinif

ogrencileri tizerine etkisi nedir?

1. Matematikse] modellemeye dayali yaratict drama etkinliklerinin
6.s1if 6grencilerinin 21. yiizy1l becerilerine etkisi nedir?

1.1. Matematiksel modellemeye dayali yaratici drama etkinliklerinin
6.s1f 6grencileri 21. yiizyil biligsel becerilerine etkisi nedir?

1.2. Matematiksel modellemeye dayali yaratict drama etkinliklerinin
6.sif 6grencileri 21. yiizyil duyusgsal becerilerine etkisi nedir?

1.3. Matematiksel modellemeye dayali yaratict drama etkinliklerinin
6.siuf 6grencileri 21. yiizyil sosyokiiltiirel becerilerine etkisi nedir?

2. Matematiksel modellemeye dayali yaratici drama etkinliklerinin
6.s1if 6grencilerinin matematige yonelik tutumuna etkisi nedir?

YONTEM

Arastirma Yontemi

Bu aragtirma nicel aragtirma yontemlerinden tek gruplu 6n test-son
test zayif deneysel desen kullanilarak ger¢eklestirilmistir. Deneysel desenler
degiskenler arasindaki sebep-sonug iliskisini analiz etmek i¢in kullanilir.
Aragtirmacilar deneysel desenin kullanildig: ¢aligmalarda bagimsiz degigkenin
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bir ya da daha fazla bagimli degisken tzerindeki etkilerini incelemeyi
amaglarlar. Bu aragtirmada 6nce gruba o6lgek uygulanir sonra tek gruplu
on test-son test zayif deneysel desende 6grenci grubuna bagimsiz degigken
uygulanir, sonra gruba tekrar lek uygulamr. Olgekler uygulandiktan sonra
On test ve son test ortalamalar1 arasindaki fark bagimsiz degiskenin bagiml
degisken tizerindeki etkisini gosterir (Fraenkel vd., 2012).

Arastirmanin Calisma Grubu

Bu aragtirma 2022-2023 egitim 6gretim yil ikinci doneminde Erzurum
ili Askale ilgesinde bulunan bir devlet okulunun 6. simf Ogrencileri ile
yapilmugtir. Aragtirmaya goniillii 6 erkek ve 6 kiz 6grenci olmak tizere toplam
12 6grenci katilmistir. Arastirmanin yapildigr okul koéy oldugundan dolay:
ogrencilerin sosyoekonomik diizeyleri alt seviyededir.

Veri Toplama Araglar:

Aragtirmada veri toplama amaci ile iki farkli veri toplama araci
kullanilmugtir. Bunlar; “21.Yiizy1l Becerileri Olgegi” ve “Matematik Tutum
Olgegi” dir.

21. Yiizyd Becerileri Olgesji

Aragtirmaya katilan 6.smuf 6grencilerinin 21. ylizyil beceri diizeylerini
belirlemek igin Kang, Kim, Kim ve You (2012) tarafindan gelistirilen
ve Karakas (2015) tarafindan Tiirk¢e’ ye uyarlanan 21. yiizyil becerileri
Olcegi  kullanilmugti. 33 maddeden olugsan Olgegin orijinal halinden
Tiirkgeye uyarlama g¢aligmasinda bir maddesi ¢ikarilmig, son durumda
Olgekte 32 madde bulunmaktadir. Bu maddeler 3 temel boyuttan (biligsel,
duyusgsal ve sosyokiiltiirel) olugmaktadir. Olgegin maddeleri 5 likert
tipinde diizenlenmistir. Ogrenciler tarafinda “Kesinlikle katilmiyorum’
(1), ‘Katilmiyorum’ (2), ‘Fikrim yok’ (3), ‘Katihyorum’ (4), “Kesinlikle
katilyorum’ (5) segeneklerinden biri segilerek degerlendirilmistir.
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Tablo 2. Olgek Sorularmn Alt Alanlary ve Maddeleri

Alan Alt Alan Alt alana ait 6l¢ek maddeleri
Bilgi Yonetim Becerisi 1,2,3,4
Biligsel Bilgi Yapilandirma Yetenegi 56,7,8
Bilgi Kullanimi Yetenegi 9,10
Problem Cozme Yetenegi 11, 12,13
Oz kimlik 14,15
Duyugsal Oz deger 16,17, 18
Kendi Kendini Yonetme 19, 20
Oz sorumluluk 21, 22,23
Sosyal Uyelik 24,25
Sosyokiiltiirel Sosyal hassasiyet 26, 27,28
Sosyallegsme yetenegi 29, 30
Sosyal Ifa (yerine getirme) 31,32

Karakag (2015) tarafindan uygulanan Dogrulayici Faktor Analizi
sonrasinda alt boyutlarin giivenirlik katsayilart hesaplanmug ve Cronbach Alfa
katsayilari; biligsel alan igin 0.77; duyugsal alan igin 0.70 ve sosyokiiltiirel
alan i¢in 0.67 olarak hesaplanmugtir.

Bu galigmada 21. Yizyil becerileri 6lgeginin ‘Biligsel alan’ alt boyutu
i¢in giivenirlik katsayist (Cronbach’s Alfa) a=0.719; ‘Duyugsal alan’ alt
boyutu igin giivenirlik katsayis1 (Cronbach’s Alfa) a=0.876; ‘Sosyo-
kiiltiire] alan’ alt boyutu igin glivenirlik katsayisi (Cronbach’s Alfa) a=0.897
olarak bulunmugtur. Yapilan bu ¢alismada oOlgegin 32 maddesi birlikte
analiz edildiginde genel giivenirlik katsayis1 (Cronbach’s Alfa) a=0.911
bulunmugtur. Bu da 21. yiizyill becerileri 6lgeginin gegerlik giivenirlik
diizeyinin yiiksek oldugunu gostermektedir.

Matematik Tutum Olgesi

Bu arastirma da Giilburnu ve Yildirnm (2015) tarafindan gelistirilen
matematik tutum Olgegi, 6. sumf Ogrencilerinin matematige yonelik
tutumlarini belirlemek amacr ile kullanilmugtir. 5’ likert tipinde hazirlanan
olcek, 27 maddeden olusmaktadir. Olgegin maddeleri 5’li likert tipinde
diizenlenmistir. Ogrenciler tarafinda “Kesinlikle katilmiyorum® (1),
Katldmiyorum’ (2), ‘Fikrim yok’ (3), Katihiyorum’ (4), ‘Kesinlikle
katiiyorum’ (5) segeneklerinden biri segilerek degerlendirilmistir.
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Olgegin giivenirlik katsayis1 (Cronbach’s Alfa) degeri a=0.88 oldugu
goriilmiigtiir. Dolayisiyla ol¢egin gecerlik ve giivenirlik diizeyinin giivenilir
bir yapiya sahip oldugu goriilmektedir. Bu ¢alijma da Olgegin tiim
maddeleri analiz edildiginde giivenirlik katsayisi (Cronbach’s Alfa) a=0.811
bulunmustur. Bu deger Matematik Tutum Olgeginin giivenirlik diizeyinin
yliksek oldugunu gostermektedir.

Uygulama

6. smnif 6grencileriile yapilan bu ¢aliymanin amaci matematiksel modelleme
etkinliklerinin yaratict drama etkinliklerine dontistiiriilerek uygulanmasinin
ogrencilerin 21. vyiizyll becerilerine ve matematik tutumlarina etkisini
incelemektir. Caligmanin yapilabilmesi i¢in gerekli olan izinler alindiktan sonra
veriler, 2022-2023 egitim 6gretim yili bahar doneminde Erzurum ilinde bir
devlet ortaokulunun 6.s1nif kademesinde 6grenim goren 6grencilerden elde
edilmigtir. Yaratic1 drama ders planlarini uygulayan aragtirmacinin kendisidir.
Uygulama stireci;

1. Hafta: On test yapilmadan énce goriigmeler yapilmistir ve sonrasinda
on test olarak *21. ylizyil becerileri Olgegi’ ve ‘matematik tutum Olgegi’
uygulanmugtir.

2. Hafta: Ogrencilere yaratici dramanin nasil yapilabilecegini, canlandirma
kurallarini 6gretme ¢aligmalari yapilmugtir.

3. Hafta: “Kalp Aug1” adli ders plani uygulanmistir. Matematiksel
modelleme etkinligi ¢oziilmiistiir.

4. Hafta: “Tatile Gidelim” adli ders plani uygulanmugtir. Matematiksel
modelleme etkinligi ¢oziilmiistiir.

5. Hafta: “Obezite Problemi” adli ders plan1 uygulanmigtir. Matematiksel
modelleme etkinligi ¢oziilmiistiir.

6. Hafta: “Siiper Kahraman” adli ders plan1 uygulanmistir. Matematiksel
modelleme etkinligi ¢oziilmiigtiir.

7 .Hafta: “Evimizi Boyamak” adli ders plani uygulanmigtir. Matematiksel
modelleme etkinligi ¢oziilmiistiir.

8.Hafta: “Spor Parki” adli ders plam1 uygulanmugtir. Matematiksel
modelleme etkinligi ¢oziilmiistiir.

9.Hafta: “Tasarruflu  Ampuller” adli ders plani  uygulanmugtir.
Matematiksel modelleme etkinligi ¢oziilmiistiir.
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10.Hafta: “Okulda Zaman Problemi” adli ders plani uygulanmugtir.
Matematiksel modelleme etkinligi ¢oziilmiigtiir.

11.Hafta: Son test uygulamalar1°21. yiizy1l becerileri 6lgegi’ ve ‘matematik
tutum olgegi’ uygulanmugtir.

Uygulama siireci 11 hafta siirmiistiir. On test 6ncesi goriismelerde atolye
stireglerinde yapilan uygulamalarin notile degerlendirilmeyecegi belirtilmistir.
Uygulamaya katilan 12 6grenci akademik seviyelerine gére homojen olarak
uygulama oncesinde gruplandirilmigtir. Uygulama siirecinde 6grencilerin
grupca yaptiklart biitiin kagitlar toplanmig ve ¢alismada kullanilmas: igin
argivlenmistir.

Yavatict Drama Ders Planlar:

Aragrmada  matematiksel modellemeye dayali yaratict  drama
etkinliklerinin uygulanmas: igin aragtirmaci tarafindan ders planlar
hazirlanmugtir.  Ders  planlart  olusturulurken Milli Egitim  Bakanhg1
tarafindan hazirlanan matematik uygulamalar1 1-2 kitaplar1 ve literatiirde ki
matematiksel modelleme problemleri kullanilmugtir.

Bu dogrultuda belirlenen matematiksel modelleme problemleri yaratic
dramanin agamalarna uygun olarak “Hazirhik-Istnma, Canlandirma,
Degerlendirme” yaratict drama etkinliklerine doniistiiriilmiigtiir. Ders
planlarinin hazirlik siirecinde bir matematik uzmani ve bir yaratici drama
uzmaninin goriigleri alinmugtir.

“Stiper Kahraman” adli ders plani su gekildedir:
SUPER KAHRAMAN

Dersin Adi: Matematik

Ogrenme Alant: Sayilar ve Islemler

Alt Ogrenme Alani: Oran

Sinuf: 6

Kazanim: Ayni veya farkli birimlerdeki iki ¢oklugun birbirine oranim
belirler.

Yontem ve Teknikler: Yaratict Drama (dogaglama, rol oynama)

Arag- Geregler: Kagit, kalem, cetvel, metre
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HAZIRLIK /ISINMA
1.Etkinlik

Ogrencilerin 4%erli grup olmalari istenir. Ardindan her gruba énceden
hazirlanmis materyaller (farkli uzunluklardaki kitaplar, silgiler, tahta
pargalar1 vs.) verilerek, ilk 6nce bunlarin boylarini bireysel tahmin etmeleri
istenir. Ardindan, 6nceden hazirlanmig kartonlarda, tahminleri igin ayrilmig
stitunlara, bireysel olarak tahminlerini yazmalar1 istenir. Tahminlerini
yaparken kullandiklar1 birimlere de dikkat etmeleri gerektigi hatirlatilir.
Grupga tahminlerine goz atmalar istenerek, gruplara verilen mezuralar
yardimu ile 6l¢lim yapmalart s6ylenir. Sonra bulduklar: 6l¢iim sonuglarini az
onceki tahmin sonuglarinin altina yazmalari soylenir.

Ara Degerlendirme: Kimlerin tahminin, 6lglim sonucuna yaklastig
sorulur ve sonuglar hakkinda konusulur.

CANLANDIRMA
2.Etkinlik

Asagidaki durum lider tarafindan 6grencilere okunur.

Bir ks giinii sabah okula gelen dgrenciler hi¢ de beklemedikleri bir durumla
karsilagirlar. - Okulun  babgesinde  polis ve olay yeri inceleme  ekibinin
bulundugunu goviivler. Polis, diin gece baz insanlarin okulun babgesine
cok sayida kitap boraktyyim belivlemistiv: Okul yonetimi ve dgrenciler bunu
yapan insanlara tesekkiiv etmek isterler fakat hi¢ kimse bunu kimin yaptyjm
Jormemigtir: Polis olay yerinde bircok myak izine vastlar. Ayak izlerinin birisi
asayidn goridlmektedir: Bu kisiyi ve avkadaslarim bulmak igin bu ayak izinin
sahibinin boyunu beliviememiz fiydals olabilin

Topuk-parmak ucw srasi uzaklik = 40 cm

T
Emuzak genighk=14¢em 4

Lider sizin goreviniz polise ayak izi bulunan kiginin boyunun uzunlugunu
belirlemede kullanmak iizere bir yontem gelistirmek ve bir mektupla bu
yontemin nasil gelistirildigini ve kullanildigini polise anlatmak oldugunu
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soyleyerek bu durumu nasil ¢6zeceklerini diistintip, bulduklart en uygun
yontemi canlandirmalar soylenir.

Ara Degerlendirme: Canlandirmalarin ardindan gember seklinde
oturarak izlenenlerin diginda bagka ne gibi ¢o6ziimler bulunabilecegi tizerinde
konusulur.

DEGERLENDIRME
3. Etkinlik

Ogrenciler {i¢ gruba ayrilir. Lider gruplara buldugunuz bu yontemleri
anlatarak rapor hazirlamalarini ister. Onun igin 6ncelikle gruplar olarak
yaptigimz iglemleri kontrol etmeleri istenir. Tim gruplar kontrollerini
bitirdikten sonra raporlarini sunar ve sunumlar dinlenir. Yukarida verilen
ornek ders plani hazirlanirken “Biiyiik Ayak Problemi” durum kartina uygun
hale getirilerek planlamaya ¢aligilmigtir. Bu etkinlik 6grenciler kendilerini
dedektifmis gibi hissetmeleri iizerine tasarlanmistir. Plan bir ayak izinden
yola gikarak ayak sahibinin boyunu, ayak olgiisiinii... vb. fiziksel 6zelliklerini
ortaya ¢ikarmaya yonelik hazirlanmig bir problem durumudur.

Hazirlik/istnma agamasinda 6grencilerin 4’erli grup olmalari istenir.
Onceden belirlenen gruplar smnifta belirlenen grup yerlerine yerlesirler.
Her gruba onceden hazirlanmig farkli boyutlardaki materyaller verilir.
Ogrencilere verilen kigitlara ellerindeki materyallerin tahmini uzunluklarim
bireysel olarak yazmalar1 ve sonrasinda grupg¢a tahminlerini incelemeleri
istenir. Ogrencilere verilen cetvel ve metre yardimiyla materyallerin gergek
olgiimlerini yapmalari séylenir. Olgiim sonuglart da aym kigida not edilir.
Sonrasinda lider/6gretmen kimlerin tahmininin 6l¢iim sonucuna yaklagtigin
sorarak sonuglar hakkinda konusulur.
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Sekil 3. Siiper Kahraman’ Ders Planwmwmn Hazwlik/Issnma Calismalar:

Canlandirma agamasinda lider ders planinda verilen durum kart:
hakkinda bilgilendirme yapar. Kartta verilen durumun 6grenciler tarafindan
canlandirilmasi beklenir.
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Sekil 4. Siiper Kabvaman® Devs Planman Canlandwma Asamas

Canlandirmalarin ardindan degerlendirme agamasina gegilir. 3 grup
olusturan ogrenciler bulduklar1 yontemleri anlatan rapor hazirlarlar.
Hazirlanan raporlar grup temsilcisi tarafindan sunulur ve sunumlar dinlenir.
Birinci grup Ogrenciler ayak izi tizerinde hesaplamalar yapmuslar kendi
boylari, ayak boyu ve ayak eni arasinda iliski kurmaya galigmiglar ama bir
sonuca ulagip rapor olusturamamuglardur. Tkinci grup ise ayak uzunlugu, ayak
eni, ayakkabi numarasi arasinda iligki kurmuglardir. Rapor kisminda kurulan
iligkiler yazilmistir. Usiincii grupta ikinci grup gibi ayak uzunlugu, boy, ayak
en uzunlugu ile iligki kurmaya galigmig ve rapor kisminda belirtilmistir.
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Sekil 5. 1. Grup Ogrencilerin Cevap Kags

2. grup etkinligi ¢6zmiig ve bazi sonuglar1 §6yle belirtmislerdir:
O-6, “Erkeklerin ayak numaralars kuzlarin ayak numaralarmdan fazladu:”

O-8, HAyak eninin ayak numavasima ovammn ayak nzunluwgu ile carpim
kisinin boy uzunluguna esittir”
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0-9, “Boy wuzunlwjunun ayak wzunluguna ovam ile  kisimin  ayak
uzunlugunun enine esittir”

O-7, “Boy uzunlugn ile ayak uwzunlwfunun orammn iki kot yaklasik ayok
numarasina esittir”

Sekil 6. 2. Grup Oygrencilerin Cevap Kagjds ve Raporn
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Sekil 10. 3.Grup Ojgjrencilevin Cevap Kagjds ve Raporn
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3. grup etkinligi ¢ézmiis ve baz1 sonuglar1 soyle belirtmiglerdir:

O-5, Ayak numarasime bulmak igin boyn ayak uzunlyjuna bileriz, cikan
sonug ile ayak nzunlugunu carpariz.”

O-3, “Erkeklerin kuzlara gove ayak numarass, ayak uzunlugu ve boyu farkh
olabilir”

O-2, “Boyu, ayak uzunluguna boldiigiimiizde cikan sonucu ayak uzunluguna
carpavak boyunu yaklasik olarak buluruz.”

Veri Analizi

Uygulama sonucunda elde edilen verilerin analizini yapmak igin SPSS
24 istatistik paket programi kullanilmugtir.  “21.ytizy1l becerileri 6lgegi” ve
“Matematik Tutum Olgegi” nden elde edilen veriler 6rneklem sayist 15’den
kiigiik oldugundan nonparametrik analiz yontemlerinden Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi kullanilarak analiz edilmistir.

Wilcoxon Tsaretli Siralar Testi analizinde uygulanan yontemin etkisini
belirlemek igin etki biiyiikliigii (Eta kare degeri) hesaplanmigtir. Wilcoxon
Isaretli Swralar Testi analizlerinde kullanilan Eta kare biiyiikliigii degeri
formiilii;

Eta kare = 2/ (£ +N-1)

N? degeri 0 ve 1 arasinda degerler almaktadir:
* 0.01-0.09; kiigiik,

* 0.09-0.25; orta,

e 0.25 ve tizeri; biyiik etki biiylikliigii olarak degerlendirilmektedir
(Biyiikoztiik, 2016).

Aragtirmaci Rolii

Uygulama siiresince aragtirmacinin iistlendigi roller asagida siralanmistir.
¢ Caligma, aragtirmaci ve alan uzmanlariyla birlikte yiirtitiilmustiir.

* Aragtirmaci yaratict drama konusunda uzman kigiden egitim almugtir.

* Yaratictdrama ders planlari aragtirmaci tarafindan alan yazinda bulunan
matematiksel modelleme etkinlikleri kullanilarak hazirlanmistir.

¢ Upygulama aragtirmaci tarafindan yapilmugtir.

e Aragtirmaci tarafindan uygulama siirecinde elde edilen veriler kayit
altina alinmistir.

* Gegerlik ve giivenirlik caligmalart aragtirmaci tarafindan saglanmugtir.
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* Elde edilen verilerin analizleri ve sonuglari aragtirmact tarafindan
yorumlanmustir.

BULGULAR

Bu boliimde matematiksel modellemeye dayali yaratict  drama
etkinliklerinin 6. sif 6grencilerinin 21. yiizyil becerilerine ve matematik
tutumlarina etkisini incelenmesi amaciyla elde edilen verilerin analizlerine
yer verilmigtir.

Aragtirmanin Birinci Alt Problemine Iligskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt probleminde, matematiksel modellemeye dayali
yaratict drama etkinliklerinin 6. siif 6grencilerinin 21. yiizyil becerilerine
etkisi, 21. yiizyil becerileri Olgegindeki sorulara verdikleri cevaplar
dogrultusunda belirlenmeye caligtlmuigtir. 21. yiizyil becerileri Olgegi iig
ayr1 boyuttan (biligsel, duyussal, sosyokiiltiirel) olugmaktadir. Dolayisiyla
analizler ii¢ ayr1 kategoride incelenecektir.

Bilissel Becerilerine Etkisi

Arasturmanin alt problemini “Matematiksel modellemeye dayaly yaratice
dvama etlinliklerinin 6. simf ogrencilevinin 21. yiizyil bilissel becervilerine etkisi
nedir?” ifadesi olusturmaktadir. Ogrencilerin 21. yiizy1l beceri 6lgegindeki
biligsel beceri boyut maddeleri 6n test son test puanlart Wilcoxon Isaretli
Srralar testi ile analiz yapilmistir.

Tablo 3. Ojvencilerin 21.Yiizyil Biligsel Becerileri On Test Ile Son Test Puanlarmn
Wilcoxon Isavetli Swalar Testi Analizi

Son Test-On Test N Sira Ortalamasi Sira Z p
Toplamu1
Negatif Sira 0 0 0 0.002
Pozitif Sira 12 6.50 78 -3.061
Esit 0

Tablo incelendiginde 6grencilerin 21. ylizyil biligsel beceri 6n test-son test
puanlarr arasinda istatistiksel anlaml bir fark vardir (Z=-3.061, p<0.05).
Fark puanlarinin sira toplamlar1 dikkate alindiginda bu farkin pozitif siralar,
son test puan lehine oldugu gortilmektedir. 21. yiizyil duyugsal beceri 6n test-
son test puanlarindan elde edilen verilere gore hesaplanan etki biiyiikliigii
(Eta kare degeri) 0.76 biiyiik etki gostermektedir. Dolayisiyla matematiksel
modellemeye dayali yaratici drama etkinliklerinin 6grencilerin 21. yiizyil
biligsel becerilerine olumlu yonde etki gosterdigi sdylenebilir.
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Duyugsal Becerilerine Etkisi

Arastrmanin alt problemini “Matematiksel modellemeye dayaly yaratic
drama ethinliklerinin 6. simaf dgrencilerinin 21. yiizydl duyussal becerilerine etkisi
nedir?” ifadesi olusturmaktadir. Ogrencilerin 21. yiizyl beceri 6lgegindeki
duyugsal beceri boyut maddeleri 6n test son test puanlar1 Wilcoxon Tsaretli
Siralar testi ile analiz yapilmustir.

Tablo 4. Ojrencilerin 21.Yiizyil Duyugsal Becerileri On Test Ile Son Test Puanlarmm
Wilcoxon Isavetli Swalar Testi Analizi

Son Test-On N Sira Sira Z p
Test Ortalamasi Toplam1
Negatif Sira 1 3 3 0.008
Pozitif Sira 10 6.30 63 -2.669
Esit 1

Tablo incelendiginde 6grencilerin 21. ylzyil duyugsal beceri 6n test-
son test puanlari arasinda istatistiksel anlamli bir fark vardir (Z=-2.669,
p<0.05). Fark puanlarinin sira toplamlar1 dikkate alindiginda bu farkin
pozitif siralar, son test puan lehine oldugu goriilmektedir. 21. yiizyil duyussal
beceri On test-son test puanlarindan elde edilen verilere gore hesaplanan etki
biiyiikliigii (Eta kare degeri) 0.55 biiyiik etki gostermektedir Dolayistyla
matematiksel modellemeye dayali yaratict drama etkinliklerinin 6grencilerin
21.yiizy1l duyugsal becerilerine olumlu yonde etki gosterdigi soylenebilir.

Sosyokiiltiivel Becerilerine Etkisi

Arastirmanin alt problemini “Matematiksel modellemeye dayalr yaratics
dvama etkinliklerinin 6.sumf ogrencilevinin 21. yiizyil sosyokiiltiivel becerilerine
ethisi nedir?” ifadesi olugturmaktadir. Ogrencilerin  21. vyiizyil beceri
Olgegindeki sosyokiiltiirel beceri boyut maddeleri 6n test son test puanlari
Wilcoxon Isaretli Stralar testi ile analiz yapilnigtir.

Tablo 5. Ogrencilerin 21.Yiizyil Sosyokiiltiivel Becerileri On Test Ile Son Test
Puanlarmm Wilcoxon Isavetli Swalar Testi Analizi

Son Test-On N Sira Sira Z p
Test Ortalamast  Toplamu
Negatif Sira 2 3 6 -2.593 0.010
Pozitif Sira 10 7.20 72

Esit 0
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Tablo incelendiginde Ogrencilerin 21. yiizyil sosyokiiltiirel beceri 6n
test-son test puanlari arasinda istatistiksel anlamh bir fark vardir (Z=-
2.593, p<0.05). Fark puanlarinin sira toplamlar1 dikkate alindiginda bu
farkin pozitif siralar, son test puan lehine oldugu goriilmektedir. 21. ylizyil
sosyokiiltiire]l beceri 6n test- son test puanlarindan elde edilen verilere gore
hesaplanan etki biiyiikliigii (Eta kare degeri) 0.52 biiyiik etki gostermektedir.
Dolayisiyla matematiksel modellemeye dayali yaratici drama etkinliklerinin
ogrencilerin  21. yiizyll sosyokiiltiirel becerilerine olumlu yonde etki
gosterdigi soylenebilir.

Aragtirmanin Ikinci Alt Problemine Iliskin Bulgular

Aragtrmanin ikinci alt problemini, € Matematiksel modellemeye dayals
yavaticr  drama  etkinliklerinin  6.smf  Ggrencilevinin  matematige  yonelik

?” ifadesi olusturmaktadir. Ogrencilerin matematik

tutumlarima etkisi nedir
tutum olgegindeki 6n test son test puanlar: Wilcoxon Isaretli Siralar testi ile

analiz yapilmustir.

Tablo 6. Ojjrencilerin Matematik Tutumiar: On Test Ile Son Test Puanlarmn
Wilcoxon Isavetli Swalar Testi Analizi

Son Test-On n Sira Sira Z p
Test Ortalamast Toplami1
Negatif Sira 2 2.75 5.50 -2.452 0.014
Pozitif Sira 9 6.72 60.50
Esit 1

Tablo incelendiginde 6grencilerin matematik tutum 6lgegi On test-son test
puanlart arasinda istatistiksel anlaml bir fark vardir (Z=-2.452, p<0.05).
Fark puanlarinin sira toplamlar1 dikkate alindiginda bu farkin pozitif siralar,
son test puan lehine oldugu goriilmektedir. Matematik tutum 0On test- son
test puanlarindan elde edilen verilere gore hesaplanan etki biiyiikliigii (Eta
kare degeri) 0.43 biiyiik etki gostermektedir. Dolayisiyla matematiksel
modellemeye dayali yaratici drama etkinliklerinin 6grencilerin matematige
yonelik tutumlarina olumlu yonde etki gosterdigi soylenebilir.

TARTISMA VE SONUGC

Bu ¢aligma matematiksel modellemeye dayali yaratict drama etkinliklerinin
6. smuf 6grencilerinin 21. yiizyil becerilerine ve matematik tutumlarina
etkisini aragtirmak amaciyla yapilmistir. Tek gruplu 6n test son test yari
deneysel desen teknigi kullanilan aragtirma goniillii 6 erkek ve 6 kiz olmak
tizere 12 6grenci ile gergeklestirilmistir. Aragtirma da 21. ylizyil becerileri;
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biligsel alan, duyugsal alan ve sosyokiiltiirel alan olmak iizere {i¢ boyutta
degerlendirilmigtir. Aragtirmanin verileri 21. ylizy1l beceri 6lgegi ve matematik
tutum 6l¢egi olmak iizere iki farkl veri toplama aract ile elde edilmigtir. Elde
edilen veriler nonparametrik analiz yontemlerinden Wilcoxon Isaretli Siralar
Testi kullanilarak analiz edilip yorumlanmustir. Ogrencilerin 21. yiizyil beceri
Olceginde yer alan biligsel beceri, duyugsal beceri ve sosyokiiltiirel beceri alt
boyutlarinda On test son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml
fark, 6grencilerin matematik tutum 6lgegi On test son test puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli fark bulunmugtur. Aragtirmada elde edilen bu
bulgular dogrultusunda matematiksel modellemeye dayali yaratict drama
etkinliklerinin 6. siif 6grencilerinin 21. yiizyil becerilerine ve matematik
tutumlarina olumlu yonde etkisi oldugu sonucuna ulagiimistir.

Literatiir incelendiginde matematik 6gretiminde yaratict dramay1 yontem
olarak kullanan birgok ¢aligma mevcut iken matematiksel modelleme
etkinliklerinin ¢6ziimiinde yaratict dramay1 yontem olarak kullanan tek bir
caligmaya Keklik (2019) rastlanilmugtir. Keklik’e gore yontem olarak yaratict
dramanin kullanilmasi matematiksel modelleme etkinliklerinde daha fazla
degisken ortaya koyma, sosyal becerileri gelistirme, problem ¢6zme ve
matematigi giinliik yasama aktarmada bagarili olmak gibi olumlu yonde
etkilerinin olmasi aragtirmanin sonucunu desteklemektedir.

Matematiksel modelleme ¢aligmalarinda matematiksel modellemenin
egitim sisteminde olmast gerektigini Yigit (2022), Ozdemir (2021), Delikanlt
(2019), Keklik (2019), Bilen ve Ciltag (2015), Doruk (2010) caligmalarinda
belirtmiglerdir. Ayrica Ciltag (2011) ¢aligmasinda merak uyandirmak,
matematige karst olan korku veya kaygiyr azaltmak, matematik basarisini
artirmak, motivasyonu arttirmak ve kalicihigi artirmak gibi bahsettigi giinlik
hayatla iligkilendirilme yaratict drama yontemi ile saglanmistir. Dolayistyla
giinliik hayatla bag kurarak problemin anlamlandirilmasini saglayan araglar
Ogrenme noktasinda katkilar saglamaktadir. Bununla birlikte yontem olarak
yaratict dramanin siirece déhil edilmesi ile ogrencilerin yaratict dramay1
daha eglenceli bulduklarini ve 6grenmeyi kolaylagtirdigini Koglar (2019),
matematige karst motivasyonlarmimn arttigr Colak (2019), matematige
yonelik olumlu tutum gelistirdikleri Altindal (2019), Ceylan (2014),
Gumiis (2017), Soylu Makas (2017), Terzi (2019), matematige karg
olan korkularinin azaldigi Ceylan (2014), matematik bagarilarini artirdigy
Altindal (2019), Giimiig (2017), matematik 6gretiminde etkili bir yontem
Yildiz(2011) oldugu belirlenmistir.

21. yiizy1l becerileri igerisinde; elestirel diigiinme, yaraticilik ve yenilik,
problem ¢6zme ve karar verme, yaraticilik ve yenilik, iist bilig, empati, bilgi
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okuryazarlig1, yasam ve kariyer becerileri, ig birligi, bilgi iletisim teknolojileri
okuryazarligl, Ogrenmeyi Ogrenme, vatandaghk, Kkiiltiirel farkindalik ve
yeterlilik ifade edilmektedir (GPE, 2020). Yaratici drama yonteminin 21.
yizyil becerilerine etkisini inceleyen Demirel (2023) sosyokiiltiirel alt
boyutunda olumlu yonde etki gostermesi bu ¢aligmanin sonucu ile benzerlik
gostermekle birlikte yaratict drama yonteminin sosyokiiltiirel becerileri
gelistirdigi caligmalar mevcuttur (Freeman, Sullivan & Fulton, 2003; Kaf,
1999; Kempe & Tissot, 2012; Namdar & Camadan, 2016; Ozgiin, 2019).
Yaratict drama yonteminin sosyal becerilerin 6gretiminde kullaniimasinin
onemi vurgulanmaktadir (Onalan Akfirat, 2004). Geng (2003), egitimde
yaratict drama yonteminin kullamilmasmin  6grencilerin - kendilerinin
farkina varmalari, toplumsal iligkilerin diizenlenmesine olanak sagladigini
belirtmigstir. Yaratici drama yontemi sosyal agidan yaparak yagayarak 6grenme
firsati sundugu igin sosyal becerilerin 6grencilere kazandirilmasinda en
uygun yontemlerden biri oldugu ifade edilmektedir (Kara & Cam, 2007).

Yaratict drama yonteminin 21. yiizyil becerileriyle birlikte biligsel ve
duyugsal becerilerle iliskili oldugu ¢aligmalar sonucunda, yaratict drama
yontemi, Ogrencilerin biligsel agidan kendini tanimalarina, 6zgiiven
kazanmalarina, bilgi {iretmelerine, elestirel ve yaratici diigstinme becerilerini
gelistirmeye ve problem ¢6zme becerilerinin gelismesine olanak saglayarak
bu ¢aligmanin sonucunu  desteklemektedir (Ozgiin, 2019). Yaratict
dramanin elestirel diigtinme becerisi (Uzunéz & Demirhan, 2017; Yagmur,
2010), problem ¢ozme becerisi (Arslan, 2015), bilgi diizeyindeki farklilig
ve duyugsal ozellikleri (Ispir & Ustiindag, 2008), 6z yonlendirme becerisi
(Kosucu & Hursen, 2017), bilimsel siire¢ becerileri (Sedef, 2012; Taskin-
Can, 2013), okudugunu anlama becerisi (Susar, 2007), iletisim becerisi
(Gokgearslan-Ciftgi & Altunova, 2017; Kiligaslan & Yayla, 2018), yazma
becerileri (Cer, 2017), bilimsel yaraticilik ve 6z diizenleme becerileri (Sedef,
2012) gibi degisik alanlarda etkileri ile ilgili calismalar mevcuttur. Bu
¢aligmalar ile bu aragtirma sonuglar1 birbirini destekler niteliktedir.

Atalay (2023) matematikse]l probleme sorgulayici yaklagmanin
matematiksel bilgiler arasindaki iliskileri analiz etmek, diisiincelerini
yansitmak, elestirel diiglinme becerisinin gelismesine katki saglayacagini ifade
etmektedir. Okulda matematik Ogretiminde gercek hayat problemleri ile
caligilmast elegtirel diigiinme, analitik diistinme ve karar verme gibi diigiince
becerilerini gelistirdiginden Uysal ve Dede (2019) matematigin problem
¢ozme, mantiksal diigiinme, akil yiirlitme, iletisim kurabilme, yaraticilik
becerilerini gelistiren bir ders oldugunu belirtmesi arastirmamizin sonucunu
desteklemektedir.
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Matematige yonelik tutumun gelismesi kisa bir zamanda zor olmasina
ragmen (Cepni, Tag & Kose, 2006) yaratict drama etkinlikleri 6grencilere
matematigi yaparak yagayarak Ogrenme, yaratict drama agamalarinda
ogrencilerin eglenmeleri, matematigi eglenceli bir ders olarak diigiinmeleri
katki saglamig olabilir. Dolayistyla  6grencilerin - 6nceki  matematik
tutumlarina iliskin olumlu veya olumsuz diiglincelerini yaratict drama
etkinligiyle degistirilebilecegi sonucuna ulagilmaktadir. Alan yazinda yaratict
drama yonteminin matematik Ogretiminde kullanilmasi ile matematik
tutumlarina olumlu etkisini oldugu Borlat (2018), Colak (2019), Fleming,
Merrell ve Tymms (2004), Gedik (2014), Yogurtcu (2015) galigmalar bu
aragtirmay1 desteklerken Kairuki ve Humprey (2006) galigmalart bu sonucu
desteklememektedir.

Oneriler

 Tiim matematiksel modelleme problemleri yaratictdrama etkinliklerine
gevrilerek uygun olan tiim simif seviyelerine uygulanabilir.

¢ Arastirmaci tarafindan olugturulan yaratict drama ders planlar: farklt
illerdeki 6.s1mf 6grencilerine uygulanabilir.

e Matematiksel ~modelleme  etkinliklerinde — soyut  kavramlarin
somutlagtirlmasinda  yaratict drama yonteminin 1sinma  siireci
uygulanarak Ogrencilerin  6grenme isteklerinin artmasma katki
saglanabilir.

* Matematik  derslerinde  yaraticc  drama  etkinliklerinden

taydalanilabilmesi igin segmeli ders olarak yaratict drama programlara
dahil edilebilir.

¢ Ogrenciler yaratict drama atdlyelerine yonlendirilmelidir.

¢ Uygulanan bu ¢aligma ile 6grencilerde hem 21.yiizyil becerileri hem
de matematige yonelik tutum olumlu yonde degisim gosterdiginden

dolay1 yaratict drama yontemi ile 6gretim noktasinda 6gretmenlere
destek egitimleri verilmelidir.
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Matematiksel modelleme alanindaki akademik g¢aliymalarda son yillarda
goriilen artig matematik derslerinde matematiksel modellemenin kullanimina
olan ilgi ve ihtiyact artirmustir. Dolayistyla matematiksel modellemenin
ogrenme ortamna etkili bir sekilde taginmasi, bireylerin gercek yasam
durumlarini matematiksel olarak ele almalari ve ¢oziimler tiretmeleri adina,
matematiksel modellemenin ne sekilde ele alindigini bilmek 6nem arz
etmektedir. Matematiksel modellemenin ele alinisi siirecinde farkli perspektifler
ve benimsenen yaklagimlar, matematik 6gretimine de farkli yansimaktadir.
Farkli bakig agilari, matematiksel modelin tanimini, matematiksel
modellemenin hedeflerini, modelleme etkinliklerini, aragtirma odaklarin
ve matematiksel modellemeyi kullanma amaglarini da farklilagtirmakeadir.
Bu boliimde 6grenme ortamlarinda matematiksel modellemenin hangi
amagla kullanildig1, kullanim amacina uygun olarak matematiksel modelleme
yeterliklerine etkisi, bu amaca uygun olarak olugturulan 6grenme ortaminda
matematiksel modelleme yeterliklerinin nasil degerlendirilecegi ve 6grenme
ortamlarinda bulunmasi gereken Ozellikler farkli galigmalardan derlenerek
sunulmugtur. Ayrica matematiksel modelleme yeterliklerini gelistirmeye
yonelik 6grenme ortami hazirlanirken bu zorluklarin {istesinden gelebilmek
adina, 6nceden bilinmesi 6grenici ve dgreticiler agisindan istenen hedeflere
ulasabilmek adina faydali olacaktir. Karsilagilabilecek bu zorluklar alanyazina
dayali olarak sunulmustur.
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Matematiksel Modelleme Yaklagimlari

Tiirkiye’de vyiiriirliikte olan mevcut ilkokul, ortaokul ve lise matematik
dersi 6gretim programi kapsaminda matematik adina, 21. yiizyil becerilerinin
kazandirilmas: 6nem arz etmekte ve bu kapsamda 6grenme siirecindeki
ogrenci ve 0gretmen rolleri de degisiklik gostermektedir. OECD (2013) bu
becerileri yillara gore kiyasladiginda ise karmagik giinliik yagam sorunlarin
¢ozmenin ilk sirada oldugunu belirtmektedir. Bu sebeple 6gretmenlerin
ogrencilere giinliik yagam sorunlarini igeren problemleri sunmast ve birlikte
¢ozmeleri 6nem tagimaktadir.

Baykul’a (2003) gore matematik, bilimde oldugu kadar giinliik hayattaki
sorun ve problemlerin ¢o6ziilmesinde kullanilan 6nemli araglardan biridir. Bu
oneminden dolayr matematik, okul 6ncesinden yiiksekogretime kadar her
agamada yer almaktadir ancak 6grenciler tarafindan sadece okulda 6gretilen
bir ders olarak diigiiniilmektedir. Bu sebeple matematik egitiminin en
onemli amacinin “6grencilerin glinliik yagamdaki problemlere matematiksel
bir tutum gelistirmeleri” olmahdir (Doruk, 2010). Ciinkii matematigi
birileri tarafindan yapilandirilmig, onceden hesaplanmig bir ders olarak
vermektense, matematigi bir giinliik yagam etkinligi olarak gostermek onu
daha bagarilabilir kilacaktir (Van Amerom, 2002). Yani giinliik hayatta
karsilagilan durumlari matematiksellegtirmek, matematigi okuldaki ders
olmaktan ¢ikarip matamatigin daha iglevsel bir hal almasini saglayacaktir.
Gravemeijer ve Doorman’a (1999) gore matematiksellestirme, kigilerin
giinliik yagam deneyimleri ile matematik arasinda kopukluk olmadigini
anlamalarini saglayacak; Arcavi'ye (2002) gore de giinliik ve akademik
matematik arasinda bir koprii olarak kullanabilecektir. Giinliik hayat
durumlarint  matematiksellestirme ifadesi ise matematiksel modelleme
kavramini akla getirmektedir.

Matematiksel modelleme gergek diinya ile matematik diinyas: arasinda
cift yonlii bir doniigiim siirecidir (Blum & Borromeo Ferri, 2009). Bu
doniigiim siirecinde gergek yasamdaki karmagik bir durum incelenir ve
modelleme etkinlikleriyle de gergek yasam ile matematik arasinda bir koprii
olusturulur (Berry & Houston, 1995; Bukova-Giizel, 2015; Hidiroglu,
2012; Lingefjard, 2006). Yani matematiksel modelleme, ger¢ek yasamla
baglantili bir problem durumunun matematiksel terimlere ve matematiksel
bir ¢oziime ¢evrilip yine gergek yasamda yorumlandig: bir siiregtir (Blum &
LeiB, 2007; Kaiser & Schwartz, 2006; Lesh & Doerr, 2003). Bu sebeple
matematik 0gretmenlerinin, gercek diinya iginde yerlestirilmis matematigi
goriip Ogrencilerinin ¢evrelerine ait unsurlart matematiksel modelleme
etkinlikleri igin birer problem durumuna doniistiirebilmeleri 6nemlidir
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(Bonotto, 2001; Ramos-Rodriguez, Fernandez-Ahumada & Morales-
Sato, 2022). Bu stire¢ temel alinarak matematik egitiminde matematiksel
modelleme kullanimi farkl bakis agilari ile ele alinmigtir (Blomhej, 2009;
Greer, 1997; Gravemeijer, 1999; Lesh, Doerr, Carmona & Hjalmarson, 2003;
Kaiser & Sriraman, 2006). Bu bakig agilarindan matematiksel modellemeye
arag olarak yaklagima (Ornegin; Cinislioglu, 2017; Ciltas, 2011; Isik, 2016;
Lesh & Doerr, 2003; Sagirli, 2010) ve amag olarak yaklagima (Ornegin;
Aydin-Giig, 2015; Biccard & Wessels, 2011; Blum & Borromeo Ferri,
2009; Blum & Leif8, 2007; Borromeo-Ferri, 2006; Cakmak-Giirel, 2018;
Galbraith & Stillman, 2006; Maafl, 2006; Sen-Zeytun, 2013) uygun
caligmalar ¢ok sayidadir. Matematiksel modellemeyi matematigi 6gretmek
igin bir arag olarak ele alan bakig agisina gore; matematiksel modelleme
stireci, Ogrencilerin kendi matematiksel bilgi ve modellerini olusturup
gelistirmek i¢in kullanilabilecek bir Ogretim aracidir (Erbag vd., 2014).
Bunun igin 6nemli matematiksel kavramlar ve fikirler, sezgiselden formele
dogru, tarihsel gelisimine de uygun bir sekilde olusturulan problemler ve
gercek yagam durumlari araciligiyla 6gretilmelidir (Lesh & Doerr, 2003).
Matematiksel modelleye amag olarak yaklagan yani, matematik 6gretiminin
amacinin ogrencilerin gergek yagam durumlari ile ilgili problemleri ¢6zmek
i¢in ihtiyact olan modelleme becerilerini elde etmesini ve bu becerileri
kullanabilmesini saglamak olarak ele alan ¢aligmalar da mevcuttur (Ornegin;
Aydin- Giig, 2015; Blomhgj & Jensen, 2007; Blum, 2002; Crouch &
Haines, 2004; Cakmak-Giirel, 2018; Galbraith & Stillman, 2006, Haines &
Crouch, 2001; Izard, Haines, Crouch, Houston & Neill, 2003; Lingefjard,
2002; Lingefjard & Holmquist, 2005; Sen-Zeytun, 2013).

Her iki bakig agis1 da matematiksel modellemeyi formiillestirme,
matematiksellestirme, ¢Oziim olugturma, yorumlama ve degerlendirme
gibi dongiisel durumlar: ele alan bir siireg olarak ele alir (Stillman, 2012).
Bu anlamda her iki yaklagim i¢in de matematiksel modelleme siireci
onemlidir. Bu sebeple ilk olarak matematiksel modelleme siirecinde bireylere
yasatilmas: gereken siiregler ve bu siireglerin gerceklesmesi i¢in gerekli
yeterlikler belirlenmelidir. Tablo 1’de matematiksel modelleme yeterlikleri
ile matematiksel modelleme siirecinin birlikte ele alinmasi verilmistir.
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Tablo 1. Matematiksel Modelleme Siireci ve Yetevlikleri

Matematiksel Modelleme Siireci Matematiksel Modelleme Yeterlikleri
(Bilgili, 2022) (Blum & Kaiser,1997, akt. Maaf}, 2006)
1.Problemi analiz etme basamag A. Gergek problemi anlama ve gergege

dayali bi del ol ligi
2.Kavramsal model olugturma basamag: ayalt bir model olugturma yeterig!

3.Matematiksellestirme basamagt; B. Gergek modelden bir matematiksel
matematiksel model olugturma basamagi  model olusturma yeterligi

4.Modelin gegerliligi basamag; C. Olugturulan matematiksel model ile
matematiksel ¢6ziim gelistirme basamagr  matematiksel problemleri ¢6zme yeterligi

5.Modeli dogrulama basamag; D. Matematiksel sonuglar1 gergek
yorumlama ve iletisim basamag1 durumlarda yorumlama yeterligi
6.Yansima E. Coziimii dogrulama yeterligi

Maaf} (2006) ¢alismasinda matematiksel modelleme siirecinin olumlu
ger¢eklesmesi ve bireylerin siireglerdeki gegisleri saglayabilmeleri igin, bazi
yeterlik ve alt yeterliklerin olmasi gerektigini belirtmistir. Blum ve Kaiser
(1997) ise matematiksel modelleme stiregleri arasindaki gegisler igin
matematiksel modelleme vyeterliklerini ortaya koymuslardir (akt. Maaf,
20006). Bunlar;

* Gergek problemi anlama ve gergege dayali bir model olusturma
yeterligi,

* Gergek modelden bir matematiksel model olugturma yeterligi,

* Olusturulan matematiksel model ile matematiksel problemleri ¢6zme
yeterligi,

* Matematiksel sonuglar1 ger¢ek durumlarda yorumlama yeterligi,
e (Cozimii dogrulama yeterligi

seklindedir. Bu vyeterliklerin yagatilmasi durumunda matematiksel
modelleme siirecinin de iyi sekilde tamamlanacagini ifade eden Aydin-Giig
(2015), bu yeterliklerin gelistirilmesi i¢in 6grenme ortamlarinin uygun hale
getirilmesini de dile getirmistir.

Henning ve Keune (2007), matematiksel modelleme siirecinin uygulanip,
yeterliklerin  nasil  gelistirilecegine yonelik farkli gorisler oldugunu
belirtmigtir. Bu konuyu biitiinciil yaklagimla ele alan galigmalar oldugu gibi
(Blomhgj & Jensen, 2007), bu konuya mikro-diizeyde bakan aragtirmacilar
da mevcuttur (Crouch & Haines, 2004; Erbas, Kertil, Cetinkaya, Cakiroglu,
Alacact & Bag, 2014).
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Mikro-diizeydeki yaklagimda 6grenme ortami bazi alt yeterliklere gore
olusturulurken; biitiinctil yaklagimda 6grenme ortamu tiim yeterliklere gore
diizenlenir. Ayrica alan yazinda, her iki yaklagimin ayni anda bir 6grenme
ortaminda kullanildig1 karma yaklagimdan da sz edilmektedir (Aydin-Giig,
2015; Aydin-Giig & Baki, 2016; Blomhgj & Jensen, 2003; Blomhgj, 2007;
Cakmak-Girel, 2018).

Biitiinciil yaklagimda biitiiniin, pargalarin toplamina esit olmadigi kabul
edilmekte ve bireyin, bilgileri parga parga edinmesinin Gtesinde resmi
biitiin olarak gormeleri gerektigine odaklanilmaktadir (Babacan, 2014).
Bu sebeple biitiinciil ortamlarda matematiksel modelleme durumlari
verilip bireylerin tiim yeterliklere yonelik deneyim kazanmalar1 ve tiim
yeterliklerini  gelistirmeleri amaglanmaktadir. Yani biitiinciil yaklagima
gore bir matematiksel modelleme etkinligi boyunca modelleme siirecinin
tamaminin yaganmasi ve modelleme yeterliklerinin tamaminin ige kogulmasi

gerekmektedir (Aydin-Giig, 2015).

Mikro-diizeyde yaklasgim sergileyen ¢aligmalarda, olusturulan 6grenme
ortamlarinda matematiksel modelleme yeterlikleri tek tek ele alinmaktadir.
Yani, verilen matematiksel modelleme durumu ile belli yeterlik ve alt
yeterliklerin geligtirilmesi amaglanmaktadir. $6yle ki, verilen etkinlik ile
modelleme durumuna dair tiim yeterliklerin degil, 6rnegin degiskenlerin
belirlenmesi alt yeterligin geligtirilmesi isteniyorsa sadece degiskenleri
belirlemeleri beklenmektedir. Dolayisiyla, her bir yeterlik ayri ayri etkinliklerle
ele alinarak geligtirilmektedir. Bu yaklagimda tiim yeterlikleri ayr1 ayri
deneyimleyerek kazanmig bireylerin, bu yeterlikleri biitiin haline getirerek
matematiksel modelleme siirecini tamamlamada kullanmasi beklenmektedir
(Aydin-Giig, 2015; Aydin-Gii¢ & Baki, 2016). Crouch ve Haines (2004),
matematiksel modelleme yeterliklerinin gelistirilmesi igin mikro-diizey
yaklagimin gerekli olduguna; 6rnegin gergek modelden matematiksel modele
gegls yeterligini ele alan bir 6grenme ortaminda kisilerin bu yeterliklerini
gelistirebileceklerini ifade etmektedir. Uluslararasi alan yazinda mikro-diizey
yaklagimi benimseyen ¢aligmalar genellikle ayni arastirmacilar tarafindan
yapilmaktadir (Crouch & Haines, 2004; Haines & Crouch, 2001; Izard vd,
2003). Bu aragtirmacilarin diginda Tong, Loc, Uyen ve Giang (2019), bir
lisenin 10.s1nifinda 6grenim goren 46 6grenci ile mikro-diizeyde hazirlanmig
bir 6grenme ortaminda siniis ve kosiniis teoremlerini 6 adet matematiksel
modelleme etkinlikleri ile 6gretmis ve 6grencilerin matematiksel modelleme
yeterliklerinde ilerleme yasandigini  kaydetmistir. Etkinlik uygulama
stirecinin grup ¢aligmasi seklinde ilerledigi ve {i¢ asamada gergeklestirildigi
bu ¢aligmada, ilk olarak,
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* Gergek yagam sorunundaki farkli degiskenler belirlenir ve arasinda
sozel iliskiler kurulur.

* Gergek yasam problemleri matematiksel problemlere gevrilir.
 Sorunlart gidermek i¢in matematiksel problemler ¢oziiliir.
Ikinci olarak,

* Grup igerisinde ¢6ziim degerlendirilir ve tartigilir.

Son olarak ise,

* Gruplar ¢oziimlerini birer temsilci ile ifade eder.

e Ogretmen (rehber) gerekli doniitleri verir.

* Busonagama ile bilgi genellestirilir ve modelleme yeterlikleri kademeli
olarak gelistirilir.

Etkinlik uygulama siirecinin tamamlanmasinin ardindan 6grencilerin
siniis ve kosiniis teoremlerini mikro-diizeyde hazirlanan 6grenme ortaminda
kademeli olarak 6grendikleri ve buna bagli olarak da matematiksel modelleme
yeterliklerinin gelistigi gortilmiigtiir.

Tiirkiye’deki alan yazinda ise mikro-diizey yaklagimi benimseyerek
ogrenme ortami olugturup, 6grencilerin modelleme yeterliklerini gelistirmeye
yonelik bir ¢alisma Bal ve Doganay (2014) tarafindan yapilmistir. Sinaf
Ogretmeni adaylarinin matematiksel modelleme yeterliklerini belirlemis;
degiskenlerin belirlenmesi, modelin olugturulmas: ve modelin ¢oziilmesi
durumlarinda yetersiz olduklarini tespit etmiglerdir. Ardindan {i¢ agamal
eylem plani olusturarak matematiksel modelleme basamaklarini ayri ayri ele
almuglardir. Mikro-diizey yaklagimi benimseyerek olusturduklari 6grenme
ortammnda eylem planlarinin  tamamlanmasiin  ardindan, 6gretmen
adaylarinin degigkenlerin belirlenmesi, modelin olusturulmas: ve modelin
¢oziilmesindeki bagarilarinin arttigy goriilmiistiir.

Biitiinciil yaklagimla olugturulan 6grenme ortamlarinda amag, bireylerin
matematiksel modelleme siirecinin tiim basamaklarindan gegmesine imkan
saglamaktir. Buna ragmen olusturulan 6grenme ortamlar1 birbirlerinden
farkliik gostermektedir. Alan yazin incelendiginde biitiinciil yaklagima
uygun olarak hazirlanan 6grenme ortaminin,

* Teorik bilgi odakls,
* Matematiksel modelleme basamaklarini takip etme odakli,

e Serbest matematiksel modelleme etkinlikleri odakl
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olarak ii¢ farkll gekilde tasarlandigi goriilmektedir (Aydin-Gii¢ & Baki,
2016). Oncelikle teorik bilgi odakli olusturulan 6grenme ortamlari bir¢ok
aragtirmaci tarafindan olugturulmus ve genel olarak bu 6grenme ortamlari
serbest matematiksel modelleme etkinlikleri seklinde desteklenmistir.
Bazen de teorik bilgi odakli olusturulan 6grenme ortamlari, matematiksel
modelleme basamaklarini takip etme odakli geklinde desteklenmig veya
herhangi bir teorik bilgi verilmeden sadece ya matematiksel modelleme
basamaklarini takip etme odakli ya da serbest matematiksel modelleme
etkinlikleri odakli ortamlar olusturulmustur. Olusturulan bu 6grenme
ortamlarinin  tamaminda matematiksel modelleme siirecinin  bagartyla
tamamlandig1 ve matematiksel modelleme yeterliklerinin gelisimine olumlu
katkis1 oldugu sonucuna varilmugtir (Ata-Baran, 2019; Aydogan-Yenmez,
2017; Blum & Borromeo-Ferri, 2009; Bukova-Giizel, 2011; Ciltag, 2015;
Deniz, 2014; Deniz & Akgiin, 2018; Galbraith & Clatworthy, 1990; Huang,
2011; Incikabi, 2020; Kaiser & Maaf, 2007; Korkmaz, 2014; Maaf, 2006;
Ozdemir & Uzel, 2013; Perk, 2019; Stillman, Galbraith, Brown & Edwars,
2007; Tekin-Dede & Yilmaz, 2013).

Brand (2014) caliymasinda, biitiinciil ve mikro-diizey yaklagimlarin
matematiksel modelleme yeterliklerinin gelisimine olan etkisini incelemistir.
377 dokuzuncu sinif 6grencisinin yer aldig1 projede 6grencilerin bir kismi
biitiinciil yaklagima uygun egitim almig; diger kismi da mikro-diizey yaklagima
uygun egitim almistir. Yeterliklere tek tek bakildiginda basitlestirme/
matematiksellestirme alt yeterligi igin, biitiinciil yaklagima uygun egitim
alan grubun mikro-diizey yaklagima gore egitim alan gruptan anlaml
diizeyde daha bagarili olduklar1 ortaya konmugtur. Caligma sonucunda her
iki yaklagiminda zayif ve giiglii yonleri oldugu ancak, biitiinciil yaklagima
uygun olarak olusturulan 6grenme ortaminin 6grenciler tizerinde daha etkili
oldugu tespit edilmistir.

Biitiinciil ve mikro-diizeydeki yaklagima gore tasarlanan bir matematiksel
modelleme durumu Tablo 2°de verilmigtir.
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Tablo 2. Matematiksel Modelleme Etkinliginde Biitiinciil ve Mikro-Diizey Yaklasun
Avrasmdalki Fark

SALINCAK PROBLEMI (Hidiroglu, 2012)

Biitiinciil Yaklagim Mikro-diizey Yaklagim

Salincakta sallanan bir insanin sallanirken | Salincakta sallanan bir insanin sallanirken
ki potansiyel enerjisindeki degigimi ki potansiyel enerjisindeki degisimi
matematiksel olarak ifade ederek etkileyen unsurlar nelerdir? Bunlar1 en
agiklaymiz. Video ve animasyonlardan etkiliden en etkisize dogru siralayiniz
istediginiz Olglide faydalanarak sallanirken |ve bunu gerekgelendiriniz. (Problemle

ki hareketin ortaya ¢ikardigi sonuglari birlikte probleme iliskin birer tane
gerekgeleriniz ile birlikte ayrintil bir animasyon ve video verilmistir)

sekilde ifade ediniz. (Problemle birlikte
probleme iliskin birer tane animasyon ve
video verilmistir)

Tablo 2 incelendiginde, biitiinciil yaklagima gore tasarlanan problem
durumunda, tiim modelleme siirecini ve dolayisiyla da tiim modelleme
yeterliklerini ortaya koyacak bir ¢oziim siireci olugturulmak istenmistir.
Mikro-diizey yaklagimda ise pargali (kismi) bir anlayis ile problem durumu
olugturulmugtur. Modelleme etkinliginin ¢6ziim siireci igin de biitiin
yeterliklerden ziyade, daha gok “gergek problemi anlama ve gergege dayali

S Bb))

bir model olugturma yeterligi” dikkate alinmistur.

Alan yazinda biitiinciil ve mikro-diizey yaklagimlar igin negatif ve
pozitif yonlerin mevcut oldugu yer almaktadir (Brand, 2014). Mikro-
diizey yaklagim igin geleneksel 6grenme yontemleri ile benzerlik gostermesi
sebebiyle yetersiz olduguna 6zelikle dikkat ¢ekilmektedir (Blomhej & Jensen,
2003; Cakmak-Giirel, 2018). Biitiinciil yaklagimin tim yeterlikleri dahil
ederek stireci tamamlamasi, mikro-diizey yaklagimin ise belli yeterlikleri ele
alarak daha gelencksel bir tavir sergilemesi, biitiinciil yaklagimi daha degerli
kilmaktadir (Cakmak-Giirel, 2018). Ancak biitiinctil yaklagimin negatif
yonil ise; kigilerin modeli ¢6zerken sayisal bir sonuca ulaginca siireci bitirme
egiliminde olmalaridir (Cakmak-Giirel, 2018). Bu sebeple alan yazinda
her ne kadar biitiinctl yaklagimin daha etkili oldugu belirtilse de, her iki
yaklagimin da 6grenme ortamina dahil edilip, aralarinda denge kurulmasini
oneren goriigler de mevcuttur (Blomhgj & Jensen, 2003; Cakmak-Girel,
2018; Aydin-Giig, 2015; Aydin-Gii¢ & Baki, 2016). Bununla birlikte her
iki yaklagtmi ele alarak kismi destekli biitiinctil yaklagimla bir 6grenme
ortami tasarlayan Cakmak-Giirel (2018) ise ozellikle dogrulama yeterligi
i¢in olumlu bir etki elde edilmedigi sonucuna ulagmistir. Kaiser ve Brand
(2015) ise biitiinciil yaklagim ile tasarlanan 6grenme ortaminin 6grencilerin
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tilm modelleme yeterliklerinin geligtirmesinin yan1 Cakmak-Gtirel'in (2018)
aksine Ozellikle yorumlama ve dogrulama yeterliginde biiyiik bir farklilik
meydana getirdigini belirlemigtir. Brand’in (2014) ¢aligmasinda ozellikle
basitlestirme/matematiksellestirme alt yeterliginde biitiinciil yaklagimla
egitim alan grubun kismi yaklagimla egitim alan gruptan anlaml sekilde
daha bagarili olduklar: tespit edilmistir.

Biitiinciil yaklagim dikkate alinarak olugturulan 6grenme ortamlarina
ait ¢ahiymalarin sonuglart incelendiginde, bu ortamlarda genel olarak
matematiksel modellemenin gerektirdigi  tiim zorluklarla miicadele
ederek tiim yeterliklerin tegvik edildigi dolayisiyla bu baglamda en etkili
ogrenme ortamlarinin biitiinciil yaklagimla saglanabilecegi varsayilmaktadir
(Griinewald, 2012).

Mikro-diizey ve biitlinciil yaklagimla tasarlanan 6grenme ortamlarinin
sonuglar1 incelendiginde, her iki yaklagima gore tasarlanan Ogrenme
ortamlarinda da 6grencilerin matematiksel modellemeye yonelik bazi
zorluklar yagadiklar1 ve baz1 yeterliklerinin de beklenen diizeyde gelismedigi
vurgulanmaktadir. Bu sebeple matematiksel modelleme yeterliklerini
gelistirmeye yonelik 6grenme ortami hazirlanirken bu zorluklarin iistesinden
gelebilmek adina, 6nceden bilinmesi 6nem arz etmektedir.

Matematiksel Modelleme Siirecinde Karsilasilan Zorluklar

Matematiksel modelleme siirecinde yaganan zorluklar1 belirlemeye
yonelik yapilan galigmalar incelendiginde Blum (1996), bu zorluklar: iig
kategoriye ayirmig ve bunlarin “Ogrenci kaynakli, 6gretmen kaynakli ve
materyal kaynakli” oldugunu ifade etmigtir.

e Ogrenci kaynakli zorluklar: Ogrenciler igin matematiksel modelleme
problemleri standart hesaplamalardan farkli oldugundan, hem
¢oziimii hem yorumlamasi zorlayict olarak degerlendirilir (Blum &
Niss, 1991).

o Ogretmen kaynakli zorluklar: ~ Ogretmenlerin  matematiksel
modellemeye bakig agilar;, onlar1 matematiksel modellemeyi
uygulama konusunda isteksiz kilmaktadir (Torner, 2002). S$oyle ki,
degigen 0gretim programlari, ders stiresinin kisith olugu, matematiksel
modellemenin hem olugturulmasinin hem de uygulanmasinin zaman
alic1 olugu, 6grenci profili ve beklentileri, matematiksel modellemeyi
gerekli gormedikleri geklindeki etkenler, 6gretmen kaynakli zorluklar
olarak ele alinmaktadir. Schmidt (2011) ise bu zorluklar igerisinde
yer alan modellemeye yonelik inanglar ve zaman sorunu igin, verilen
bir yillik egitimin dahi 6nemli 6lglide etki etmedigini ifade ederek,
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matematiksel modellemenin kullanilabilirligi i¢in en 6nemli faktoriin
ogretmen egitimleri oldugunu belirtmistir.

* Materyal kaynakli zorluklar: Genel olarak dersin amacina uygun
etkinligin belirlenememesi veya olugturulamamas: gibi etkenler
materyal ile ilgili zorluklar olarak ele alinmaktadir (Schmidt, 2011).

Blum (1991), matematiksel modellemenin Ogrenme ortamina
entegrasyonuna yonelik zorluklar oldugunu ifade etmig ve bu zorluklar
gidermeye yonelik ¢oziim Onerileri olugturmugtur. Matematik 6gretimin
basgh bagina yogun oldugunu, matematiksel modelleme igin yeterli zaman
olmadigini ifade eden Blum (1991), zaten matematiksel modellemenin
matematigin iginde olma zorunlulugu olmadigim ve farkli disiplinlerde
(6rnegin, sosyal bilimler, spor konular1 gibi) ele alinabilecegini belirtmistir.
Ogrenciler agisindan ise matematiksel modellemenin karmagik ve zorlu
yapida olmasi ve sonuglarin yorumlanmas: gerekliligi, modellemeyi daha
az Ongoriilebilir kilmaktadir. Bunun ¢6ziimii olarak da sadece belirli zor
konular igin (tiirev gibi) degil, giinliik yasamda daha kullanilabilir problem
orneklerinin (biiylime hizi, orani veya vergi oranlari gibi) segilmesinin
ogrenci agisindan daha olumlu olacagini séylemektedir.

Maafl (2007), diigiik bagarihi 6grenciler igin matematiksel modelleme
problemleri gelistirmig ve ogrencilerin problemleri ¢ozerken matematiksel
modelleme basamaklarina yonelik zorluklar yagadiklarini belirtmistir. Bu
zorluklar ise,

¢ Durumu anlama: Ogrenciler problemde yazilanlar1 anlamadi veya
anlayamayacak kadar hizli okudu.

 Model olusturma: Ogrenciler ilgili degiskenleri belirleyemedi veya
arasindaki iliskiyi belirleyip bir model kuramadi.

* Matematiksel modelde ¢aligma: Ogrenciler yeterli matematik bilgisine
sahip olmadigindan, bazi problemler ¢oziilemedi.

¢ Yorumlama: (Interpretation mistakes) Ogrenciler —aragtirmact
tarafindan ifade edildiginde, daha kolay problemlerin sonuglarini
yorumladi.

* Dogrulama: Ogrenciler sonuglari gogunlukla dogrulamadi.

e Yon duygusu: Ogrencilerin bazilari, amagsizca ne yapacagini bilmeden
islem yaptu.

e Tartiyma: Ogrenciler, matematikte bunu yapmaya aliskin
olmadiklarindan dolayr kendi yontem ve cevaplarimni ifade etmede
zorland.
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¢ Tahmin etme: Ogrencilerin bazilari gergege uygun olmayan veya ¢ok
basit tahminlerle problemi ¢6zmeye ¢alisti.

e Vazge¢me: Ogrencilerin bazilar1 problemi ¢ozerken zorlandiklarinda
hemen ¢6zmeyi birakti.

Son iki zorlugun aragtirmaci destegi ile agildigini iftade eden Maaft (2007),
modellemenin 6gretim siirecine entegrasyonu ve belirlenen zorluklarin goz
oniinde bulundurulmas: ile bagarili 6grencilerin yani sira, diigiik bagarili
ogrencilerin  de matematiksel modelleme problemlerini ¢6zebilecegini
gostermigtir.

Bilgili ve Ciltag (2019), ortaokul ve lise matematik Ogretmenlerinin
matematiksel modellemeye yonelik goriiglerini  aldiklart ¢aligmalarinda
matematiksel modellemenin derslerde kullanilabilirligi ile ilgili yonelttikleri
soruya, ilkogretim matematik ogretmenleri, matematiksel modellemenin
bireysel ilgi gerektirdigini ancak kalabalik siniflarin buna imkan vermedigini
ifade etmiglerdir. Ayrica modeli somut materyal olarak diisiindiiklerinden
dolayi, okullarinda yeterince matematiksel model bulunmadigini da dile
getirmiglerdir.  Ortadgretim matematik Ogretmenleri ise, matematiksel
modelleme etkinligini uygularken ¢ok fazla zaman harcadiklarini ancak
Ogretim programinin yogunlugunun buna yeterince imkan vermedigini
belirtmiglerdir. Ayrica uygulanan etkinligin kimi zaman derslerini daha
karmagik bir hale getirdigini ve Ogrencilerin anlamada zorlandiklarini
soylemiglerdir. Bu bulgular ise Akgiin, Ciltag, Deniz, Cift¢i ve Isikin
(2013) ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin matematiksel modelleme ile
ilgili farkindaliklarini tespit etmek amaciyla yaptiklar: ¢alisma bulgular: ile
benzerlik gostermektedir. Bu ¢aligmada ilkogretim matematik 6gretmenleri
ile gortismeler ve gozlemler yapilmig, caliyma bulgularinda ise 6gretmenlerin,
ogretim programinin yogun olmasindan dolay1 zaman sikintisi yagadiklar: ve
matematiksel modellemenin de zaman alic1 olmasindan dolayr derslerinde
kullanamadiklar1 ortaya konulmugtur.

Bazi aragtirmalarda Ogrenci, Ogretmen aday1r veya Ogretmenlerin
matematiksel modelleme basamaklarindaki gegislerde zorluklar yasadiklar
goriilmektedir. Alan yazinda yer alan ¢aliymalarin bazilarinda (Biccard
& Wessels, 2011; Galbraith & Stillman, 2006; Ozdemir & Uzel, 2013)
problemi anlama, degiskenleri belirleme, matematiksellestirme, matematiksel
¢Oziim olugturma, yorumlama ve dogrulama gibi matematiksel modelleme
basamaklarinin hemen hepsinde zorluklar yasandigi belirlenmistir. Bazi
caligmalarda ise Ogrenci veya Ogretmen adaylariin, problem durumunu
anlama ve degiskenleri belirlemede zorluk yasamadigr (Bukova-Giizel,
20113 Ji, 2012) model olugturma, modeli ¢6zme, ¢oziimleri yorumlama
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ve dogrulama basamaklarinda zorluk yagadiklar: (Biccard & Wessels, 2011;
Bukova-Giizel, 2011; Ji, 2012; Kertil, 2008; Tirker vd., 2010) tespit
edilmigtir.

Eric vd. (2012), ilkogretim 5.smuf Ogrencilerinin - matematiksel
modelleme yeterliklerini belirlemeye ¢alistiklar1 aragtirmalarinda, gergek
yagam problemini varsayimlarla matematiksel bir probleme doniigtiirmede
zorluklar yasadiklarina, bunun giderilmesinin de Ogretmen egitimi ile
miimkiin olacagina dikkat ¢ekmektedirler. Benzer sekilde Bukova-Giizel
(2011) de matematik Ogretmeni adaylarinin matematiksel modelleme
etkinlikleri olugturma ve ¢6zme yaklagimlarini tespit etmeyi amagladigi
aragtirmasinin - bulgularinda, Ogretmen adaylarinin  problemi anlama
basamaginda basarilh  olduklarini  fakat yorumlama ve dogrulama
basamaklarinda zorluklar yagadiklarini ortaya koymustur. Kotze (2018)
ise, 50 kisiden olugan biyomedikal 6grencileri ile matematiksel modelleme
problemi ¢6zmiig ve problemi anlama basamag diginda diger basamaklarda
zorluklar yagadiklarini ifade etmistir. Biembengut ve Hein (2013), 105
Ogretmene matematiksel modelleme kursu vermig ve siiregte yagadiklari
zorluklar1 belirlemislerdir. Temel zorlugun deneyim eksikligi oldugu belirtilen
calismada, Ogretmenlerin yorumlama ve dogrulama basamaklarinda da
zorluklar yagadiklar: belirtilmistir.

Mischo ve Maafd (2012), 6.smufta Ogrenim goren 959 o6grenci ile
gergeklestirdikleriaragtirmalarinda, kigisel faktorleri de ele alarak matematiksel
modelleme zorluklarini belirlemislerdir. Bu zorluklar ise bu aragtirmada
ortaya konulan matematiksel modelleme basamaklar1 ile iligkilendirilerek
Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3. Matematiksel Modelleme Basamaklar: ile Mischo ve MaafS (2012)’mn
Olusturdugu Kisisel Faktovieve Bagls Olarak Tespit Edilen Zoviuklar Arast Ilishi

Matematiksel modelleme basamaklar: Kisisel faktorlere bagli olarak tespit

edilen zorluklar
Problemi analiz etme Kelime anlama
2. Kavramsal model olusturma Genel bilgi
Matematiksellestirme ve Matematiksel yeterlik
matematiksel model olugturma
4. Modelin gegerligi ve ¢ozme Matematiksel yeterlik
Modeli dogrulama Matematiksel yeterlik, kelime anlama

6. Yorumlama ve iletigim Matematiksel yeterlik
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Tablo 3’de yer alan kigisel faktorlere bagl olarak tespit edilen zorluklar
agagidaki gibi agiklanmistir.

* Kelime anlama: Modelleme probleminde sunulan talimati veya
durumu anlayabilmelidir.

* Genel bilgi: Modelleme probleminde genel olarak gerekli tiim bilgiler
yer almaz. Bu sebeple bireyler, sunulan durumu basitlestirmeli, genel
bilgileri ile eksik bilgileri tahmin edebilmelidir.

* Matematiksel yeterlik: Matematiksel degiskenler ve sayisal iligkilerle
elde edilen modeli, alana o6zgli bir vyeterlik ile matematiksel
modele doniistiirebilmeli ve bu matematiksel modeli ¢oziip,
yorumlayabilmelidir.

Mischo ve Maafin (2012) belirledigi zorluklar incelendiginde,
bireylerin matematiksel modelleme basamaklarindan gegebilmesi i¢in yani,
matematiksel modelleme problemini ¢ozebilmesi igin; problemde ifade
edilen durumu anlayabilmesi, tahminlerde bulunabilecek diizeyde genel
bilgi sahibi olmas: ve matematiksellestirme yapabilmek, model olusturup
¢ozebilmek ve ¢oziimii yorumlayabilecek matematiksel bilgisinin olmasi
gerektigi goriilmektedir.

Aragtirmalardan  da  goriildiigii  gibi  matematiksel modelleme
ogretimine yonelik olugturulacak Ogrenme ortamlarinda, matematiksel
modellemenin 6grenme ortamlarina entegre edilmesindeki zorluklarin ve
matematiksel modelleme basamaklarindaki gegislerde yasanan zorluklarin
goz oniinde bulundurulmasi, matematiksel modelleme siirecinin bagartyla
tamamlanabilmesi agisindan 6nem arz etmektedir. $oyle ki, matematiksel
modelleme yaklagimina uygun olarak olusturulan 6grenme ortami igin
stiregte yasanmasi olasi zorluklar1 bilmek, 6grenme ortaminin daha verimli
hazirlanabilmesi agisindan 6nemlidir.

Hazirlanan 6grenme ortaminin  degerlendirilmesinde nelere dikkat
edilmesi gerektiginin belirlenmesi de gerekli gortilmektedir. Bu sebeple farkli
caligmalarda matematiksel modelleme yeterliklerinin nasil degerlendirildigi
incelenmigtir.

Matematiksel Modelleme Yeterliklerinin Degerlendirilmesi

Matematiksel modelleme vyeterliklerinin degerlendirilmesi ile ilgili
yapilan ¢aliymalar incelendiginde genel olarak mikro-diizeyde yaklasim
ve biitiinciil yaklasim olmak tizere iki degerlendirme yaklagimi oldugu
goriilmektedir.
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Crouch, Davis, Haines, Izard, Houston, Neill gibi aragtirmacilar
mikro-diizeyde yaklagima dayali olarak hazirlanan 6grenme ortamlarinda
matematiksel modelleme yeterliklerini degerlendirmiglerdir. Bu aragtirmacilar
goktan segmeli bir test hazirlayarak, 1991 yilindan 2005 yilina kadar gegen
stirede gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalarini tamamlamiglardir. Bu testin
Tiirkgeye uyarlamasi ise Kertil (2008) yapmustir. Yurt diginda ve yurt iginde
birgok arastirmaci (Or: Frejd & Arlebick, 2011; Fu & Xie, 2013; Kaiser,
2007; Kertil, 2008) bu testi kullanarak, 6grencilerin modelleme yeterliklerinin
seviyesini mikro-diizey yaklagimi temel alarak ortaya koymustur (Cakmak-
Giirel, 2018). Kertil (2008), 6gretmen adaylar ile yaptig1 ¢aligmasinda
matematiksel modelleme etkinlikleri ¢6ziim siirecini nitel olarak ele almug ve
ayni zaman da matematiksel modelleme yeterliklerini degerlendirme testi ile
de nicel olarak degerlendirme yapmugtir. Caligma sonucunda matematiksel
modelleme yeterliklerinden hedefi belirginlestirme, formiillestirme ve gergek
yasam durumu ile karsilagtirarak kontrol etme yeterliklerinin gozlemler
ve testten elde edilen sonuglarla farkli oldugu, diger yeterliklere yonelik
sonuglarin ise her iki degerlendirme yonteminde de paralel oldugu tespit
edilmistir. Ogretmen adaylari testten bu yeterliklere yonelik puan almalarina
ragmen, etkinlik ¢oziimlerinde bu yeterlikler gézlemlenememistir.

Biitiinciil yaklagima dayali olarak olusturulan 6grenme ortamlarinda
matematiksel modelleme  yeterliklerinin  gelistirilmesinde  tiim  alt
yeterlikler ayni anda ele alinmaktadir. Dolayisiyla matematiksel modelleme
yeterliklerinin degerlendirilmesinde de bu siiregte kazanilan yeterliklerin
tamaminin ele alinmasi s6z konusudur. Bu sebeple biitiinciil yaklagimla
olusturulan 6grenme ortamlarinda bireylerin tiim matematiksel modelleme
stirecinden gegmesini saglayacak matematiksel modelleme etkinlikleri
iizerinde gergeklestirdikleri gahgmalar (Plath, Leiss & Schwippert, 2014;
Schwarz & Kaiser, 2007; Sekerak, 2010) degerlendirilmektedir.

Matematiksel modelleme vyeterlikleri degerlendirilirken matematiksel
modelleme basamaklarinda beklenen durumune 6lgtide gergeklestirebildikleri,
bazen de alt yeterliklerin ne kadarimi sergiledikleri iizerinde durulmustur
(Aydin-Giig, 2015; Bal & Doganay, 2014; Biccard, 2010; Bukova-Giizel
& Ugurel, 2010; Bukova-Giizel, 2011; Hidiroglu vd., 2014). Ornegin,
Bukova-Giizel ve Ugurel (2010), o6gretmen adaylarmin matematiksel
modelleme yeterliklerini, matematiksel modelleme etkinliklerine verdikleri
yazili ¢oziimler ile incelemiglerdir. Degerlendirme siirecinde “problemi
anlama, degiskenleri ve degiskenler arasmdaki iliskileve yonelik matematiksel
kavramlary ovtaya grkarma, matematiksellestivime, matematiksel model olusturma
ve ¢ozme, coziim sonuglarm yorumlama ve gercek yasama wyarlama” seklinde
olan matematiksel modelleme basamaklari ele alinmustir. Ogrenci cevaplar
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matematiksel modelleme siirecinde yer alan her basamak igin 0-3 arasi
dereceli puanlama anahtari ile degerlendirilmigtir. Hidiroglu vd. (2014) ise
aragtirmalarinda, 6grencilerin verilen bir matematiksel modelleme etkinligine
¢oziim yaklagimlarin1 Borromeo-Ferri (2006) ve Berry ve Houston (1995)
tarafindan ifade edilen matematiksel modelleme basamaklarini dikkate alarak
i¢ diizeyli puanlama anahtar1 olusturmug ve buna gore degerlendirmistir.
Aydin-Giig (2015) de, matematiksel modelleme yeterliklerinin gelisimine
yonelik yaptigr aragtirmada biitiinciil O0grenme ortamlart tasarlamus,
ogretmen adaylarmin grup ¢aliymasi yaparak modelleme problemlerini
¢ozmelerini istemistir. 14 haftalik siirecte 6gretmen adaylarinin gelisimleri
izlenmis ve ¢aligma sonucunda ise 6gretmen adaylarinin modellemeye iliskin
yeterlik ve alt yeterliklerinin geligiminde 6grenme ortaminin olumlu etkisi
oldugu belirlenmistir.

Matematiksel modelleme yeterliklerini degerlendirmeye yonelik, Ludwig
ve Xu (2008) ve Huang (2011) diizey degerlendirmesini tanimlamuglardir.
Bunun igin Ogrencilerin matematiksel modelleme etkinlikleri iizerinde
yapmug olduklar1 ¢aligmalar1 gozlemlemis ve bu baglamda hangi diizeyde
olduklarini belirlemislerdir. Ludwig ve Xu (2008), modelleme yeterliklerini
alt1 diizeyde ele almugtir (akt. Bukova-Giizel, 2015):

s Diizey 0: Ogrenci problem durumunu anlamang ve probleme iligkin
herhangi bir sey yazmamustir.

¢ Diizey 1: Ogrenci sadece verilen gercek durumu anlamig ama
durumu anlamlandiramamig ya da herhangi bir matematiksel fikirle
iliskilendirememistir.

* Diizey 2: Problem durumunu anlamlandiran 6grenci yapilandirma
veya sadelestirme ile gergek bir model olugturmug ama matematiksel
bir probleme transfer edememigtir.

¢ Diizey 3: Ogrenci olusturdugu modeli, matematiksel bir probleme
doniigtiirebilmis ancak matematik diinyasi igerisinde ¢aligamamugtir.

* Diizey 4: Matematiksel bir probleme doniistiirdiigi modeli,
matematik diinyasi icerisinde ¢aligmis ve sonuglara ulagabilmistir.

* Diizey 5: Matematiksel modelleme siirecini tamamlayan Ogrenci,
matematik probleminin ¢oziimiinii verilen durum ile iliskilendirmig
ve dogrulayabilmistir.

Matematiksel modelleme vyeterliklerini, alt yeterlikler kapsaminda
degil de bir biitiin olarak ele alan Ludwig ve Xu’nun (2008) belirledigi
diizeyler birgok galigmada kullanilmig ve cinsiyet, simf ve farkls iilkeler gibi
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degiskenlere bagl olarak 6grencilerin matematiksel modelleme yeterlik
diizeyleri kargilagtiriimistir.

Henning ve Keune (2007) da, biitlinciil yaklagimla ele aldiklart
matematiksel modelleme yeterliklerinin gelisimine yonelik seviye odakl
bir agiklama yapmug ve “yeterlik diizey modeli” olarak tanimlamiglardir. Bu
modelde,

* Seviyel: Matematiksel modellemeyi tanima ve anlama,
* Seviye 2: Bagimsiz modelleme,
* Seviye 3: Matematiksel modellemeye iist-yansitma

seklinde tig seviyeyi ele almuglardir. Bu yaklagimla, 6grencilerin modelleme
yeterliklerinin diizeyi belirlenmigtir. Bu degerlendirme ise matematiksel
modelleme yeterliginin degerlendirilmesinde veya tanimlanan yeterliklerin
diizeyinin belirlenmeye ¢aligildigr aragtirmalarda  kullanilmigtir.  Ayrica
Henning ve Keune (2007), ayni caligmasinda 6grencilerin modelleme
stirecindeki davraniglarini, beceri, tutum ve yeteneklerini de tanimlamay1
amaglamistir.

Matematiksel modelleme yeterlikleri degerlendirilirken, daha g¢ok
matematiksel modellemenin biligsel boyutu iizerinde durulmugtur. Ancak
matematiksel modelleme farkli duyugsal etkenleri de igerir. Matematiksel
modellemenin en 6nemli 6zelligi, rutin problemlerden daha fazla giinliik
hayat iliskisi olugturmasi ve matematik ile ger¢ek yasam arasinda bir
koprii kurmasidir. Bu sayede matematiksel modelleme etkinlikleri bireyleri
matematik 6grenmeye motive eder ve gergeklestirdigi ¢oziimiin giinlitk
hayatta ise yarar oldugunu gormesi ise matematige yonelik ilgisinin
artmasint saglar (Dost, 2019). Bu anlamda o6rnegin Biccard (2010),
7.siif Ogrencilerinin matematiksel modelleme yeterliklerinin geligimlerini
biligsel yeterlikler (anlama, basitlestirme, matematiksel ¢alisma, dogrulama,
yorumlama, sunma ve tartigma), meta-biligsel yeterlikler (resmi olmayan
bilgiyi kullanma, planlama ve izleme, yon duygusu) ve duyussal yeterlikler
(matematik hakkindaki inanglar) olmak iizere {i¢ boyutta incelemistir.
Caliyma sonucunda duyugsal yeterlikler kapsaminda, matematigin dogasi,
kullanilabilirligi, 6gretmenin rolii gibi durumlarda olumlu yonde degigiklik
oldugu; meta-biligsel yeterlikler kapsaminda, etkinlige iki farkli bakis agisinin
oldugu tespit edilmistir. Bunlar, ¢6ziim stirecindeyken bir sonraki adimda
ne yapmasi gerektigini bilenler ve ¢6ziime ulagmak igin her yolu deneyenler
seklindedir. Biligsel yeterlikler kapsaminda ise, ilk etkinlikten itibaren hemen
hemen biitiin 6grencilerin yeterliklerinin gelisim gosterdigi ifade edilmistir.
Ayrica Biccard ve Wessels (2011), matematiksel modelleme etkinligi ile
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caliyma yapan 6grencilerin matematige olan inanglarinin gelistigini; MaafS
(2006) ise matematiksel modelleme etkinliklerinin 6grencileri motive
ettigini belirtmistir. Matematiksel modelleme biligsel yeterlik ve duyugsal
yeterliklerin yan1 sira grup iginde kendini ifade etme, tartigma, matematiksel
iletigim kurma gibi sosyal yeterliklerin gelisimini de saglar. Kaiser (2007),
ogrencilerin matematiksel modelleme problemlerini ¢6zerken 6zellikle grup
igerisinde ¢aligma becerisi ve tartigarak karar almalari, kararlara bagl olarak
¢oziimler olugturmalar1 ve matematigi kullanarak iletigim kurmalar1 gibi
beceriler elde ederek sosyal yeterliklerini gelistireceklerini ifade etmektedir.
Rutin problemlerden farkli olarak, matematiksel modelleme problemlerinde
¢oziime ulagmalar: yeterli olmayip, ¢oziimii sunarak ¢éziimlerin tartigiimasi
gerekmektedir. Dolayisiyla bireylerin tartigma  yeterlikleri de gelisme
gosterecektir (Kaiser, Schwarz & Tiedemann, 2010). Seving ve Melek
(2020) ise, matematik 6gretmen adaylarinin modelleme etkinligi ¢6zerken
bireysel ve grup olarak gelisimlerini incelemis ve matematiksel modelleme
etkinliklerinin 21.yiizy1l becerileri igerisinde yer alan ekip ¢aligmasi ve ortak
iriin gelistirme becerisini olumlu etkiledigi sonucuna varmigtir. Doerr ve
Arlebick (2015) da benzer sekilde caligmalarinda “akil birliginin® hem
grup hem de bireysel yeterliklerin gelisimine 6nemli katki sagladigini 6ne
surmugtur.

Biitiin bu galigmalar gbz oniine alindiginda matematiksel modelleme
yeterliklerini tek boyutlu olarak ele almanin, onun karmagik yapisina uygun
olmadigini savunan calismalar oldugu goriilmektedir (Orn., Blomhoj &
Kjeldsen, 2010; Stillman, Blum & Biembengut, 2015; Rensaa, 2011).
Ancak bu ¢aliymada Ogretmenlerin gelistirilmesi amaglanan matematiksel
modelleme yeterlikleri, biligsel yeterlikler olup siiregte biligsel yeterliklerin
degerlendirilmesi yapilmustir.

Stillman, Blum ve Biembengut (2015), matematiksel modelleme
yeterliklerinin degerlendirilmesine yonelik yapilan ¢aliymalar1 incelemig
ve biitiinctl ve analitik olmak iizere iki diizeyde simflandirmugtir. Bu
siniflandirmada biitiinctil yaklagim, ¢ok boyutlu bir ger¢evede puanlama
seklinde, analitik yaklagim ise yeterlik seviyelerinin belirlenmesi, yeterlik
davraniglarinin tanimlanmast ve nitel tanimlanma geklinde belirlenmigtir
(Tablo 4).
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Tablo 4. Matematiksel Modelleme Yeterliklevinin Smiflandwilmas:

Yaklagim Ozellikler Olgiitler Ornek caligmalar
Bir yeterliligin
1.Sekiz bagimli kalitesi ti¢ boyutlu

Niss (2003), Blomhgj
&Jensen (2006), Niss
& Hojgaard (2011).

... ... matematik bir yaklagimla
Biitiinctl .. B .
yeterliginden biri olan  degerlendirilir (kapsam
modelleme yeterligi derecest, etki yarigapt,

teknik seviye)

2. Yeterlik

gostergelerinin

tanimlanmasi - Haines & Izard
ogrencilerin modelleme Her alt-yeterlige ait (1995), Haines vd.
dongiisiinde gegislerle It i I (2001), Houston &
ilgili alt yeterlikler ORI SCCMEL SOTIRT Neeil (2003), Tzard vd.
agisindan modelleme (2003

davraniglarinin

tanimlanmasi

3.Siireg ve sosyal
odakli alt yeterlikler

Analitik dahil olmak tizere Maaf (2006), Kaiser

modelleme dongiisiine Yeterlik seviyesi (2007), Henning &
bagli alt yeterliklerle, Keune (2007), Blum
ayrintilt bir modelleme (2011)
yeterlik konseptinin
geligtirilmesi
Stillman & Galbraith
4.Ust bilig ile (1998), Stillman
modelleme Nitel tanimlama (2004), Galbraith vd.
yeterliklerinin birlesimi (2007), Stillman vd.
(2010)

Alanyazinda yapilan bu ¢aligmalar goz oniine alindiginda, 6grencilerin
matematiksel modelleme dongiistiniin tiim basamaklarinda genel olarak
bagarisiz olduklar1 ve matematiksel modelleme yeterliklerine sahip
olmadiklar1 gortilmektedir. Bu durumda bahsi gegen modelleme yeterliklerin
gelistirilmesi i¢in 6grenme ortaminda bulunmasi gereken ozellikler tespit

edilmistir.
Ogrenme Ortaminda Bulunmasi1 Gereken Ozellikler

Egitimin teknolojiden, teknolojinin egitimden etkilendigi mevcut
sistemde, 6grenme ortamina taginmayan ve teknolojiden uzak kalmig 6gretim
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algisinin bagariy1 olumsuz etkileyecegi gergegi (Erdemir, Bakirct & Eyduran,
2009) de goz oniine alinmig ve 6grenme ortaminda teknoloji destegi olmasi
gerektigi digiiniilmiigtiir. Zaten Schonbrodt, Wohak ve Frank (2022)
matematiksel modelleme igin dijital araglarla ilgili yaptiklart ¢aligmalarinda
ogrenme ortaminda teknolojik araglarin kullaniminin, 6grencilere tanitilacak
etkinlik sayisinin goklugunu saglamasinin yani sira, giiniimiiz sorunlarina
erisim i¢in de kaginilmaz oldugunu ortaya koymustur.

Egitimde bilgisayar ve teknolojinin kullaniminin zorunlu oldugu
giiniimiizde baslangigta sadece sinif ortaminda kullanilan arag geregle sinirl
olan egitim teknolojisi, bugiin teknolojik sistem, askeri egitim, tip, 6grenci
yetistirme gibi birgok alandaki egitimi kapsamaktadir. Zaten bilimde,
endiistride ve aragstirmada gergek diinya sorunlari teknolojilerin yardimu ile
ele alinir ve ¢oziiliir. Bu nedenle dijital araglardan yararlanarak giinliik hayat
probleminin ¢6ziimiiniin gergeklestirilmesi ¢oziim ile giinliik hayat arasindaki
iligkinin yorumlanmasinda biitiinliigli saglar (Siller & Greefrath, 2010). Bu
anlamda, son zamanlarda yeni ve modern teknolojiyle birlikte glindeme
gelen sanal gergeklik (virtual reality), artirilmig gergeklik (augmented reality)
gibi uygulamalar, egitim yontemlerine farkli bir bakig agis1 getirmistir.

Son yillarda teknolojik gelismelerin egitim ortamlarna entegrasyonu
ile 1lgili calismalar yogunluk kazanmig ve 6gretim teknolojilerinin 6grenme
ortamlarindaki yeri de giderek artmistir (Akkug & Ozhan, 2017; Alkan,
2005). Ogrenme ortamlarinda birden fazla 6gretim yontemi ile ders
yapimasma ek olarak materyal kullanimi; dolayisiyla da dijital arag ve
gere¢ kullanimi kaginilmaz bir hal almigtir (Seferoglu, 2006). Akpinar’a
(2003) gore, 6grenme ortaminda kullanilacak resim, animasyon ve videolar,
ogrencilerin bilgiyi kesfetme konusunda uygun stratejiler geligtirmesini,
birbirleriyle etkilesim kurmasimi (tartigma ortami geklinde), degiskenler
arasindaki iligkilerin anlagilmasini saglayarak modellemeyi kolaylagtirabilecek
ve somut ve soyut ifadelerin iligkilendirilmesine yardimci olabilecektir
(Hidiroglu & Hidiroglu, 2016). Etkilesim diizeyi yiiksek olan dijital arag
ve geregler ise, 6grencilere problem olusturma, ¢6zme, durumlari yeniden
tanimlama, model olugturma, iliskileri yeniden kesfetme gibi firsatlar
sunmaktadir (Baki, 2002).

Giiniimiiz matematik 6gretim programi “Matematiksel yetkinlik ve bilim/
teknolojide temel yetkinlikler” ve “Dijital yetkinlik” ile 6grencilerin ig bilgi
iletisim teknolojilerini giivenli ve elestirel sekilde kullanma bilgi, beceri ve
davraniglara sahip yetkin bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir. Ayrica “bilgiyi
problem ¢6zme siirecinde kullanabilen, farkli disiplinlere uygulayabilen,
varsayimda bulunabilen, genelleme yapabilen, analitik diistinebilen,
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kargilagilan problemleri matematiksel akil yiiriitme ile modelleyebilen,
modelleri sozel ve matematiksel ifadelerle iliskilendirebilen” insana ihtiyag
duyulmaya baglandig1 da agik¢a ifade edilmektedir. Bu ihtiyaglara binaen
2004 yilindan itibaren 6ncelikle ilkdgretimde, ardindan da ortadgretimde
yapilandirmaciliga dayali ogretime gecilmigtir. Yapilandirmaci yaklagim
igin en uygun pedagojik etkinlikler deney, tartisma, proje gergeklestirme,
ger¢ek yagam problemlerini ¢o6zme gibi faaliyetlerdir. Bu faaliyetlerin
gerceklestirilmesinde aktif 6grenci katthiminin yer almasi, Ogrencilerin
bireysel veya grup olarak varsayimlarda bulunmasi ve sonuglara ulagmasi
ise Ogrencileri isteklendirmektedir (Erbag & Demirer, 2015). Ayrica
yapilandirmaci yaklagimda etkili bir 6grenme ortaminin olugturulabilmesi
igin teknolojik imkanlarin bu ortama dahil edilmesi gerekmektedir (Jonassen,
Carr & Hsiu-Ping, 1998). Bu teknolojik imkanlardan olan sanal gergekligin
ve artirilmug ger¢ekligin miifredatin beklentisi dogrultusunda 6grenciye aktif
katilim, yaparak yagayarak 6grenme gibi firsatlar sunmasindan dolayi, 6nemi
hizla artmaktadir.

Sanal gergeklik, ger¢ek diinyanin dijjital ortama tagindigi, ii¢ boyutlu
ger¢ek modellerden olugan ve birey etkilesimine dayali olarak tasarlanan
ortamlardir. Sanal 6grenme ortamlar1 bireylere ger¢ek diinyada ulagilmasi
veya yapilmasi zor durumlar igin deneyim elde etme firsat1 verirken, soyut
kavramlarin da somutlastiriimasini saglamaktadir (Bakas & Mikropuolus,
2003). Artirilmig gergeklik ise sanal gergekligin bir tiirevi olarak ifade
edilmekte (Azuma, 1997) ve ger¢ek diinyada bulunan nesnelerin, sanal
nesnelerle etkilegime girdigi bir sanal ortam olarak tanimlanmaktadir (Zhu,
Owen Li & Lee, 2004).

Sanal gergekligin egitimde kullanimina yonelik yapilan galigmalar
incelendiginde daha ¢ok Kimya egitimi, Cografya egitimi gibi alanlarda
yogunlagildig goriilmektedir (Manseur, 2005). Ayrica 6grenme ortamlarinda
kullaniminin motivasyonu, sosyal beceri ve iletisimi artirdigina ve 6grenmeyi
olumlu etkiledigine yonelik ¢aligmalar (Cavag, Huyugiizel-Cavag & Tagkin-
Can, 2004; Halvorson, Ewing & Windisch, 2011; Harris & Rea, 2009;
Heid & Kretschmer, 2009; Holmberg, 1997; Mishra, 2009; Ozding, 2010)
bulunmaktadir.

Cavag vd. (2004) egitimde kullanilan sanal gergeklik ortamlarini incelemis
ve gruplandirmistir:

* Etkilesim: Sanal gergeklik ortamlarinda 6grenci nesnelerle etkilegim
igerisindedir ve onlari gesitli agilardan inceleme ve gozlemleme sansina
sahiptir.
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¢ Ogrencinin dikkatini toplama: Yapilan caligmalar incelendiginde
sanal gergeklik ortamlarinda 6grenciler, 6grenilmesi beklenen konuya
tamamen odaklanabilmislerdir.

* Opykiisel esneklik: Sanal gerceklik ortamlarinda problem durumlari
oykiisel bir 6zellik tagimaktadr.

* Deneyimsel olusu: Sanal gergeklik ortamlarinda  6grenciler
gergeklestirdikleri etkinlikler sayesinde deneyim kazanabilmektedir.

* Duyulara 6nem vermesi: Sanal ger¢eklik ortamlarinda bulunan ses,
151k, goriintii, etkilesim gibi durumlardan dolayr 6grencilerin birden
fazla duyusunu harekete gegirerek kaliciligr artirmaktadir.

Artirilmug gergeklik ile sinuf igerisinde kullanilan geleneksel yontemleri
kargilagtirma geklinde yapilan galigmalar (Freitas & Campos, 2008; Kerawalla,
Luckin, Seljeflot & Woolard, 2006; Lave & Wenger, 1991; Pérez-Lopez
& Contero, 2013; Squire & Jan, 2007) artirtlmig gergekligin 6grencilerin
ogrenmelerini kolaylagtirdigini ve daha fazla dikkatlerini gektiklerini ortaya
koymugtur. Ayrica artirilmig gergeklik caligmalarinin egitim alanindaki
uygulamalar1 incelendiginde; genel olarak teknolojinin giinliik hayatla
iligkilendirildigi etkinlikler 6ne ¢itkmaktadir (Quarles vd., 2008 akt. Karal &
Abdiisselam, 2015).

Alanyazin incelemesi sonucunda, matematiksel modelleme yeterliklerini
gelistirmeye yonelik olusturulacak 6grenme ortamimnmn da gu Ozellikleri
saglamasi gerektigi diigtiniilmektedir:

* Matematiksel modelleme vyeterliklerinin biitiinciil yaklagimla ele
alinmas gerektigi diigiiniildiigiinden dolay1, 6grenme ortaminda bu
yeterlikleri ortaya ¢ikarmay1 saglayacak yonergelerle 6gretmenlerde bu
biligsel stirecin olugmasi saglanmalidir.

* Matematiksel modelleme etkinlikleri segilirken biitiinciil yaklagimdan
dolay1 etkinliklerin biitiin yeterlikleri ortaya ¢ikarmaya elverigli olmasi
gerektigi diistiniilmektedir. Ayrica matematiksel modelleme ile ilk
defa tanigacak bireyler olmasi géz 6niinde bulundurularak etkinlikler,
basitten karmagiga dogru siralanmalidir.

* Gergek yagam ile matematik diinyas1 arasinda koprii kurulmasina
olanak saglayacak sinif dig1 uygulamalari igeren etkinlikler de 6grenme
ortaminda yer almahdur.

* Matematiksel modellemenin 6grenme ortamina taginmasi ile ilgili
zorluklarda yer alan “matematiksel modelleme etkinliklerinin karmagik
yapida olmas” onu daha az kullanilabilir kilmaktadir. Bu sebeple
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secilen etkinliklerin karmagikliktan ziyade agik ve farkli kademelerde
kullanilabilir yapida olmasi gerekmektedir. Ayrica alanyazinda
bireylerin matematiksel modelleme basamaklar1 arasindaki gegislerde
zorluklar yagadiklar1 ifade edilmektedir. Dolayisiyla bireylere
matematiksel modelleme siireglerine yonelik deneyimler yasatmak
onemlidir. Boylece her alt stireg igin belirlenen zorluklarin ortadan
kaldirilmasina olanak saglanacag diistiniilmektedir.

e Ogrencilerin motivasyon ve ilgilerini artirmak icin etkinlerle birlikte
giinliik hayata dair senaryo, video, haber gibi durumlara ek olarak
somut materyal kullanimi ile 6grenme ortami dikkat gekici bir hale
getirilmelidir. Ayrica giiniimiiz teknolojisini de dahil ederek birden
¢ok duyu organini 6grenme siirecine katmanin kalicihiin yani sira
derse olan ilgiyi de artiracag: diistiniilmektedir.

* Matematiksel modelleme etkinliklerinin ¢6ziim siireglerinde bireysel
ve grup ¢aligmalarmin olmasina, ¢aligma sonuglarinin sunulmasina,
olusturulan modellerin tartigilmasina  6grenme  ortaminda  yer
verilmelidir.
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Bolum 7

Uzamsal Kavramlarin Ogretiminde Igbirlikli
Artirldmig Gergeklik Ortamlari

Bilal Ozcakar!

Ozet

Bu boliim, uzamsal yetenek ve matematik 6greniminde artirilmig gergeklik
destekli isbirlikli 6grenme ortamlar1 {izerine odaklanmaktadir. Uzamsal
yetenek yalnizca matematik derslerinde degil giinliik yasamda da siklikla
kullanilan bir yetenektir. Giinliik yagamda, bireyler yer veya nesne hakkindaki
diisiincelerini uzamsal yetenekleri ¢ergevesinde anlatirlar. Bu nedenle uzamsal
yetenegin gelistirilmesi i¢in diizenlenen 6gretim ortamlarinda konugma, ifade
etme, ortak ¢aligma ve farkll bakig acilarini inceleme 6nemli goriilmektedir.
Isbirlikli matematik 6grenme ortamlarinda ogrencilerin dikkatini konuya
odaklayanigin zorlayiciancak egitici gorevler kullanilarak uzamsal yeteneklerini
sergileyebilecekleri etkinlikler tasarlanmalidir. Bu etkinliklerde hem somut
hem de sanal materyallerin kullanimi1 6nemli olarak goriilmektedir. Somut
materyallerin kat1 yapisi, gesitlilik sunmada sinirhiliklara neden olmaktadir.
Teknoloji, bu sirhligs dinamik ve etkilesimli materyallerle doldurabilir.
Ozellikle Artirilmis Gergeklik (AR) teknolojisi, dgrencilere klavye ve fare
yerine viicut hareketleriyle etkilesim imkani sunarak gergek sinif ortamini
sanal nesnelerle birlestirerek egitim ortamlarimi zenginlestirir. AR destekli
isbirlikli 6grenme ortamlarinin 6zellikleri, etkilesim, aktif 6grenme siireci ve
ogretmenin aktarici rolii seklinde tanimlanmistir. Sonug olarak, AR destekli
isbirlikli 6grenme ortamlari, somut materyallerin dogalligini ve teknolojinin
dinamizmini birlestirerek, etkilesimli ve dogal bir 6grenme deneyimi sunmada
onemli firsatlar saglamaktadir.

1. Uzamsal Yetenegin Yeri

Giinliik yagamda bir yerin tarifini yaparken, nesnelerin goriiniimlerini

tanimlarken, gorsel oOzellikleri anlatirken veya belirli nesneler hakkinda

diigiinceler ifade ederken o nesne ya da yer hakkinda uzamsal bilgi paylagimi

1 Dogent Doktor, Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, bilal.ozcakir@alanya.edu.tr,
0000-0003-2852-1791
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yapilir (Galati & Avraamides, 2012). Benzer sekilde, Youniss ve Damon’a
(1992) gore bireyler bir yer ya da nesne hakkinda fikir paylagimi yaparken
bunu uzamsal fikirler olugturarak yapma egiliminde olmaktadir. Alan yazin
incelendiginde, her ne kadar bireylerin nesneler ya da yerler hakkindaki
tikir paylagimlar1 uzamsal diigiinceler ¢ergevesinde gergeklestigi goriilse de
bu diisiince yapisinin bireyin sahip oldugu uzamsal yetenekten etkilendigi
goriilmektedir. Ust diizey uzamsal yetenege sahip bireyler bir seyin gorsel
ya da fiziksel Ozelliklerini tanimlarken genel olarak diger birey odakli,
allosentrik atiflar ile tanimlamalarda bulundugu goriiliirken, diigiik uzamsal
yetenege sahip bireylerin kendini merkeze alan, egosantrik bir bakig agist
ile atflar kullandiklar1 goriilmektedir (Schober, 2009). Bu nedenle,
matematik derslerinde uzamsal kavramlarin 6gretiminde ve uzamsal
gorevler gergeklestirirken, Ogrencilerin egosantrik bakig agisi ile yapilan
tanimlamalardan allosentrik bakis agisina ilerlemeleri icin diger 6grenciler
ile aralarindaki etkilegimlerin incelenmesi ve tanimlamalarda kullandiklar
stratejilerin  gelistirilmesi 6nemli goriilmektedir (Galati & Avraamides,
2012).

2. Uzamsal Yetenek ve Tlgili Tanimlar

Bireylerin nesnelerin konumlari, doniigiimleri, zihinsel gorsellestirme
ile gorsel ve fiziksel Ozelliklerini tanimlamak igin sergiledikleri diigiinme
stillerini agiklamaya caligan uzamsal yetenege yonelik alanyazinda farklh
tanimlar ve terminolojilere rastlanmaktadir. Uzamsal diigiinme (NRC, 2006;
Yakimanskaya, 1991), uzamsal his (Tartre, 1990), uzamsal akil yiiriitme
(Battista, 2007; Clements & Battista, 1992; NRC, 2006), ve uzamsal bilis
(Sjolinder, 1998) bunlardan bazilaridir. Uzamsal yetenek, “yapilandiriimig
gorsel imgeleri olugturma, saklama, geri ¢agirma ve doniigtiirme yetenegi”
olarak tanimlanmaktadir (Lohman, 1996, 5.100). Uzamsal diigiinme, bireyin
problemleri ¢6zmek amaciyla nesnelerin mekansal temsillerini olugturmak
ve manipiile etmek igin kullandig: bir biligsel aktivite olarak tanimlanmistir
(Yakimanskaya, 1991). Diger yandan, Battista (2007) uzamsal akil
yiirlitmeyi “uzamsal nesneleri, imgeleri, iliskileri ve dontigtimleri gorebilme,

b))

inceleyebilme ve bunlar iizerinde diigiinebilme yetenegi” olarak tanimlamistir
(s. 843). Ayrica, NRC (National Research Council [Ulusal Aragtirma
Konseyi], 2006) uzamsal diisiinme ve akil yiiriitmeyi birlestirerek “nesnelerin
ve bireyin, zihinsel veya fiziksel olarak, uzaydaki yerini ve hareketlerini
igeren” bir diisiinme stili ve akil yiiriitme tarzi olarak tanimlamaktadir (s.
3). Bunlarin diginda, NCTM (National Council of Teachers of Mathematics
[Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi], 2000) uzamsal hissi, “bir
bireyin gevresindeki ortamin igindeki nesneler igin sezgisel bir his” olarak
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tanimlamig ve uzamsal diigiinme tarzinin duyu ve algilama ile iligkisine vurgu
yapmugtir. Son olarak, uzamsal kavrama ya da bilig ise bireyin {i¢ boyutlu
uzaydaki uzamsal gorevler i¢inde nesnelerin iligkilerini ve yonelimlerini
ele almasini saglayan bir beceri olarak tanimlanmistir (Sjolinder, 1998).
Kisaca bu tanimlarin 6z, bir nesneyi dondiirme, doniigtiirme veya zihinde
canlandirma ve Ozelliklerini zihinsel olarak manipiile etme yetenegi gibi
ortak fikirleri anlatmaktadir.

Uzamsal yetenek genel bir tanim ¢ergevesinde incelendiginde, Gardner’in
(1983) goklu zeka teorisinde tanimladigr gorsel-mekansal zeka kapsaminda
dort temel beceriyi kapsar: olusturma, saklama, geri ¢agirma ve doniistiirme.

Olusturma: Bu, bireylerin zihinlerinde nesnelerin, ortamlarin veya soyut
kavramlarin gorsel temsillerini yaratabilme yetenegidir (Kosslyn, Thompson
& Ganis, 2006). Bu beceri, yaraticilik ve yenilikgi diisiince gerektiren alanlarda
onemli olmakla beraber matematik derslerindeki uzamsal kavramlarin
zihinde yeniden olugturulmasi i¢in de 6nemlidir.

Saklama: Zihinsel olarak olusturulan gorsel imgeleri hatirlama ve
zihinde tutma yetenegi, gorsel hafizanin bir yoniidiir ve 6zellikle detaylari
hatirlama gerektiren durumlarda kritik rol oynar (Goldstein & Vanhorn,
2008). Bu yoniiyle, uzamsal kavramlarin zihinde soyutlanmasi ve tanimlarla
iligkilendirilmesi olarak matematik derslerinde 6nemli bir yer tutar.

Geri Cagirma: Daha once zihinde olusturulan veya kargilagilan gorsel
bilgileri hafizadan geri getirme becerisi olarak tanimlanir. Matematik
kavramlarmin = 6grenilmesi, zihinde saklanmasindan sonra uzamsal
diisiincenin ortaya ¢ikmasinda ve problem ¢ozme siireglerinde kullaniimasi
i¢in gerekli bir beceri olarak kargimiza ¢ikar (Sternberg & Sternberg, 2017).

Doniistiirme: Zihinsel olarak olugturulan imgeleri manipiile etme becerisi,
ornegin bir nesneyi zihinde dondiirme veya yeniden boyutlandirma, uzamsal
diisiinmenin karmagik bir yoniinii temsil eder (Lohman, 1996).

Uzamsal yetenegin 6nemi birgok aragtirmada ortaya gikarilmugtir (Battista,
1990; Clements & Battista, 1992; Maier, 1996; Olkun, 2003). NRC (20006)
uzamsal yetenegin bireylerin gorsel ve uzamsal nesneleri tanimlama ve
problem ¢6zme siireglerinde anahtar rol oynadigini belirtmektedir. Yukarida
da bahsedildigi gibi bireyler giinliik hayatta bile bir yer tarif ederken,
herhangi bir nesne ya da konum hakkinda konugurken ve gorsel tanimlamalar
yaparken uzamsal yetenekleri gercevesinde bu goriiglerini kargi tarafa
aktarmaktadir (Galati & Avraamides, 2012). Bu agidan bakildiginda, yalnizca
matematik dersinde degil giinlitk hayatta da uzamsal yetenek 6nemlidir.
Bu kapsamda iilkemiz de dahil olmak {izere birgok iilkede matematik
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Ogretim programlarinda uzamsal yetenegin gelisiminde kilit rol oynayacak
kazanimlarin yer aldig1 goriilmektedir (Clements & Battista, 1992; MEB,
2018). Uzamsal yetenegin bireylerin aktif oldugu 6grenme etkinlikleri ile
gelistirilebildigi birgok aragtirmada ifade edilmektedir (Battista, Wheatley
& Talsma, 1982; Embretson, 1987; Maier, 1996; NCTM, 2000). Ayrica,
ogrencilerin kendi ve bagkalarinin eylemleri ve etkilesimleri hakkinda anlayig
gelistirebilmeleri i¢in 6grenme siirecinin merkezinde olmalar gerekmektedir
(Park, 2012). Bu gibi 6grenme etkinliklerinde ise her ne kadar 6grenciler
birey olarak gorevin merkezinde yer alsa da bagkalarinin eylemlerini gozleme
ve onlarin bakig agilarini da deneyimleyerek egosantrik bakig agisindan
allosentrik bir bakig agisina yonelmelerinin saglanmast igin diger 6grencilerle
rekabet yerine isbirligi yapmalari tegvik edilmelidir (Park, 2012).

3. Uzamsal Yetenek ve Isbirlikli Ogrenme

Vygotsky (1978) Ogrenmenin, ortak hedeflerle bir gorevi igbirlikli
yollarla tamamlamak igin birlikte ¢aligarak gergeklestigini savunur. Bu tiir
ogrenme gruplari ile 6grenciler, bireysel gorevlerdeki 6grenmelerinden daha
fazla sorumluluk alirlar (Gilbert & Driscoll, 2002; Islim, 2018).

Isbirlikli 6grenme, Ogrencilerin gruplar halinde ¢alistiklari, kargilikl
anlayig arayiginda bulunduklari, sorunlart ¢ozdiikleri, gorevleri yerine
getirdikleri veya anlamlar aradiklar gesitli yaklagimlar1 kapsayan bir semsiye
terim olarak kullanilir. Vygotsky (1978), Dewey (1938) ve Piaget (1951)
teorilerinden etkilenmigtir. Smith ve MacGregor’a (1992) gore, igbirlikli
ogrenme Ogrencilere kiiglik gruplar halinde ¢aligma, durumlari kargilikl
olarak kesfetme veya ortak bir hedef igin iiriinler olugturma firsatlar: sunar.
Bireylerin kendi digindaki bireyler ile ortak bir anlayig gelistirebilmesi igin
anahtar rol oynayan bir ¢ergevedir (Daniels & Walker, 2001). Ogrenci merkezli
bir yaklagim olup, 6gretmen merkezli ders anlatimi yerine 6grencilerin
gruplar seklinde aktif kegfine dayanir (Smith & MacGregor, 1992). Bu
nedenle, temel olarak 6grenme sorumlulugu grup iiyeleri arasinda paylasilir
ve belirli bir kigiye ait olmaktan ¢ikar (Panitz, 1999). Dolayisiyla, 6gretim
merkezli yaklagimlardan 6grenci merkezli yaklagimlara bir gegisi temsil eder.
Bu ogrenme ortamlarinda, Ogretmenler igbirlikli ortamlarda 6grenciler
i¢in zihinsel deneyimler tasarlayan rehber olarak gorev yaparlar (Smith &
MacGregor, 1992). Dillenbourg (1999), isbirlikli 6grenme ortamini “iki
veya daha fazla kisinin birlikte bir seyler 6grendigi veya 6grenmeye galistigr”
égrenme ortami olarak tanimlamistir (s.1). Isbirlikli 6grenme ortami, gérev
ozellikleri, Ogrencilerin Ozellikleri, grup igindeki cesitlilik ve ogrenciler
arasindaki etkilesim gibi faktorlerle 6grencilerin 6grenmesine etki eden bir
yaklagimdir (Panitz, 1999). Her seyden 6nce, isbirlikli ortamlarda 6grenme
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aktif ve yapict bir siire¢ olarak ilerleyerek Ogrencilerin gruplar igindeki
ortaklariyla birlikte yeni bilgiler, fikirler veya beceriler 6grenmek igin aktif
olarak galigmalarini ve onceden bildikleri kavramlar {izerine 6grenmelerini
olugturmalarina imkan olugturmayr saglar (Smith & MacGregor, 1992).
Boylece, igbirlikli ortamlarda, oOgrenciler sadece Ogretmenden yeni
ogrenimler alan rolden ¢ikarak, bilgilerini birlikte inga ettikleri ve aktif olarak
ogrenmenin merkezinde olduklari bir role gegis yaparlar.

Isbirlikli matematik 6grenme ortamlarinda, égrencilerin 6grenimi, bu
ortamdaki baglamlar ve gorevler tarafindan etkilenmektedir. Bu nedenle,
ogrencileri aktif 6grenme siirecine dahil etmek igin, 6grencilerin ilgilendigi
baglamlar ve gorevler 6nem kazanmaktadir. Zorlu ve egitici matematiksel
gorevler, ogrencilerin dikkatini gekerek isbirlikli 6grenmeye olan ihtiyaci
ortaya ¢ikarabilir (Smith & MacGregor, 1992). Boylece, tiim 6grenciler
sunulan sorular, problemler, gorevler veya diger baglamlar igin uzak ve pasif
gozlemciler olmak yerine ¢evrenin aktif katilimcilart haline gelir. Ogrencilere
bu firsatlar1 igeren gorevler ¢ergevesinde kavramlari incelemelerini, pratik
yapmalarini ve kegfetmelerini tesvik etmek ise iist diizey akil yiiriitme
becerileri ve problem ¢6zme becerilerini kullanmada ve geligtirmede yardimar
olmaktadir (Smith & MacGregor, 1992). Isbirlikli 6grenme ortamlarinda
ogrenciler, benzer matematiksel gorev veya baglam iginde galigsalar bile
birden fazla perspektife, farkli deneyimlere ve gesitli anlayig diizeylerine
sahip olduklarini fark etmeye baglayarak, bu farkl fikirleri, yetenekleri,
bakis agilarini veya deneyimlerini yaptiklar1 ¢aligmalarina aktarma firsatina
sahip olmaktadirlar (Lai, 2011; Smith & MacGregor, 1992). Boylece,
kendi digindaki bireylere deneyimlerinden ornekler ve farkhi baglantilarla
ogrenmeye katkida bulunma firsatin1 elde ederler (Davidson & Major,
2014). Dolaysiyla, 6grenciler arasindaki isbirligi, diisiik bagar1 gosteren
ogrenciler dahil olmak {izere Ogrencilerin O0grenmeleri tizerinde giiglii
etkilere sahip olarak, ortamlardaki 6grenmelerine katkida bulunmaktadir
(Lai, 2011). Uzamsal yetenek agisindan ise bireylerin farkli bakig agilarr ile
benzer kavramlari, nesneleri konumlar1 gérme ve tanimlama firsat1 ortaya
cikar. Vygotsky’nin (1978) “Konusarak 6grenme” dedigi gibi, isbirlikli
ogrenme ortamlar1 6grencilere birbirleriyle konusma firsat1 saglayarak sozel
etkilesimler olugturmalarini ve uzamsal konular hakkinda konugmalari i¢in
ogrenme firsati sunar. Bagka bir ifadeyle, grup i¢inde tartigmalar, ortaklara
yapilan agiklamalar ve sorulan sorular, 6grencilerin diigiinmelerine fayda
saglamanin yani sira uzamsal kavramlara yonelik digsal bir bakig agisi
gelistirmeye de destek olur (Davidson & Major, 2014). Boylece, 6grenme
gorevlerde veya baglamlarda kargilikli katilimlarla sosyal bir etkinlik haline
gelerek giinliik hayatta ele alinan uzamsal kavramlarin geligmesine de firsat
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tanir. Bu kargilikli etkilegimler, 6grencileri daha farkli bir anlayisa ve yeni
bilgilerin olugturulmasmna yonlendirerek, 6grenciler kendi 6grenmelerini
ve digerlerinin 6grenmelerini en st diizeye ¢ikarmaktan sorumlu hale
gelmelerine neden olur (Panitz, 1999).

Uzamsal yetenege yonelik 6grenme ortamlar: tasarlanirken, 6grencilerin
geometrik nesneler ve sekiller igeren, materyaller ve teknoloji araglar ile
iki boyut ve iig¢ boyut arasinda gegisler yapabilecekleri, uzamsal kavramlar
analiz ederek perspektif ve ortografik projeksiyonlarini olusturabilecekleri
baglamlar barindiran 6grenme etkinlikleri ile ¢aligmalar1 gerektigi NCTM
(2000) tarafindan belirtilmektedir. Benzer gekilde Maier (1996), Brown
ve Wheatley (1997), Olkun (2003) ve Sundberg (1994) taratindan da
uzamsal yetenek igin 6grencilerin somut materyaller kadar sanal materyalleri
de barindiran teknoloji araglarini kullandiklart 6grenme etkinliklerine
dahil edilmesinin 6nemli oldugu belirtilmektedir. Somut materyaller simif
ortamlarinda kullanilmaya uygun ve bulunabilirligi yiiksek araglar olmasina
ve etkinligi farkhi aragtirmalarla ortaya ¢ikarilmasmna ragmen Ogrenciler
igin farkli ve gesitli baglamlar olusturmaya yonelik sekiller olusturmada
kisithliklara sahiptir. Cogu somut materyal kati ve sabit yapida olmasi
nedeniyle 6grencilere farkli sekiller saglamay zorlagtiran yapida olmaktadir.
Bu noktada teknoloji araglarinin ders ortamlarina dahil edilmesi 6grencilere
dinamik ve etkilesimli materyaller saglamada etkili olmaktadir. Ogretmenler,
problem tabanli igeren kagit-kalem etkinlikleri, tartigma tabanli durumlar
veya teknoloji tabanli materyaller araciigiyla da 6grencilere igbirlikli bir
Ogrenme ortami saglayabilir.

4. Uzamsal Yetenek ve Teknoloji Destekli Isbirlikli Ogrenme

Teknoloji Destekli Isbirlikli Ogrenme, bireylere isbirlikli 6grenme firsatlar
saglamak i¢in teknolojinin kullanilmasini ifade etmektedir (Lipponen, 2002).
Matematik Ogretiminde teknoloji kullanimi kavram 6gretiminde somut
gosterimler saglamada ve kavramlarin gergek hayat ile iligkilendirilmesinin
kolaylagtirilmasinda etkili ve yararli bir ortam olugturmaktadir. Bunun yani
sira, Ogrencilerin kendi kavram anlamlarini olugturmalarina ve matematigi
ogrenmenin yaninda yapabilmelerine de yardimcr olmaktadir (Tutkun,
Giizel, Koroglu & Ilhan, 2012), ciinkii matematik egitiminde teknoloji
kullanimi, okul matematiginde yer alan kavramlarin ediniminde 6grencilerin
akal ytirtitmelerini ve matematiksel diistinme yeteneklerini kullanabilecekleri
araglar saglamaktadir (Tall, 1998). Farkli bir ifadeyle, 6grenme ortamlarinda
kullanilan teknoloji araglari, 6grencilerin matematiksel kavramlar: kapsaml
bir gekilde kavramalarina katkida bulunmaktadir. Bu araglar, 6grencilere
kavramlarr algilama yoluyla — “gorsel ve isitsel materyaller araciligiyla bilgiyi
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alarak”, diigiince yoluyla — “bu kavramlar tizerine derinlemesine diisiinerek”,
ve eylem yoluyla — “gorsel nesneleri veya sembolleri aktif olarak manipiile
ederek”; kavramlarin somutlagtirilmasini ve igsellestirilmesini saglamaktadir
(Tall, 1998). Ancak, teknoloji kullaniminin faydalarinin tam anlamiyla
gergeklesebilmesi igin Ogretmen destegi ve rehberligi kritik bir 6neme
sahiptir.

Teknoloji araglarinin 6gretim ortamlarina olumlu etkiler olugturmasr igin
teknolojinin derslerde bilingli ve stratejik kullanimi 6nemli olmaktadir (Dick
& Hollebrands, 2011). Bu nedenle, 6grencilerin ana 6grenme hedeflerine
odaklanmalarini saglamak ve dikkat dagitict unsurlar1 ortadan kaldirmak igin
ogretmenlerin rehberligi gereklidir. Ogretmenler, teknoloji entegrasyonunu
planlarken Ogrencilerin  6grenme  siireglerini  desteklemek ve onlari
yonlendirmek igin stratejiler geligtirmeli ve boylece, teknolojinin matematik
ogretimi ve Ogreniminde etkin bir ara¢ olarak iglev gormesini saglayacak
ortamlar tasarlamahdir. Ulkemizde uygulanan Ortaokul Matematik
Dersi Ogretim Programi, dgrencilerin matematiksel kavramlari daha iyi
anlamalarmi ve uygulamalarini desteklemek igin teknoloji entegrasyonunun
onemini vurgulamaktadir MEB (2018).

Matematik kavramlarimin farkli temsillerinin gorsellestirilmesi ve bu
temsiller arasindaki iligkilerin incelenmesini  kolaylagtiracak teknolojik
araglarin kullaniminin 6grencilerin matematiksel diigiinme yeteneklerinin
gelisiminde etkili oldugunu gosteren galigmalar teknoloji destekli 6grenme
ortamlarinin - 6grencilerin - matematiksel kavramlari anlamalarinda ve
uygulamalarinda olumlu etkileri oldugunu ortaya koymaktadir (Clements,
Sarama & DiBiase, 2003). Kastberg ve Leatham (2005), Nelson,
Christopher ve Mims (2009), Pierce ve Stacey (2010) ve Suh ve Moyer
(2007) gibi aragtirmacilarin yiiriittiigi ¢aligmalar, teknoloji araglarinin
bilingli ve stratejik kullaniminin, matematiksel prosediirlerin ve becerilerin
yani sira problem ¢ozme, akil yiiriitme ve gerekgelendirme yeteneklerini
de destekleyebilecegini gostermistir. Ayrica, teknoloji destekli ortamlarin
ogrencilere, sanal 6geler kullanarak matematiksel kavramlari ve nesneler
igindeki veya aralarindaki iligkileri kesfetmeleri ve tanimlamalar1 igin dijital bir
ortam sundugu da goriilmektedir (Thomas & Holton, 2003). Bu bulgular,
ogretmenlerin matematik derslerinde teknoloji entegrasyonunu stratejik
olarak dahil etmeleri gerektigini gostermektedir. Bunun yaninda teknoloji
destekli ortamlarin igbirlikli ve aktif 6grenme siireglerini desteklemek igin
de Onemli firsatlar olugturmas: ile matematiksel bilgi ediniminde hem
islemsel hem de kavramsal 6grenme aktivitelerinin tasarlanabilmesi ile
sezgisel Ogrenme, Oriintii kegfetme, kavramlart kesifler ile arastirma ve
varsayimlar1 test etme gibi farkli 6grenme ortamlarmin birlegtirilmesi
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miimkiin olmaktadir (Masino, 2011; Zbiek, Heid, Blume & Dick, 2007).
Boylece, bu 6grenme ortamlarinda, zengin etkilesim modlar1 saglanarak,
sanal nesnelerin manipiilasyonuna ve rutin hesaplamalarin 6tesinde aktif

kesfe olanak taninmaktadir (Tall, 1998).

Dinamik geometri yazilimlari gibi araglar, 6zellikle uzamsal kavramlarin
incelenmesinde ¢ok 6nemli bir rol oynamaktadir. Hohenwarter ve Jones
(2007) ile Tall (1998) bu tiir yazilimlarin, matematiksel kavramlarin
sembolik ve gorsel temsillerini ayn1 anda sunarak ve bu temsiller arasinda
anlik etkilesimler saglayarak aktif kesiflere imkan tanidigini belirtmistir.
Teknoloji araglarinda sanal nesneler ile aktif bir etkilesim, 6grencilerin
merakini ve matematige olan motivasyonunu artirarak, Ogrenme
stirecinde kegifler yapmalarini ve matematiksel akil yiiriitme becerilerini
gelistirmelerini  de destekleyerek, bulgular1 ve gozlemleri hakkinda
konugmalarina imkan tanimaktadir (Drijvers, 2012). Ancak, igbirlikli
ogrenme ortamlarinda teknoloji araglar1 kullanilirken bazi zorluklar da
ortaya gikabilmektedir.

Giiniimiiz 6gretim ortamlarinda kullanilan gogu teknoloji araci kendine
has kullanim tarzina ve yontemine sahip olmakta ve gogunlukla fare, klavye ya
da dokunmatik panel ile kullanimi gerektiren nitelikte olmaktadir. Teknoloji
araglar1 ile matematiksel kavramlarla etkilesim sirasinda Ogrencilerin
zaman zaman matematiksel kavramlardan ziyade teknoloji araglarinin nasil
kullanilmas1 gerektigine odaklanmak zorunda kaldiklar1 goriilmektedir.
Bu durum, o6grencilerin kavramla etkilesime ge¢mek yerine cihazlarla
olan etkilesimlerine odaklanmalarina yol agabilmekte ve bu da 6gretim
ortamlarinda teknolojinin asil faydalarindan yararlanmak yerine dikkat
dagitici unsurlarin ortaya ¢ikmasma neden olabilmektedir (Tall, 1998).
Bu nedenle, bu tip sorunlar barindiran araglar ile teknoloji entegrasyonu
sirasinda  Ogretmenlerin, Ogrencilerin matematiksel kavramlari algilama,
diiglinme ve eylem yoluyla anlamalarini dikkatli bir gekilde desteklemesi
gerekmektedir.

Ogretmenler, bu teknoloji araglarnin etkili bir gekilde kullanilmasint
saglamak i¢in 6grencileri dogru yonlendirmeli ve onlarin bu araglara agir1
bagimli olmadan matematiksel kavramlari derinlemesine anlamalarina
yardimcr olmalidir. Ancak yine de teknoloji destekli ortamlarin geleneksel
kullaniminda, ti¢ boyutlu uzamsal kavramlar1 temsil etmeye ¢aligirken
genellikle iki boyutlu ekranlara bagh kalinmasi nedeniyle uzamsal
gosterimler ve deneyimler ii¢ boyutlu nesnelerin iki boyutlu projeksiyonlari
ile olugturulan temsiller gergeklestirilir. Bu durum ise ii¢ boyutlu nesnelerin
sanal ortamlarda smurl bir sekilde yansitilmasina neden olur. Bu tip



Bilal Oz¢akor | 171

kullanimda, ii¢ boyutlu nesnelerin iki boyutlu perspektif ya da ortografik
projeksiyonlar ile temsil edilmesi nedeniyle agi, mesafe veya derinlik gibi
ozelliklerinin dogru bir sekilde korunamamasi o6zellikle kiigiik yagtaki ya
da uzamsal yetenegi nispeten diisiik olan 6grenciler i¢in olumsuz etkilere
neden olmaktadir (Alcaniz vd., 2010). Her ne kadar ekranda olusan bu
projeksiyonlart herhangi bir agidan gbrmek, fare ve klavye gibi girdi araglari
kullanarak etkilesimli manipiilasyon ile miimkiin olsa da Ogrencilerin
matematiksel kavramdan ¢ok teknoloji aracini kullanmaya odaklanmasina
neden olarak 6grenmenin Oniinde biligsel bir engel olusmasina neden
olabilmektedir (Alcaniz vd., 2010; Accascina & Rogora, 2006). Ayrica,
isbirlikli 6grenme ortamlarinda teknolojinin klasik kullanimu ile saglandig:
durumlarda genellikle yiiz yiize etkilesim yerine ¢evrimigi veya sadece
sozlii akran etkilesimi olugmaktadir. Diger bir ifadeyle, teknolojinin klasik
yontemlerle kullaniminin baskin oldugu 6grenme ortamlarinda bireyler
kendi bagimsiz ckranlarindaki goriiniimler gergevesinde bir bakig agisi
geligtirecegi iin igbirlikli 6grenme ortamlarindaki sozsiiz iletigim ve fiziksel
etkilesim gibi baz1 etkilesim modlar1 gizil kalabilir. Fiziksel modeller veya
materyallerin derslerde kullanimi bu agidan 6n plana ¢ikip bu eksikligi
kapatsa da onceki boliimde de bahsedildigi gibi onlarin da kendine has bazi
olumsuz yonleri bulunmaktadir. Fiziksel modeller ve materyaller, 6grencilere
dogal eylemlerle etkilesim olanag: sunarken, kat1 ve sabit yapilardan dolay1
fiziksel Ozelliklerini dinamik olarak degistirmek her zaman miimkiin
olmamaktadir. Bu ikilem karsimiza su soruyu ¢ikarmaktadir: “Dijital
ekranlarda sunulan ii¢ boyutlu nesneleri daha gergekgi bir sekilde temsil
etmek ve bu sanal nesnelerle etkilesimi dogal yollarla gergeklestirebilmek
i¢in nasil bir 6grenme aracina ihtiyacimiz var?”

5. Uzamsal Yetenek ve Artirilmis Gergeklik Destekli Isbirlikli
Ogrenme

Giiniimiizde, 6grenme deneyimleri yeni teknolojilerin gelisimiyle
doniigmektedir ve 6grenciler artik sadece klavye, fare ya da dokunmatik panel
ile sinurlt kalmadan dijital igerikle etkilesimde bulunabilmektedirler. Ozellikle
Sanal ve Artirilmig Gergeklik teknolojilerinin hizla yeni uygulamalarda 6n
plana ¢ikmasiyla birlikte, egitim alaninda hizla yayginlagmasi kaginilmaz hale
gelmistir. Artik sinif igi uygulamalarda da kargimiza gikan Artirilmig Gergeklik
(AR) teknolojisi sayesinde, 6grenciler klasik teknoloji etkilesiminde oldugu
gibi fare, klavye ya da dokunmatik panele ihtiyag duymadan el, kol ve viicut
hareketlerini kullanarak bulunduklar: fiziksel diinya igerisinde sanal nesneler
ile dogal eylemlerle etkilesime girmesi miimkiin hale gelmistir. Sanal
Gergeklikten farkli olarak AR, gergekligi tamamen sanallagtirip degistirmek
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yerine, gergek diinya goriiniimlerini sanal nesnelerle birlestirerek gergekligi
korumaktadir (Azuma, 1997). Bu teknoloji, gergek diinyadaki yerleri sanal
grafiklerle biitiinlestirmekte ve bu sayede 6gretim ortamlarini yenilikgi bir
sekilde zenginlestirmektedir (Azuma, 1997; Billinghurst & Kato, 2002).
Boylece, bu teknoloji ile 6grencilerin gergek sinif ortamindan kopmadan
sanal nesnelerle Ogrenmelerine imkan taninmaktadir.  Ayrica, sanal
nesnelerle farkli bir 6grenme ortami olusturabilecegimiz AR teknolojisinde
etkinliklerde sunulan uzamsal kavramlara ait nesneler ayn1 anda ve ayni yerde
diger ogrenciler tarafindan gortilebildigi, incelenebildigi ve kullanilabildigi
i¢in igbirlikli bir 6grenme ortami saglamada teknolojinin klasik kullanimina
nazaran daha etkili goriilmektedir (Ozgakir & Cakiroglu, 2021, 2022).
Bu kapsamda, AR teknolojisi tabanli bir 6grenme ortami 6grencilere gok
kullanicili 6grenme deneyimleri sunarak ve ogrenciler arasinda paylagilan
sanal bir igbirlikli bilgi ag1 olusturur (Park, 2012).

Kaufmann (2011), ogrencilerin AR ile bir nesnenin etrafinda aktif
olarak yiiriiyebileceklerini ve bu durumun 6grencinin konumu ile nesne
arasinda uzamsal bir iligki kurdugunu ve bu ortamlarin uzamsal konularin
Ogreniminde potansiyel bagariin artisginda anahtar bir unsur oldugunu
belirtmigtir. Ayrica, Shelton (2003) ve Hedley (2003) AR teknolojisinin,
ogrencilere ii¢ boyutlu uzamsal kavramlarla neredeyse i¢ ige bir deneyim
sunarak gercek diinyada sanal nesneleri daha gergekgi bir sekilde deneyimleme
firsat1 sagladigini ifade etmiglerdir (Resim 1). AR teknolojileri ile bireyin
bulundugu fiziksel ortam igerisinde ii¢ boyutlu sanal uzayda galiymak
miimkiin hale geldigi i¢in gelencksel yontemlere kiyasla karmagik uzamsal
problemleri ve nesneler arasindaki veya i¢indeki iliskileri daha iyi ve daha
hizli anlama saglanabilmektedir (Kaufmann, Schmalstieg & Wagner, 2000).
Bu yonleriyle AR, 6gretim ve 6grenim igin benzersiz avantajlar sunan bir
teknoloji aract haline gelmektedir.



Bilal Oz¢akr | 173

Resim 1. Avtardnas geveekligin farkls cibazlarda kullanum

AR teknolojileri, ger¢ek ortamlarda sanal unsurlarla gergekligi taklit
ederek 6grenme ortamlari igin yenilik¢i bir deneyim sunmaya yardimci olur.
Bu sayede, AR teknolojileri, Teknoloji destekli igbirlikli 6grenme ortami
olusturmada teknolojinin klasik baglamda kullanimindan daha dogal
ve somut materyallerle galigilan igbirlikli 6grenmeye benzer etkilesimler
sunabilir. Ornegin, bir AR yazilmmin kullanildigr bir 6grenme ortamu,
sadece sozlii etkilesimleri degil, ayni zamanda igaret, jest ve bakis gibi
sozsiiz etkilesimleri ve diger yiiz ylize etkilesim modlarini da destekleyebilir
(Matcha & Rambli, 2011), ¢iinkii 6grenciler AR yazilimi tizerinden gerg¢ek
tiziki ortami da gorebilirler, boylece gorevler sirasinda birbirlerini de gorerek
devam edebilirler. Ogrenciler somut nesnelerle yapilan etkinliklerdeki gibi
sanal nesneyi etrafinda dondiirebilirler, hareket ettirebilirler ya da kendileri
sanal nesne etrafinda hareket edebilir. Bu etkilegim, bireyin normal fiziki
ortamda da gergeklestirdigi tamidik ve sezgisel bir etkilesim seklidir ve
herhangi bir 6zel beceri gerektirmez (Shelton & Hedley, 2004). Diger
bir ifadeyle, gergek diinyada, bir birey bir nesnenin diger tarafin1 gérmek
i¢in nasil bir etkilesim sergiliyorsa ayni etkilesim yontemini AR destekli
ortamda da sergileyebilir; nesneyi dondiiriir veya etrafinda yiiriir veya
tizerindeki detaylar1 gormek igin daha yakina getirir (Shelton & Hedley,
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2004). Ayrica, AR teknolojisi, kullanicilarin kendi goriiglerini kontrol
etmelerine ve her kullanicinin incelenen sanal unsurlar igin farkli bir
bakig agisina sahip olmalarina olanak tanir. Bu nedenle, bu 6zellik grup
caligmalarinda pasif gozlemciler olmay: ortadan kaldirir ve 6grenme
ortaminin yetkisini geleneksel igbirlikli 6grenme ortaminda oldugu gibi grup
tyeleri arasinda paylagtirir (Szalavari, Schmalstieg, Fuhrmann & Gervautz,
1998). Ogretmen, AR destekli ortamlarda da benzer sekilde zorlayici ve
oyunlagtirilmig gorevler saglayarak ve gerektiginde gerekli bilgileri vererek
ortamda rehber olabilir. Ayrica kendi sahip oldugu cihaziyla herhangi bir
gruba aninda dahil olabilir.

Yapilan galigmalar, AR teknolojilerinin, uzamsal konularin 6gretiminde
isbirlikli ortamlarda sanal nesneler ile etkilesimlerde ve Ggrenciler arasi
ctkilesimlerde dogal bir ortam sagladigini gostermistir (Billinghurst &
Diinser, 2012). Ogrenciler, gercek ortamda varmug gibi sanal nesnelerin
etrafinda hareket edebilmeleri sayesinde hem sanal nesneler hem de grup
tyeleri ile etkilegimlerini devam ettirebilmektedirler. Boylece, dogal
ortamlarda oldugu gibi sosyal etkilesimleri korunarak gergek ve sanal
ortamlar arasinda sorunsuz bir etkilesim saglanir (Billinghurst & Diinser,
2012; Kaufmann, Schmalstieg & Wagner, 2000).

AR destekli isbirlikli 6grenme ortamlarinin 6zellikleri Ozgakir ve
Cakaroglu (2021) ¢ahgmasinda “Etkilesimler”, “Aktif Ogrenme Siireci”
ve “Ogretmenin Aktarici Rolii” seklinde tanimlanmistir. Etkilesimler: AR
destekli igbirlikli 6grenme ortami, 6grencilerin bu ortama kolay ve hizl
bir gekilde uyum saglamalarini saglamak igin gergek diinyay: taklit eden
dogal etkilesim yollarin1 desteklemelidir (Park, 2012). Benzer sgekilde,
Winn ve Bricken (1992), bir AR ortaminda sanal nesnelerle etkilesimin
sezgisel yollarla oldugunu ifade ederek Ogrenciler sanal nesneleri gergek
nesnelerdeki gibi ellerinde tutma, isaret etme, bakig atma ve diger dogal
yollarla etkilesimde bulunmalar1 gerektigini belirtmislerdir. Bu nedenle,
bu ortamlarda Ogrenciler, sanal nesneler ve birbirleriyle etkilesim
kurarak sorunlar1 ¢6zmek i¢in birbirlerine yardimcr olmak igin birbiriyle
konugma, jest, bakis ve sozsiiz ipuglar1 kullanarak iletisim kurmalarina
imkan taninmahdir (Billinghurst & Kato, 2002; Smith & MacGregor,
1992; Vygotsky, 1978). AR arayiizii igindeki bu etkilegimler, 6grencilerin
birbirlerini gorerek ve dogal bir sekilde isbirligi yaparak bir nesneyi
kesfetmelerini saglayacak sekilde etkilesimlerle veya bir nesnenin etrafinda
yiiriimek gibi fiziksel ve dogal etkilegim yollarini destekleyerek saglanabilir
(Szalavari vd., 1998).



Bilal Oz¢akr | 175

Aktif Ogrenme Siireci: AR destekli 6grenme ortaminda 6grenciler, pasif
gozlem yerine aktif katilimla uzamsal sekiller hakkinda fikir olugturabilecekleri
aktif bir 6grenme siirecine dahil edilmelidir (Smith & MacGregor, 1992;
Sundberg, 1994). AR destekli 6grenme etkinlikleri iginde aktif katilim, zorlu
gorevler, oyunlagtirilmig gorevler ve bakis agisinin bagimsizligr araciligryla
saglanarak 6grenme gruplarindaki bireylerin aktif bir gekilde siirece dahil
edilmesi igin, Ogrenme ortaminin, Ogrencilerin gerekli bilgileri isleyip
sentezleyebilmelerine imkan taniyic1 bazi zorlu gorevlere ihtiyaci vardr,
boylece kavramlart ezberlemek ve tekrarlamaktan ziyade islemeleri ve
tartigmalar saglanabilir (Smith & MacGregor, 1992). AR destekli 6grenme
ortamlarinda, uzamsal nesnelere bireysel bakig agis1 geligmesi igin de yenilikgi
stiregler igererek her 6grencinin gevrede serbestge hareket etme, denetleme ve
incelenen sanal nesneler igin kendi bagimsiz bakig agisini se¢me firsatina sahip
olmalidir. Bu nedenle, AR 6grenme ortaminin kontrolii belirli bir 6grenciye
ait olmamali ve boylece her 6grencilerin stirecin aktif katilimcist olmalidir. Bu
bilesen 6grenme ortaminda 6grencilerin pasif gozlemci olmalarini ortadan
kaldirir (Szalavari vd., 1998).

Ogretmenin  Aktarict  Rolii:  Ogretmenler AR destekli 6grenme
ortamlarinda, gerekli bilgi veya gorevleri saglayarak 6grenme siireci iginde
ogrencilerle diyalog kurarak ve isbirligi yaparak ogrenmeye arabuluculuk
yapmalidir. Oncelikle, AR araylizli, 6gretmenin mevcut 0grenme durumlarina
uygun igbirlikli ¢aliyma firsatlar1 saglayarak yeni bilgileri 6nceki bilgilere
baglama amaciyla uzamsal gorevleri yonetmesine ve belirlemesini saglar
(Billinghurst & Diinser, 2012). Ayrica, AR destekli etkinlikler, 6gretmenin
ogrencilerin ilerlemesi hakkinda galigmalar1 hakkinda geri bildirimlerle
aninda bilgi saglamasini direk olarak gruplara anlik dahil olabilmesi ile
saglamaktadir (Wu, Lee, Chang & Liang, 2013). Diger teknoloji araglarinda
bu durum her zaman miimkiin olmamaktadir. Klasik masatistii kullanimda
ogretmen yalnizca Ogrencinin ekranmni takip etmeyle yetinmek zorunda
kalirken AR ortamlarinda kendi kisisel cihaziyla 6grenme etkinliginin o anki
durumuna dahil olabilir.

Sonug olarak, bu ozelliklerden ¢ikarimla AR destekli bir isbirlikli
Ogrenme ortaminin, teknolojinin klasik anlamda kullanimi igeren igbirlikli
ogrenme ortamlarnin ve somut materyallerin kullanimini merkeze alan
isbirlikli O6grenme ortamlarmin stiin  Ozelliklerini bir arada sunmay1
sagladigi goriilmektedir. Somut materyallerin kullanimini igeren 6grenme
etkinliklerinin en 6nemli 6zelligi olan dogallik, AR destekli 6grenme ortamina,
sanal nesnelerin fiziksel ortamda olusturulmasi ile gergek etkilesimleri taklit
etmesi ile aktarilmaktadir. Bu sayede, Kaufmann’in (2004) da belirttigi gibi
ogrenciler bu ortamda sanal nesnelerle dogal etkilesimlerde bulanabilmektedir.
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Bunlarin diginda teknolojinin klasik sekilde kullanilmasinda da ortaya ¢ikan
onemli firsatlardan olan etkilesimli ve dinamik nesneler AR destekli igbirlikli
ogrenme ortamlarinda da yer almaktadir. Bu agidan diigiiniildiigiinde AR
destekli igbirlikli 6grenme ortamlarinin her iki 6grenme ortaminin da giiglii
yonlerini igerdigi gortilmektedir.
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Bolim 8

Geometri Ogretiminde Manipiilatif Kullanimi?

Yasemin Katranci?

Sena Yildiz?

Ozet

Bu galigmada, ilk olarak manipilatifler tanitilmigtir. Akabinde geometri
ogretiminde somut ve sanal manipiilatiflerin neden ©6nemli ve gerekli
oldugu agiklanmugtir. Ciinkii toplumlarin ve bireylerin degisen ihtiyaglar
dogrultusunda 6grenme-6gretme yaklagimlarindaki gelismeler ve yenilikler
ile bilim ve teknolojide meydana gelen hizli degigim bireylerden beklenen
rolleri de dogrudan etkilemis durumdadir. Bu etkinin; bilgiyi tireten, tirettigi
bilgiyi hayatta iglevsel olarak kullanip problem ¢6zebilen nitelikte bireylerin
yetigmesine vesile olmasi gerekmektedir. Belirtilen nitelikteki bireylerin
yetigtirilmesi amaciyla da 6gretim programlart bilginin aktarilmasini degil
beceri kazandirmay: hedefleyen, bireysel farkliliklar1 dikkate alan bir yapiya
doniistiirtilmiistii. Bu yapr kapsaminda da yeni kavramlarin Ogretim
stirecinde somut manipiilatiflerin  kullamilmasi gerektigi belirtilmektedir.
Ulkemiz matematik dersi 6gretim programi somut ve sanal manipiilatiflerin
kullanimini gerektiren kazanimlar baglaminda incelendiginde ise kazanimlarin
cogunlukla geometri ve 6lgme 6grenme alani ile iliskili oldugu goriilmektedir.
Bu baglamda da iyi bir geometri 6gretiminin temelinde manipiilatiflere yer
verilmesi gerektigi soylenebilir. Nitekim matematik 6grenmede matematiksel
modellerin  kullanimi  somut ve sanal manipiilatiflerin = kullanimini
icermektedir. Ciinkii matematige Ozgii araglar hem fiziksel hem de sanal
manipiilatifleri kapsamaktadir. Ornegin; iletkiler, geometrik cisimler, vb. gibi.
Geometri 6gretimi sirasinda ige somut manipiilatiflerle baglanmali, ardindan
seklin sunumu yapilmali ve akabinde soyut kavramin agiklanmasi ile 6gretim

1 Bu galigma, Kocaeli Universitesi Bilimsel Aragtirma Projeleri Koordinasyon Birimi tarafindan
desteklenen, SB A-2023-3217 proje kodlu ‘Manipiilatif destekli dgretimin matematik ogretmeni
adaylarimin geometrik diisiinme diizeylerine ve geometvi okuryazariklarina etkisi’ baghkli projenin
bir pargasi olup ‘15. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi Kongresinde (UFBMEK-2023)’
ozet olarak sozlii bildiri geklinde sunulmugtur.

2 Dog. Dr., Kocaeli Univcrsitesi, yasemin.katranci@Xkocaeli.edu.tr,

ORCID ID: 0000-0002-0916-2407

3 Arg. Gor., Inonii Universitesi, sena.yildiz@inonu.edu.tr, ORCID ID: 0000-0002-0611-9913

C O d ) rrps://doi.ong/10.58830/0zgmr:pub383.c1709 183
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tamamlanmalidir. Ozetle, geometri konularinin 6gretiminde somut ve sanal
olmak tizere manipiilatiflerin kullanim1 gerekli ve 6nemlidir. Bu 6nemle de
manipiilatiflerin yararlart ile etkin kullanimlar: igin yapilmasi gerekenlerden
bahsedilmigtir. Son olarak ilgili arasurmalara yer verilerek manipiilatif
kullanimina dair egilimler ortaya konmaya ¢aligimistir.

1. Girig

Bilimsel bilgi ve becerilerin elde edilmesini tegvik eden, yasamdaki dogal
olaylar1 agiklamada egsiz bir alan olan (Das, 2019) Matematik, hayatin
neredeyse tiim alanlarinda 6nemli bir rol oynamaktadir ve diinyadaki
teknolojik gelismelerin hepsinin omurgasidir (Larbi & Mavis, 2016).
Henn’a (2007) gore matematigin iki énemli yani bulunmaktadir. Tlk yan;
edebiyat, giizel sanatlar gibi kendine 6zgii bir estetigi, giizelligi ve bir
diisiinme Kkiiltiirii olan 6zel bir bilim olmas: ikinci yani, yagamimizin her
alaninda diizen ve anlayis gelistirmemize olanak saglayan olaganiistii bir
iglevselliginin olmasidir. Ancak, bir¢ok birey tarafindan matematik, hayati
zehreden, igine korku salan sinavlar olan ve okulu bitirir bitirmez kurtulacagt
bir kabus olarak goriilmektedir. Bireylerin bagaramayacaklarini diistindiikleri
igin matematikle ugragmak zorunda kalma fikrinden dahi korktuklar: ifade
edilmektedir (Green, 1999; akt. Yenilmez & Uysal, 2007). Bunun ise en
biiyiik nedeni, matematigin ger¢ek yasamdan uzak tutularak, bir ezber
kiimesi geklinde verilmesi olarak goriilmektedir. Cocuklar, yakin gevresinden
somut orneklerle iligkilendirmedigi matematik kavramlarina ilgisiz kalmakta
ve sevmemektedirler. Bu durumda da matematigin kendilerine gore bir ig
olmadigini, bagaramayacaklarini ve iglerine de yaramayacagin diigiinerek
matematikten sogumaktadirlar (Yenilmez & Uysal, 2007). Ciinki
ogrenilecek konuya ilgi duyulup duyulmamasi, dikkatin dagilmasina veya
toplanmasina neden olmaktadir. Ornegin; 6grenci i¢in anlamh olmayan ve
ihtiyaglarina cevap vermeyen konular onlarin ilgilerini gekmeyecektir (Isman
& Eskicumali, 2003). Brenner (2002) da 6grencilerin giinliik yagam 6rnekleri
hakkinda konugmaya firsat bulamamalari durumunda, bu 6rneklerin ne ise
yaradigina dair akil yiirtitemediklerini ifade etmigstir. Bu firsatlar matematikte
de saglanmaz ise 6grenciler gilinliik yagamdaki matematigi gorebilecek akil
yuriitmeleri yapamayacaklardir. Bu noktada Civelek (2003; akt. Yenilmez
& Uysal, 2007) ¢algmasinda 6grencilere, matematigi giinliik yasamda
nasil kullanacaklarinin anlatilmadigr ve bu sebeple matematigi 6grenirken
sikildiklart sonuglarina ulagmisti. Bunlarin da matematikteki basarisizlik
nedenleri arasinda yer aldigimi belirtmistir. Gergek yagam durumlarinin
ise 6grenciler i¢in motive edici oldugu ve bunlarin matematige olan ilgiyi
artirdigt vurgulanmaktadir (Stylianides & Stylianides, 2008). Ogrenciler
igin matematigin ve kavramlarinin onlarin ilgi ve dikkatlerini ¢ekecek sekilde
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somut Orneklerle yasamlarina deginilecek bi¢imde iliskilendirilmesinin son
derece onemli oldugu goze carpmaktadir. Belirtildigi tizere matematikten
sogutmamak ve bagariyr saglamak adina matematik kavramlarinin ve
islemlerinin  somutlagtirilarak aktarilmasi gerekmektedir. Bu noktada
matematigin anlami goz 6niinde bulunduruldugunda o; cebir, geometri gibi
say1 ve Olgii temelli niceliklerin 6zelliklerini inceleyen bilimlerin ortak adi
(Tirk Dil Kurumu [TDK], 2023) olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Nitekim
matematik; cebir, sayilar, geometri gibi farkli bilim dallarindan meydana
gelmektedir. Bu sebeple de matematikte bagarinin saglanabilmesi igin bahsi
gegen bu alt dallarda da basarmnin saglanmasi 6nem arz etmektedir. Bu
noktada her bireyin giinliik yagaminda siklikla karsilagtigi ve bir deneyim
edindigi geometriye (Kedikli, 2022) odaklanmanin da gerekli oldugu
diigtiniilmektedir. Ciinkii etrafimiz farkli boyut ve sekillerdeki nesnelerle
cevrilidir ve geometri, boyutlar ve sekiller arasindaki iligkileri anlamamiza
ve gorsellestirmemize yardim etmektedir (Mullis & Martin, 2017). Ancak
matematik konularinin 6zellikle geometri ile ilgili olanlarin 6grenciler
tarafindan iyl bir gekilde anlagilmadigi ifade edilmektedir (Hidayah,
Dwijanto, & Istiandaru, 2018). Uluslararas1 Matematik ve Fen Egitimleri
Aragtirmast  (TIMSS-Irends in International Mathematics and Science
Study) 2019 Tiirkiye 6n raporunda da iilkemiz sekizinci sinif 6grencilerinin
geometri alaninda diigiik bir performans gosterdigi belirtilmistir (Suna,
Sensoy, Parlak, & Ozdemir, 2020). Ayrica yapilan aragtirmalarda 6grencilerin
temel geometrik kavramlari ifade edemedikleri, kavram bilgilerini farkli
durumlarda uygulayamadiklar1 ve kavramlar aras: iligkileri kuramadiklar:
(Kilig, 2013), lise Ogrencilerinin geometrik diigiinme  diizeylerinin
tiglincli diizeyde olmasi gerekirken birinci diizeyde oldugu (Altun, 2018;
Haviger & Vojkavkovd, 2015; Suwito, Yuwono, Parta, & Irawati, 2017)
belirlenmigtir. Bu baglamda matematik gatist altinda geometri konularinin
ogretiminde somutlagtirmalarin yapilmast bagarinin artirilmasi agisindan
onemli ve gereklidir denilebilir. Ayrica geometri, diinyanin 6l¢timii anlamina
gelirken diinyay1 anlamak demektir (Yaman & Sahin, 2014). Yasadigimiz
diinyayr anlamamiz ise 6nemli olup bu manipiilatifler yardimiyla yapilabilir.
Clinkii matematik 6gretiminde manipiilatiflerin kullanimi genellikle etkili
bir 6gretim stratejisi olarak onerilmektedir (Carbonneau, Marley, & Selig,
2013).

“Cocuklar matematigi govebildikleri ve dokunabildikleri zaman daha iyi
anlarlar”

(Jones & Tiller, 2017)
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1.1. Manipiilatifler

Manipiilatif terimi, belirli bir matematik konusunda problem ¢6zerken
kullanilabilen herhangi bir arag, somut nesne, mekanizma veya model
olarak tanimlanabilmektedir (Kelly, 2006). Manipiilatifler soyut fikirleri ve
sembolleri 6grenciler i¢in daha anlagilir ve anlamli hale getirebilen onluk
bloklar, cebir karolari, geometrik cisimler gibi fiziksel nesnelerdir (Durmug
& Karakirik, 2006). Manipiilatifler, plastik dinozor ve bloklardan sayaglar
ile etkilesimli beyaz tahtalarin kullanimina kadar gesitlilik gosterebilirler
(Cockett & Kilgour, 2015). Manipiilatifler, kavram Ogretiminde biligsel
ihtiyaglarin kargilanmasinin yani sira psikomotor ve duyugsal becerilerin de
gelismesinde etkili nesnelerdir (Ukdem, 2021).

Matematiksel manipiilatifler, 6grencilerin matematiksel kavramlar1 ve
stiregleri kesfetmeleri ile algisal (gorsel, dokunsal ve genel olarak duyusal)
kanitlara dayanan problem ¢6zme etkinliklerini gergeklestirmelerinde
kullanilan egyalardir (Bartolini & Martignone, 2020). Bu manipiilatifler
bilingli veya bilingsiz gekilde matematiksel diigiincenin tegvik edilmesi
icin duyusal bir sekilde ele alnabilen nesnelerdir (Swan & Marshall,
2010). Matematiksel manipiilatifler, 6grencilerin matematik problemlerini
gorsellestirmelerine olanak tanir, matematiksel kavramlar1 soyut olarak
diiginmeye tegvik ederler. Ayrica sanal bir matematik diinyas: yaratip
ogrencilerin matematik kavramlarinin daha derin anlamlarini anlamalarina
katkida bulunurlar (McIntosh, 2012). Genel olarak manipiilatifler, somut ve
sanal olmak {tizere ikiye ayrilmaktadirlar.

1.1.1. Somut Manipiilatifler

Somut manipiilatifler, 6grenciler tarafindan somut olarak ele alinabilen,
genig ve derin bir duyusal deneyim seti sunan fiziksel eserlerdir (Bartolini
& Martignone, 2020). Bu tiir maniptlatifler hareket ettirilebilen ve
dokunulabilen (Haciomeroglu & Apaydin, 2009), soyut matematik
kavramlarini somutlagtiran nesneler (Van de Walle, 2007) olarak kabul
edilirler. Somut manipiilatifler, 6grencilerin dokunabildigi diigme, boncuk
ve kiip gibi fiziksel/gergek nesnelerdir (Terzioglu & Yikmig, 2022). Bu
tiir manipiilatiflerin kullanimi, daha zengin 6grenme ortamlar1 sunarken
ogrenciyi aktif halde tutmakta, matematik 6gretimini zevkli hale getirerek
Ogrenci motivasyonunu artirmaktadir (Gokkurt-Ozdemir, Uygun, Giin, &
Kogak, 2020). Ornegin; ila¢ kutular1, kareli veya izometrik kagit, pergel, ip,
rubik kiip vb. gibi araglar somut manipiilatiflerdir.
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1.1.2. Sanal Manipiilatifler

Sanal bir manipiilatif ise, “matematiksel bilgi olusturmak igin firsatlar
sunan dinamik bir nesnenin etkilesimli, web tabanli gorsel temsilleri”
olarak tamimlanir.  Ogrencilerin  kavramsal matematiksel ~bilgilerini
yapilandirmalarina olanak tamiyan sanal manipiilatifler, matematiksel
nesnelerin etkilesimli, ¢evrimigi gorsel temsilleri (Moyer, Bolyard, & Spikell,
2002), fiziksel veya somut manipiilatiflerin etkilesimli bilgisayar temsilleridir
(Dorward, 2002). Bu tiir manipiilatifler, 6grencilerin gesitli konulardaki
soyut matematik kavramlarina iliskin onceki bilgilerini sanal esdegerleriyle
iliskilendirmelerine yardimci olurlar (Suh, 2005) ve genellikle somut
manipiilatiflerden sonra modellenen web tabanli manipiilatiflerdir (Cockett
& Kilgour, 2015). Etkilesimli ve heyecan verici olan sanal manipiilatifler,
teknoloji tabanhidir (Bouck & Flanagan, 2010). Sanal manipiilatiflerin en
onemli Ozelligi interaktif olmalaridir. Ayrica istenildigi zaman istenildigi

yerde erigilebilirlerdir (Moyer & Bolyard, 2002).

Sanal manipiilatifler, somut manipiilatiflere gore daha az bilinmesine
kargin, aragtirmalarda ve uygulamalarda ilgi giderek artmaktadir (Satsangi
& Miller, 2017). Ornegin; GeoGebra, Cabri, Logo vb. gibi yazilimlar
sanal manipiilatiflerdir ki bunlar bilgisayar manipiilatifleri veya djjital
manipiilatifler olarak da belirtilmektedirler (Moyer-Packenham & Bolyard,
2016). Bilgisayar manipiilatiflerinin de fiziksel olanlar kadar somut
olabildikleri ifade edilirken avantajlar1 ise agagidaki sekildedir (Clements &
McMillen, 1996). Bilgisayar manipiilatifleri,

* diizenlemeyi ve temsili degistirmeye olanak saglarlar.

* geri bildirim yoluyla somut ve sembolik olanlar1 birbirine baglarlar.
* birden ¢ok temsili dinamik olarak birbirine baglarlar.

* spesifik olan1 genele baglarlar.

* problem kurmay1 ve tahminde bulunmay: tegvik ederler.

* dikkate odaklanirlar ve motivasyonu artirirlar.

* problem ¢6zme igin gat1 olugtururlar.

* kesin ve tam agiklamalar1 kolaylagtirirlar (Clements & McMillen,
1996).

Pigkin‘Tung, Durmug ve Akkaya (2012) sanal manipiilatiflerin etkili
hazirlanmas1  durumunda, o6gretmenin 6grenme ortaminda gosterdigi
biitlin etkinlikleri yansitabilecegini belirtmektedirler. Bu tiir manipiilatifler
ogrencilerin bireysel 6grenme hizlarina uygun sekilde 6grenebilmelerini
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saglarken gerektiginde akranlartyla grup ¢alismasi yapabilmelerine de olanak
tanimaktadirlar. Ayrica sanal manipiilatifler 6grencilerin geometrik diigiinme
seviyelerine olumlu katkida bulunurken onlarin muhakeme yeteneklerini de
artirmaktadir (Yaman & $ahin, 2014). Zira bilgisayarlar yonetilebilirlerdir
ve esneklik saglarlar. Yapilan diizenlemelerin kaydedilmesi ve daha sonra
degistirilmesiyle manipiilatiflerin dogasin degistirirler. Ogrenciler bu sayede
somut manipiilatiflerle yapamadiklarini yapabilirler (Clements & McMillen,
1996).

2. Manipiilatif Kullaniminin Gerekliligi ve Onemi

Eski ¢aglardan beri, bir¢ok medeniyet giinliik matematik problemlerini
¢ozebilmek igin fiziksel nesneleri kullanmistir. Giineybati Asya’nin eski
uygarliklar1 ahsap veya kil tepsilerden olusan sayma tahtalar1 kullanirken,
Antik Romalilar sayma tahtasina dayali ilk abakiisii gelistirmiglerdir
(Boggan, Harper, & Whitmire, 2010). Matematik egitiminde manipiilatif
kullaniminin tarihi ise ¢ok eskilere dayanmaktadir. 19. yiizyilda Pestalozzi
manipiilatiflerin kullanimini savunmugtur ve 1930’lu yillarda manipiilatifler
miifredata dahil edilmigtir. 1960’larin ortalarindan itibaren ise matematik
egitiminde somut nesnelerin ve gorsel temsillerin 6n planda oldugu bir donem
baglamugtir (Sowell, 1989). Daha 6nemli etkileri olan Maria Montessori,
Jean Piaget, Zoltan Dienes ve Jerome Bruner gibi aragtirmacilarin her
biri somut ara¢ kullanimimnin 6grencilerin anlayiglarinin gelistirilmesindeki
onemini vurgulamiglardir (Moore, 2014). Keza matematigin soyut bir ders
olmasi, bu derslerde materyal kullanimini gerekli hale getirmigtir (Unlﬁ,
2017). Zira 6grenme eylemini kolaylagtirmas: ve matematiksel sembollerin
somutlagtirilmast siirecinde izlenebilecek yollardan biri manipiilatif kullanimi
olarak belirtilmektedir (Ukdem, 2021).

Nitekim egitim alaninda yapilan aragtirmalar, en kiymetli 6grenmenin
ogrencilerin manipiilatifleri kullanarak kendi matematiksel anlayislarin
inga ederken gergeklestigini gostermektedir (Boggan, Harper, & Whitmire,
2010). Yiiriitiilen bir meta analiz galiymasi, manipiilatifler kullanilarak yapilan
uzun siireli 6gretimin, 6grencilerin matematik bagarisini artirdigini ve somut
materyallerle matematige kargi tutumlarinin gelistigini gostermigtir (Sowell,
1989). Dolayisiyla manipiilatifler ashinda ilkokul ¢aglarinda kullamilsa
da gergeklestirilen aragtirmalar, egitimin her kademesinde kullanilmasini
onermektedir (Monte, 2021). Zira manipilatiflerin matematik egitimi
yapilirken 6gretimsel arag-model olarak kullaniimas1 6nemli goriilmektedir
(Getin, Aydin, & Yazar, 2019). Reys (1971) manipiilatiflerin yaygin olarak;
ogretim etkinliklerini gesitlendirmek, gercek problem ¢6zme durumlarini
deneyimlemek, soyut fikirlerin somut temsillerini elde etmek, kavram



Yasemin Katranc / Sena Yildsz | 189

bilgisinde elzem olan duyusal bilginin analizine temel saglamak, 6grencilerin
genellemeleri formiile etmeleri ve iliskileri kesfetmelerine firsat sunmak,
ogrencilerin etkin katihmini saglamak, bireysel farkliliklar ig¢in ortam
olusturmak ve o6grencilerin sadece bir matematik konusuna degil, genel
anlamda Ogrenmeyle alakali motivasyonlarini artirmak ig¢in kullanildigin
soylemistir. Bu baglamda, bahsi gegen bu gesitli amaglara ulagmak adina da
manipiilatif kullanimi 6nemli ve gereklidir.

Ayrica yeni kavramlarin Ogretim siirecinde somut materyallerin
kullanilmas:  gerektigi belirtilmektedir (Milli Egitim Bakanlhig: [MEB],
2018). Aragtirmacilar, somut nesnelerin kullaniminin, 6grencilerin giinliik
yagam deneyimleri ile matematiksel kavram ve sembollere iliskin bilgileri
arasinda baglanti kurmalarina yardimcr oldugunu ileri siirmiiglerdir
(Uttal, Scudder, & DeLoache, 1997). Zira geometrik kavramlara yonelik
daha kapsamli ve dogru bir anlayigin gelistirilmesi ve diger kavramlarla
iliskilendirilmesi agisindan manipiilatiflerin derslerde kullanilmasi 6nemli
olarak goriilmektedir. Nitekim manipiilatifler bagartyr destekleyici birer
aragtirlar (Yildiz & Giiles, 2022). Ayrica soyut geometri konularinin somut
manipiilatif desteginin yani sira sanal manipiilatiflerle de desteklenerek
ogretilmesi daha anlamli 6grenmelerin olugmasina sebep olacaktir (Yaman
& Sahin, 2014). Ogrencilerin geometrik kavramlara iliskin yanlis alg1 ve
eksikliklerinin giderilmesi i¢in de manipiilatiflerin kullanilmasi 6gretimin
niteliginin artirtlmasi igin gerekli goriilmektedir (Yildiz & Giileg, 2022).
Bunlarla birlikte ortaokul 6grencilerinin somut iglemler doneminde olmalar1
nedeniyle zihinde canlandirma, dondiirme gibi konularda zorlanabilecek
olmalari sebebiyle geometri konularinin 6gretiminde manipiilatif kullanimini
gerekli kilmaktadir (Unlii, 2017).

Geometri gubuklari, geometri tahtasi, izometrik kagitlar, simetri aynalar1
vb. somut malzemelerin geometrik fikirlerin olusmasina yardimc oldugu
belirtilmektedir. Bu sebeple de her 6grencinin manipiilatiflerle oynama sansi
bulmasi gerektigi belirtilmektedir (Durmus & Karakirik, 2006). Zira yapilan
bir aragtirmada 6gretmenlerin %24.6’s1 geometri ve 6lgme 6grenme alaninin
geometrik cisimler alt 6grenme alaninda manipiilatif kullanimina ihtiyag
duyduklarin belirtmislerdir (Cetin, Aydin, & Yazar, 2019). Ogretmenlerin
konular1 somutlagtirarak anlatimina yardimcr olmasi, 6grencilerin ilgili
kavramlar1 zihinlerinde canlandirmalarina yardimer olmalar1 bakimindan
manipilatif kullanimi geometri 6gretiminde gerekli ve 6nemlidir. Ornegill;
bir kiibiin farkli agimimlari mevcuttur ancak sadece prototip aginimi
ogretilmektedir. GeoGebra yazilimi yardimiyla tiim aginimlarin 6grencilere
gosterimi yapilabilir. Bunun yani sira gesitli boyutlardaki kiip seklindeki
kutularin sinifta kesilerek agilmasi ile de farkli aginimlar goriilebilir. Boylece
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hem somut hem de sanal manipiilatifler yardimiyla prototip 6grenmelerin
digina ¢ikilmig olur. Bu sebeple de geometri 6gretiminde somut ve sanal
olmak iizere manipiilatiflerin kullanimi gerekli ve 6nemlidir. Ogretmenler
manipiilatifleri soyut ve somut 6grenmeler arasindaki boslugu kapatmak igin
de kullanabileceklerinden bunlar etkili birer 6gretim aracidirlar (Hawkins,
2007). Bu sebeple de matematik catist altinda geometri 6gretimi yapilirken
manipiilatiflere siklikla yer verilmesi gerekli ve oOnemlidir. Nitekim
somut ve sanal manipiilatif destekli gergeklestirilen 6gretim Ogrencilerin
geometrik yapilar1 ¢izme ve inga etme algilamalarini kolaylagtirdigindan
matematik dersi 0gretim programina entegre edilmesinin 6nemli oldugu
belirtilmektedir. Cilinkii geometrik kavramlarin o6gretilmesinde somut
ve sanal manipiilatiflerin kullanilmas1 geometri bagarisini artirmaktadir
(Yaman & Sahin, 2014).

Nitekim iilkemiz matematik dersi 6gretim programi (MEB, 2018)
incelendiginde ilkokul seviyesinde geometri 6grenme alani ve bununla iligkili
dort alt 6grenme alani oldugu gortilmektedir. Birinci sinifta alty, ikinci sinifta
sekiz, tigiincii siifta 10 ve dordiincii siifta 12 adet geometri kazanimi
bulunmaktadir. Ortaokul seviyesinde ise geometri ve 6l¢gme 6grenme alani ve
bu alanla iligkili 15 alt 6grenme alani vardir. Beginci sinifta 20, altinci sinifta
10, yedinci smnifta 12 ve sekizinci simifta 16 kazanim bu 6grenme alaniyla
iligkilidir. Tim bu kazanimlar incelendiginde manipiilatiflerle yapilacak
caligmalara siklikla yer verildigi goriilmektedir. Ornegin;

M.1.2.1.1. Geometrik sekilleri kose ve kenar sayilarina gore siniflandirarak
adlandirir.

a) Uggen, kave ve dikdortgenin kenarviars ve kiselers tanstil:

b) Once sekilleri ssmflandvwma sonra diggen, kave, dikdirtgen ve cemberi
tamima ve adlandwma calismalars yapil:

¢) En cok dirt kenarly sekiller ve cember tizerinde ¢alisilir:
¢) Kare, dikdortgen, iiggen ve cember modelleri olusturulur.

d) Geometri tahtas, ip, tel, geometri cubuklary vh. malzemeler kullanilarak
geometrik sekiller modellenir.

M.1.2.1.1. kazanim1 geometri ile ilgili ilk 6gretilmesi gereken kazanimdir
ve ‘d” agiklamasi incelendiginde geometri tahtasy, ip, tel, geometri gubuklar:
olmak iizere gesitli somut manipiilatiflerin kullanilarak modelleme yapilmasi
gerektigi Dbelirtilmektedir. Bu da geometri 6gretimine manipiilatiflerle
baglanilmas1 gerektiginin bir gostergesi olarak degerlendirilmistir. Bir diger
kazanim 6rnegi asagidaki gibidir.



Yasemin Katranc | Sena Yildiz | 191

M.2.2.1.4. Geometrik cisim ve gekillerin yon, konum veya biiyiikliikleri
degistiginde bi¢imsel 6zelliklerinin degismedigini fark eder.

a) Sumif seviyesinde tamtilan sekilleve, cisimlere ve bunlarin ozelliklerine agwritk
verilir:

b) Uygun bilgi ve dletisim teknolojileri ile yapilacak ethilesimli calismalara yer
verilebilir:

¢) Ug boyutlu dinamik geometri yazslimlarmdan yorariamiabiliy

M.2.2.1.4. kazaniminin ‘b ve ¢’ agiklamalarina gore bilgi ve iletisim
teknolojileri ile dinamik geometri yazilimlarindan yararlanilabilecegi
belirtilmigtir. Buna gore de geometri 6gretimi yapilirken sanal manipiilatiflerin
kullanilmasinin gerekliligi 6n plana gikmugtir. Goriildiigl iizere geometri
ogretmeye baglanirken hem somut hem de sanal manipiilatiflerin kullanimi
gerekli ve Onemlidir. Tiim program somut ve sanal manipiilatiflerin
kullanimini ~ gerektiren  kazanimlar  baglaminda incelendiginde ise
kazanimlarin ¢ogunlukla geometri ve 6lgme 6grenme alant ile iligkili oldugu
goriilmektedir.

Nitekim matematik 6grenmede matematiksel modellerin kullanimi somut
ve sanal manipiilatiflerin kullanimini igermektedir. Ciinkii matematige 6zgii
araglar hem fiziksel hem de sanal manipiilatifleri icermektedir. Ornegin;
iletkiler, geometrik cisimler, vb. gibi (Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyi (National Council of Teachers of Mathematics) [NCTM], 2020).
Geometri 6gretimi sirasinda da somut manipiilatiflerle baglanmali, ardindan
seklin sunumu yapilmali ve akabinde soyut kavramin agiklanmast ile 6gretim
tamamlanmalidir (Hidayah, Dwijanto, & Istiandaru, 2018). Bu sebeple de
geometri 6gretimi yapilirken manipiilatiflerin kullanimi elzemdir.

Manipiilatifler ~ 6grencilerin =~ somut  modeli  sembolik  temsille
iliskilendirerek anlamalarina imkian tanir. Bu sebeple, soyut diigiinmeye
yardimci olur (Paliwal, 2018). Manipiilatifleri aktif olarak kullanmak,
ogrencilerin soyut kavramlar1 zihinsel olarak yapilandirmalarinda gorsel
bir repertuar geligtirmelerine olanak saglayacaktir. Ayrica 6gretmenler
matematigi  Ogretmede genellikle manipiilatif kullanmanin  eglenceli
oldugunu belirtmektedirler (Moyer, 2001). Manipiilatifler 6grencinin soyut
kavramlart eglenceli bir gekilde zihinlerinde yapilandirmalarina yardimei
olabilmektedir. Nitekim ii¢ boyutlu cisimlerin hacimlerinin 6gretiminde de
ogretmenler manipilatiflerden yararlanmakta ve boylece 6grencilerin hacmi
gorsellestirmelerini  saglamaktadirlar.  Ayrica  manipiilatiflerin - kullanimi
matematigin hem ogretilmesini hem de 6grenilmesini kolaylagtirmaktadir
(Baki, Kosa, & Giiven, 2011). Bu sebeplerle de 6zellikle geometri ile ilgili
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konularin 6gretilmesinde manipiilatiflerin  kullanimina agirhk verilmesi
gerektigi diigtiniilmektedir.

Bunlarin yani sira ortaokul diizeyindeki 6grencilerin Van Hiele geometrik
diisiinme diizeylerine gore tigiincii diizeyde olmalar1 gerektigi belirtilmektedir.
Sanal manipiilatiflerin kullanimi ile 6grencilerin bir diizeyden digerine
geciginin saglanacag: ifade edilmektedir (Moyer & Bolyard, 2002). Fidan ve
Tiirniiklii (2010) tarafindan genig bir katihmin saglanarak gergeklestirilen
caliymada ise 1644 beginci siif 6grencisinin %47.9’unun higbir diizeye
atanamadigl, %29.3’tiniin birinci diizeyde, %16.7’sinin ikinci diizeyde
oldugu belirlenmistir. Sadece %6.1’inin iiglincii yani olmalar1 gereken
geometrik diigiinme diizeyinde bulunduklar1 belirlenmigtir. Bu sebeple
ogrencilerin olmasi gereken geometrik diisiinme diizeylerinde olabilmelerini
saglamak adina geometri ogretimi yapilirken manipiilatiflere yer verilmesi
gerekli ve 6nemlidir.

Belirtilen diisiince ile ilgili literatiir incelendiginde, Cetin ve digerleri
(2019) tarafindan yapilan ¢aligmada ortaokul matematik 6gretmenlerinin
derslerinde manipiilatif kullanimi ile ilgili ihtiyaglarinin  belirlenmeye
calisildigr goriilmiistiir. Sonugta 6gretmenlerin geometri ve 6lgme 6grenme
alaninda somut ve sanal manipiilatiflere ihtiya¢ duyduklar1 ortaya ¢ikmugtir.
Bu sonug, geometri ogretimi yapilirken manipiilatiflerin ne denli 6nemli
ve gerekli oldugunun gostergesi niteligindedir. Keza hem 6gretmenlerin
hem de adaylarin, fiziksel ve sanal manipiilatifleri matematiksel kavramlarin
ogretimi i¢in onemli gordiikleri belirtilmektedir (Akkan & Cakiroglu,
2011). Ayrica Baki ve digerleri (2011) tarafindan elde edilen sonuglar
da manipiilatif kullanimmin matematik 6gretmeni adaylarinin uzamsal
gorsellestirme becerilerini geligtirmede etkili oldugunu gostermistir. Bu
sonug, manipiilatiflerin uzamsal gorsellestirme becerilerini gelistirmede etkili
araglar oldugunu gostermigtir. Buradan hareketle manipiilatif kullaniminin
bir kez daha gerekli ve 6nemli oldugu soylenebilir.

Bozkurt ve Akalin (2015) ¢aligmalarinda Ogretmenlerin beceri, bilgi
ve deneyim eksikliklerinden dolayr materyal kullaniminda zorluklar
yagadiklarini tespit etmiglerdir. Yazlhik (2018) ise galigmasinda 6gretmenlerin
somut Ogretim materyallerinin  kavramlarin  kesfedilmesine, soyut
kavramlarin somutlagtirilmasina, 6grenmeyi kolaylastirarak kalict 6grenmeyi
saglamasina yonelik goriig bildirdiklerini ortaya koyarken en ¢ok kullanilan
manipiilatiflerin geometrik cisimler oldugu ortaya ¢tkmugtir. Benzer sekilde
Gokmen, Budak ve Ertekin (2016) de calismalarinda en ¢ok kullanilan
manipiilatifin geometrik cisimler oldugu sonucuna erigmiglerdir. Bu da
geometri ile ilgili somut ve sanal manipilatiflerin kullaniminin gerekliligini
bir kez daha ortaya koymustur.
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3. Manipiilatif Kullaniminin Yararlari

Manipiilatifler Ogrencilerin soyut ve somut matematiksel fikirleri
arasindaki boglugu doldurmaya ve matematiksel bilgilerinin olgunlagmasina
olanak saglarlar (D’Angelo & Iliev, 2012). Matematik 6gretiminde
manipiilatifleri kullanmanin 6grencilere;

* Matematigin sembolizmi ile ger¢ek diinyayi iliskilendirme,
e 15 birligi icinde ¢aligma,

* Matematiksel kavram ve fikirleri tartigma,

* Matematiksel diigtinceleri s6ze dokme,

* Matematik problemlerini farkli gekillerde sembolize edebilme gibi
gesitli yararlar1 bulunmaktadir (Heddens, 2005).

Manipiilatiflerin sinif ortaminda kullanilmasinin  6grenciler tizerinde
birgok katki sagladig1 goriilmektedir. Ornegin; iligkileri kesfetmeye imkan
saglar, matematiksel akil yiiriitme yapilabilmesine olanak tanir, 6grencilerin
motivasyonunda etkilidir, bagarmin arttirnlmasina ve problem ¢6zme
becerilerinin geligmesine katkida bulunur. Ayricasomut ve sanal manipiilatifler
ogrencilerin bilgiyi kendilerinin yapilandirmasina olanak tanimaktadirlar
(Akkan & Cakiroglu, 2011). Soyut kavram ve iligkilerin ele alindig
derslerden biri olan matematikte, kavram ve iligkilerin somutlagtirilabilmesi
igin manipiilatiflerin kullanimi oldukga yararh goriilmektedir (Akbay, Akkan,
& Cakiroglu, 2011). Manipiilatifler, matematigin soyut sembollerinin
gergek yasamla iligkilendirilmig, gozle gortilebilir, elle tutulabilir temsillerine
ulagilmasint saglar. Somut yagantilarin edinilmesini saglayarak 6grenme
ortamlarinin zenginlesmesine katkida bulunurlar (Ukdem, 2021). Nitekim
manipiilatifler 6grencilerin diiglinme ve kavramlar1 hatirlamalarina yardimci
olmaktadirlar. Ayrica 6grencilerin, 6gretmenin ifade ve sorularina dikkat
etme olanag: saglamaktadirlar (Hidayah vd., 2018). Keza manipiilatiflerin
kullanimi 6grencilerin zor matematik problemlerini tamamlama giivenlerinin
artmasini saglamaktadir (Cockett & Kilgour, 2015).

4. Manipiilatiflerin Etkin Kullanimi1

Manipiilatiflerin 6gretmenler tarafindan nasil daha etkili bir sekilde
kullanilacagy {izerine literatiir incelendiginde, bu durumu etkileyen birgok
taktor oldugu anlagilmaktadir. Manipiilatiflerin etkili kullanimi igin dort
prensip bulunmaktadir. Bunlar; manipiilatifi uzun bir siire kullanmak,
baglangigta somut temsiller ile baglayip zamanla soyut temsillere gegmek,
dikkat dagitan ve ilgisiz ozelliklere sahip manipiilatiflerden kaginmak ve
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manipiilatifler ile matematik kavramlari arasinda kurulmak istenen iligkiyi agik
bir sekilde ifade etmektir (Laski, Jor’dan, Daoust, & Murray, 2015). Kelly’a
(2006) gore oncelikle 6gretmenlerin, manipiilatifleri bir oyuncak gibi degil,
ogrencilerin matematigi daha verimli 6grenmelerine olanak saglayan araglar
olarak kullamldigini fark etmeleri 6nemlidir. Ciinkii bu durum 6grencilerin
de manipiilatifleri oynanacak bir sey olarak gérmelerine sebep olur. Tkinci
olarak, 6gretmenler manipiilatifleri bir dizi davranig beklentisinin siki bir
sekilde yerinde tutuldugu ayrintili bir formatta tanitmahdir. Ugiincii olarak,
ogrencilerin manipiilatiflerin matematiksel iletisim kurmada ve problem
¢ozmedeki kullanighihigini gérmeleri igin 6gretmenler tarafindan dogrudan
modellenmesi gerekmektedir. Ross ve Kurtz (1993) ise manipiilatif destekli
ogretimin etkin bir gekilde yapilabilmesi igin 0gretmenin dersi planlarken
agagidaki stratejileri uygulamasini 6nermigtir.

* Manipiilatiflerin se¢iminde dersin hedeflerini desteklemek dikkate
alinmali,

e Ogrencilerin  sinifta uygulanacak prosediirlere ve materyallere
yonlendirilmesi i¢in plan yapilmal,

¢ Tiim Ogrencilerin derse aktif bir sekilde katilimi saglanmal,

* Ders plani, 6grencilerin muhakeme becerilerinin geligimini yansitan
degerlendirme prosediirlerini igermelidir.

Aragtirmalar, 6grencilerin 6zellikle somuttan soyut doneme gegislerinde
manipiilatif  kullanimimin  yardimer  oldugunu  gostermektedir.  Ancak,
ogretmenlerin soyut sembollerin tanitimini desteklemek igin manipiilatifleri
ve yapilacak olan etkinlikleri dikkatli bir bi¢gimde se¢meleri gerekmektedir
(Hartshorn & Sue, 1990). Ciinkii manipiilatiflerin segim stirecinde pedagojik
kriterler ve fiziksel kriterler olmak iizere iki hususun dikkate alinmasi gerekir.
Pedagojik kriterler kullanilan materyallerin egitsel potansiyeli ile ilgiliyken
tiziksel kriterler manipiilatiflerin gercek fiziksel 6zelliklerini kapsamaktadir
(Yeatts, 1991). Manipiilatifler hedef kitlenin seviyesine gore dikkatlice
segilmeli ve kavram yanilgilarina yol agmayacak nitelikte gercek¢i modeller
kullaniimahdir (Durmus & Karakirik, 2000).

Manipiilatiflerin  simif ortaminda verimli bir gekilde kullaniimasini
engelleyen cesitli sebepler bulunmaktadir. Ogretmenlerin, manipiilatifleri
kullanirken yagadiklar1 en yaygin problemlerden biri manipiilatifleri
derslerinin  bir pargast olarak kullanmak i¢in yeterli zamanlarinin
olmamasidir (Berkseth, 2013; Gaetano, 2014). Manipiilatiflerin etkin
olabilmesi igin dogru zamanda ve dogru bir sekilde kullanilmas1 6nem arz
etmektedir. Uygun manipiilatifin segilmemesi ve bunlarin dogru bir sekilde
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kullanilmamas1 durumlarinda da verim elde edilemeyebilir (Reys, 1971).
Ancak, aragtirmacilar bu ve benzeri diisiince yapilarini sonlandirmaya ve
manipiilatiflerin gereksiz gibi diigiiniilmesini tersine gevirmeye ¢aligmaktadir
(Gaetano, 2014). Ogrenme ortamlarinda manipiilatiflerin etkin kullanilmast
i¢in dikkat edilmesi gereken durumlar;

o Ogrencilere, manipiilatif kullanirken dikkat edilmesi gereken bilgilerin
verilmesi,

* Manipiilatif  kullanimmmn  6grenmeye  sagladign  katkilardan

bahsedilmesi,
. Ogrenci diizeyine uygun manipiilatiflerin segilmesi,
* Manipiilatiflerin dikkat gekici nitelikte olmast,
* Kullanilacak manipiilatifi 6grencilerin kesfetmesi,
. Ogretim sirasinda yeterli sayida manipiilatif olmasi,

* Her 6grencinin manipiilatifi kullanabilecek firsat elde etmesi seklinde
(Ukdem, 2021) siralanabilir.

Ogretmenlerin simiflarinda manipiilatifleri etkin kullanimlart igin Gneriler
ise agagidaki gibidir;

o Ogrcncilerin manipiilatit kullanimi artirlmalidir.

o Ojrenciler, matematik hakknda diisiinmek icin manipiilatifler bir
arag olavak kullanmay dgrenmelidir:

¢ Ogrencilerin manipiilatif ihtiyaglarindaki farkliliklar kabul edilmelidir.

¢ Ogrenciler problem ¢oziimlerinde manipiilatif kullantmi konusunda
cesaretlendirilmelidir.

* Manipiilatifler hakkinda deneyimli olunmahdir (Clements &
McMillen, 1996).

Keza matematik Ogretirken manipiilatif kullanilmamasinin nedenleri
arasinda materyallerin ekonomik olmamasmnmn yani sira 6gretmenlerin
pedagojik agidan bilgi eksikliklerinin olmasi oldugu belirtilmektedir
(Gokmen vd., 2016). McIntosh®un (2012) ifade ettigi iizere, 6gretmenlerin
bilgi eksikligi ile simif ortamlarinda maniptlatif kullanmalar: arasinda iligki
bulunmaktadir ve ogretmenler kullandiklar1 manipiilatiflerin arkasindaki
telsefeyi anlamazlar ise 6grencilerine etkili bir gekilde aktarmalart miimkiin
degildir (Bruins, 2014). Bu sebeple de manipiilatiflerin etkin kullanimi igin
bilgi eksikliklerinin giderilmesi Onerilmektedir. Bu hizmet igi egitimlerle
saglanabilir. Ek olarak, manipiilatifler 6grencilerin matematigi anlamalarini
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saglar gibi yaygin bir kavram yamlgisi vardir. Bu kavram yanilgisinin
temelinde manipiilatiflerin etkisiz bir sekilde kullanimi yatmaktadir (Simon,
2021). Oyle ki somut manipiilatif kullaniminin zengin bir 6grenme imkani
sundugu ve ogrenciyi aktif halde tuttugu, matematik O6gretimini zevkli
hale getirerek 6grenci motivasyonunu artirdigr bu sebeple de bunlardan
vararlanilmas: gerektigi belirtilmesine kargin 6gretmen adaylarinin somut
manipiilatifleri amacina uygun ve etkili bir sekilde kullanamadiklar1 ortaya
konmustur (Gokkurt-Ozdemir vd., 2020). Bu sebeple manipiilatiflerin etkin
kullanimi igin ¢aligmalarin yapilmast gerekmektedir. Ayrica hentiz 6gretmen
aday1 iken Ogrencilere manipiilatifler tanitilmali ve kullanimlar1 konusunda
bilgilendirilmelidirler. ~Aydogdu-Iskenderoglu, Tiirk ve Iskenderoglu
(2016) da gelecegin 6gretmenleri olan adaylarin maniptlatifleri bilmeleri
ve etkin bir sekilde kullanabilmelerini 6nemli gormektedirler. Nitekim
caligmalarinda matematik 6gretmeni adaylarinin en ¢ok bilgi sahibi olduklar:
somut manipiilatiflerin geometrik cisimlerin aginimlari, geometrik cisimler,
terazi ve birim kiipler olduklarini, bunlarin bilinme sebebinin ise 6grenim
hayatlarinda kargilagmis olmalar1 olarak belirtmiglerdir. Hem somut hem
de sanal manipiilatifler, 6gretmenler bunlar1 6gretimlerine nasil entegre
edeceklerini bilirlerse yararh araglardir (Bouck & Flanagan, 2010). Gokmen
ve digerleri (2016) 6gretmenlerin en ¢ok kendi 6grencilik donemlerinde
kullandiklart manipiilatifleri derslerinde kullanma egiliminde olduklarini bu
sebeple de 6gretmen yetistiren kurumlara manipiilatiflerin etkin kullanimini
konusunda 6gretmen adaylarini daha donaniml kilacak onlemleri almalar1
yoniinde 6neride bulunmuglardir.

5. Tigili Aragtirmalar

Moyer (2001) ¢alismasinda 10 ortaokul Ogretmeninin derslerinde
manipiilatif kullanimini incelemistir. Sonugta 6gretmenlerin manipiilatiflerin
matematik 6gretmek ve 6grenmek igin eglenceli olduklarini ancak gerekli
olmadiklarini belirttiklerini ortaya koymugtur. Buradan hareketle geometri
Ogretimini eglenceli hale getirmek i¢in manipiilatiflerin - kullanilmasi
onerilmektedir. Olkun (2003) iki boyutlu geometri Ogretiminde,
bilgisayarlarin etkisini somut manipiilatiflerle bir kargilagtirmasini yapmugtir.
Sonug olarak hem bilgisayar hem de somut manipiilatiflerle gergeklestirilen
egitimde anlamh geligmeler gortilmiistiir. Bu sonug, geometri 6gretiminde
hem bilgisayarlara hem de somut manipiilatiflere yer verilmesinin bagariy1
da beraberinde getireceginin bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Bu
degerlendirmeyle geometri 6gretiminde eglencenin de saglanarak bagariya
ulagmak adina somut ve soyut manipiilatiflere yer verilmelidir. Moyer ve
Jones (2004) galigmalarinda ortaokul matematik 6gretmenlerinin matematik
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ogretimi yaparken manipiilatif kullanma uygulamalarini incelemislerdir.
Sonugta gahigmaya katilan Ogretmenlerin %70’inin manipiilatif, hesap
makinesi ve 6l¢me arac1 vb. gibi matematik araglarini derslerinde kullandiklar:
belirlenmigtir.

Uribe-Florez ve Wilkins (2010) ¢aliymalarinda oOgretmenlerin arka
plan  Ozellikleri, manipiilatifler hakkindaki inanglar1 ve matematik
uygulamalarinin  bir pargast olarak manipiilatif kullanim  frekanslar
arasindaki iligkileri arastirmuglardir. Sonugta, 6gretmenlerin sinif seviyeleri
ve manipiilatifler hakkindaki inanglarnin  matematik uygulamalarinda
manipiilatif  kullanmalarinin =~ 6nemli  belirleyicileri  olduklar1  ortaya
gtkmugti. Baki ve digerleri (2011) matematik Ogretmeni adaylarinin
uzamsal gorsellestirme becerilerine dinamik geometri yazilimlar1 ile
fiziksel manipiilatiflerin etkilerini kargilagtirnuglardir. On test-son test yari
deneysel desende gergeklestirilen ¢aligmada her iki 6gretim yOnteminin
de gelencksel Ogretim yontemine gore daha efektif oldugu sonucuna
erigilmigtir. Akkan ve Cakiroglu (2011) 6gretmen ve adaylarinin somut
materyallere ve sanal manipiilatiflere bakis agilarini belirlemiglerdir. Sonugta,
her iki manipiilatif gegidinin de matematiksel kavramlarin 6gretiminde
onemli oldugu ortaya konmustur. Akbay, Akkan ve Cakiroglu (2011) etkili
matematik 6gretimini saglayacak 6grenme ortamlarinin tasarimi agisindan
gerekli olan 6gretmen adaylarinin farkli manipiilatiflere yonelik goriislerini
belirlemeyi amagladiklart galigmalarinda fiziksel ve sanal manipiilatiflerin
matematik Ogretiminde kullanimi ile ilgili simf Ogretmeni adaylarinin
goriiglerini  belirlemiglerdir. Sonugta sanal manipiilatiflerin  kullaniminin
tercih edildigi ortaya konmustur. Pigkin-Tung, Durmug ve Akkaya (2012)
ilkogretim matematik Ogretmeni adaylarmin  manipilatif ve somut
materyal kullanma yeterliklerini incelemiglerdir. Adaylarin manipiilatif' ve
somut materyal kullanma yeterliklerinin yiiksek oldugu sonucu ile somut
materyal ve manipiilatif kullanma yeterlikleri arasinda ise anlaml bir iligki
bulundugu sonucuna erigmiglerdir. Yaman ve $ahin (2014), geometrik
diisiincenin geligimi, geometri basarisinin gerekliligi ve 6neminden dolay1
tasarladiklar, somut ve sanal manipiilatiflerle desteklenmig bir egitimin
besinci siif 6grencilerinin geometrik yapilari ¢izme ve inga etme bagarilarini
nasil etkiledigini arastirdiklari ¢aligmalarini 56 6grenci ile ylirtitmiiglerdir.
Sonugta basarinin arttigi, somut ve sanal manipiilatif’ destekli egitim alan
ogrencilerin performanslarinin daha iyi oldugu goriilmiistiir. Buradan
hareketle geometrik yapilarin inga edilmesi ve gizilmesi siireglerinde somut
ve sanal manipiilatiflerden yararlaniimasi 6nerilmektedir. Giilkillik, Ugurlu
ve Yiirtik (2014) onuncu smnif 6grencilerinin geometri derslerinde fiziksel
ve sanal manipiilatif’ kullanirken edindikleri kazanimlari ve kargilagtiklar:
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zorluklart inceledikleri ¢aligmalarinda her iki tiirdeki manipiilatiflerin
diizlem doniigiimiiyle ilgili matematiksel anlamalar1 gekillendirmeye
yardimcr olduklarini belirlemiglerdir. Ayrica s6z konusu kavramlara iligkin
matematiksel anlamanin kalict olmasinda etkin rol oynadiklar1 belirlenmigtir.
Bu baglamda manipiilatiflerin matematiksel anlamaya olan etkisi 6n plana
¢tkmaktadir. Bu sebeple de matematiksel anlamalarin kalici hale getirilmesi
igin hem somut hem de sanal manipiilatiflere geometri derslerinde siklikla
yer verilmesi 6nerilmektedir.

Cockett ve Kilgour (2015) matematikte manipiilatif kullanmanin ilkokul
ogrencilerinin anlayis, verimlilik, katiim ve eglence tizerindeki etkilerini
incelemislerdir. Caligma siirecinde 32 6grenci gesitli manipiilatifleri igeren
tarkli matematiksel etkinliklere katilmigtir. Sonuglar, 6grencilerin manipiilatif
kullanirken daha meggul olduklarini ve 6grenme ortamlarina iliskin keyif alma,
anlama ve verimlilik alanlarinda gelistigini gostermistir. Gokmen ve digerleri
(2016) ortaokul matematik ve smif Ogretmenlerinin somut matematik
materyali kullanimmna yonelik goriislerini  belirlemeyi amaglamuglardir.
Ayrica bu materyallerden hangilerini, ne oranda kullandiklarini belirlemeyi
hedeflemislerdir. Bununla birlikte materyallere yonelik yeterlik inanglari ile
kullanim diizeyleri arasindaki iligkiyi belirlemeyi amaglamiglardir. Sonugta,
ogretmenler yiiksek yeterlik inanglarina sahip olmalarina ragmen materyal
kullanma diizeyleri ile inanglar1 arasinda anlamli bir iligki tespit edilmemistir.
Aydogdu-Iskenderoglu ve digerleri (2016) matematik 6gretmeni adaylarinin
somut materyallerden haberdar olma, 6grenme siirecinde bunlar1 kullanma
seviyeleri ve somut materyal kullanmaya yonelik 6z-yeterliklerini belirlemeyi
amaglamiglardir. Ayrica tanima ve kullanma seviyeleri ile Oz-yeterlikleri
arasindaki iligkiyi de aragtirmiglardir. Sonugta, materyal kullanma konusunda
adaylarin kendilerini yeterli gérmelerine ve tanimalarina ragmen genellikle
kullanmadiklar1 ortaya ¢ikmistir. Ayrica adaylarin 6z-yeterlikleri ile tanima
ve kullanmalar arasinda gok zayif, negatif anlamli bir iligki tespit edilmistir.
Uribe-Florez ve Wilkins (2017) Erken Cocukluk Uzun Siireli Caligmasinda
(Early Childhood Longitudinal Study (ECLS)) elde edilen verileri
kullanarak ilkokul 6grencilerinin matematik 6grenmeleri ile manipiilatif
kullanimlar1 arasindaki iligkiyi incelemiglerdir. Kesitsel korelasyon analizi
sonuglart manipiilatif kullanimi ile matematik basarisi arasinda higbir iligki
olmadigini gosterirken, boylamsal analiz sonuglari, ilkokul yillarindaki
ogrencilerin matematik 6grenimi ile manipiilatif kullanimi arasinda bir iligki
oldugunu gostermistir. Bu sonuglar, uzun vadeli manipiilatif kullaniminin
ogrencilerin 6grenmeleri {izerinde etkili oldugu seklinde yorumlanmstir.
Buradan hareketle geometri Ogretiminde de manipilatif kullaniminin
etkililigini gbzlemleyebilmek igin uzun siireli kullanimlarin gergeklestirilmesi
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onerilmektedir. Hidayah ve digerleri (2018) manipiilatif kullaniminin
ogrencilerin geometri kavramlarini 6grenmelerinde etkili ve pratik oldugu
sonucuna erigmislerdir. Temel-Dogan ve Ozgeldi (2018) ders arastirmast
kapsaminda, ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin, cebir 6gretimi
yaparken sanal manipiilatifleri neden ve nasil kullandiklarina odaklandiklar:
galigmalarin1 17 aday ile yiiriitmiiglerdir. Cebirsel iligkilerin kesfedilmesi,
gorsellestirilmesi ve somutlagtiriimasina sanal manipiilatiflerin etkili oldugu
sonucuna ulagilmgtir. Buradan hareketle sanal manipiilatiflerin gorsellestirme
ve somutlagtirmada etkin araglar oldugu yorumu yapilabilir. Mutluoglu
(2019) arastirmasinda altinci sinif geometri ve 6lgme 6grenme alaniyla iligkili
bir sanal manipiilatif takimi (MATMAP-(Sanal) Matematik Maniptilatif
Takimi) tasarlamig, uygulamig ve yapilanlarin etkisini degerlendirmistir.
Sonugta, MATMAP’1n akademik basariya daha fazla olumlu katkis1 oldugu
ortaya konmustur. Ciinkii ogrenciler bireysel 6grenme hizlarina uygun
bigimde 6grenmisler ve istedikleri kadar deneme yapma imkani bulmuglardir.
Cetin ve digerleri (2019) galigmalarinda ortaokul matematik 6gretmenlerinin
derslerinde sanal ve somut manipiilatif kullanilmasina iliskin tutumlarini
farkli degiskenler baglaminda incelemeyi amaglamiglardir. Ayrica manipiilatif
kullanimu ile ilgili ihtiyaglarini da belirlemeyi hedeflemislerdir. 152 ortaokul
matematik 6gretmeni ile gergeklestirdikleri galiymada 6gretmenlerin
%065.8’inin manipiilatif kullandig1 sonucuna erismiglerdir. En ¢ok sanal ve
somut manipiilatiflere; tam sayuilar, kesirler ve geometrik cisimleri anlatirken
ithtiya¢ duyduklar1 belirlenmigtir. Hizmet i¢i egitim alip almama, gorev
yeri ve kidem yili degiskenlerine gore ise tutumlarinda bir farklihik tespit
etmemiglerdir.

Gokkurt-Ozdemir ve digerleri (2020) calismalarinda ortaokul matematik
ogretmeni adaylarinin matematik 6gretimi i¢in kullanilan somut materyalleri
kullanma becerilerini incelemislerdir. 45 6gretmen adayz ile gergeklestirdikleri
caligmalarinin verilerini nitel olarak analiz etmislerdir. Sonugta 6gretmen
adaylarinin gogunun somut manipiilatifleri etkin ve amacina uygun olarak
kullanamadiklarini gérmiiglerdir. Somut manipiilatifleri kullanan adaylarin
ise siurh sayida manipiilatif kullandiklart belirlenmistir. Ukdem (2021)
kesirler konusunun 6gretiminde somut ve sanal manipiilatiflerin kullaniminin
ogrencilerin kavrama ve motivasyonlarina etkisini incelemis ve maniptilatif
destekli gergeklestirilen Ogretimin istatistiksel olarak pozitif yonde etkisi
oldugu sonucuna ulagmistir. Yildiz ve Giileg (2022) dortgenlerin hiyerargik
iliskisinin 6gretimini GeoGebra yazilimu ile gergeklestirerek 6grencilerin erigi
diizeylerine etkisini aragtirdiklart galigmalarinda deney grubunda GeoGebra
yazilimini kullanirken kontrol grubunda somut manipiilatiflerle 6gretim
gergeklestirmiglerdir. Boylece ¢aligmalarinda hem somut hem de sanal
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manipiilatifleri kullanmuglardir. Sonugta da istatistiksel olarak manidar bir
fark bulamamuglardir. Benzer igerikli 6gretim etkinliklerinin somut ve sanal
manipiilatiflerle uygulanmasinin erigi diizeylerini benzer sekilde artirdigy
sonucuna ulagmuglardir. Buradan hareketle ister sanal olsun ister somut,
manipiilatiflerin erisi diizeylerinde benzer etkilerinin oldugunu séylemek
olasidir. Geometri 6gretiminde de manipiilatiflerin erigi  diizeylerine
benzer etkileri olacag: diisiiniilmektedir. Erdem ve Oztiick (2023)
iistbiligsel planlamaya dayali 6grenme ortamini manipiilatif destekli olarak
tasarlamiglardir. 19 sekizinci sinif 6grencisinin katilimiyla gergeklestirdikleri
caligmalarinda tstbilise dayali 6grenme ortamlarinin sanal manipiilatiflerle
desteklenmesi gerektigi sonucuna ulagmuglardir. Ciinkii uygulamanin ilk
haftalarinda 6grenciler daha ¢ok somut manipiilatiflerle galigmay1 tercih
ederken son haftalarda sanal manipiilatiflerle galigmay1 tercih etmiglerdir.
Geometri Ogretimi baglaminda da eger istbiligsel planlamaya dayali bir
ogrenme ortami olusturulacaksa sanal manipiilatiflere agirhk verilerek
caligmalar gergeklestirilebilir.
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Bolim 9

Biyoloji Ogretmenlerinin Web 2.0 Araglari
Kullanimi Yetkinliginin Incelenmesi
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Ozet

Ogretmenlerin Web 2.0 araglarint kullamim yetkinligi ile egitim ortamlarinda
bu araglarin kullamlma siklig1 ve 6grencilerin de egitim teknolojileri baglaminda
derse yonelik ilgi, tutum ve motivasyonlarinin artirilmast arasinda iligki
bulunmaktadir. Ozellikle de fen derslerinde egitim-6gretimin daha etkili
kilinmasi, 6grencilerin derse katihmlarimin artirlmast ve interaktif bir 6gretim
ortaminin olugturulmasinda teknolojik arag ve gereglerin 6gretmenler tarafindan
ogrenme ortaminda etkili olarak kullanilmas: 6nemlidir. Bu aragtirmada biyoloji
ogretmenlerinin Web 2.0 araglari kullanim 6z yeterliginin farkli degiskenlere
gore belirlenmesi amaglanmugtir. Aragtirmada nicel aragtirma yontemlerinden
tarama modeli kullamlmistir. Arastirma Tiirkiye’de farkli okullarda gorev yapan
92 biyoloji 6gretmeni ile gergeklestirilmistir. Arastirmada veri toplama aract
olarak Celik (2020) tarafindan gelistirilen “Web 2.0 Araglart Kullanim: Yetkinligi
Olgegi” kullanilmugtir. Olgek tek boyutlu ve 39 maddeden olusmaktadir. Verilerin
analizinde parametrik testlerden bagimsiz 6rneklemler t-testi ve tek yonlii
ANOVA kullanilmugtir. Aragtirma sonucunda biyoloji 6gretmenlerinin cinsiyet,
caligtiklar1 kurum tiirii ve teknoloji kullanim sikligina gore anlamh bir farklilik
gostermedigi tespit edilmistir. Ancak aragtirma sonucunda mesleki tecriibe yili
ve Web 2.0 araglar ile egitim alma durumlarina gore anlaml farklilik gosterdigi
tespit edilmistir. Mesleki tecriibesi daha az olan biyoloji 6gretmenlerin tecriibe
yih fazla olan 6gretmenlere gore Slgekten aldiklart puanlarin daha fazla oldugu
bu baglamda da Web 2.0 araglarinin kullanim yetkinliklerinin daha yiiksek
diizeyde oldugu sonucuna ulagilmisti. Bununla birlikte Web 2.0 araglarina
yonelik egitim alan 6gretmenlerin egitim almayan 6gretmenlere goére Web 2.0
araglarinin kullanim yetkinlik puanlarimn daha fazla oldugu belirlenmistir.

1 Arg. Gor., Gazi Universitesi, merveadiguzel@gazi.edu.tr, 0000-0003-2462-0231
2 Yiiksek Lisans Ogrcncisi, Gazi Universitesi, cananblgl52@gmail.com, 0009-0005-6365-4495
3 Prof. Dr., Gazi Universitesi, myilmaz@gazi.edu.tr, 0000-0001-6700-6579
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Giris

Gelisen teknoloji ile birlikte teknolojik iiriinlerin giiniimiizde hemen
hemen her alanla entegre oldugu goriilmektedir. Teknolojinin etkili
bir sekilde kullanildigr alanlardan biri de egitim-6gretimdir. Egitimde
teknolojinin kullanimu ile birlikte tiim diinyadaki egitim anlayiglar1 arasinda
bazi farkhiliklar ve degisimler meydana gelmistir (Keser, 2005). Bu baglamda
da yeni 6gretim yaklagimlari benimsenmis ve etkili 6gretim ortamlarinin
olusturulmast igin farkli yontemler, teknikler ve araglar egitimde siklikla
kullanilmaya baglanmustir.

Tiim diinyada yasanan bu degisim ve gelismelere ayak uydurmak iizere
Tiirkiye’de de gesitli atilimlar yapilmustir. Ozellikle yurtdisinda gelistirilen
egitim teknolojilerinin {ilkemizde de uygulanmas: adina girisimler olmustur.
Siiphesiz  0grenme ortamlarinda  teknoloji  kullanmilmas1  6grencilerin
akademik bagarilarina ve derse yonelik motivasyonlarinin artirilmasina katki
saglamaktadir (Conole & Alevizou, 2010; Saltman, 2011). Nitekim yapilan
caligmalarda da egitimde teknolojinin kullaniimasinin olumlu sonuglari
paylagilmistir (Celebi & Satirli, 2021; Yuen vd., 2011; Plowman & Stephen,
2007; Wainwright & Linebarger, 2000).

Ancak egitim teknolojileri baglaminda geligmis {ilkelerde yapilan
caligmalarin maliyeti yiiksek tirtinlerinin dogrudan alinip kullanilmasi yerine,
iilkedeki ekonomik ve sosyal yap1 goz oniine alinarak bigimlendirilmesi, alt
yapinin ve egitimin desteklenmesi gereklidir (Savag, Elmas & Oztiirk, 2011).
Bununla birlikte 6gretim programinin uygulayicist olan 6gretmenlerin de bu
konudaki yeterlikleri teknoloji iiriinlerinin 6gretim ortamlarinda etkili bir
sekilde kullanilmasi bakimindan 6nem arz etmektedir.

Egitimde kullanilan teknolojik arag ve gereglerin okullara gonderilmesi
ile etkili bir sekilde uygulanmas: beklenmektedir. Ancak 6gretmenlerin hem
teknolojik arag ve gere¢ kullanim hazir bulunugluklarinin yetersiz olmasi
(Horzum, 2010; Kiyici, 2010) hem de bu teknolojik arag ve gereglerin etkili
bir sekilde kullanilabilmesi tizerine yeterli egitim verilememesi (Binghimlas,
2009) bu arag ve gereglerin egitim-6gretime katkilar: noktasinda tartigmalara
neden olmugtur (Kayaduman, Sirakaya, & Seferoglu, 2011). Bununla birlikte
gerceklesen bu degisimlere direnen ve eski degerlere bagliligini devam ettiren
ogretmenler de mevcut durumdadir (Elmas, Demirdogen & Geban, 2011).

Ogretmenlerin yeterlikleri; teknolojik arag ve geregler hakkinda bilgi ve
becerilere sahip olmalari ve se¢mis olduklari teknolojik arag ve gereglerin ilgili
dersin kazanimlari, igerigi ve 6gretim etkinlikleri ile uygun olarak kullanilmasi
baglaminda 6ne ¢tkmaktadir (Pamuk, Ulken & Dilek, 2012). Ozellikle de
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fen derslerinde egitim-6gretimin daha etkili kilinmasi, 6grencilerin derse
katilimlarinin artirilmasi ve interaktif bir 6gretim ortaminin olugturulmasinda
teknolojik arag ve gereglerin 6gretmenler tarafindan 6grenme ortaminda
etkili olarak kullanilmas1 6nemlidir.

Bu noktada da teknolojik araglar arasinda yer alan Web araglarinin egitim-
ogretimde kullanilmast dikkat ¢ekmektedir. Ozellikle son yillarda egitim-
ogretim siirecinde internet ve Web 2.0 araglarinin kullanilma siklig1 artmugtir
(Crook vd., 2008; Ozerbas & Akin Mart, 2017). Web 2.0 araglar1 sayesinde
ogrencilerin bilgi teknolojileri baglaminda bilgiyi arastirmalari, diizenlemeleri
ve birbirleri ile paylagmalari kolaylagmaktadir (Sever, Bayar ve Toker, 2023).
Faydalar1 ve kolayliklar1 incelendiginde Web 2.0 araglar1 Ogrencileri ve
ogretmenleri egitimde olduk¢a 6nemli bir oranda desteklemektedir.

Web araglar1 geligmisliklerine ve igerik oOzelliklerine gore Web 1.0,
Web 2.0, Web 3.0 ve Web 4.0 olmak tizere gruplandirilmigtir (Cekinmez,
2009). Web 1.0 araglarinda kullanicilar ve Web sitesi arasinda bir etkilesim
olmadan bilgi tek bir bilgisayardan ¢ok sayida sunucu bilgisayara aktarilir
(Bektag, 2012). Web 2.0 araglari ise aktif olan yapsi ile bilgiye ulagimin hizli
ve kolay olmasini saglayan, kullanicilar: bilgi edinenden ¢ok iireten haline
getiren, sosyal ortamlarin olugturulmasina imkan sunan web teknolojilerini
igermektedir (Cekinmez, 2009). Egitimde siklikla kullanilan Web 2.0
araglarina 6rnek olarak; Prezi, Wordle, Todaysmeet, Dropbox, GoAnimate,
Creaza, Chatzy, Survey Monkey verilebilir.

Web-2.0 araglarinin Web 1.0 araglarina oranla daha fazla tercih edilmesinin
en onemli sebebi ise Web 1.0 araglarinin sadece bilgileri ekranda goriiniip
ve okunabilirken, Web 2.0 araglar1 bir¢ok kullaniciy1 sosyal ve aktif bir
sekilde ortak bir platformda bulugturabilmektedir (O’reilly, 2007). En genig
baglamda Web 2.0 araglari, bireylerin igerik gelistirmede kullanabilecegi,
birbirleri ile igbirligi igerisinde olabilecegi ve siirekli olarak fikir ve bilgi
aligverisi gergeklestirebilecekleri bir web platformudur (McLoughlin & Lee,
2007).

Web 2.0 araglarmin dretilmesinin en temel amaci yapilandirmaci
egitimi  desteklemektir (Conole & Alevizou, 2010; Lu, Lai, & Law,
2010). Ogrenciler Web 2.0 araglarini kullanarak sinif ortaminda sadece
bilgi edinen konumundan; bilgi iireten, bilgiye miidahale eden, bilgilerin
kaynaklarini sorgulayan ve problemlere yeni ¢oziimler iireten aktif bireylere
doniigebilmektedirler (Elmas & Geban, 2012). Egitime sagladigi bu
faydalar disiintildiigiinde Web 2.0 araglarinin 6grenme ortamina uygun
bir gekilde kullanilmas: degerli goriilmektedir. Bu noktada en 6nemli gorev
ogretmenlere diigmektedir.
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Ogretmenlerin Web 2.0 araglarini kullanim  yetkinligi ile egitim
ortamlarinda bu araglarin kullanilma sikligr ve Ogrencilerin de egitim
teknolojileri baglaminda derse yonelik ilgi, tutum ve motivasyonlarinin
artirtlmast arasinda iligki bulunmaktadir (Celik, 2021). Bu dogrultuda
da Web 2.0 araglarinin 6gretmenler tarafindan da etkili bir gekilde
kullanilmas: egitimin tiim paydaslarina yarar saglayabilecek nitelikte
oldugu diisiiniilmektedir. Bu aragtirmada biyoloji 6gretmenlerinin Web
2.0 araglar1 kullanim 6z yeterliginin farkli degiskenlere gore belirlenmesi
amaglanmigtir.

Yontem
1.Arastirma Deseni

Arastirmada nicel aragtirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmistir.
Tarama modeli, genis bir kitlenin o6zelliklerinin incelenmesinde sik¢a
kullanilmaktadir (Biiyiikoztiirk vd., 2008). Tarama ¢alismalarinda amag
betimsel bir inceleme yapmaktir.

2.Evren ve Orneklem

Aragtirmanin  evrenini  biyoloji  6gretmenleri  olusturmaktadir.
Aragtirmanin 6rneklemi ise uygun orneklem yontemi ile segilmistir. Uygun
orneklem yonteminde aragtirmaci evren igerisinden en ulagilabilir olandan
baglayarak uygun ornekleme erigir ve bu 6rneklem iizerinde ¢aligmasini
tamamlar (Biiyiikoztiirk vd., 2008). Bu baglamda arastirmanin 6rneklemine
ulagmak igin ¢evrim-igi form diizenlenerek Tiirkiye’nin farkli bolgelerinde
gorev yapan biyoloji 6gretmenlerine gonderilmistir. Aragtirmaya 92 goniillia
biyoloji 6gretmeni katilim saglamugtir.
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Ornekleme ait demografik bilgiler Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1 Avastirmaya Katidan Biyoloji Ogretmenlerine Ait Demografik Bilgiler

n %

Cinsiyet Kadin 70 76

Erkek 22 24
Mesleki Tecriibe 1-5 yil avase 28 30,5
6-10 yil avas 10 10,8
11 yil ve distii 54 58,7
Calisilan Kurum Tiivii Ozel 31 33,7
Devlet 61 06,3
Web 2.0 Araglars Ile Tlgili Evet 37 40,2
Egitim Alma Hayr 55 59,8

Teknoloji Kullanma Hig Kulanmam 1 1

Stklyjn Ara Swa Kullanwrum 30 32,6
Stk Stk Kullanwun 39 42,4

Siivekli Kullanwrim 22 24

3.Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama aract olarak Celik (2020) tarafindan geligtirilen
“Web 2.0 Araglar1 Kullanimi Yetkinligi Olgegi” kullamlmistir. Olgek tek
boyutlu ve 39 maddeden olusmaktadir. Gegerlik ve giivenirlik galigmalar:
aragtirmaci tarafindan yapilan 6lgegin gegerli ve giivenilir bir 6l¢ek oldugu
tespit edilmistir. Aragtirmaci Olgek gelistirme galigmasinda yaptigi aragtirmada
Cronbach Alpha test sonucunu .98 olarak elde etmigtir. Bu aragtirmada ise
Cronbach’s alpha giivenirlik katsayist .99 olarak tespit edilmigtir

4 .Verilerin Analizi

Veri toplama aracindan elde dilen nicel verilerin normal dagilip
dagilmadigini analiz edilmistir. Bu kapsamda garpiklik ve basiklik degerleri
(-.1085 ve .330) bulunmustur. Alan yazina gore garpiklik ve basiklik degerleri
+1.5 arasinda oldugunda parametrik analizlerin kullanilmas1 uygundur. Bu
baglamda arastirmada verilerin analizinde parametrik testlerden bagimsiz
orneklemler t-testi ve tek yonliit ANOVA kullanilmustir.

Bulgular

Bu boliimde biyoloji 6gretmenlerinin Web 2.0 araglar1  kullanimu
yetkinliginin gesitli degiskenlere gore incelendigi veriler sunulmustur.
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Arastirmada, ilk olarak “Biyoloji ogretmenlerinin Web 2.0 avaglary kullanim
yetkinlikleri cinsiyete gove anlamily bir favkhik gostermekte midir?” sorusuna
cevap aranmustir. Elde edilen veriler ait bagimsiz 6rneklemler t-testi sonuglari
Tablo 2°de verilmigtir

Tiblo 2 Cinsiyete Gove Bagunsiz Testi Sonuglar:

Olgek Cinsiyet N X sd ¢ »
Web 2.0 Araglar Kadm 70 99,1 45,5
Kullonum Yetkinligi 0,14 989
9t Erkek 22 989 559
*p <.05

Tablo 2 incelendiginde, biyoloji Ogretmenlerinin Web 2.0 araglari
kullanimi yetkinlikleri cinsiyete gore anlamli bir farkhilik gostermedigi tespit
edilmigtir.

Arastirmada, “Biyoloji  ogretmenlerimin Web 2.0 avaglary  kullanim
yetkinlikleri mesleki tecriibeye giove anlamh bir farkhiik gostermekte midir?”
sorusuna cevap aranmustir. Elde edilen veriler ait tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) sonuglar1 Tablo 3 ve 4’te verilmistir

Tablo 3 Mesleki Tecriibeye Gove Frekans, Ovtalama Puan ve Standart Sapma Degerleri

Mesleki Tecrishe N X sd

1-5 yil avast (1) 28 127,1 36,4
6-10 yil avast (2) 10 91,9 52,7
11 yil ve distii (3) 54 85,8 26,7

Tablo 4 Mesleki Tecriibeye Gove Tek Yonlii Varyans Analiz (ANOVA) Sonuclar:

Kareler

Kareler Toplama ~ df Ortalumas: p Titkey
Gruplar aras 31932,796 2 15966,398
Gruplar igi 176819,671 89 1986,738 8036  ,001 1>2

Toplam 208752,467 91

*p<.05
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Tablo 4’teki sonuglar incelendiginde, biyoloji 6gretmenlerinin Web 2.0
araglart kullanimi yetkinlikleri mesleki tecriibeye gore anlamli bir farklilik
gosterdigi tespit edilmistir. Yapilan Tukey testi sonucunda, mesleki tecriibeleri
1-5 yil arasina olan biyoloji 6gretmenlerinin 11 yil ve Gistii mesleki tecriibeye
sahip biyoloji 6gretmenlerinden daha yiliksek Web 2.0 araglar1 kullanimi
yetkinlikleri puanlarina sahip oldugu gortilmiistiir

Arastirmada, “Biyoloji  dgretmenlerimin. Web 2.0 arvaglare  kullanim
yetkinlikleri ¢alistyyt kurum tiviine gove anlamib bir farkiihk gostermekte midir?”
sorusuna cevap aranmustir. Elde edilen veriler ait bagimsiz 6rneklemler t-testi
sonuglart Tablo 5°’te verilmistir

Tablo 5 Calisdan kurum tiiviine gove bagumsiz t-testi sonuglar:

Calisilan Kurum —

Olek Tiirii N X sl v P
Web 2.0 Araglar: Ozel 31 114 439
Kull Yethinbii 2,184 032
anumi Ietrin lﬂi DBVlBt 61 91)4 48,3
*p <.05

Tablo 5 incelendiginde, biyoloji Ogretmenlerinin Web 2.0 araglar
kullanimi yetkinlikleri ¢aligilan kuruma gore anlamli bir farklilik gostermedigi
tespit edilmistir.

Arastirmada, “Biyoloji  djretmenlerimin Web 2.0 arvaglare  kullanim
yetkinlikleri Web 2.0 avaglars ile ilgili eqitim alma durnmlarina gove anlaml bir
farkhiik gostermekte midir?” sorusuna cevap aranmustir. Elde edilen veriler ait
bagimsiz 6rneklemler t-testi sonuglar1 Tablo 6°da verilmistir.

Tablo 6 Egitim Alma Durumuna Gove Bagjumsiz Ornellemler T-lesti Sonuglary

Egitim Alma —

Olgck Durumlar: N A s ¢ ?
Web 2.0 Avaglar Evet 37 s 49,1
T 3,396 ,001
Kullanima Yetkinlisi Hayrr 55 85 26
*p <.05

Tablo 6 incelendiginde, biyoloji Ogretmenlerinin Web 2.0 araglar
kullanimi yetkinlikleri Web 2.0 araglarina yonelik egitim durumlarina gore
egitim alanlarin lehine anlamli bir farkhilik gosterdigi tespit edilmistir.
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Arastirmada, “Biyoloji  ogretmenlevinin - Web 2.0 avaglars  kullanim
yetkinlikleri teknoloji kullanma siklypima gove anlamly bir favkhitk gostermekte
midir?” sorusuna cevap aranmugtir. Elde edilen veriler ait tek yonli varyans
analizi (ANOVA) sonuglar1 Tablo 7 ve 8°de verilmistir

Tablo 7 Teknoloji Kullanma Siklyjima Gove Frekans, Ortalama Puan ve Standart

Sapma Degerleri
Teknoloji Kullanma Stklyj N X sd
Hig Kulanmam (1) 1 40
Ara Stra Kullanwrim (2) 30 83,5 41,8
Stk Stk Kullanwrim (3) 39 104,4 50,3
Stivekls Kullanwim (4) 22 1134 46,3

Tablo 8 Teknoloji Kullanma Siklyjma Gove Tek Yonlii Varyans Analiz (ANOVA)

Sonuglar:
Kareler Toplam af Kareler Ortalamas: F p
Gruplar avas 16429,906 3 5476,635
Gruplay igi 192322,562 88 2185484 2,506  ,064
Toplam 208752,467 91

Tablo 8 incelendiginde, biyoloji Ogretmenlerinin Web 2.0 araglari
kullanimi yetkinlikleri Web 2.0 araglarina yonelik teknoloji kullanim sikligina
gore anlamli bir farkhilik gostermedigi tespit edilmistir.

Ayrica arastirmada “Biyoloji ogretmenlerinin Web 2.0 avaglary kullanim
yetkinliklerine yonelik puaniarman ovtalamas: nedir?” sorusuna cevap aranmigtir.

Biyoloji  6gretmenlerinin - Web 2.0 Araglart  Kullanimi  Yetkinligi
Olgegi'nden aldiklari puanlarin ortalamast 99,0 bulunmustur.

Tartigsma ve Sonug

Arasurmada biyoloji 6gretmenlerinin Web 2.0 araglar1 kullanim 6z
yeterliginin farkli degiskenler agisindan belirlenmesi hedeflenmistir. Bu
baglamda arastirma sonucunda biyoloji 6gretmenlerinin cinsiyet, ¢alistiklar
kurum tiirii ve teknoloji kullanim sikligina gore anlamli bir farklilik
gostermedigi tespit edilmistir. Nitekim Bircan (2022) Tiirkge 6gretmenlerinin
Web 2.0 araglar1 kullanim yetkinligi iizerine ger¢eklestirdigi ¢alismada, kadin
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ve erkek 6gretmenlerin Web 2.0 araglarini kullanma yetkinliklerinin birbirine
yakin oldugu sonucuna ulagmistir. Ayrica aragtirma sonucunda mesleki
tecriibe yili ve Web 2.0 araglart ile egitim alma durumlarina gore anlaml
farkhilik gosterdigi tespit edilmigtir. Mesleki tecriibesi daha az olan biyoloji
ogretmenlerin tecriibe yili fazla olan 6gretmenlere gore ol¢ekten aldiklarin
puanlarin daha fazla oldugu bu baglamda da Web 2.0 araglarinin kullanim
yetkinliklerinin daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Timur,
Timur, Arcagok ve Oztiirk, (2020) Fen Bilimleri 6gretmenlerinin Web 2.0
araglarina yonelik goriigleri tizerine yaptiklar: bir ¢aligmada, fen bilimleri
ogretmenlerinin Web 2.0 araglar1 kullanim sikliklarinin ve farkindahiklarinin
yiiksek oldugunu tespit etmiglerdir. Tiirkge 6gretmenleri ile Web 2.0 araglar
kullanimi yetkinligi iizerine yapilan bagka bir aragtirmada ogretmenlerin
meslekteki yillarinin Web 2.0 araglar1 kullanim  yetkinlikleri iizerinde
etkisi olmadigini saptanmugtir. (Bircan, 2022). Aktiirk ve Delen (2020)
ise Ogretmenlerin teknoloji kabul diizeyleri {izerine yaptiklart aragtirmada
meslekte galigma stiresinin artmasiyla beraber 6gretmenlerin teknolojiyi
kabullenme durumlarinin azaldigina deginmislerdir.

Bununla birlikte Web 2.0 araglarina yonelik egitim alan dgretmenlerin
egitim almayan ogretmenlere gore Web 2.0 araglarimin kullanim yetkinlik
puanlarinin daha fazla oldugu belirlenmigtir. Bu baglamda konuylailgili verilen
egitimlerin etkili oldugu soylenebilir. Nitekim Alevy (2021) yaptig1 doktora
tez ¢aligmasinda ortadgretim 6gretmenlerinin Web 2.0 araglarini kullanimi
konusunda gok az deneyimli olduklar1 ve 6gretmenlerin Web 2.0 araglarna
yonelik olarak egitim verilmesi gerektigini belirtmistir. Krouska, Troussas ve
Sgouropoulou (2020) ise 6gretmenler ile yaptiklar: galiymada 6gretmenlerin
Web 2.0 araglarini kullanilmay1 kolayca 6grendiklerini ve Web 2.0 araglarin
igeriklerini egitim yoniinden faydali bulduklarini belirtmiglerdir. Bayrak ve
Bayrak’in (2021) simf 6gretmenleri ile yaptiklari ¢alismada, 6gretmenlere
Web 2.0 araglarinin kullanimi konusunda egitim verilmesinin 6gretmenlerin
fen bilimleri dersine yonelik teknolojik pedagojik alan bilgisi 6z giivenlerinin
artti@im tespit etmiglerdir. Caliskan, Guney, Sakhieva, Vasbieva ve Zaitseva
(2019) 6gretmen adaylar ile yaptiklar: caliymada 6gretmen adaylart Web 2.0
araglarmin kullanimi konusunda olumlu goriis bildirdiklerini belirtmislerdir.
Aragtirmacilar Web 2.0 araglarinin zengin igerikleri nedeniyle etkili 6grenme
ortamlarinin olugmasina katki saglayacagini vurgulamiglardir.

Aragtirmada ayrica Web 2.0 Araglart Kullanimi Yetkinligi Olgeginden
aldiklar1  puanlarin  ortalamast 99 olarak tespit edilmistir. Olgekten
alinabilecek maksimum puan 195 oldugu diisiiniildiigiinde biyoloji
ogretmenlerinin puanlarin ortalamaya yakin oldugu soylenebilir. Nitekim
Uyulgan ve Akkuzu Giiven (2022) kimya Ogretmenleri ile yaptiklari



216 | Biyoloji Ogretmenlerinin Web 2.0 Araglars Kullanum Yetkinliginin Incelenmesi

caliymada Ogretmenlerin Web 2.0 araglarina yonelik yetkinliklerinin orta
diizeyde oldugunu tespit etmislerdir. Arastirmada ogretmenlerin Web 2.0
teknolojileri konusunda desteklenmeye ihtiyaglari olduklart vurgulanmistir.
Bircan (2022) Tiirkge 6gretmenlerinin Web 2.0 araglar yetkinligi {izerine
gergeklestirdigi ¢aligmasinda ise 6gretmenlerin aldig1 puan ortalamasinin 78
oldugunu belirterek, Tiirk¢e 6gretmenlerinin Web 2.0 araglarini kullanma
yetkinliklerinin orta seviyenin de altinda oldugunu saptamustir. Veena,
Shivalingaiah ve Naik, (2021) 6grencilerin Web 2.0 araglarina yonelik
tarkindaliklarini ve kullanim durumlarini inceledikleri aragtirmalarinda
ogretmenlerin - Web 2.0 araglart  kullanimi  noktasinda ~ 6grencilerini
desteklemeleri gerektigine deginmislerdir. Ogretmenlerin  6grencilerine
desteklemeleri igin Web 2.0 araglarma yonelik yeterlik diizeylerinin ytiksek
olmas1 gerektigi diisiiniilmektedir. Tatli, Akbulut ve Altimgik (2016)
ogretmen adaylarinin teknolojik pedagojik alan bilgisi 6zgiivenlerine web 2.0
araglarmnin etkisini aragtirdiklari galigmalarinda 6gretmen adaylarina 6n test-
son test uygulamasi yapmuglardir. Aragtirma sonucunda Web 2.0 araglarinin
ogretmen adaylarinin pedagojik alan bilgisi 6zgiliven diizeylerinde anlamh
bir farklilik oldugu sonucuna ulagmiglardir. Aragtirmada 6gretmen adaylar
web 2.0 araglarinin meslek hayatlarinda kullanabileceklerini ifade etmiglerdir.
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Boliim 10

Matematik Ogretmenlerinin Kapali Fonksiyonun
Tirevine Yonelik Hataya Yaklagimlar:

Murat Duran!

Abdullah Kaplan?

Ozet

Bu ¢alismanin amact lise matematik 6gretmenlerinin kapali fonksiyonun
tiirevine yonelik hataya yaklagimlarini aragtirmaktir. Bu amagla 6gretmenlerin
hataya yaklagimlari; hatanin kaynagini gerekgelendirme ve hatayr gidermek
igin Ogretim yaklagimi sergileme olmak iizere iki boliimde incelenmistir.
Caligmada nitel arastirma modellerinden 6zel durum ¢aligmast deseni
kullanilmigtir. Calismanin katithmeilar: Milli Egitim Bakanligrna (MEB) bagh
genel liselerde gorev yapan 5 matematik 6gretmenidir. Caligmanin veri toplama
arac1 aragtirmacilar tarafindan gelistirilmis olan hata temelli senaryolardir.
Caligmanin verileri 6gretmenlerle yapilan bire bir goriigmeler yoluyla elde
edilmistir. Caligmanin ilk boliimiiniin verileri agik kodlama yardimiyla analiz
edilirken ikinci boliimdeki veriler ise betimsel analiz yardimiyla incelenmistir.
Ogretmenlerin 6grenci hatalarina yonelik miidahaleleri “agiklama-gosterme”,
“bilgi sunma”, “fark ettirme” ve “diigiinceyi anlama veya ileri tagima” olmak
tizere 4 yaklagimla agiklanmmgtir. Calismamin bulgulart 6gretmenlerin, iig
senaryodan birinde hatanin gerekgesini tam olarak dogru belirleyemediklerini
ortaya ¢ikarmugtir. Ayrica bulgular 6gretmenlerin hataya yaklagim baglaminda
uygun stratejiler iiretmede yetersiz kaldiklarini gostermistir.

1. GIRIS
Matematik; fonksiyonlardaki degigimleri inceleyen ve limit, tiirev,
integral gibi konularin 6gretildigi bir bilim dalidir. Matematikle ilgilenen
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bireyler -miihendislik ve ekonomi bilim alanlar1 da dahil olmak tzere-
matematigin temel teoreminden beslendigi diigiiniilen diferansiyel ve
integral hesaplamalar1 tizerinde yogun sekilde ugras vermektedir (Kandeel,
2021). Egrilerin egimleri ve degisim oranlari tizerinde yapilan aragtirmalar
ile egriler arasindaki ve altindaki alanlara yonelik miktarsal birikimlere
odaklanilan ¢aligmalar bu ugragiya ornektir. Gerek degisim orani gerekse
alanlarin miktarsal birikimleri olsun her iki durumda da bireylerin sonsuz
dizilerin-serilerin iyi tanimlanmig bir limite yakinsanmasi durumundan
yararlandiklar1 goze garpmaktadir (Kandeel, 2021). Giiniimiizde matematik
egitimi aragtirmalarinin sayist arttik¢a Ogrencilerin trigonometri, kiime
teorisi, geometri ve vektorler gibi saf matematik konular1 baglaminda tiirevi
anlamaya daha fazla ilgi gosterdikleri goriilmektedir (Jones, 2017). Bireyler
tiirev konusundaki saf matematik bilgilerini uygulamali matematik yoluyla
pratik sekilde kullanmaktadir. Tiirevin kinematik (hareket) anlamini ifade
ederken hiz ve ivme kavramlarindan pratik gekilde yararlanmak bu duruma
ornek gosterilebilir. Matematik, fizik ya da diger bilim dallarinin ¢6ziimiiyle
ilgili pek ¢ok sey geometri ve cebir yoluyla ¢oziilemedigi igin bireyler tiirev
kavramina ihtiya¢ duymaktadir (Rohde ez al., 2012).

Bir denklemin tiirevinin nasil arandigr 6grencilere ilk kez 6gretildiginde
onlara f(x) ya da y degigkeni ile agik¢a ifade edilen x degiskenine yonelik
fonksiyonlar verilir. Yani ¥ = f(x) seklinde y degiskeninin x degiskeninin
goriintiisii oldugu ornekler verilir. Bu tarz bir denklem y’nin ’in agik bir
fonksiyonu seklinde y = f(x) = x* — 2x — 3 olabilir. Boyle bir denklemin
tiirevi aranirken Ogrencilere y’nin tiirevinin f'(x) oldugu belirtilir. Ttrev
operatori genellikle x olmak tizere tek degigken cinsinden yazilan denklemin
sag tarafina uygulanir. Her bir terimin tiirevi, uygun temel tiirev kurallart
kullanilarak alinir ve daha sonra da elde edilen terimler gerektigi sekilde
birlestirilip basit hale indirgenir. Sonug olarak f'(x) = 2x — 2 ifadesi
kolaylikla yazilir. Ancak tiim denklemlerin fonksiyon olmadig bilinmektedir.
x° +y* =r3seklinde —r = x = rarahginda x’in bazi1 segeneklerinden dolay:
fonksiyon olamayan ¢ember denkleminde oldugu gibi (x. ¥) € R olmak {izere
merkezi M(0.0) orijin, yarigapi = 1 brolan x* + y* = 1 bigimindeki birim
¢emberin denklemini, y’nin x cinsinden bir fonksiyonuna doniistiirmeye
caligmak bir problemdir. Birim ¢ember denkleminde ancak ¢emberi ortadan
ikiye bolerek x’e baglh —1 = x = 1 araliginda tammh y =+1—x* (y = 0)
fonksiyonu ile yine =1 = x = 1 araliginda tamml y = —/1— %2 (y =0)
fonksiyonunu yazarak kapali olmayan bu fonksiyonlarda ayri ayri tiirev
alip herhangi bir x degerinin; tiirevi ya da herhangi bir noktadaki egimi
bulunabilir. Burada —1 = x = 1 araliginda y degiskeni ilevV1—x2 ve
—v/1 — x? ifadelerinin ayni degisime sahip olduklar1 unutulmamahdir.
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Peki verilen ifade 2x* + 3y* +5 = cos(4x) — sin (4y) seklinde olsaydi ne
olurdu? Burada x ile y degiskenleri arasindaki iligki ortiik tanimlandigindan
ve degiskenler arasinda kapali bir baginti oldugundan ifadenin tiirevini
agik gekilde aramak miimkiin gozikmemektedir. Kapali fonksiyonun
tiirevinin devreye girdigi yer ise tam da burasidir (Chu, 2019). Birim
gember Ornegindeki gibi denklemleri agik hale getirmeye ¢alismak yerine
kapali tiirev alarak zincir kuralindan yararlanip sonuca ulagilir. Nitekim
2x% 4+ 3y% +5 = cos(4x) — sin (4y) Orneginde istenilse de y bagimh
degiskeni x bagimsiz degiskeninin goriintiisii olarak yazilamayacak ve
ifade y = f(x) haline doniistiiriilemeyecektir. Burada x ve y olmak iizere
iki farkli degiskenden olugan bir denklemin belirli bir degiskene (genelde
x degiskeni) gore farklilagtirilmas: ve diger degiskenin (y degiskeni) zincir
kurali kullanmilarak belirtilen degiskenin ortiilii bir fonksiyonu olarak
¢oziime gidilmesi (Stewart, 2012) kapali fonksiyonun tiirevine uygun
bir problem ¢6zme becerisi olarak kabul edilebilir. Bu oOrnekte kapali
fonksiyonda y degiskeninin x degiskeni cinsinden ne oldugu agik bir sekilde
ortaya koyulmadigindan tiirev aranirken ortiilii isleve yonelik becerilerin
sergilenmesi gerektigi goriiliir. Kapali fonksiyonun tiirevini arama, bir
denklemin belirli bir degiskene gore tiirevinin arandigi ve diger tiim
degiskenlerin ise o degigkenin fonksiyonlar1 olarak ele alindig1 bir tekniktir
(Stratton, 2021). Kapal fonksiyonun tiirevi F(x,¥) =0 denkleminin y’yi
denklemi saglayan (@.b) yakinindaki x# noktalarinin bir fonksiyonu olarak
tanimlandigt durumlari ortaya koyar (Stewart, 2012). Ortiik tamimlanan
ve agik olmayan herhangi bir y fonksiyonuna kapali fonksiyon ad: verilir
(Borji & Martinez-Planell, 2019). Bu sekilde aranan tiirev ¥, % , %
notasyonlariyla gosterilebilir. Kapali fonksiyonun tiirevinde tiirev operatorii
bir denklemin her iki tarafina da ayni anda uygulanmaktadir. Uygulama
oncesinde denklemin yeniden diizenlenmesi sart degildir. Bu sekilde agik
olmayan denklemlerin fonksiyon olup olmadiklar1 sorun edilmeden kapali
tiirev arama iglemi yapilabilir (Chu, 2019). A¢ik olmayan denklemler igin
tiirev aranirken yeni bir 6geyi ortaya koyan bir ya da daha fazla degigken
devreye girer. Tiirev arama iglemi yapilirken degiskenlerin, denklemin
tarklilagtirdig degiskenin fonksiyonlari olarak diigiiniilmesi gerekir. Agagida
birim ¢ember denklemi 6rneginde kapal tiirev ve zincir kurali yardimiyla
ifadenin tiirevinin nasil arandigini inceleyelim.

¥4yi=1
d . d
— (@ +y)=—(1)

d . d,:_d
=)+ ) =2 (1)
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—(x ) + 2 0F)) = —(1}

2x +d_}' (¥y3) -
¥y
2x +2y - P =0
dy
2x—2x+ 2y - d——[l 2x
dy
2y - ax —2x
dy —2x
dx 2y
dy  x
dx
d}r r r
—=f@=y=-

Birim ¢ember denkleminin kapali tiirev yoluyla ve zincir kural
yardimiyla tiirevinin aranma stireci incelendiginde 6ncelikle denklemin sol
ve sag taraflarina i tiirev operatoriiniin uygulandlgl goriiliir. Denklemin
sol tarafinda toplamln tiirevi 6zelliginden hareketle ( (x?) = 2x) igin kuvvet
kuralinin ve (— (¥%)) ifadesi i¢in zincir kuralinin uyguland1g1 yine denklemin
sag taraﬁnda ise ifade sabit terim oldugundan Eﬂﬂ tiirevin 0 oldugu
goriiliir. Denklemin sol tarafinda uygulanan Zincir kurali J( = (y?)) ifadesinden
kaynaklanmaktadir. Bu nedenle ilgili ifade < PG L & b1g1m1nde ya21lm1§t1r
Yani 6nce y?nin y’ye gore tiirevi aranir sonra y mn x’e gore tiirevi olan =
degisim orant ifadesiyle garpim yapilir. Burada y’nin bir sabit olmadig ve x e
gore degistigi unutulmamalidir. Zincir kuralinda y? ifadesinin x’e gore tiirevi
arandigindan y*’nin x’e bagh oldugu ve x’in tiirevlenebilir bir fonksiyonu gibi
davrandig diisiiniilebilir. Hatta — (_} )= —(_} (x)) dizenlemesi yapllarak da
isleme devam edilebilir. Yapilan matematlksel islemler sonucunda & rm degisim
oranmna karg1 gelen sonug bulunur. Bulunan sonug iizerine y’nin x’e¢ gore
tiirevini ya da tanim kiimesinin herhangi bir noktasindaki teget denkleminin
egimini veren bir ifade elde edilir.

Analiz alanindaki bilimsel gelismelerin bir sonucu olarak ortaya ¢ikan
zincir kurali; ortiik tiirev, kinematik ve diferansiyel denklemlerle ilgili
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problemlerde siklikla kullanilan dogal bir algoritmadir (Cottrill, 1999; Heo,
2019). Zincir kuralinin anlagilmas:t bir bileske fonksiyondaki bagimli ve
bagimsiz degiskenlerin rollerinin agik sekilde anlagilmasina baghdir (Hassani,
1998). Genis Olgiide fonksiyon bilgisine dayanan zincir kurali, farkl
niceliklerdeki degisimleri agiklamaya yonelik genellestirilmis bir kuraldir
(Chu, 2019; Park & Lee, 2016). Zincir kuralinin iglevi incelendiginde
i¢ fonksiyonun tiirevinin dig fonksiyonun tiirevini telafi etmesi ya da
Olgeklendirmesi durumu s6z konusudur (Cottrill, 1999; Sneyd, Fewster &
McGillivray, 2022). Tiirev ve fonksiyon kavramlari iizerine inga edilen zincir
kural, niceliklerdeki degisiklikler arasindaki iliskileri organize etme firsatini
(Lutzer, 2003) ve bilegke fonksiyonun tiirevindeki ¢arpimsal yapinin fark
edilmesini saglar (Hassani, 1998). Ancak zincir kuralimin giinliik hayatla
iligkilendirilmeden sadece fonksiyon gosterimindeki cebirsel ifadelerle (6rn.
Leibniz notasyonu) formiile edilmesi, bu kavramin 6grenciler tarafindan bir
sembol manipiilasyonu veya cebirsel bir hile seklinde anlagilmasina neden
olabilmektedir (Cottrill, 1999). Literatiirde 6grencilerin zincir kuralinin
nereden geldigini bilmediklerini (Gordon, 2005), kural kullanirken farkinda
olmadiklarini1 (Clark et al., 1997) ve hatta kuralda yer alan notasyonlar
sadelestirmeye ¢alistiklarini (Tall, 1993) yansitan sonuglar yer almaktadir.
Kapali veya bileske gibi gomiilii fonksiyonlarin yapilarindan kaynaklanan
durumlar tiirev konusunda ogrencilerin zincir kuralini kullanmalarini
zorlagtirabilmektedir (Horvath, 2008; Maharaj, 2013).

Bir konuya yonelik matematiksel anlayly, o konudaki prosediirii
ezberlemekle degil konuyu agiklama, kesfetme ve anlamlandirma ile
gelismektedir (National Council of Teacher of Mathematics [NCTM],
2000). Ogrencilerin zincir kurahindaki matematiksel anlayislarini gelistirmek
amaciyla Amerika Birlegik Devletleri (ABD) ile Avustralya gibi iilkelerin
matematik 6gretim programlarinda zincir kuralinin giinliik hayatla iligkili
yapist iizerinde durularak uygulamalarin yapilmas: (National Math and
Science Initiative [NMSI], 2014; Queensland Curriculum & Assessment
Authority [QCAA], 2014) ve bu kuralin dogrulugunun teyidi baglaminda
grafik yazilimlarin kullanilmasi tavsiye edilmektedir (Australian Curriculum,
Assessment and Reporting Authority [ACARA], 2009, 2012; Engelke-
Infante, 2007; South Australian Certificate of Education-Board of South
Australia [SACE Board of SA], 2009a; 2009b). Literatiirde zincir kuralinin
ogretimi siirecinde kullanilmasi tavsiye edilen stratejilere kavram haritasi
(Capistran, 2005), agag diyagrami (Thomas et al., 2009) ve ok diyagrami
(Thoo, 1995) 6rnek gosterilebilir. Ogretim stratejilerine yon veren harita
ve diyagram gibi 6grenme araglarinda bagimh degisken, ara degisken
ve bagimsiz degisken arasindaki iliski modelleri gorsellestirildiginden
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bu araglarin, zincir kuralinin iglevsel yapisinin 6gretiminde etkili olacag:
diistiniilmiistiir (Arlebick, Doerr & O°Neil, 2013; Lutzer, 2003).

ABD’de merkezi Teksas eyaletinin Dallas sehrinde faaliyet gosteren Ulusal
Matematik ve Bilim Girigimi (NMSI), 6grencilerin zincir kuralini kalict
ogrenebilmeleri igin zincir kuraliyla gikolatal fistikli seker arasinda bir analoji
geligtirmigtir (NMSI, 2014). Analojide standart bir W (&)= f(g(x))
tonksiyonu fistikli olmayan siradan bir ¢ikolatali gekere benzetilmistir.
Burada % bulunurken % =%-j—i zincir kural kullanilarak ¢6ziim yapilir.
Seker, ¢ikolata merkezli bir dig katmana ya da kabuga sahiptir. Sekerin
dig katmani, fonksiyonun dig kismi veya B pargasi olarak diigtintilmiistiir.
Gikolata merkezi ise fonksiyonun i¢ pargasi veya parantez i¢inde goriilen
A olarak goriilmiistiir. Ornek vermek gerekirse ¥ = (3x +5)7 esitliginde
A=u=(3x+5) cikolata merkezi olarak goriiliirken M =wu7scker dig

katmanidur.

Ote vyandan standart bir ¢ikolatah  sekerden farkli olan
O(M(A))—~ flg(h(x)) fonks1yonu ise fisukli cikolatali  gekere
benzetilmigtir. Burada —- bulunurken di % . ::—:? : E zincir kurali kullanilarak
¢oziim yapilir. Sekerin dig katmaninda geker kabugu, i¢ katmaninda ise
¢ikolata ile bu ¢ikolatanin merkezinde fistik bulunur. Fistikli ¢ikolatalt sekerin
dis katmani, fonksiyonun dig kismu yani @ (( )) olarak digtintlmiistiir.
Cikolata M, fistiklarin etrafim1 sardigr igcin M ()’in bir pargasi olarak
kabul edilir. Son olarak fistik merkezi ise B () fonksiyonu igerisinde
bulunan fonksiyondaki & olarak goriilmiigtiir. Ornek vermek gerekirse
v = (Cos (mx))* csitliginde A=u=mx fisuk merkezi iken M= Cosu
gikolata ve @ = (Cos (mx))* = (Cos (u))* seker dig katmanidir.

Kapali tiirev yoluyla zincir kuralinin uygulandigr bir diger fonksiyon
ise bileske fonksiyondur. Bileske fonksiyonlar ile bu fonksiyonlarin
tiirevlerinin analiz dersinin merkezinde yer alan kavramlar arasinda olduklar1
bilinmektedir (Hassani, 1998). Bileske fonksiyonda f ve g olmak tizere iki
tfonksiyon yer almaktadir. Bu fonksiyonlardan fnin goriintii kiimesi g’nin
tanim kiimesi olarak kabul edilmektedir. Bileske fonksiyon, f'fonksiyonunun
girdi degerlerini g fonksiyonunun ¢ikt1 degerleriyle esleyip fonksiyonlar tek
bir fonksiyon altinda birlestirerek tanimlamaktadir (Clark ez al., 1997; Meel,
2003).

f:R—Rveg:R—= Rtaniml, vx €R igin birer fonksiyon olsunlar.
(fog)lx)=f '[g(x}]l seklindeki bilegke fonksiyon x’e gore tiirevlenebilir.
Ancak f(g(x)) bileske fonksiyonunun tirevini aramak istedigimizde
tfonksiyonun kapali oldugu dikkat gekmektedir. Bu durumda;
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u = glx) ve ¥ = f(u) olmak iizere

df() _df _df du

dx dx du dx

~[flgtN] = f'(g(®) - g'®)

219 = 725 @) - = 9]

df _df dg
—[fu;r(}} 3 =dg'dx

Yukaridaki ifadede f(g(x)) bileske fonksiyonunun tiirevi igin Leibniz
notasyonuyla f{u)’nun u = g{x) noktasinda ve g(x)’in de x noktasinda
tirevlendigini varsayarak gerekli doniistimler yapildiktan sonra f(g(x))
’in x noktasindaki tiirevine ulagilir. Burada #’in bagimsiz degisken, #’nun
ara degigsken ve y’nin de bagiml degigsken olduklari unutulmamalidir.
Islemlerin devaminda f(g(x) ) nin x’teki tiirevi, fnin g(x)’teki tiirevi ile
g/nin x’teki tiirevinin garpimi yani degigim oranlarinin ¢arpimi geklinde
zincir kurall yardimiyla gosterilmistir. Zincir kuralinin ¢arpimsal dogasi
(Engelke-Infante, 2007), £’in g’y1 nasil etkiledigini ve g’nin fyi aym1 anda
nasil etkiledigini kavramsallagtiran i¢ ige ¢ok degiskenligin bir iirtinitidiir
(Jeppson, 2019). Zincir kurali kullanilarak gosterilen bu garpimsal ifade bir
ornekle incelenecek olunursa % igin fnin g’den 2 kat daha hizli degistigini
varsayalm. O zaman g’deki her kiiglik veya sonsuz kiigiik degisime karst
fde kargilik gelen degisimin iki kat daha biiytik oldugu belirtilebilir. Benzer
sekilde j—i ifadesi igin g'nin x’ten 5 kat daha hizl degistigini varsayalm. O
zaman da x’teki her kiigiik ya da sonsuz kiigiik degisime kars1 g°de kargilik
gelen degisimin beg kat daha biiylik oldugu soylenebilir. Dolaysiyla bu
durum «’teki her kiigiik degisime karsilik £deki degisimin 2.5 = 10 kat daha
biiyiik oldugu seklinde yorumlanabilir.

Giinliik hayatta 6rnegin kiirenin hacmi ile ilgili verilen problemlerde
de kapali fonksiyonun tiirevinden ve zincir kuralindan yararlaniriz
(Thomas et al., 2009). Oyle ki kiire seklindeki bir balon igerisine hava
pompaladigimizi varsayalim. Bu durumda balonun hem hacminin hem de
yarigapinin zamanla artacagi goriilecektir. Belirli bir anda balonun hacmini
V, yarigapmu ise 7 kabul ettigimizde verilen belirli bir zaman aninda
yarigapin ne kadar hizl arttigini bulmak istedigimizde agagidaki gibi islem
yapabiliriz.
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4
V=§-JT-?"3
dv _dV dr
dt — dr dt

dv 4 gz, O

a3 T @

v _, _ dr

ar - T T T d

Yukarida kiirenin belirli bir andaki hacmini hesaplamak igin kapali olarak
verilen formiilde zincir kural kullanilarak hacmin artig orani ( %:} ile yarigap
(r) biliniyorsa yarigapin ne kadar hizli artugy (g) bulunabilir. Burada
iligkili oranlar denklemini bulmak i¢in tiirev alindigindan yarigapin artig
hizi, hacmin artis oraninin dogrudan oSlgliimiinden yararlanilarak kolayca
hesaplanir (Thomas ez al., 2009). Diyelim ki yarigapin artig hiz % =3 cm/sn
bulunsun. Bu durumda zamandaki sonsuz kiigiik bir degisiklik igin tiirev
bir anda ortaya ¢iksa ve bu tiirev #’deki daha biiyiik ve farkli degisiklikler
i¢in sabit olmasa da tiirev her 1 saniyelik birim i¢in 3 ¢cm uzunluga esit
olacak gekilde ifade edilir. Herhangi bir miktarin bagka bir miktar degistikge
ne kadar degigebilecegini kestirebilmenin degisim oranim ilgilendiren
islemlerde 6nemli oldugu (Carlson ez al., 2002) unutulmamalidir. Burada
dikkat edilmesi gereken bir diger nokta da kiirenin hacim formiiliinde tiirev
ararken “zaman” gibi denklemde agik bir sekilde yer almayan ortiilii bir
degiskenden yararlanilarak iglemlerin yiiriitiilmesi olmugtur. Hacim (V) ile
varigap (7) her ikisi de zamanin (t) birer fonksiyonlar: oldugundan ¥(t)
ve r(t) ortiilii bir degiskenin birer fonksiyonu olarak diigiiniilebilir. Hatta
ifade V(t) =§ - - (r(t))? olarak da kavramsallagtirilabilir. Burada kapal
bir fonksiyon ile kapali bir degiskenin fonksiyonunun aslinda ayni seyler
olmadigina dikkat edilmelidir. Kapali bir degiskenin fonksiyonu, mevcut
bir degiskenin denklemde mevcut olmayan bir degiskenin fonksiyonudur
(Mirin & Zazkis, 2019).

Son olarak lise ve lisans diizeyi matematik ders kitaplarinda kapali
fonksiyonun tiirevi konusu igerisinde yer alan ve daha hizli, daha basit bir
tiirev arama yontemi olarak kabul edilen kismi tiirev kavrami s6z konusudur
(Aydin & Erbag, 2014; Thomas ez al., 2009). Bir f fonksiyonu birden fazla
degiskene baglysa ve fonksiyonda bu degiskenlerden sadece bir tanesine
gore anlik degisim orani bulunacaksa kismi tiirev kullanilmaktadir. Buradaki
amag, birden ¢ok degigkenden olugan bir fonksiyon girdisinde degiskenlerden
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sadece bir tanesini degistirip (diger degiskenler sabit terim) fonksiyonun
nasil degistigini anlamaya ¢aligmaktir.

Kismi tiirev, kapal fonksiyonun tiirevine benzer gibi goriinse de z € R,
z = F(x,y) gibiiki bagimsiz degiskenli bir fonksiyonda degiskenlerden sadece
bir tanesine gore tiirev arama ve diger degiskeni sabit tutma bakimindan kapali
fonksiyonun tiirevinden farklihik gosterir (Stratton, 2021).x ve y degiskenlerine
bagli bir f fonksiyonunun x’e gore kismi tiirevi ? ile gosterilirken (f.x” e
bagli bir fonksiyon ve y sabit), ayni fonksiyonun y’ye gore kismi tiirevi ise é
ifadesiyle (f.¥’ye bagl bir fonksiyon ve x sabit) gosterilir. Buradaki tiirevler
sadece bir degiskene gore tiirev aranip dlger degiskenin sabit kabul edildigi
kismi tiirev notasyonlar1 olduklari igin :i ve n‘i gibi sadece tek degiskenli tiirev
operatorii ifadelerinden farklilik arz eder. Asagida, bir fonksiyon egrisine teget
olan bir denklemin egimini bulurken kullanilan, kapali fonksiyonlarin tiirevini
arama gorevini fazlasiyla {istlenen ve kapali fonksiyonun tiirevine nispeten
tiirev aramada daha kestirme bir yol kabul edilen kismi tiirevin aranma siireci
agiklanmug ve bu stireg bir dizi iglemle gosterilmistir. Devaminda kismi tiireve
yonelik bir 6rnek sunulmugtur.

z € R,z = F(x,y) bi¢iminde iki degigkenli bir fonksiyon tanimlansin.
F(x,y) fonksiyonunun tiirevlenebilir oldugunu varsayalim. F(x.y) =10
denklemi igin »’yi «’in tiirevlenebilir kapali bir fonksiyonu olarak yani
¥ = f(x) seklinde tanimlayalim. fnin tanim kiimesindeki her bir x bagimsiz
degiskeni i¢in F(x,f(x)) =0 yazahm. Bu durumdaz =F(x,y) =0
oldugundan j—z = 0 olmalidir. F’nin tiirevlenebilir oldugunu biliyoruz.
F(x.y) = 0 egitliginde hem & degigkeni hem de ¥ = f(x) degiskeni #’in bir
fonksiyonu oldugundan zincir kurali yardimryla her iki tarafin x’e gore tiirevi
alinabilir. Bu durumda;

F, t:IX+F d}r—ﬂ
*Tdx Y Tdx T

8F dx @8F dy

E . a{—a—}r . a = [l
Eger ki F, = ?t 0 ise d— =1 oldugundan == 1fadesm1 gozersek
gF dy  8F
dy Tdx T dx
oF 4y bF
dy dx _ Fx
aF aF
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aF

Wy ax_ _E

Y T dx 9F F
dy

Flx.v) =x*y+yix+sin(xy) = 0ise % ‘1 bulalim?
,_dy K
Y =ax " F

F,  2xy+y®+y.cos(xy)
F,  x*+3y3x+x.cos(xy)

Lisans doneminin analiz derslerinde kargilagilan kapali fonksiyonun tiirevi
konusu 6grenciler igin bir zorluk kaynagidir (Clark et al., 1997; Martin,
2000). Konuya doniik zorluklarin nedenleri ise oOrtiik tiirev bilesenlerinin
iligkilendirilmesine engel olan ders tasarimi (Borji & Martinez-Planell,
2020), denklemlerin i¢inde birden fazla y teriminin belirmesi (Chu, 2019),
matematiksel-cebirsel hatalar (Kandeel, 2021) ve zincir kuralinda ¢arpimsal
fonksiyonlar1 ayirt edememe (Kakoma & Makonye, 2010; Puspita, Suryadi
& Rosjanuardi, 2023; Tokgoz, 2012) seklinde ozetlenebilir. Ortiik tiirevde
konuya doniik hatalar1 minimum seviyeye indirebilmek i¢in 6greticinin iyi
bir konu alani bilgisine hakim olmasi gerekir. Ciinkii bilgili 6gretmenler
sayesinde arzu edilen Ogretim ortamlar1 olugturulabilmektedir (Putnam,
Heaton, Prawat & Remillard, 1992). Ancak 6gretmenin; konuyu ¢ok iyi
bilmesi, o konuyu ¢ok iyi Ogretecegi anlamina gelmemektedir (Kahan,
Cooper & Bethea, 2003). Ciinkii matematigin 6gretilme sekli de en az igerik
bilgisi kadar onemlidir (Bastiirk, 2009; Hare & Philippy, 2004).

Ogretmenlerin kapal fonksiyonun tiirevine yonelik derste etkili ve
verimli bir 6gretim sergileyebilmesi i¢in 6grencilerin o konudaki hatalarinin
da farkinda olmalar1 beklenir (De Jong & Van Driel, 2004; Hill & Ball,
2004). Yani ogretmenlerin alan bilgilerini destekleyen, yapilacak hatanin
dogasin1 ve kaynagini belirleme becerilerini yansitan 6grenci bilgisine de
ihtiya¢ duyulmaktadir (Ball, Thames & Phelps, 2008; Watkins & Mortimore,
1999). Ogretmenlerin; herhangi bir konu iizerinde 6grenci diisiinme
bigimlerine yonelik bilgi diizeylerinin yaninda, konuya doniik anlayiglarinda
hatali yaklagim sergileyen 6grencilerle karsilastiklarinda onlara nasil cevap
verebildikleri durumu da sahip olunmasi gereken 6nemli bir pedagojik
yeterliliktir (Even & Markovits, 1995).
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Hatalar 6grenme siirecinde bir geylerin ters gittigini ve diizeltilmesi
gerektigini ortaya koyan sinyaller olarak nitelendirilir (Borasi, 1987). Hata
temelli aktiviteler ise normal 6grenme anlayigindan farkh olarak 6grenciyi
hatayr kesfetme baglaminda meraklandiran, umutlandiran ve 6grenmeye
tesvik eden bir metot olarak degerlendirilir (Giirbiiz, Yildirrm & Dogan,
2021). Bu aktiviteler 6grencilerin 6grenmelerini stirekli kilmalarina yardimei
olan bir ogretim stratejisidir (McLaren et al., 2012). Aktivitelerde bir ya
da daha fazla yanhg ¢6ziim adimi igeren bir problem ciimlesi 6grencilere
sunulmaktadir. Ogrenciler bu siiregte hatalar1 analiz edip agiklarlar ve
ardindan kendi ¢oziimlerini gerekg¢elendirerek analiz siirecini tamamlarlar
(McLaren, Adams & Mayer, 2015). McLaren et al. (2012) hata temelli
aktivitelerin 6grencilere faydali olabilecegi li¢ durumdan bahsetmistir.
Birinci durum, hatalarin bagka 6grencilerin uydurduklart hata 6rneklerinden
secilebilmesidir. Bu sayede hatayr gbzden gegiren Ogrenci hatanin ortaya
¢tkmasindan kaynaklanan utang duygusunu ve olas1 motivasyon kaybini
yagamayacaktir. Bu durumdan dolayr higbir 6grenci, smif ortaminda
arkadaglarinin 6niinde zor durumda kalmamus olacaktir. Tkinci durum, hata
temelli aktivitelerin etkilesimli, ilgi gekici ve merak uyandiran bir nitelikte
olmasidir. Bu duruma, ozellikle geri bildirim saglayan ve direktiflerle
ogrencilerden hatalarin1 bulup diizeltmelerini isteyen bilgisayar tabanl
materyaller 6rnek gosterilebilir. Ugiincii durum ise hazirlanacak hata temelli
aktiviteler bireysel farkliliklar1 dikkate alacak gekilde olugturulmalidir. Yani,
ogrencilere sunulan problem tiirleri, onlarin hedef alanla ilgili en derindeki
kavram yanilgilarin1 ve yanlig anlamalarini hedef almalidir. Ogrencileri hem
dogru ¢ahgilmig orneklerle hem de hata analiziyle tamstirmak, 6zellikle
matematiksel bir kavramin siklikla yanlig yapildigi veya kolayca karigtirildig:
durumlarda faydalidir (Groflie & Renkl, 2007). Yanlig bilginin sunumu,
ogrenciyi tutarli bir bilgi yapist olusturmaya tesvik eden biligsel ¢atigmalara
neden olabilir (Grofie & Renkl, 2007). Curry (2004) hem dogru hem de
hatali 6rneklerin ¢oziimlerini agiklama ve gerek¢elendirme siirecinin, sadece
dogru ¢aligilmig Orneklere yonelik ¢oziimleri agiklama ve gerekgelendirme
stirecine nispeten 6grenme hedeflerine ulagmada daha etkili oldugunu ifade
etmigtir. Hatalar1 minimize etmenin bir diger alternatifinin hatalar yoluyla
ogrenme oldugu unutulmamalidir (Borasi, 1996).

Ogrenci hatalarina yonelik tespitin yapilmasi sayesinde 6gretmenler,
ogrencilerin yontemsel ve kavramsal yanliy anlamalariyla ilgili fikir sahibi
olurken (Mercer, Mercer & Pullen, 2013) 6grenciler de hatalartyla yiizlestikleri
icin yaptiklart hatalardan ders alabilmektedir (Melis, 2004). Ogrencilerin
hatalar1 bazen 6gretmenler igin dogru yanitlardan daha bilgilendirici kabul
edilmektedir (Kandeel, 2021). Ogretmenlerin, hata teshisi ve analizi yoluyla
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ogrencilerin matematiksel kavramlara iligkin anlayiglarinin genigligini ve
derinligini olugturmalar1 6grenme siirecinde 6nemlidir (Borasi, 1986; 1987
Nyaumwe, 2008). Hatalardan yararlanarak 6grenmek bir 6gretim yontemi
olarak kabul edilebilir ve bu yontem 6grencilerin matematik 6grenimine
katkida bulunabilir (Heinze, 2005). Matematik Ogretiminin katalizori
kabul edilen O6grenci hatalari, 6grenme hedeflerine ulagmada dezavantajh
bir durum gibi goriinse de aslinda kalici 6grenme igin tasarlanacak uygun
stratejilerin belirlenmesinde ogreticiye yol gosterir (Kandeel, 2021; Lannin,
Barker, & Townsend, 2007). Ogretim stirecinde heniiz deginilmemis bazi
noktalarin ortaya gtkmasini saglayan hatalar, 6grencileri elestirel diigiinmeye
tegvik edebilmektedir (Borasi, 1994; 1996).

Ogrencilerin sahip olduklari hatalar1, fark edememe ya da yanlig anlama
konularindaki 6gretmen yetersizlikleri 6gretimi etkisizlestirirken (Kandeel,
2021) tam tersine Ogrencilerin neyi yanhs bildiklerine ve 6grendiklerine
yonelik ogretmen farkindaligt da anlamli 6grenmede etkili olmaktadir
(Yetkin, 2003). Ogrenci hatalarindan &rnekler vererek derse baslayan
ogretmenlerin  (Bezuidenhout, 2001) uyguladiklar1 6gretim  stratejileri,
onlarin gorevlerinde bagarili olmalarina yardimcr olmaktadir (Dawkins
& Epperson, 2014). Ancak 6gretmenler hatalar1 diizeltmek igin gerekli
onlemleri almazsa 6grenciler gelecekteki matematik 6grenmelerinde problem
yagayabilirler (Tall & Razali, 1993). Even ve Markovits (1995) 6grenci
diisiincelerine ve sorularina kars: verilen 6gretmen cevaplarinin, 6grencilerin
problem iizerinde akil yiiriitmelerine ve bilgiyi yapilandirmalarina yardim
ettiginin 6nemine vurgu yapmustir. Igerisinde hatalarin da yer aldig
ogrencilerin  diisiinme yollarim1  bilmek 6gretmenlerin alan  bilgilerini
(Gedik, 2014; Tirosh, 2000; Tsamir, 2007), 6grenciyi anlama bilgilerini
(Ozkaya, 2015) ve 6grenme siirecini pozitif etkilemektedir (Borasi, 1988).
Matematik 6gretmenlerinin 6grenci anlayiglarini bilme bilgisine verilen
onemin yakin zamanda artmasiyla birlikte (NCTM, 2000) ABD’deki Devlet
Okullar1 Yoneticileri Konseyi (NGAC & CCSSO) (2010) bireylerin sadece
kendilerinin degil ayn1 zamanda bagkalarmin da akil yiiriitmeleri hakkinda
yorum yapabilmelerine yonelik uygulamalar yapilmasini 6nermistir. Ayni
dogrultuda, egitim alaninda 6gretmen yetistiren kurumlardan 6grencilerin
hatalarini analiz edebilecek bireyler yetigtirmeleri beklenmektedir (Graeber,
1999). Bu durum bu ¢aligmanin yapilmasindaki ilk gerekgedir. Ciinkii
yapilacak olan bu ¢aligma sayesinde lise matematik 6gretmenlerinin kapalt
fonksiyonun tiirevi konusunda 6grenci hatalarina karg1 verdikleri cevaplarin
ve Ogretim yaklagimlarinin nasil oldugu yakindan goriilmiig olacaktir.

Lisans 6grencilerinin matematik dersinde hatalarin tespitini ve sebeplerini
agiklarken zorlandiklar1 (Didig-Kabar & Amag, 2018; Konyalioglu, 2013),
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ogrencilerden gelebilecek farkli tiir hatalara yonelik diistik farkindalik
diizeyine (Amag¢ & Didig-Kabar, 2019) ve zayif pedagojik yeterlilige sahip
olduklar1 (Didis, Erbas & Cetinkaya, 2016) bilinmektedir. Caligmalarda
ayrica matematik 6gretmenlerinin Ogrencilerin hatalartyla ilgilenmekten
kagindiklari, hatalarin; dogasiyla yiizlesmede bagarili olamadiklari ve altinda
yatan matematiksel kavramlara yonelik derin bir anlayig geligtiremedikleri
sonuglarina ulagilmigtir (Sapire, Shalem, Wilson-Thompson & Paulsen,
2016). Tsamir ve Tirosh (2005) ¢alismasinda baz1 6gretmenlerin 6grencilere
hata temelli aktiviteler sunduklarinda Ogrencilerin hata yapmaya daha
yatkin hale gelebilecekleri korkusuna sahip olduklarini belirtmistir. Konu
alani bilgisi diigiik diizeyde olan 6gretmenlerin yanhs yapilandirdiklar:
bilgileri O6grencilere hatali gekilde aktardiklarindan 6grencilerde degisime
kargi daha direngli hatalarin ve kavram yamilgilarinin gelismesine neden
olduklart gozlenmigtir (Ball, Lubienski & Mewborn, 2001; Kipyla,
Heikkinen & Asunta, 2009). Kapali fonksiyonun tiirevine yonelik hataya
yaklagimin arastirilmasi, Ogretmenlerin  6grenci anlayiglarin1  bilme ve
ogretim stratejileri bilgileri ile konu alani bilgilerinin degerlendirilmesi
bakimindan 6nemlidir. Bahsedilen bu durum c¢aliymanin yapilmasindaki
ikinci gerekgedir. Ciinkii hata temelli aktiviteler 6grenme siirecini olumlu
etkileyen 6gretim stratejileri arasinda yer almaktadir (Rushton, 2018). I¢erik
bilgisi araciligryla hata temelli aktiviteler yuriitmek, konu alani bilgisini
gelistirmekle birlikte 6grencilerin muhakeme ve ispat becerilerini de olumlu
etkilemektedir (Borasi, 1989; Heinze & Reiss, 2007). Hatalar1 bir 6grenme
firsat1 olarak igsellestiren Ogretmenlerin  6gretimlerinde, Ogrencilerin
hata yapma korkularinin azaldigy gortlmiistiir (Rach, Ufer & Heinze,
2013). Bu sonuglardan anlagilacag: tizere matematik dersinde hata temelli
aktiviteler araciigiyla yiriitiilen 6gretimin hem 6gretmenlerin konu alani
bilgileriyle hem de 6grencilerin bazi matematiksel becerileriyle ve duyugsal
ozellikleriyle iliskili oldugu (Borasi, 1988; 1989; 1994; Cochran, DeRuiter
& King, 1993) soylenebilir. Matematik 6gretmenlerinin; kapali fonksiyonun
tiirevi konusundaki hataya yaklagimlarini ve hatayr ortadan kaldirirken
uygulayacaklar1  Ogretim  stratejilerini  belirlemeye  yonelik alacaklar
onlemlerin, 6grenci anlayiglarini bilme bilgileri ile 6gretim stratejileri
bilgilerinin dolayisiyla bu bilgilere bagh konu alani bilgilerinin gelisgimine
katki saglayacagr diigtiniilmektedir. Matematik derslerinde 6gretmenlerin
hata temelli aktiviteleri etkili kullanmalar1 ve olusturulan biligsel ¢atigma
ortamlarinda uygun 6gretim yaklagimlartyla 6grencilere rehberlik etmeleri
gerekir. Ogrettnenlcr, bir soru 6zelinde yapilan hatay1 diizeltmekle kalmayip
ayn1 zamanda hatanin kaynagina inme noktasinda 6grencilerin diigtincelerini
harekete gegirebilmelidir. Ciinkii 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin
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gelisiminde rol oynayan faktorlerden birisinin hataya yaklagim kavrami
oldugu unutulmamalidir.

Bagarisizhik kavrami insanoglunun pek de hoslandig: bir olgu degildir.
Insanoglu ¢ogu zaman bir alandaki bagarisizliklarini kabul etmek istemez
ve basarisizliklarla yilizlesmeyi reddedip onu gormezden gelmeye caligir.
Bagarisizhik kavraminin toplumda olumsuz bir etikete sahip olmasindan
dolay1 bireyler basarisizliga karst negatif anlayig geligtirmektedir. Aslinda
mantikll ve dikkatli distiniildiglinde bagarisizik kavrami insanlarin
talihlerini basariya dontistiirmeleri igin bir firsat veya bir sigrama tahtasi
olarak diigiiniilebilir. “Daha yiiksege sigramak igin bazen en dibe vurmak
gerekir.” sozii giinlimiizde bireylerin bagarili olamadiklarinda kendilerini
ya tatmin etmek ya da gergekten bagarmadan once kendilerini motive
etmek i¢in soyledikleri sozlerden birisi olmustur. Basarisizliklar firsata
geviremeyen bireylerin daha biiyiik basarisizliklarla kargilagma durumlar:
da s6z konusudur. Bireylerin giinliik hayattaki bagarisizliklarini stireklilik
haline getirmelerindeki 6nemli faktorler; bagarisizhiga sebep olan yani
yanlg yapilan davranigin ne oldugunu diiginmemek, yanliy davranigtan
ders gikarmamak ya da yanls davramist dogruya ¢evirmeye yonelik 6nlem
almamak olarak agiklanabilir. Bagarisizhigin merkezinde bulunan ve “yanlg”
olarak adlandirilan hatalarin ashinda bagar igin birer anahtar olduklari ¢ogu
zaman gozden kagmaktadir. Bagariya ulagan insanlarin bagaridan ziyade
bagarisizliklarina ve hatalarma odaklanarak kendilerini geligtirip sonugta
bagariya ulagtiklar1 dikkat ¢ekmektedir. Bu 6zellige sahip bireyler, bagariya
ulagirken hatalardan yararlanmayi akillica bulurlar ve hatalar1 bagariya
ulagmada tetikleyici bir unsur kabul ederler (Baumard & Starbuck, 2005).
Bagarisizlik ve hata kavramlarina yonelik bahse konu olan durumlarin ve
orneklerin giinlimiizde egitim-6gretim alaninda yansimalar1 ve etkileri
goriilmektedir. Ogretim stirecinin merkezinde olan 6grenciler, 6gretmenler
tarafindan bagarili ya da basarisiz geklinde kategorilere ayrilabilmektedir.
Basarisiz 6grencilere odaklanildiginda bu 6grencilerin derse yonelik birtakim
ogrenme giicliiklerine sahip olduklarindan bahsedilmektedir.  Ancak
ogrencilerin yaptiklari hatalarin ya da sahip olduklar1 6grenme giigliiklerinin
kaynaginin sadece kendileri olmadigi ayni zamanda 6gretmenlerin de bu
hatalar ve yanhg 6grenmeler tizerinde ciddi etkilerinin oldugu (Erskine, 2010)
unutulmaktadir. Ogrencilerin; kapal fonksiyonun tiirevine yonelik diistinme
semalarimni ve anlayiglarini bilmek kalict 6grenme ig¢in 6nemli oldugundan
(Carpenter, Fennema & Franke, 1996), kapali fonksiyonun tiirevindeki
hataya yaklagimlar belirlemede ve bu hatalara 6nlemler almada 6gretmenlere
biiyiikk gorevler diigmektedir. Kapali fonksiyonun tiirevinde x bagimsiz
degiskeni ile y bagimli degiskeni tizerine yiiklenen anlamlar, bu degiskenler
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arasindaki iligkiler ile zincir kuralinin uygulamasi gibi hususlarda hata yapan
ogrencilerin hatalarinin neden yapildiginin farkinda olan ve bu hatalari
gidermeye yonelik farkli stratejiler uygulayan matematik 6gretmenlerinin
ogretim stirecinde 6grenciler tizerinde etkisinin olacag diigiiniilmektedir. Bu
durum bu ¢aligmanin yapilmasindaki tigtincii gerekgedir. Ciinkii, 6grencilerin
kapali fonksiyonun tiirevi konusunda hatalarin kaynagina ulagmaya ve
hatalar1 giderirken sergileyecekleri Ogretim yaklagimlarini belirlemeye
yonelik becerilerin kazandirilmasi igin 6gretmenlerin oncelikle kendilerinin
o konu 6zelinde hataya yaklagim becerilerine sahip olmalar1 gerekir.

Ogretmenlerin  kapali fonksiyonun tiirevi konusunda kendilerinin
sahip olmadiklar1 hataya yaklagim becerilerini 6grencilere kazandirirken
birtakim Ogretim zorluklari yagayabilecekleri ihtimal dahilindedir. Hataya
yaklagma (6grenci bilgisi) ve hatay1 gidermeye yonelik uygulamalar yiiriitme
(Ogretim stratejileri bilgisi) baglaminda bilgi ve deneyime sahip olmak bir
ogretmende bulunmasi arzu edilen en 6nemli pedagojik yeterlilikler arasinda
gosterilmektedir (Shulman, 1986). Buradan hareketle egitim yuvalarinda
matematik Ogretmenlerinin  Ogretim  becerilerini  geligtirmeye  yonelik
hata temelli aktivitelerin yapilmast gerekir. Yine hata temelli aktivitelerin
stirdiiriilebilirligi ve etkililigi bakimindan matematik 6gretmenleri tizerinde
bilimsel aragtirmalarin yiiriitiilmesinde fayda vardir. Yiiriitiilecek olan
aragtirmalarda matematik 6gretmenlerinin hataya yaklagim becerilerine ne
derece sahip olduklar1 da goriilmiis olacaktir.

Son yillarda hataya yaklagim bakimindan 6grenci anlayiglarini bilme
bilgisine, hatayr gidermede uygulanacak 6gretim bakimindan ise strateji
bilgisine yonelik ¢aligmalarin sayisindaki artig dikkat gekicidir. Bu artigin
nedeni Ogretmenlerin, Ogrencilerin diistinme  sgekilleri  bilgisine sahip
olmalarina verilen 6nem olarak agiklanabilir (Didis ez al., 2016). Uluslararas
ya da ulusal literatiirde hataya yaklagim konusunda gergeklestirilen
caligmalarda; 6grencilerin belirli bir konu 0Ozelindeki hatalarinin tespiti,
hatalarin tespitinin pedagojik alan bilgisiyle iligkilendirilmesi ve hatay:
onleme stratejisinin geligtirilmesi i¢in sunulan firsatlara vurgu gibi ortak
sonuglara ulagilmistir (Demirci, Ozkaya & Konyalioglhu, 2017; Didis et al.,
2016; Didis, Erbag, Cetinkaya, Cakiroglu & Alacaci, 2016; Konyalioglu,
2013; Muzangwa & Chifamba, 2012; Santagata & Yeh, 2014; Siyepu, 2013;
2015; Son, 2013; Son & Sinclair, 2010; Wilson, Lee & Hollebrands, 2011;
Wilson, Mojica & Confrey, 2013). Caligmalardaki bir diger ortak 6zellik
ise aragtirmalarin 6gretmen adaylartyla yiirtitiilmiis olmasidir. Caligmalarin
pedagojik alan bilgisiyle olan iligkileri diigiiniildiigiinde matematik 6gretmen
adaylarindan elde edilen bilgilerin lise matematik 6gretmenlerinin; hataya
yaklagim baglamindaki 6grenci anlayislarini bilme ile 6gretim stratejileri
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bilgilerini belirlemede ve durumlarini tam olarak yansitmada yetersiz
kalabilecegi (Duran & Kaplan, 2016) soylenebilir. Bu nedenle mevcut
caliymanin 6gretmenlik meslegini bilhassa deneyimleyen ve 6gretim siirecini
rehber olarak yonlendiren lise matematik 6gretmenleriyle yapilmasina karar
verilmistir. Literatiirde hataya yaklagim bakimindan matematigin sayilar,
kesirler, cebirsel ifadeler, dizi, tiirev ve integral konularinda 6gretmenlerle
yiriitiilen aragtirmalar da mevcuttur (An & Wu, 2012; Chick & Baker, 2005;
Durkaya et al., 2011; Leiff & Wiegand, 2005). Yapilan bu galiymalarda
matematik 6gretmenlerinin, hatali 6grenci cevaplarina yonelik pedagojik
yaklagimlar incelenmis ve bu yaklagimin nasil gelistirilebilecegine yonelik
sonuglara yer verilmistir.

Bu ¢aligmalardan An ve Wu (2012) 6devlerin notlandirilmasi, kavram
yanilgilarinin degerlendirilmesi ve analiz edilmesi yoluyla ortaokul matematik
ogretmenlerinin - Ogrenci  disiinmelerini  6grenmelerine  odaklanmistir.
Caliymadan; hatalar1 belirleme, hatalarin nedenini analiz etme, hatalar
diizeltmek igin yaklagimlar tasarlama ve hatayr diizeltmek igin eyleme
ge¢me seklindeki sorgulama siirecinde Ogrencilerin diisiinme bilgilerinde
ilerleme kaydedildigi, kargilagilan zorluklarin anlagildigi ve matematik
ogrenirken pedagoji  bilgilerinin  gelistirildigi  sonuglarina  ulagilmistir.
Durkaya et al. (2011) galiymasinda lise matematik 6gretmenlerinden dizi,
tiirev ve integral konularinda ¢oziimleri yanlg verilmis sorulart kullanarak
ogretmenlerin  hataya yaklagimlarini incelemigtir.  Caligmadan;  yanlig
¢oziimlerin nedenleri belirlenirken ve dogru ¢oziimler gergeklestirilirken
lise matematik 6gretmenlerinin zorlandiklari sonucuna ulagilmistir. Chick
ve Baker (2005) galiymasinda ortaokul matematik 6gretmenlerinin, sayilar
konusundaki 6grenci cevaplarina yonelik hataya yaklagimlarint incelemigtir.
Cahiymadan; 6gretmenlerin yeniden agiklama, biligsel gatigma ve Ogrenci
diisiincelerini irdeleme seklinde ¢ farkli hataya yaklagim stratejilerinden
yararlandiklar1 ayrica bu stratejileri kullanirken tercih ettikleri yollarin
birbirinden farkl oldugu sonucuna ulagmugtir. Leifd ve Wiegand (2005) ise
caligmasinda isbirlikli 6grenme kapsaminda yiiriitiilen 6grenci etkinliklerinde
ogretmenlerin  O6grencilere yonelik miidahale durumlarini  incelemistir.
CGahymadan; oOgretmenlerin ders ortamindaki miidahale stratejilerinin
ustbiligsel, igeriksel, organizasyonel, duyussal ve tanisal olarak farklilagtig
sonucuna ulagilmugtir.

Kapali fonksiyonun tiirevinin miihendislik, ekonomi ve biyoloji gibi
bilim dallarindaki uygulamalar1 goz Oniine alindiginda, 6gretmenlerin
kapali fonksiyonun tiirevinde 6grenci hatalarmna nasil yaklagacaklarini
belirlemenin 6nemli oldugu diigiiniilmektedir. Ciinkii kapali fonksiyonun
tiirevinin analiz alaninda 6nemli bir rol oynadigi yapilan ¢aligmalardan
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da agikga goriilmektedir. Speer ve Kung (2016) tiirev kavramini ve zincir
kuralina iliskin mevcut literatiirii desteklemek i¢in kapali fonksiyonlarin
tiirevi konusunda yeni aragtirmalar yapilmasi ¢agrisinda bulunmugtur. Lise
matematik 6gretmenlerinin kapali fonksiyonun tiirevindeki 6grenci hatalarina
yaklagimlarinda ve hatalar1 gidermede uygulanacak stratejilerde 6gretmenlerin
ogretimlerini neyin zorlagtirdigr hususunda ¢ok az gey bilinmektedir. Ayrica
lise matematik 6gretmenlerinin hataya yaklagim basarisinda hangi anlayigin

gerekli oldugu hakkinda ¢ok az fikir yiirtitiilmektedir.

Kapali fonksiyonun tiirevini ¢evreleyen konular tizerinde farkli aragtirmalar
(Borji & Martinez-Planell, 2020; Chu, 2019; Mirin & Zazkis, 2019; Stratton,
2021) yiiriitiilmiis olmasina ragmen Ogretmenlerin ortiik tiirevdeki hataya
yaklagimlarinin odak noktasi oldugu ¢aligmalarin yok denecek kadar az oldugu
soylenebilir. Kapali fonksiyonun tiirevi konusunun analiz alaninda belirli
bir konumda yer almasi ve konuya iliskin 6grenci zorluklari, ortiik tiirevin
ogretiminde hataya yaklagimin uygulanmasint gerekli kilmistir. Dolayistyla
kapali fonksiyonun tiirevi 6zelinde 6gretmenlerin hataya yaklagimlarindan
elde edilecek sonuglar ¢aliymanin literatiire katkisi bakimindan kiymetli
goriilmektedir. Kapali fonksiyonun tiirevine yonelik yapilacak bu ¢aligmanin
sonucunda lise matematik 6gretmenleri hataya yaklagim stirecinde kavramsal,
islemsel ve 6gretimsel baglamda yetersiz olduklart durumlarla da yiizlegmis
olacaktir. Bu sayede gelecekte kapali fonksiyonun tiirevine yonelik yapilacak
caligmalarda hataya yaklagim hususunda yagsanabilecek kavramsal, islemsel ya
da 6gretimsel zorluklar kargisinda 6nceden Onlemler alinabilecektir. Ayrica
yapilacak olan bu ¢aligmanin sonuglari, hataya yaklagim ve pedagojik alan
bilgisi konular: iizerinde arastirma yapan matematik egitimcilerine ve bu
konulara merak duyan matematik 6gretmenlerine 151k tutacaktir. Bu nedenle
bu ¢alijmanin amaci lise matematik 6gretmenlerinin kapal fonksiyonun
tiirevine yonelik hataya yaklagimlarini aragtirmaktir. Bu amagla agsagidaki alt
problemlere yanitlar aranmugtir.

1. Lise matematik Ogretmenleri kapali fonksiyonun tiirevine yonelik
ogrenci cevaplarindaki hatalar1 neye dayandirmaktadir?

2. Lise matematik Ogretmenleri kapali fonksiyonun tiirevine yonelik
hatali Ogrenci cevaplar1 kargisinda nasil bir 6gretim  yaklagimi
sergilemektedir?

2. YONTEM

Bu boliimde aragtirmanin deseninden, katilimcilardan, veri toplama
stirecinden, verilerin analizinden ve aragtirmanin gegerligi ile glivenirliginden
bahsedilmigtir.



238 | Matematik Ogretmenlerinin Kapah Fonksiyonun Tiivevine Yonelik Hataya Yaklagmlar:

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu aragtirmada lise matematik Ogretmenlerinin; kapali fonksiyonun
tiirevi konusunda 6grencilerin yaptigr hatalari, hatalarin nedenlerini ve bu
hatalara onlem alirken sergiledikleri 6gretim yaklagimlarini belirleyebilme
durumlart ele alinmugtir. Lise matematik 6gretmenlerinin hataya yaklagimlari
derinlemesine incelendiginden ¢aligmada nitel arastirma modellerinden
durum ¢aligmast deseni kullanilmistir. Nitel aragtirmalar olaylara, normlara
ya da degerlere digaridan miidahale edilmeksizin kendi kogullar1 igerisinde
detayl, gergekgi ve biitiinciil bir yaklagimla incelenen yontemlerdir (Cropley,
2019; Maxwell, 2012). Durum galigmalar1 ise olgulari, durumlar ya da
stiregleri farkli veri toplama araglar1 ve sinirli sayida 6rneklem ile inceleme
firsat1 sunarken, istatistiksel genelleme yapmadan kuramsal Onermelerin
tretilmesine olanak saglamaktadir (Brown, 2008; Cohen, Manion &
Morrison, 2002).

2.2. Arastirmanin Katilimcilar:

2021-2022 oOgretim yili bahar donemi sonuna dogru gergeklestirilen
bu arastirmanin katihmcilart Karadeniz Bolgesi’nin bir ilinde Milli Egitim
Bakanhgrna (MEB) bagh genel liselerde gorev yapan 5 matematik
ogretmenidir. Caligmaya katilan 6gretmenler belirlenirken amaglh 6rnekleme
yontemlerinden 6lgiit 6rnekleme kullanilmugtir. Olgiit Grneklemedeki temel
anlayig, aragtirmacilar tarafindan hazirlanan ya da o6nceden hazirlanmig
kistaslar1 kargilayan durumlarla ya da bireylerle galigilmasidir (Patton, 2002).
Bu aragtirmadaki olgiitlerden birisi 6gretmenlerin egitim fakiiltesi mezunu
olmalaridir. Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin analiz, matematik 6gretimi,
ozel 6gretim yontemleri, okul deneyimi derslerini almig ve bu dersleri
basariyla ge¢gmis olmalar1 6rneklem se¢iminde etkili olmustur. Hem alan hem
de Ogretim dersi deneyimi olan 6gretmenlerin hataya yaklagim kavramina
yonelik farkli argiimanlar geligtirebilecekleri diigtiniilmiistiir. Matematik
ogretmenlerinin 12.smif diizeyinde kapali fonksiyonun tiirevine yonelik
ders deneyimi yagamig olmalar1 da aragtirma Olgiitleri arasindadir. Kapah
fonksiyonun tiirevi konusu hali hazirda lise matematik 6gretim programinda
yer almamasina ragmen lise son sinif diizeyinde bu konunun 6gretimi 6rtiik
olarak yapilmaktadir.

Aragtirmada dikkate alinan diger bir olgiit ise 6gretmenlerin mesleki
deneyim siireleridir. Buna gore aragtirmaya katilacak 6gretmenlerin en az
15 yillik bir 6gretmenlik deneyimine sahip olmalarina dikkat edilmistir.
Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden mesleki deneyimi en az olan 6gretmen
15 yillik, deneyimi en fazla olan 6gretmen ise 19 yillik bir tecriibeye sahiptir.
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Kutsal kabul edilen 6gretmenlik mesleginin hangi déneminde olursa olsun
bu meslegi yagayan ogretmenlerin tamami, matematik dersinin 6gretimi
stirecindeki emeklerinden dolayr degerlidir. Ancak egitim literatiiriinde
ogretmenler iizerinde aragtirmalar yapilirken galiymanin amacina gore bazen
azami diizeyde katkinin alinmasi hedeflenebilmektedir. Bu nedenle egitim
literatiiriinde kaliplagmig bazi parametreler ve aragtirma sonuglar1 dikkate
alinarak hareket edilebilmektedir. Buna gore literatiir incelendiginde Berliner
(2001) bir Ogreticinin deneyimli kabul edilebilmesi igin 6gretmenlik
tecriibesinin en az beg yil ya da beg yildan fazla olmasi gerektigine vurgu
yapmaktadir. Martin, Yin ve Mayall (2006) hizmet stiresi beg yila kadarki
ogretmenleri deneyimsiz olarak nitelendirirken mesleginde beg yilini
doldurmug Ogretmenleri deneyimli 6gretmenler seklinde kategorize
etmektedir. Derste 6grenci diigiincelerine yanit verirken 6zellikle deneyimsiz
ogretmenlerin deneyimli Ogretmenlere nispeten daha ¢ok zorlandiklar
(Jacobs, Lamb & Philipp, 2010; Levin & Richards, 2010), deneyimli
ogretmenlerin  konuya doniik pedagojik alan bilgilerinin deneyimsiz
ogretmenlere oranla daha giiglii oldugu (Davidowitz & Potgieter, 2016)
seklinde literatiirde farkli arastirma sonuglari mevcuttur. Ayrica De Jong
ve Van Driel (2004) ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin gelisimi
igin mesleki deneyime ve 6grenci zorluklarina yonelik farkindaliga sahip
olmalarinin  6nemine dikkat ¢ekmistir. Tiim bu nedenlerden dolay1
aragtirmaya katilan oOgretmenler belirlenirken mesleki deneyim faktorii
aragtirmacilar tarafindan bir Olgiit kabul edilmistir. Aragtirmaya katilan
ogretmenlerin gergek kimliklerini gizlemek amaciyla 6gretmenlere 01, C)Z,
...O, seklinde kodlar verilmigtir. Ayrica dgretmenlere aragtirma dncesinde
birinci aragtirmaci tarafindan hataya yaklagim kavramma yonelik bir ders
siiresi boyunca bilgi verilmistir.

2.3. Veri Toplama Siireci

Bu aragtirmanin veri toplama siireci iki agamadan olusmaktadir.
Siirecin birinci agamasinda lise son simf Ogrencilerine kapali fonksiyonun
tiirevi konusunda agik uglu sorularin sorulmasi planlanmistir.  Siirecin
ikinci agamasinda ise agik uglu sorulara verilen 6grenci cevaplart arasindan
yanlig olanlarin segilmesi ve segilen hatali cevaplara yonelik lise matematik
ogretmenlerinin yaklagimlarinin  belirlenmesi  planlanmigtir. Buna gore
ilk once literatiirde kapali fonksiyonun tiirevi konusunda gergeklestirilen
aragtirmalarda kullamlan agik uglu soru ornekleri (Borji & Martinez-
Planell, 2019; 2020; Heo, 2019; Jeppson, 2019; Kandeel, 2021; Mirin
& Zazkis, 2019) incelenmistir. Daha sonra aragtirmacilarin ortak goriigii
dogrultusunda agik uglu soru orneklerinden 8 tanesinin lise 6grencilerine
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uygulanmak iizere kullanilmasina karar verilmigtir. Uygulama Oncesi okul
idaresi ve dersin 6gretmeni tarafindan sozlii izin alinmustir. Ogrencilerin
ogrenme diizeyine uygun olarak hazirlanan sorular, 2021-2022 6gretim
yili bahar déneminin baginda MEB’e bagli bir devlet lisesinin son sinifinda
ogrenim goren 32 oOgrenciye uygulanmustir. Acik uglu sorulara verilen
cevaplar birinci aragtirmaci gozetiminde, bir ders saatinde ve yazili olarak
alinmugtir. Sonra 6grencilerin sorulara verdikleri cevaplarin tamami detayl
sekilde arastirmacilar tarafindan incelenmistir.

Ogrenci cevaplarinda ortaya ¢ikan hatalar tespit edildikten sonra
bu hatalara yonelik bir havuz olusturulmustur. Havuzda yer alan hatal
cevaplar arasindan 3’tiniin 6gretmenlere yapilacak uygulamada kullanilmasi
kararlagtirilmigtir. Hatali cevaplarin agik sekilde olmasi ve birbirine benzer
sekilde ayni tiirden olmamasi bu cevaplarin nihai uygulamada kullanilmasi
noktasinda 6n plana ¢ikmasini saglamustir. 3 hatali cevap, soru kokleri de
kullanilip aragtirmacilar tarafindan senaryolastirildiktan sonra nihai uygulama
oncesinde kontrol amagh 2 uzmana inceletilmistir. Uzmanlardan birisi hataya
yaklagim konusunda akademik galigmalar yapan, bir devlet tiniversitesinin
egitim fakiiltesinde gorev yapan doktorali bir matematik egitimcisidir. Diger
uzman ise MEB’e bagh bir devlet lisesinde gorev yapan, matematik egitimi
alaninda lisansiistii dereceye ve pedagojik yeterlige sahip deneyimli bir lise
matematik 6gretmenidir. Uzmanlar hatali senaryolar1 kavramsal agidan
degerlendirdikten sonra senaryolarin nihai uygulamada kullanilabilecegi
tavsiyesinde bulunmugtur.

Hata temelli {i¢ senaryoda da kapali fonksiyonun tiirevine yonelik
islemler uygulanmugtir. Senaryolarin birincisinde (Ek-1’de) bagimsiz x ve
bagimli y degiskenlerinin birbirine oranlarinin toplami kullanilarak bir esitlik
olugturulmustur. Buesitlikte ortiik y fonksiyonunun tiireviaranmistir. Paydalar
esitlendikten sonra iglemler yapilip ortiik tiirev aramanin geciktirilerek sona
birakilmasi prosediir 6nceligi bakimindan tercih edilmemektedir. Ogrenci
»’yix’in tiirevlenebilir bir fonksiyonu diisiinerek islemleri kavramsal baglama
uygun sekilde yapmaya ¢aligmigtir. Ancak 6grenci ¢oziim yaptiktan sonra
¢oziimiin kapali fonksiyon igin saglayip saglamadigini kontrol etmemistir.
Nitekim hatali ¢6ziimiin yer aldig: ifadede ortiik tiirev sonucu kismi tiirevle

y' =—;—:= —2:222 seklinde teyit edilmistir. Bulunan bu ¢oziimde paydadaki

F, # 0 olmamaktadir. F, = 2y — 3x ifadesinde F, =2y —3x=0ve y = %x
r Fr . =

egrisi boyunca F, # 0 olmamaktadir. Sonsuz noktada ¥* = ~7 " tiirevi bagimh

degiskene gore jakobiyen F, =0 oldugundan sonug yanlg ¢ikmaktadir.
Yine aynmi ¢oziimde kok incelendiginde tanim kiimesine kargilik gortintii
kiimesinde iki farkli deger ortaya ¢tkmaktadir. Bu durumda ¢6ziimiin kapal
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fonksiyon igin saglamadigi da teyit edilebilmektedir. Bahsedilen duruma
yonelik iglemler agagida detaylica gosterilmistir.

x T
XY _,
¥y o ox
XX VY g
y.x oxy
a2 4 _3 i i ) _ _ i
xy - ve x*+y*=3xy oldugundan x* +y*=(x—y)*+2xy

esitligi kullanilarak
2 +y? =3xy
(x —¥)* +2xy = 3xy
(x —¥)* = 3xy — 2xy = xy
(x —¥)* = xy esitliginde x = p igin

(p—v) =pyve yi—2py+pi=opy yazilir. Denklem diizenlenip
kokler arandiginda

yi=2py—py+p?=0vey*—3py+p=0
A= b* — 4ac ve A= (-3p)*—4.1.p® = 9p®—4p?= 5p? bulunur.
Burada kokler y; ve ¥,

_—b+VE —(=3p) +/5p> 3p++S.p
o= T 21 =7 2

- —b—VE —(=3p)—.5p® 3p—5p
Y2 =" T 2.1 =T 2

Yukarida goriildiigli tizere yapilan iglemler sonucunda tanim kiimesine
kargihik iki deger ile kargilagildigindan ¢oziimiin hatali oldugu soylenebilir.
Ote yandan Ek-4te bu senaryo igin dogru yiiriitiilmiis bir ¢oziime de yer
verilmistir. Ek-4’teki ¢oziimde paydalar egitlenmeden daha ilk islemden
baglanarak ortiik tiirev aranmustir. Islemlerde y, &’in tiirevlenebilir bir
fonksiyonu olarak diisiiniilerek y" kapali fonksiyonun tiirevi bulunmustur.
Yapilan ¢oziimde Ogrenci ¢oziimiin kapali fonksiyon igin saglayip
saglamadigini teyit etmemis olsa bile ifade (0,0) noktas: digindaki diger
tim noktalarda kapali fonksiyona yonelik denklemin ¢oziim kiimesini
olusturulabilmektedir. Bu nedenle yapilan ¢6ziim dogru kabul edilebilir.
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Senaryolarin ikincisinde (Ek-2de) i¢ ice sonsuz kokler kullanilarak
olugturulmus bir esitlik vardir. Bu esitlikte de bir 6nceki hata temelli senaryoda
oldugu gibi ortiik y fonksiyonunun tiirevi aranmistir. Senaryoda y’nin x’e
gore degismesi, y’nin x’¢ bagl olmasi ve x’in tiirevlenebilir bir fonksiyonu
gibi davranmasi durumlar1 ithmal edildiginden belirli bir noktadan sonra
yapilan iglemlerin hatali yiiriitiildiigii, dolayisiyla sonucun yanhs bulundugu
diigiiniilmektedir. Tkinci hata senaryosundaki hatayr giderebilmek igin
x’e gore tiirev operatoriiniin % kullanilmas: 6nerilmektedir. Bu sayede
hangi degiskenler nezdinde tiirevin nasil aranmasi gerektigi hususunda
& operatoriiniin  0grenciye ipucu verecegi disiiniilmektedir. Operator

dx T
yard1m1yla tiirev ararken zincir kurahm kullanmak bu senaryoda sonucun

n‘(_}]

notasyonuyla kargilagildigindan ve y*nin x’ bagh tiirevi ilk planda elde
edilemeyeceginden 92 =202 incir kurali uygulanarak sonuca daha
saghkli bir gekilde varilabilir. Tiirev operatorii ve zincir kurali gibi ipuglari
diginda kismi tiirevler yardimiyla da dogru sonug elde edilebilir. Ek-2’deki
hatal1 senaryoya doniik dogru ¢6ziimiin oldugu bir 6rnek Ek-5’te verilmistir.
Ek-5’teki ¢6ziimde 6grencinin tiirev operatorii kullandigr ve sikistigi noktada
zincir kuralindan vyararlandigi goriilmektedir. Ogrenci, kismi tiirevler
yardimiyla sonuca ulagmay1 tercih etmemesine ragmen iglemleri dikkatli,
dogru ve yerinde uygulayarak ortiik tiirevin sonucuna ulagmistir. Asagida
Ek-5’teki ¢oziime alternatif olarak kismi tiirev yardimiyla dogru sonuca
ulagilmasini saglayan farkli bir ¢6ziime yer verilmigtir.

|J’+

x+ | v+ +yx+ - =x olduguna gore [y ++/x +x = x yazlabilir.

y+vVx+x =xve |v++/2x = x den her tarafin karesini alalim.

(Jy+V2x )® = (®)° den y+42x=x" yazilr. VZx ifadesi yalniz

brrakildiginda
VvZx = x—y  bulunur Her tarafin karesini aldigimizda

(2x) =(x* —y)*
2x = x* — 2.x%.y + y? esitligi yazilir. Buradan x* — 2.x*.y + y* —2x =0
yazilabilir.

N4 ST _ . - dy .
F(x,y) = x* — 2.x°.y + y? — 2x = 0 seklinde diigiinerek — i bulabiliriz.
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,_dy F  4x*-2y.2x—-2  4xf-dxy-2  L(2x*-2xy—1)
Y E&TTE T 22y | —2+2y | 2.(x+4y)
, dy B (2x*-2xy-1) 2x*—2xy-—1
Y =axTTFR T (=+y) | x-y

Yukarida goriildiigli iizere dogru ¢oziime alternatif olarak iglem yolu
belirli bir agamaya kadar Ek-5teki ¢oziim ile ayni devam eden ve daha
sonra kismi tiirevler yardimiyla sonuca ulagilmasini saglayan yeni bir
¢oziimiin yapildig1r goriilmektedir. Coziim stirecindeki belirli agamalarda
ifadelerin karelerini alma igleminin gergeklestirilmesinin ardindan esitlikteki
tiim cebirsel ifadeler tek bir tarafta toplanip esitlik F (x,¥) =0 formatina
doniistiiriilmiistii. Daha sonra kismi tiirev arama iglemine gegilerek
sonuca ulagilmaktadir. Ote yandan senaryolarin iigiinciisiinde (Ek-3’te)
ise kapali olarak verilen bileske fonksiyona yonelik tiirev arama igleminin
yapilmas1 beklenmektedir. Ashinda bu senaryoda da diger senaryolardaki
gibi ortiik tiirev arama iglemi s6z konusudur. Senaryoda 6grencinin ortiik
olarak verilen bilegke fonksiyonun tiirevini ilk ararken dogru notasyonlar
kullandig1 s6ylenebilir. Ancak daha sonra 6grencinin fonksiyonlar arasindaki
doniigiimler ile zincir kuralini dikkate almayarak hatali bir ¢6ziim sergiledigi
ve sonucu yanly tayin ettigi diigiiniilmektedir. Ek-3’teki senaryoda yer alan
soruda ogrenci u = g(x) ve ¥ = f(u) doniistimleri ile % =%= % . %
zincir kurali uygulamalarini kullansaydi veya bu doniigiimlerin nasil
yapildigini dikkate alip kendi ¢oziimiindeki verileri, inceledigi zincir kurali
ornegindeki formiile benzer sekilde uygulasaydi belki de ¢6ziimiin sonunda
%j‘m notasyonu yerine % tiirev operatoriinii kullanip  dogru
sonuca ulagabilecekti. Burada f fonksiyounun #’ya, #’nun g fonksiyonuna,
g fonksiyonunun da x’e¢ baglt olarak hareket ettigine dair bir ok ya da
aga¢ diyagramimnin kullanilmasi, sorunun ¢oziimiiniin dogru yapilmasina
yardimci olabilir. Ek-3’teki hatali senaryoya dontik dogru ¢6ziimiin yapildig:
bir 6rnek Ek-6’da verilmigtir. Matematik 6gretmenlerine yonelik hata temelli
senaryolar 6grencilere yapilan uygulamanin devaminda ayni 6gretim yilinin
ayni déneminin sonuna dogru yiiriitiilmiigtiir. Ogretmenlerin senaryolara
yonelik cevaplari bire bir goriismeler yoluyla elde edilmistir. Ogretmenlerden
senaryolardaki soru ¢ziimlerinde varsa hatalar1 belirlemeleri ve bu hatalarin
kaynagini gerekgeleriyle birlikte agiklamalar: istenmigtir. Bunun yani sira
ogretmenlerden tespit ettikleri hatalar1 gidermeye yonelik sergileyecekleri
farkli 6gretim yaklagimlart ile birlikte uygulayacaklart stratejileri de
agiklamalar1 beklenmistir. Son olarak yanls ¢oziim yapildigi diisiiniilen
senaryolarda 6gretmenlerden kendi dogru ¢Oziimlerini ortaya koymalar:

talep edilmistir. Ogretmenlerle yapilan hata temelli senaryo uygulamalarinda
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stire stnirlamasina gidilmemigtir. Yiiriitiilecek olan hata temelli aktiviteler
oncesinde ilgili kurumun okul idaresinden ve Ogretmenlerinden sozlii
izinler alinmugtir. Ogretmenlerin hata temelli senaryolar1 ortalama bir ders
saatine yakin bir siirede tamamladiklar sylenebilir. Ogretmenlerin tamami
senaryolardaki tiim durumlara yonelik goriig belirtmistir.

2.4. Veri Analizi

Bu aragtirmada lise matematik Ogretmenlerinin - Ortiik  tiirev
senaryolarindaki hatalarin tespiti ve nedenlerine yonelik cevaplari ile bu
hatalar1 gidermek igin sergileyecekleri farklt 6gretim yaklagimlarina yonelik
cevaplarr iki ayr1 tema olarak iglenmistir. Veri analizi iglemi de bu dogrultuda
yurtitilmiistiir.

Matematik 6gretmenlerinin, hatalarin belirlenmesi ve kaynaginin tespitine
yonelik cevaplarinin analizinde gomiilii desen igerisinde tanimlanan agik
kodlamadan yararlanilmistir (Merriam & Grenier, 2019; Mills, Bonner &
Francis, 2006). Agik kodlama, yeni toplanmug verilerin tizerinden ilk gegiste
gergeklestirilen bir kodlama gesidi olup kavramsal benzerlige sahip durumlarin
kategori ve alt kategori seklinde bir araya getirilerek gruplandirilmasini saglar
(Neuman, 2014). Cahiymada oncelikle birinci arastirmaci Ogretmenlerin
cevaplarint anlamli boliimlere ayirarak taslak kategoriler ve kodlar altinda
tanimlanmugtir.  Cevaplar, ayni aragtirmact tarafindan tekrarli gekilde
okunarak kategori ve kod olusturma siirecinin siirekli glincellenmesi
saglanmigtir (Silverman, 2013). Aralarindaki benzerlikler ve farkliliklar
incelendikten sonra kodlar ana kategoriler haline doniigtiirtilmiistiir. Boylece
kodlar ve kategoriler veri analizi siirecinde ortaya ¢ikarilmigtir. Bu ¢aligmada
birinci aragtirmaci tarafindan dier aragtirmacidan bagimsiz  gekilde
olugturulan kategori ve kodlar, ikinci aragtirmaci tarafindan daha sonra
olusturulan kategori ve kodlarla kargilagtirilmigtir. Aragtirmacilar arasinda
kategori ve kodlar iizerinde uyusum saglandiktan sonra matematik egitimi
alaninda lisansiistii dereceye ve pedagojik yeterlige sahip bir lise matematik
Ogretmeni ile bilimsel aragtirma yontemleri konusunda ¢aligmalarda
bulunmug doktora derecesine sahip bir egitimciye kategoriler-kodlar teyit
ettirilmistir. Aragtirmada ortiik tiirevdeki hatalarla ve bu hatalarin kaynagiyla
iligkili olmadig: disiiniilen veya bir anlam verilemeyen kategoriler-kodlar
aragtirma diginda tutulmugtur. Aragtirmacilar arasindaki kodlama uyusum
yizdesi Miles ve Huberman’in (1994) giivenirligi hesaplama formiiliine
gore .95 bulunmustur. Sonug olarak aragtirmanin ilk temasinda olusan
kategori listesinin “Toplamin tiirevinden yararlanarak ¢6ziime baglamama,
uygun tiirev operatorlerinden ve diferansiyelden yararlanmama, kismi tiirevi
kullanmama, bileske fonksiyonun tiirevini uygulamama, degiskenlerin
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rollerinin farkinda olmama, zincir kuralini anlamama” seklinde olmasina
karar verilmisgtir.

Matematik Ogretmenlerinin, Ogrenci hatalarin1  gidermeye yonelik
sergileyecekleri farkli 6gretim yaklagimlariyla ilgili cevaplari betimsel analiz
yardimiyla incelenmistir. Betimsel analizde nitel veriler agik, seffaf ve sistemli
bir gekilde betimlenerek neden-sonug iligkisi baglaminda yorumlanir ve
sonuglar temalar bakimindan anlamlandirilarak gelecege yonelik ¢ikarimlarda
bulunulur (Berg, 2001). Caliymada 6ncelikle 6grenci hatalarini gidermek
i¢in ogretmenler tarafindan tretilen farkli 6gretim miidahalelerine yonelik
kategorilerin ve kodlarin belirlenmesinde literatiirdeki aragtirmalardan
(Chick & Baker, 2005; Didis-Kabar & Amag, 2018; Son, 2013; Son &
Sinclair, 2010) faydalanilmugti. Bu sayede matematik 6gretmenlerinin,
hatanin giderilmesine yonelik sergileyecekleri farkli 6gretim yaklagimlarin
siuflandiran tematik bir gerceve olusturulmustur. Igerisinde kategorilerin,
kodlarin ve davraniglarin yer aldig1 tematik ¢ergeve Ek-7°de verilmigtir. Buna
gore galiymada son durumda olugan kategori listesi “dogruyu agiklama,
yanlig1 gosterme, konuyu / kavramu yeniden 6gretme, o6grencinin yanlgin
veya dogru ¢oziimii fark ettirme, 6grenci diigiincesini anlama veya 6grenci
diigtincesini ileri tagima” seklindedir. Kategorilere yonelik tematik ¢ergeve
olusturulurken kategorilerin ortak davraniglar igermemesine ve birbirleriyle
ortiigecek bigimde bagimli bir yapida olmamasma dikkat edilmistir.
Aragtirmacilar, kodlarin  kapsamini  6nceden belirlenen  kategorilerle
iligkilendirmek i¢in birbirinden bagimsiz sekilde kodlamalarda bulunmustur.
Birbirleriyle kargilagtirilan kodlamalarda ortaya ¢ikan farkliliklar tizerinde
tartistlmistir. Kodlamalar iizerindeki farkhliklar giderilip ortak bir goriig
birligine varildiktan sonra veriler, konu tizerindeki deneyimi daha fazla ve
kodlama mutabakati lehine olan (Campbell, Quincy, Osserman & Pedersen,
2013) aragtirmact tarafindan kodlanmistir. Matematik Ggretmenlerinin,
hatanin giderilmesi baglamindaki 6gretim yaklagimlartyla ilgili cevaplari,
aragtirmanin ikinci temast igin 6nceden belirlenen kategorilerin altinda
siniflandirilmugtir (Creswell & Poth, 2016). Ogretmenlerden gelen cevaplar,
analiz edildikten sonra tablolar halinde okuyucuya sunularak dogrudan
alintilarla (Miles & Huberman, 1994) desteklenmigtir. Caligmadan elde edilen
bulgular hem kendi arasinda hem de literatiirle tartigilarak agiklanmugtir.

2.5. Gegerlik ve Giivenirlik

Aragtirmanin  gegerligini  arttirmak  amaciyla  amagh  6rnekleme
yonteminden yararlanilmigtir. Bir devlet {iniversitesinin egitim fakiiltesinin
matematik egitimi dalinda gorev yapan bir 6gretim {iyesi, aragtirmay1 girig
boliimiinden sonu¢ boliimiine kadar tarafsiz sekilde degerlendirmistir.
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Arastirmada bulgularin yorumlanmasi ve raporlanmasi objektif bir sekilde
yiritiilmiigtii. Hata temelli senaryolar iizerine goriigmeler yapilan
ogretmenlerin herhangi bir baski olmadan kendi istekleriyle caligmaya
katilmalar1 yoniinde hareket edilmigtir. Aragtirmaya katilacak 6gretmenlere
caliyma oncesinde gorev yerlerinin ve gergek kimliklerinin gizli tutulacagy
hususunda teminat verilmistir. Hata temelli senaryolardaki sorularda hataya
yaklagim kavramina yonelik kuramsal yapinin sinirlari iginde kalinmasina
gayret gosterilmistir.

Ogretmenlerle hata temelli senaryolar iizerinde yapilan goriismelerde
rahat ve dogru cevap verebilmeleri igin siire sinirlamasmna gidilmemigtir.
Ogretmenlerle goriismeler gergeklestirilirken veri kaybini 6nlemek igin
ses kayit cihazi kullanilmugtir. Kayit cihazinin kullanilmasi noktasinda
Ogretmenlerin onayr alinmistir.  Goriligme sonrasinda ses kayit cihazi
yardimiyla elde edilen veriler transkript edilerek birinci aragtirmaci
tarafindan yazili hale getirilmigtir. Gortismeler, verimli ge¢mesi adina
matematik ziimre odast gibi sessiz bir ortamda ve ders saatleri diginda
yapilmigtir. Ogretmenlerle yapilan goriismelerden sonra transkript edilen
veriler 6gretmenlerin teyidine sunulmustur. Arastirma sonunda yapilan
goriigmelerde 6gretmenlerden, ¢aligmanin aksayan yonleri, yaganan zorluklar
ve tavsiyeler {izerine doniitler alinmigtir. Veri analizi yapilirken kategoriler ve
kodlarin belirlenmesi siirecinde uzman goriiglerine bagvurulmustur. Ayrica
aragtirma ayrintih sekilde betimlenmigtir. Bu sayede aragtirmada orneklem
se¢imi, akran degerlendirmesi, denetim izi, goniillilik, inandiricilik,
katihmer teyidi, uzman degerlendirmesi ve ayrintili betimleme gibi gegerligi
arttirict Onlemler uygulanmistir (Bogdan & Biklen, 2007; Brinberg &
McGraft, 1985; Lincoln & Guba, 1985).

Aragtirmanin glivenirligini arttirmak amaciyla 6gretmenlerle yapilan
goriigmelerin analizinden elde edilen kategoriler ve kodlar farkli aragtirmacilar
tarafindan kodlanmugtir.  Yapilan kodlamalar kargilagtirilarak  uyusum
yiizdesi hesaplanmistir. Aragtirmada 6gretmenlerle yapilan goriigmelerden
elde edilen verilere yonelik alintilara yeterince yer verilmeye ¢alisimistir.
Aragtirma deseninin aragtirilan konuya uygun olmasina dikkat edilmigtir. Bu
aragtirmadan elde edilen bulgularin, literatiirdeki aragtirmalarin sonuglartyla
ortiigiip Ortiismedigi ¢aliymada tartigtmistir. Aragtirmadan  elde edilen
bulgularin gelecekte tekrar incelenmesi ihtimaline kargt veriler birinci
aragtirmaci tarafindan muhafaza altina alinmistir. Bu sayede aragtirmada
tutarlilik, teyit edilebilirlik, desen se¢imi, literatiirle kiyaslama gibi glivenirligi
arttirict 6nlemler uygulanmigtir (Borman, Le Compte & Goetz, 1986;
McMillan & Schumacher, 20105 Morrow, 2005; Morse, 1994).



Murat Duran | Abdullah Kaplan | 247

3. BULGULAR

Aragtirmanin bu boliimiinde lise matematik 6gretmenlerinin hata temelli
senaryolardaki 6grenci hatalarinin tespiti ile bu hatalarin dayandirildig:
gerekeelere (1) ve 6grenci hatalar1 kargisinda 6gretmenlerin sergiledikleri
ogretim yaklagimlarina (ii) yonelik bulgulara yer verilmigtir.

3.1. Matematik Ogretmenlerinin Ogrenci Hatalarinda
Dayandirdiklar: Gerekgeler

Hata temelli senaryolara verilen Ogretmen cevaplart incelendiginde
lise matematik 6gretmenleri; toplamin tiirevinden yararlanilarak ¢6ziime
baglamama, % , % gibi tiirev operatorleriyle dx ve dy gibi diferansiyel
notasyonlarindan yararlanmama, kismi tiirev kuralini kullanmama, ortiik
verilen ifadelerde bileske fonksiyonun tiirevini uygulamama, bagimli ve
bagimsiz degiskenler arasindaki iligkilerin farkinda olmama ve son olarak
zincir kuralini anlamama gibi durumlart 6grenci hatalarina  dayanak
gostermigtir. Tablo 1’de Ogretmenlerin 6grenci hatalarim1 dayandirdiklar

gerekeeler gosterilmigtir.

Tablo 1. Lise Matematik Ogretmenlevinin Ogrenci Hatalarms Dayandwdiklar
Gerekgeler

Gerekge HTS HTS HTS

1 2 3

Toplamin tiirevinden
yararlanarak ¢6ziime 0, 0,0,
baglamama

Uygun tiirev operatorlerinden
ve diferansiyelden o) O
yararlanmama

Kismi tiirevi kullanmama 0.0

Bileske fonksiyonun tiirevini O
uygulamama

Degiskenlerin rollerinin 01 Og 04 OD
farkinda olmama

Zincir kuralint anlamama 01 02 03 o) A OD

HTS: Hata Temelli Senaryo

Tablo I’e gore HTS’lerdeki hatalar biitiin olarak degerlendirildiginde her
bir 6gretmenin toplamda en az iki farkh gerekge tirettigi goriilmektedir. Ayrica
ogretmenlerin tamaminin hig gerekge belirtmedikleri HTSlerin bulunmadigi
soylenebilir. Her bir HTSde 6gretmenler genelinde en az iki farkli hata
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gerekgesine hem vyer verildigi hem de deginilmedigi goéze ¢arpmaktadir.
Bu durum HTSlerdeki hata gerekgelerinin farkli nitelikte olmalarindan
kaynaklanmaktadir. Nitekim 6gretmenler HTS’lerdeki hatalarin niteligine
gore farkli gerekgeler tizerinde kiimelegmigtir. HTS, 6gretmenlerin en fazla
farkli gerekge tirettikleri senaryo olmustur. HTS’lerdeki hatalara en gok
farkli gerekgeler tireten dgretmenler ise O, ve O_tir. Buna gére dgretmenler
HTS ’de toplamin tiirevinden yararlanarak ¢6ziime baglamama gerekgesinde,
HTS, de degiskenlerin rollerinin farkinda olmama gerekgesinde, HTS’te ise
zincir kuralini anlamama gerekgesinde yogunlagmistir. Asagida HTS deki
farkli hata gerekgelerinden 6rnek alintilara yer verilmigtir.

“Ogrenci yaptyp coziimde ifadeyi bir biitiin olarak degerlendirmis. Tiivev alma
isleminde acele etmemis ama sonugta kapaly ifidenin tifreving alwken kurallara
wygun davranmas gibi goviiniiyor. Ancak su noktada hata yapmas olma ihtimali
yiiksek. Ogrenci f ve f rasyonel ifndelevini ayre fonksiyonlar gibi diisiinmeyerek
' (x) + g'(x) toplam tiivevini almadan coziime baslamas. Belki toplaman tiivevini
alarak isleme baslasa sonug dogru gikabilivdi. O yiizden hatasimin nedenini
toplamun tiirevinden yavarianmamasma baghyorum.” (O, - HTS)

“Ogrencinin ¢oziim odakly yaptyj islemlerde bir sorun goviinmiiyor gibi.
Oyrenci buradn divekt paydn esitleyerck x ve y levi bir diizene sokmaya ¢alisnug,
sonra genel tivevi alavak ' ifadesini yalmz birakms. Ancak bulunan sonucta
hata olabilecegini diisiindiigiim bir seyden dolayr dikkatimi ona odakladum.
Rasyonel ovanlar olavak verilen ifadelerde herhanyi biv payda esitlemesi yapmadan
tiivey almabiliv mi? Evet alinabilin: Mesela x°e gove tiivey alimrken y’nin bir sabit
terim gibi diisiiniilecegini dgrenci biliv samrnm. O zaman ofrenci burada kismi
tiivevlerden yararlanavak tiivev alabilivdi. Kismi tiivev almca sonug farkl gikvyor
0 dikkatimi cekmisti. Iste bu islemdeki hatamn nedenini divencinin fasmi tiivevi
keullanmamast, bu tiirevi ibmal etmesi olarak gorityorum. Bence dgrencinin kismi
tiivevlerden yavavianavak islem yapmamast hatal sonug bulmasina neden olmus
gibi dwruyor.” (O, - HTS)

HTS deki gerekgeler incelendiginde 6gretmen cevaplarinin; toplamin
tiirevinden yararlanarak ¢oziime baglamama ve kismi tiirevi kullanmama
gerekgeleri {izerinde kiimelestikleri goriilmektedir. Ogretmenlerin  bir
boliimii ((.j2 03 OS) Ogrenci hatasini; fonksiyonlarin toplamimnin tiirevini
aramaya baglamamayla iliskilendirirken diger bir boliimi (O1 o) ,) 1se kismi
tiirev formiiliinii kullanmamayla iligkilendirmektedir. Ancak 6gretmenlerin
tiimiimiin HTS ’deki hatanin gerekgesini tam olarak dogru belirleyemedigi
soylenebilir. Bu durum senaryodaki hatanin zor olmasiyla agiklanabilir.
HTS de tiim 6gretmenlerin sadece bir hata gerekgesiyle cevap verdikleri
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gozlenmigtir. Asagida HTS de farkhi hata gerekgelerinden 6rnek alintilara
yer verilmigtir.

“Ogrenci x* = y+J2x esitliginde NZX ifadesini oldwin gibi esitlisiin
diger tavafina atarak tivevi vahathkln alabilivdi. Oyle yapmayarak isi uzatmas
Goviinigyor. Ancak ben burada yapilan hatanin nedenini Ggrencinin — ve diy tiirey
operatirleri ile dx ve dy diferansiyellevini kullanmamasimda buluwyorum.” (O, -
HTS)

“Ogrenci incelikle her iki tavafin tivevini alms. Oradan i cekerek bir
fonksiyon elde etmis. Islemler F(x,y) = 0 haline doniistiiriilen yere kadar dogru
yapmas. Daba sonva tivey almdyq govilliiyor. Her iki tarafin x’e gove tiirevi
almmas ama o gegiste y sabit biv tevim gibi diisiiniilmiis. Demek ki ogrenci
buradn x ile y arasmdaki iliskiyi iyi bilmiyor. Burada ogrencinin y'yi x’e bayjls bir
fonksiyon olarak diisiinmemesi yapilan hatamn nedeni bence. Hadi diyelim ki y
sabit gibi diisiiniilecek. O zaman ogrencinin kismi tiivevi kullanmast gevekivdi.
Ogrencinin ifadeyi F(x,y) =0 sekline doniistiivdiskten sonra kismi  tiivev
almamast da hata yapmasina neden olan ayr: bir faktor. Bir sey daha gordiim bu
islemlerde. Ogrenci kapaly fonksiyonun tiivevini bilmedii gibi carpymn tiiveving
de net wygulayamanus. Yani buvada dgrenci hem kapals fonksiyonun ve carpumn
tiivevini bilmaiyor hem de y’nin x’e bagh oldugunu ve kismi tiivevi dikkate almuyor.
Bunlarin hepsi hata yapmasimmn altmdaki gerekeeler” (O - HTS,)

“Bu dgrencinin kapaly fonksiyonun tirvevini bilmedigi o kadar ¢ok baviz ki.
Oyjrenci burada bir kere bileske fonksiyonunun tiivevinin nasil almdyjom bilmiyor:
Bu durum onu hata yapmaya siiviiklemis. Eger ki bileske fonksiyonun tiivevini
bilse x°e bayjly olan y degiskenine yomelik dogru tiivey alma islemi gereeklestivivds.”
(0, - HTS,)

HTS,deki gerekgeler incelendiginde 6gretmen cevaplarimin dort farkh
hata gerekgesme dayandirildigr soylenebilir. Bu gerekgeler; degiskenlerin
rollerinin farkinda olmama (O, O, O, O,), kismi tiirevi kullanmama (O,
O, O,), bileske fonksiyonun tiirevini uygulamama (O,) ve uygun tiirev
operatorlermden ve diferansiyelden yararlanmama (O,) seklindedir.
Ogrencinin degiskenler arasindaki iligkiyi bilmedigini diisiinen gogu
ogretmen, 6grencinin kismi tiirevi ithmal ettigi yontinde de gorts belirtmigtir.
Buna gore ilgili iki gerekgenin ayni hatadan beslenen ve birbirleriyle iligkili
gerekgeler olduklari séylenebilir. Ogretmenlerin tiimiiniin HTS,de 6ne
stirdiikleri gerekgelerin bu hatanin kaynagiyla uyusan gerekgeler olduklar:
ifade edilebilir. Bu durum senaryodaki hatanin kolay olmasiyla agiklanabilir.
HTS,de ogretmenlerden O, O, ve O.’in birden fazla gerekge iirettigi
goriilmektedir. Asagida HTS, deki hata gerekgelerinden bir 6rnek alintrya

yer verilmigtir.
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“Ogrencinin cevabim inceliyorum dn bileske fonksiyonun tiivevini dogru
yaplandwms ama  devanunda islemlerinde hatalar  giviiyorum.  Ojrenci,
islemlerin sonunda bileske fonksiyonun tiivevini yiizde yiiz hatale gostermis.
Bu soruda yapian hatamn iki sebebinin oldugunu diisiindiyorum. Birincisi,
dgrenci tiivev operatoriingin ne oldugunu tam oziimseyememis. Ogrencinin tiivev
operatiriinii tam olarak wygulayamadyy soylenebiliv: Operatoriin hangi kavramn
tiivevini al demek oldugunu veya hangi degiskenin hanyi degiskene gore tiivevinin
almmas: gevektigini gosteven notasyonun nasil yazimas: gevektigini bilmiyor. Bu
soruda yapilan ikinci hatamn sebebi ise dgrencinin zincir kurahms tam olarak
dgrenememis olmasidv: Bir yandan su durumlar da geliyor aklma. Ogrenci belli
dikkatsiz davranms olabiliy, wygun notasyonlar: yazmak dgrencinin goziinden
kagmas da olabiliv diyecegim ama ofrencinin cevabing o anda nasil verdigine ve
cevalnmn gevekgesing nasil agikladyyma dair bir done yok elimizde. Sadece yazil
cevap vermis. Ancak dgrencinin tiivey opevatoviini yazarken tivettigi hata, zincir
lenrals formiiliingi yanls yazmasma da neden olmus diyebilivim.” (O -HTS,)

HTSteki gerekgeler incelendiginde Ogretmen cevaplarmimn iki farkh
hata gerek¢esine dayandirildigi soylenebilir. Bu gerekgeler; uygun tiirev
operatorlerinden ve diferansiyelden yararlanmama (O,) ile zincir kuralint
anlamama (O, O, O, O, O,) seklindedir. HTS,te O, disindaki tiim
ogretmenlerin sadece bir hata gerekgesiyle cevap verdikleri gozlenmistir.
Ogretmenlerin tiimiiniin ortak goriis olarak zincir kuralini anlamama
gerekgesi lizerinde yogunlagtiklar1 goriilmektedir. Ancak 6gretmenlerden
sadece O, zincir kuralint anlamama gerekgesiyle iliskili olacagi diisiindiigii
igcin ekstradan tiirev operatoriinden yararlanmama gerekgesini soruda
yapilan hatanin ciddi bir dayanagi saymusti. Nitekim Ogretmenlerin
tamaminin hatanin gerekgesine yonelik makul, mantikli ve dogru goriisler
belirttikleri soylenebilir. Bu durum senaryodaki hatanin kolay kesfedilmesiyle
agiklanabilir. Ogretmenlerden sadece O,in dikkatsizlik gibi genel geger
bir hata gerekgesi sundugu dikkat gekmistir. Ayrica O,in belirttigi gibi
Ogrencinin tiirev operatoriinii yazarken yanlis notasyon kullanmasi zincir
kuralinin da yanlg sekilde gosterilmesine neden olabilecegi kanisini giiglii
kilmaktadir. Bu nedenle tiirev operatoriinii dogru kullanmamanin ya da
bu operatorden yararlanmamanin 6grencinin zincir kuralina yonelik yanlg
¢oziim yapmasin tetikleyebilecegi diigiiniilmektedir.

3.2. Matematik Ogretmenlerinin Ogrenci Hatalarina Yonelik
Ogretim Yaklagimlart

Hata temelli senaryolardaki ogrenci hatalara yonelik lise matematik
ogretmenlerinin sergileyecekleri 6gretim yaklagimlari; agiklama-gosterme,
bilgi sunma, fark ettirme ve son olarak diisiinceyi anlama-ileri tagima
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seklinde dort ana kategori altinda toplanmugtir. Tablo 2’de 6gretmenlerin
ogrenci hatalarina yonelik 6gretim yaklagimlarina yer verilmistir.

Tablo 2. Lise Matematik Ogretmenlerinin Ogrenci Hatalarma Yonelik Ojvetim

Yaklasunlar:
Kategoriler Yaklagimlar HTS, HTS, HTS,
Agiklama Dogruyu agiklama 0,0,0,
Gosterme Yanhg1 gosterme
Bilgi Konuyu / Kavrami (")1 02 03 05 o) A
Sunma yeniden 6gretme
Fark Ogrencinin yanligint 0, (55 0,0,0. 0,0, 03 05
Ettirme veya dogru ¢oziimii fark
ettirme
Diisiinceyi Ogrenci diigiincesini
Anlama anlama veya 6grenci 0,0, 0,
veya Ileri diigiincesini ileri tagima

Tagima

HTS: Hata Temelli Senaryo

Tablo 2’ye gore HTS’lerdeki hatalar biitiin olarak degerlendirildiginde her
bir 6gretmenin yapilan 6grenci hatalarinin giderilmesine yonelik toplamda
en az iki farkhi ogretim yaklagimi sergiledigi gortilmektedir. Buna gore
ogretmenlerin HTS’ler kargisinda ayni ve tek tip yaklagim sergilemedikleri
soylenebilir. Bu durum HTS’lerdeki hatalarin baglamiyla ilgili olabilir.
Ogretmenlerden O, HTS’lere yonelik en fazla sayida farkli 6gretim yaklagimi
iiretirken, O, ise HTSlere yonelik en az sayida farkli 6gretim yaklagimi
tiretmigtir. Ogretmenlerden O,, O,, O, ve O, ayni senaryolarda birden fazla
ogretim yaklagimi tireten 6gretmenlerdir. Tablo 2°de hig gerekge belirtilmeyen
ogretim yaklagimin bulunmadigr dikkat ¢ekmektedir. Buna gore HTS, ve
HTS, en fazla sayida farkli 6gretim yaklagimi igeren senaryolar iken HTS, en
az sayida farkli 6gretim yaklagimi igeren senaryodur. Yine HTS lerde {iretilen
ogretim yaklagimlari incelendiginde sirasiyla en fazladan en aza dogru HTS,
(n=8),HTS, (n=7) ve HTS, (n=5) geklinde bir tiretim siralamasi yapilabilir.
HTS8’lere yonelik 6gretmenlerin iirettigi 6gretim yaklagimlari incelendiginde
bu yaklagimlardan en ¢ok konuyu/kavrami yeniden {iiretme yaklagimi ile
ogrencinin yanlsini veya dogru ¢oziimii fark ettirme yaklagimlarinda ayni
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ogretmenlerin (O, O, O, O,) kiimelegtigi gozlenmistir. Ogretmenlerin farklt
HTS’lerde farkh 6gretim yaklagimi kategorilerine (agiklama-gosterme, bilgi
sunma, fark ettirme) yogunlagtiklar: ¢ikarsanabilir. Asagida HTS ’deki farkls
ogretim yaklagimlarina yonelik 6rnek alintilara yer verilmigtir.

“Ogrenciyve verilenlerin ne oldugunu ve sorunun bizden tam olarak neyi
istedigini sovavdum. Eger ki dgrenci oncelikle paydalar esitleyerek haveket ediyorsa
0 sekilde degil de divekt esitligin her iki tavafinin tivevini alavak islemlerine
devam edebilecesgini belivtivdim. Ogvenci islemi yine yanhs yapmaya devam
ediyorsn yaptyp islemlerin yanlys oldwjunu gosterivdim. Ogrenciye ihi farkh
Sfonksiyon verildigini ve burada toplamun tiivevinin alinabilecegini gosterivdim.
Direkt esitlikte hangi durnmiardn, hangi aralikta tivev almmast gevektiging
anlatwdim.” (O , — HTS,— Dogruyn Agiklama/Gosterme)

jf +2 = 3 oldugiuna give esitlikteles ifadeleri drencinin h(x) = Staveg(x) =3
seklinde iki ayre fonksiyon gibi diisiinmesini saglavdim. Fonksiyonlarm ayre ayr
tiirevlerini h' (x) ve g'(x) seklinde alabilecesgini soylevdim. Fonksiyonlarn tiivevini
alwken h(x)’in tivevinde dx ve dy diferansiyellevinden yararlanarak coziim
yapmasin isterdim. Ornegin 5x° ifadesinin diferansiyelini 5.2x .dx seklinde
ornekle gosterivdim. Sorudaki islemlerde de buna benzer sekilde coziim yapmasim
saflardim. Sonug olarak dogru coziimii asagdaki siayla wygulatidim.” (O, -

HTS,— Dogruyn Agtklama/Gosterme)

x }rf_ )
'[;4‘;} =(3)

dix.y—dy.x dy.x—dx.y
¥ _ 3 + V _ }=El
}r.. x.n

xiy.dy —xi.dy xyi.dy— yidx
Yy - }+ ¥ J; ,} —0
Xy Xy

xiy.dy — xf.dy +xyidy — yi.dx =10

dx.(*y — y*) = dy. (x* — xy?)

(FFy—y®) _dy dy _y(F-yh) ¥
(x2 —xy?) dx dx x(x2—y3) =x

“Ogrenci sorunun cevabim ¥' = :i:zi seklinde bulmustn. Simdi bu buldugn

cevap tizerinde denklemlerdeki yerine koyma mantypmdan yavavianarak haveket
edelim. Belki bu sayede ogrencinin buldwjun sonuctan daba farkh bir sonug
bulabilecegini fark ettivebiliviz. Ashndn yine ayns kaprya cikacak gibi goriiniiyor
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ama bulunacak yeni sonug ogrenci jizevinde farkly biv islem mantyjyla haveket
edebilivsin gibi biv farkindalik olusturabiliv. Boylece dgrenci islemleri ve sonuglar
karsilastirarak yaptiklarimdan hangisinin dogru oldugunu aklmda sorgulayabiliv
Dogru sonug dizerinde bir beyin firtmmas: yapimasime da sayglor:. Simdi sonug
ifadesinde 3 yerine baslangicta 3’e esit olan (f +%) ifadesini koydurarak
agrencinin islemlerine devam etmesini sayjlariz. Islemleri su sekilde ozetletebiliviz.”
(O, - HTS, - Ogjrencinin Yanlsine Fark Ettirme)

23y . . X ¥ .
Y =52y tiivey sonucunda 3 yerine esiting ( +2) yazarak isleme devam

edelim.

Y ETTA T
r'_2x (}'+x)'}
_W
G+z)x-
P U S
2x {x+x} 2x —x T X%
}:(£+ r)_zr _ﬂ+ r_zr E_r
y ¥ ¥ ¥ ¥ ¥ ¥
X' =y - -
. X _x*—y*. ¥ y
}_x:_}:_ X x:_}r: x
y

“Ogrenciye neden ilk bagta paydalars esitleyerck haveket ettin? Acaba ilk
bagta esitlikte tiivey alavak isleme baslasaydin ne olurdu? diye soravdum. y’nin x’e
bayih bir fonksiyon oldwgunu diisiinerek kapals fonksiyonun tivevini wygulamayn
devam etmigsin. Peki ayma diisiinceyi neden ilk basta tiivev alavak wygulamadin?
diye soravdim. Islemler sonundn da irenciye sovle bir soru sovardum. Ifade
:—‘: +f = 3 degil de fﬂ% = 10 olsayds yaptygumz islemler sonunda farkh biv cevap
my bulurduk? Yoksa cevap yine ayns my olurdu? Bu sekilde dgrencinin yapilan
islemler dizerine diisiinmesini sagilardim. (O, — HTS, — Ogrenci Diigiincesini
Anlama veya lleri Tasima)

HTS ’deki 6gretim yaklagimlar1 incelendiginde 6gretmen cevaplarinin;
agiklama-gosterme, fark ettirme ve diigiinceyi anlama-ileri tagima kategorileri
altinda  toplandigr  gortilmektedir. HTSde en fazla goriig belirtilen
kategori agiklama-gosterme olurken bilgi sunma kategorisinde herhangi
bir goriig belirtilmedigi dikkat ¢ekmigtir. HTS ’de 03 ve 05 haricindeki
tiim 6gretmenlerin sadece bir 6gretim yaklagimu sergiledigi s6z konusudur.
HTS deki hatalara yonelik verilen cevaplar incelendiginde 6gretmenlerin
hataya yonelik; soruda verilenleri-istenilenleri gostererek soruyu agiklama,
soruda dogru cevabi gostermeye g¢aligma, bulunan sonug {izerinden
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hareket ederek 6grencinin hatasini kendisinin fark etmesini saglama ve son
olarak ogrencinin diisiincesini agiga ¢ikarmaya ve daha derin diigiinmesini
saglamaya yonelik soru sorma egiliminde olduklar1 soylenebilir. Matematik
ogretmenlerinin yaklagimlarinin tiimiiniin HTS ’deki hatay1 gidermeye ve
dogru sonucu buldurmaya yonelik yeterli olmayan iglemsel agirlikli 6gretim
yaklagimlart olduklar1 Dbelirtilebilir. Asagida HTSdeki farkli 6gretim
yaklagimlarina yonelik 6rnek alintilara yer verilmistir.

“Ogrencinin aklma bu sekil yanhs bir ¢oziim gelebiliv. Ciinkii difrenci x ile
y arasmdaki iliskiyi net bilmediginde x*’nin tiivevi igin nasil 2x diyorsa y’nin
tiivevi igin de 1 diyebili. Ogrenci tam anlamyln kapal fonksiyonun tiivevini
ozdimseyememis ve degiskenler arvasimdaki iliskileri  dogru  anlayamanustur:
Oncelikle Ggrenciye bagmly degisken nedir bagmsiz degisken nedir bunlardan
babsedilir: Daha sonra kapal fonksiyonun tiivevi nasil alimr bununin ilgili bivkag
bilgi verili. Ogrencinin burada y degiskenini x’ baygly diisiinmesini engelleyen
Aduruma ornekle agikik getirmek gevekir. Normalde vy = f(x) deniv sorulavdn.
Aslmda burada y degiskeninin, x bagimsiz degiskenine bagh bir bagomh degisken
oldugin dgrenciye vurgulam: Ogrenciye tiivey alwken ynin tiivevinin 1 degil de
y' = f'(x) oldwgu izah ediliv: Zaten ynin tivevinin bilinmedigi bu yiizden y'
seklinde bir gosterimde bulunulduguna dikkat cekiliv: Bu ornek gosterim hatayr
gidermek igin ggrenciye sunulabiliv” (O, — HTS,— Konuyu/Kavram: Yeniden
Oyretme)

“Ogrenci, ifadenin biitiindine x deniliyorsa belirli bir miktarima da x denir
demis. Yani soyle diisiinmiis. Bir kum yygimndan biv kum tanesini gikavdyjumdn bu
Aurnum kumun yypnlyjim degistivmez demis. Sonvasinda ogrenci tiivey aldyjmdn
cevabr yanls bulmus. Simdi kapal ve bileske fonksiyonlarin tivevierine yonelik
biver drnek veverek dgrencinin buldugu cevabin yanhs oldugunu fark ettivebiliviz.
Bileske  fonksiyonun  tiivevini - gostevebilmek igin  f(3x +5)  fonksiyonunu
kullanabiliviz mesela. f(3x + 5) fonksiyonunun tivevini aldyjomzda dgrenciye
bu tiivevi sadece f'(3x+ 5) seklinde mi yoksa f'(3x+5) - (3x+5) seklinde
mi gostevecegini sorariz. Ogrenci sadece dsin tiivevini almaya odaklanrsa aym
zamandn igin de tivevinin alimmas: gevektiging belivtiviz. O durumia ilyili daha
basit bir ornek verip hatasine daba iyi ve daha kolay fark etmesini saglariz. Meseln
F(x) fonksiyonunun tivevi almvyor. Bu durumda tiivev ifndesini sadece f'(x)
seklinde gostermedigimizi ayms zamandn f'(x) - (x)' bigiminde ifade ettigimizi
dolaysswyla tiivevin f'(x) - (x)' = f'(x) - 1 = f'(x) oldugunu agiklariz. Bu
verilen drnekle ashndn sadece disin degil de igin de tiivevinin almdyyma dikkat
cekeriz. Ashmda biitiin orneklevde bu mantyjn isledigini dgrenciye kavvatmayn
calisavak hatasim yok etmek isteriz.” ( OZ - HTS, - Ojrencinin Yanlsine Fark
Ettirme)
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“Oyrenciye 2x cebirsel ifadesini esitlikte neden yalniz byaktin? diye sorardum.
Devamundn neden y degiskenini yalmz birakmadm? diye sorardum. Acaba y
degisenini yalmz buraksaydn islemde tiivev adina neler yapmayr diisiindivdiin?
diye sorardim.” (O, — HTS,~ Ojgrenci Diisiincesini Anlama veya Ileri Thsima)

HTS, deki 6gretim yaklagimlar1 incelendiginde 6gretmen cevaplarinin;
bilgi sunma, fark ettirme ve diiglinceyi anlama-ileri tagima kategorileri
altinda  toplandigr  gortilmektedir. HTSde en fazla goriig belirtilen
kategori bilgi sunma olurken agiklama-gosterme kategorisinde herhangi
bir goriig belirtilmedigi dikkat gekmistir. HTS,de O,, O, ve O, haricindeki
ogretmenlerin sadece bir Ogretim yaklagimi sergiledigi s6z konusudur.
HTS,deki hatalara yonelik verilen cevaplar incelendiginde 6gretmenlerin
hataya yonelik; 6grencide eksik gordiigii konuyu/kavrami yeniden 6gretme,
ornekler iizerinden 6grenci diigiincesini anlayarak dogru ¢oziimii veya
ogrencinin yanhgini fark ettirme ve son olarak Ogrencinin diigiincesini
agiga ¢ikarmaya ve daha derin diiglinmesini saglamaya yonelik soru sorma
egiliminde olduklar1 s6ylenebilir. Matematik 6gretmenlerinin yaklagimlarinin
tlimiiniin HTS, deki hatay1 gidermeye ve dogru sonucu buldurmaya yonelik
formel 6gretim yaklagimlari olduklar belirtilebilir. Asagida HTS, deki farkl

ogretim yaklagimlarina yonelik 6rnek alintilara yer verilmigtir.

“Ogrenciye ilk plandn tiirev operatiriiniin ne oldugunu hangi durumlovda

d dy dx
nasil kullamildyyim ogrvetivdim. Daba sonva — — oo oy notasyonlarmmmn
hangi anlamlara geldigini dgvencileve kavratwdim. Bundan bagka ogrencilere
zincir kuvalmin mantyjm anlatwdim. Zincir kuralmdan hangi durumlardn
nasil yavaviamilmas: gevektigini ve bu kuvaln sagladyp kolayhiklar: dgrencilere

benimsetirdim.” (O , — HTS ,— Konuyu/Kavram: Yeniden Oyretme)

Lincir kuralina yonelik bilindik biv ornek yoluyla ogrencimin hatasim
anlamasiny - sagjlavdim. Ojremiye v=Ff) ve u= g(x)doniisiimlerini
gostevivdim. Bu dondisiimlerde f.u ve x cebirsel ifadelerinin bivbirlevine ne
sekilde boyily olduklarimy biv ok yavdimayla gostevivdim. Biv nevi bu okun yerinde
bir zincivin oldugunu dgrenciden diisiinmesini istevdim. Birbivine zincirlerle
stkaca bayil olan bu cebirsel ifadeleri f — w — x ok modeliyle gosterivdim. Buradn
hangi degiskenin  bagumsiz-bagumly degiskenler ve hangisinin ara degisken
oldugunu dgrenciye sovavdum. Sonug olavak fden x’e varabilmek icin w’dan
gecmenin gevekip gevekmedigini dgrenciye sovavdim. Buna gove zincir kuvalimin
% = % . % bigiminde yazilp yazilamayacagime dgrencive sovavdim. Ogrenci
eger yazilabiliv devse ara degiskene dikkat etmesi gevektigini, bu degiskenin
u oldugunu ve her iki ovanda da sirasyla bagumsiz-bagumly degisken gibi ¢ift
rolde oynadyjm dgrenciye anlatwdim. Verdigim bu drnek ile dgrencinin kendi
yaptyp coziimii kavsilastmasim isterdim. Ogrencinin yanly coziimiinde ok
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modelini f = X = 8 = X seklinde olusturup olusturmadyim Givenciye sovavdum.
Bu modelin zincir kurahna verilebilecek bir drnek olup olmadyjim dgrenciden
diigiinmesini isterdim. Oklardan yararlanarak olusturdugn o = &L . %8 zinciy
kwralindn bir hata olup olmadyjim sovardwm. f(g(x)) ifadesinin x’e giove mi yoksa
g(xye gore mi degismesi gevektigini sovardum. Olusturdugn zincir kuralimin
ashmda  dogrusunun  f — g — x seklinde olmasimin  gevekip  gerekmedigini
soravdym. Bu sekilde dgrencinin kendi ¢oziimiiyle, yapibmase geveken dogru
coztimii karsilastirmasim saflayarak dogvru cevaba ulasmasims saglardim.” (O, -

HTS, - Ojrencinin Yanhsims Fark Ettirme)

HTSteki 6gretim yaklagimlar: incelendiginde 6gretmen cevaplarinin;
bilgi sunma ve fark ettirme kategorileri altinda toplandig1 goriilmektedir.
HTSte en fazla goriig belirtilen kategori fark ettirme olurken agiklama-
gosterme ile diiglinceyi anlama-ileri tagima kategorilerinde herhangi bir
gorts belirtilmedigi dikkat ¢ekmigtir. HTSte tlim 6gretmenlerin sadece
bir 6gretim yaklagimu sergiledigi sz konusudur. HTSteki hatalara yonelik
verilen cevaplar incelendiginde Ogretmenlerin hataya yonelik; ogrencide
cksik gordiigli konuyu/kavrami yeniden 6gretme ile ornekler iizerinden
ogrenci diigiincesini anlayarak dogru ¢oziimii veya Ogrencinin yanligini
fark ettirme egiliminde olduklar1 s6ylenebilir. Matematik 6gretmenlerinin
yaklagimlarinin tiimiiniin HTS,teki hatay1 gidermeye ve dogru sonucu
buldurmaya yonelik formel 6gretim yaklagimlar: olduklar: belirtilebilir.

4. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Aragtirmanin bu boliimiinde lise matematik 6gretmenlerinin kapal
fonksiyonun tiireviyle ilgili HTS’lere yonelik cevaplarinin analizinden elde
edilen bulgular aragtirmanin amacmna uygun sekilde tartigtlmigtir. Ayrica
aragtirmanin sonuglarina gore bazi neriler sunulmustur.

Aragtirmanin bulgular1 lise matematik 6gretmenlerinin kapali fonksiyonun
tiirevi konusuna yonelik 6grenci hatalarini; toplamin tiirevi iglemini ilk
planda tercih etmeme (i), uygun tiirev operatorlerinden ve diferansiyelden
yararlanmama (i), kismi tiirevi kullanmama (iii), bileske fonksiyonun
tiirevini uygulamama (iv), degisken rollerinin farkinda olmama (v) ve son
olarak zincir kuralini anlamama (vi) gerekgelerine dayandirdiklarint ortaya
koymustur. Lise matematik 6gretmenlerine cevaplamalari igin ilgili konuda
hata temelli ii¢ senaryo yoneltilmistir. Ogretmenlerin ikinci ve {igiincii
senaryolardaki hatalar1 dogru belirledikleri ve bu hatalarin kaynaklarinin
farkinda olduklar1 sdylenebilir. Ancak 6gretmenlere yoneltilen ilk senaryodan
elde edilen cevaplarda Ogretmenlerin tamaminin hem hatayr net sekilde
belirleyemedikleri hem de hatanin kaynagina yonelik yeterli bir gerekge ortaya
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koyamadiklar1 goriilmiigtiir. Bu sayede Ogretmenlerin birinci senaryodaki
hatamin kaynaginin tam farkinda olamadiklar éne siiriilebilir. Ogretmenlerin
ilk senaryodaki hatanin gerekgesini; toplamin tiirevi iglemini ilk planda
tercih etmeme ve kismi tiirevi kullanmama ile iliskilendirmeleri, onlarin bu
senaryo Ozelindeki anlayiglarinin kavramsal degil aksine iglemsel yaklagimla
ortiistiigiinii gostermektedir. Tlgili senaryoda 6grenci tiirev aramaya yonelik
islem prosediirlerini kendince dogru uygulamaktadir. Hatta 6grenci y’yi #'in
tiirevlenebilir bir fonksiyonu bigiminde diigiinerek hareket etmistir. Ancak
ogrencinin ¢6ziim yaptiktan sonra dogru yaptigini diigiinerek ¢oziimiin kapal
fonksiyon i¢in saglayip saglamadigini kontrol etmemesi bu hatanin kaynagidir.
Eger ki 6grenci yaptig1 islemin sonucunda ¢6ziimiin koklerini incelemis olsaydi
tamim kiimesine karsilik goriintii kiimesinde iki farkli deger ortaya ¢ikacagini
gormiig olacak, bu durumda ¢6ziimiin kapal fonksiyon igin saglamadigin
tespit etmis olacak ve belki de yaptig1 iglemleri kontrol edip farkl bir yol
deneyerek soruyu dogru ¢6zmiis olacaktr. Ogretmenlerin HTS ’deki hatalarin
kaynagina yonelik gegerli ve yeterli bir dayanak ortaya koyamadiklar1 bulgusu,
konuyla ilgili literatiirde gergeklestirilmig caligmalarin (Even & Tirosh,
1995; Tirosh, Even & Robinson, 1998) bulgularimi giiglendirmektedir.
Tlgili ¢aligmalardan elde edilen bulgularda &gretmenlerin farkli matematik
konularinda 6grenci hatalarinin farkinda olamadiklari ve hatalarin kaynagini
belirlemede yetersiz kaldiklar1 goriilmiistii. Bu ¢aliymada lise matematik
ogretmenlerinin kapali fonksiyonun tiirevine yonelik hatayr ve hatanin
dayanagini net ortaya koyamamalarinin sebeplerinden birisi 6gretmenlerin
ortiik tiirev konusundaki formel bilgilerinin yetersiz olmasiyla agiklanabilir.
Deneyim siireleri dikkate alindiginda 6gretmenlerin lisans mezuniyetinden
aktif 6gretmenlik donemine kadar analiz alaninda tiirev konusuna yonelik
formel bilgileri uzunca bir siire gormemis olmasi bir dezavantaj olarak
degerlendirilebilir. Nitekim Wanjala ve Orton (1996) yaptiklar1 ¢aligmada
ogrencilerin muhtemel hatalarini tam olarak belirleyememesini 6gretmenlerin
temel bilgi kayiplariyla iliskilendirmistir. Caliymada ortaya ¢ikan bu sonucun
bir diger sebebi de Ogretmenlerin hem lisans hem de ogretmenlik donemi
boyunca ortiik tiirev konusunda hata temelli aktiviteler ile ilgili ciddi egitim
stizgecinden gegmemis olmalar1 gosterilebilir.

Arastirma bulgulart lise matematik 6gretmenlerinin kapali fonksiyonun
tiirevi konusuna yonelik 6grenci hatalarini gidermek igin; dogruyu agiklama-
gosterme (1), konuyu-kavrami yeniden 6gretme (ii), 6grencinin yanligini
veya dogru ¢oziimii fark ettirme (iii) ve son olarak 6grenci diigiincesini
anlama veya ileri tagima (iv) ogretim yaklagimlarini sergilediklerini ortaya
koymustur. Ogretmenlerin hataya karst iirettikleri 6gretim yaklagimlar:
arasinda en gok fark ettirme yaklagimini (n=9) sonra bilgi sunma yaklagimini
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(n=5) ve en az ise agiklama-gosterme (n=3) ile diiglinceyi anlama veya
ileri tagima yaklagimlarin1 (n=3) kullandiklar1 goriilmiigtiir. Aragtirmanin
bu boliimiinden elde edilen bulgular 6gretmenlerin; hatalar karsisinda tek
tip ogretim anlayigtyla hareket etmediklerini, farkli miidahale anlayiglarina
sahip olduklarini ve 6grenci anlayislarini bilme bilgilerine yonelik pedagojik
farkliliklar sergilediklerini g6z 6niine sermektedir. Ote yandan &gretmenlerin
kullandiklar1 6gretim yaklagimlarindaki farkliigin HTS’lerdeki hatalarin
nitelikleriyle de iligkili olabilecegi diigiiniilmektedir.

Agiklama-soyleme ve bilgi sunma egilimlerinde olan matematik
ogretmenlerinin 6gretim yaklagimlari incelendiginde 6gretmenlerin, 6grenci
hatasin1 gidermeye yonelik bir strateji gelistirmek istemelerine ragmen
Ogrencinin hatasini; tam olarak desecek ve gormesini saglayacak sorulari
tiretmede yetersiz kaldiklar1 soylenebilir. Aragtirmada bu egilimi sergileyen
ogretmenlerin; soruda verilenleri ve istenilenleri soyletmeye caligtiklari,
dogrudan yanlig1 gostermeye ¢aligtiklari, bir 6rnek kullanarak islemsel yollarla
dogru ¢oziimii agiklamaya ¢alistiklart ve 6grencide eksik gordiikleri konuyu/
kavrami yeniden Ggretme ¢abasi igerisine girdikleri tespit edilmistir. Bu
egilimlerde hareket eden 6gretmenlerin, 6grenci hatasinin i¢ yiiziinii hangi
sorularla nasil ortaya gikaracaklarini bilmedikleri ifade edilebilir. Matematik
ogretmenlerinin sahip oldugu bu yaklagimlar, literatiirde hataya yaklagim
konusundaki aragtirmalarin (Chick & Baker, 2005; Didis et al., 2016;
Didig-Kabar & Amag, 2018) bulgularini giiglendirmektedir. Didis et al.
(2016) galigmasinda 6grenci hatasini direkt gosterme ya da hatayr diizeltme
egiliminde bulunan Ogretmen adaylarinin sergiledikleri bu yaklagimlarin
kolay bir yontem olarak goriilmesinden kaynaklanacagini belirtmigtir. Bu
aragtirmada, ogretmenlerin agiklama-sdyleme ve bilgi sunma egilimlerinde
olmalarmin sebebi hataya nasil yaklagacaklarini bilmemelerinden veya
Ogrencinin hatasina yonelik farkindaligin kendisinde olugmasini saglayacak
yeterli pedagojik bilgiye sahip olmamasindan kaynaklanabilir.

Bu aragtirmada fark ettirme egiliminde olan matematik 6gretmenlerinin
ogretim yaklagimlar1 incelendiginde 6gretmenlerin; sonugtan hareketle
yanlist fark ettirme, Ornekler tzerinden yanhgi fark ettirme, konuyu
hatirlatan Ornekler sunma, ipuglart kullanarak dogru sonucu fark ettirme
ve sorular iizerinden dogru ¢oziimii ya da yanhg fark ettirme yaklagimlart
sergiledigi goriilmektedir. Buna gore Ogretmenlerin fark ettirme egilimi
gosterme siireglerinde iglemsel anlamda ¢oziimii direkt ¢agristiran ve temel
matematiksel bilgileri hatirlatan davranislar sergiledikleri belirtilebilir. Ancak
ogretmenlerin fark ettirme baglaminda sorduklar1 sorularin ¢6ziim yontemini
yordayici ve diistindiiriicli sorular olmadig: sdylenebilir. Aragtirmadan elde
edilen bu bulgular literatiirde hataya yaklagim baglaminda gergeklestirilmis
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az sayidaki ¢aligmanin (Chick & Baker, 2005; Didis et al., 2016; Didig-Kabar
& Amag, 2018) bulgularini destekler niteliktedir. Nitekim Didis ez al. (2016)
caligmasinda fark ettirme egilimini pedagojik olarak 6nemseyen 6gretmen
adaylarinin, 6grencileri neden-sonug baglaminda diistindiiren sorular sorarak
hatanin kaynagina yonlendirmede yeterli olmadiklarini belirtmistir.

Bu aragtirmada 6gretmenlerin fark ettirme egiliminde olmalarinin sebebi,
yapilan iglemlerle ¢6ztime ulagmada araci olan sorular ve ipuglar1 kullanilarak
yuriitiillen 6gretim yaklagimi sayesinde Ogretmenlerin Ogrenci hatalarini
giderecegine yonelik algiya kapilmalar1 olabilir. Bu durumun bir diger sebebi
aragtirmada kullanilan HTS’lerdeki hatalar olabilir. Sadece yazili bir metin
yoluyla Ogretmenlere sunulan hatalara yonelik yaklagimlar sergilenirken
ogrencilerle  etkilesim saglanamamigti.  Bu durum = 6gretmenlerin,
ogrencilerin nasil diisiindiiklerini tam olarak anlamalar1 6niinde bir handikap
olabilir. Ogretmenlerin sadece yazili metindeki senaryolar kargisinda ortaya
koyduklar1 miidahale yontemlerinin gergek simif ortamindaki uygulamalarda
da ayni gekilde sonuglanacag garanti degildir (Chick & Baker, 2005; akt.
Didis et al., 2016). Ogrenci diisiincelerinin tam olarak belirlenememesi
ogretmenlerin  hataya yaklagim siirecinde tretecekleri stratejilerin  net
sekilde ortaya cikamamasina neden olabilir. Tlgili durumun bir diger sebebi
aragtirmada sadece goriigme yoluyla elde edilen veriler olabilir. Yapilan
caligmanin sadece bire bir goriigme yoluyla degil ayn1 zamanda gergek simif
ortaminda uygulanarak etkilesimli gozlemlenmesi 6gretmenlerin hataya
yaklagim performanslari iizerinde daha farkli sonuglar dogurabilir. Boylece
birey etkilesiminin daha fazla oldugu faktorlerin devreye sokulmasiyla birlikte
ogretmenlerin hatanin kaynagini belirlemeye ve giderilmesine yonelik daha
gegerli cevaplarina ulagilabilir. Son (2013) aragtirma katilimcilarinin gergek
bir simif ortaminda sunulan senaryolar1 benzer gekillerde gergekte ne lgtide ele
alacaklarinin kestirilemeyecegini ifade etmistir. Hines ve McMahon (2005)
ise belirli gekillerde hareket etme egiliminin gergekten de 6gretmenlerin
muhakeme etme ve uygulama yapma becerilerine iligkin 6nemli farkindalik
saglayacagini belirtmistir. Ogretmenlerin fark ettirme egilimi gostermelerin
bir diger sebebi de benimsedikleri diigiince yapilari ve inanglar olabilir.
Ogretmenlerin sergiledigi farkhi 6gretim yaklagimlari, onlarda yerlesmis olan
ve degisime direngli baz1 genel tercihlerden kaynaklanabilmektedir (Bastiirk,
2009). Ogretmenlerin diisiince ve inanglari, yine onlarin anlaysslari,
muhakeme yetenekleri ve dersin 6gretimi sirasindaki davraniglar tizerinde
biiyiik bir etkiye sahiptir (Fang, 1996; Pajares, 1992).

Bu aragtirmada diigiinceyi anlama ve ileri tagima egiliminde olan
ogretmenlerin 6gretim yaklagimlari incelendiginde 6gretmenlerin; sorular
aracihgiyla 6grenci diistincesini agiga ¢ikarma veya diislince iizerinde
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diisiindiirme ile diigiinceyi ileri dogru tagima yaklagimlarini sergiledigi
goriilmiistiir. Buna gore ogretmenlerin distinceyi anlama veya ileri tagima
egilimi gosterme siireglerinde neden-nigin kalibinda sorulardan yararlanarak
ogrencilerin hatay: fark etmelerini ve gidermelerini saglayacak davraniglarda
bulunduklar1 belirtilebilir. Ogretmenlerin hataya yaklagim kargisinda
kullandiklar1 soru kaliplarinin  6grencilerin  diigiincelerini sorgulayan ve
¢oziim yontemlerini gerekgelendiren yapida olduklar1 soylenebilir. Bu
durum matematik 6gretmenlerinin 6grencilere kendi hatalarini fark ettirme
cabasi igerisinde olduklar: seklinde agiklanabilir. Aragtirmadan elde edilen
bu bulgular literatiirde hataya yaklagim baglaminda gergeklestirilmis az
sayidaki caligmanin (Didis et al., 2016; Didig-Kabar & Amag, 2018)
bulgulariyla 6rtiigmektedir. Martino ve Maher (1999) 6gretmenlerin, yapilan
¢oziimlerin savunulmasini ve dayanak gosterilmesini saglayan “neden boyle
diisiiniiyorsun?”, “nigin boyle yaptin?” ve “nasil boyle bir sonuca ulagtin?”
mengeli sorduklari sorularin 6grencilerin daha fazla diigiinmelerini ve ¢6ziimii
tekrardan organize edebilmelerini saglayacagini belirtmistir. Ogretmenlerin
hataya yaklagimlarda akil yiiriitme tarzinda sorularla 6grenci diisiincelerini
agiga cikarmaya gayret gostermeleri sevindiricidir. Ogretmenlerin diigiinceyi
anlama ve ileri tagima davraniglari, onlarin hataya yaklagim ekseninde yeterli
diizeyde pedagojik donanima sahip olduklari seklinde yorumlanabilir.
Ote yandan bu aragtirmada diisiinceyi anlama ve ileri tagima yaklagtminin
HTS’lerde en az kullanilan yaklagim oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu durum
ogretmenlerin 6grenci hatalarina karg1 yaklagim sergilerken zorlandiklarina
isaret etmektedir.

Bu aragtirmada sadece mesleki deneyimi daha fazla olan lise matematik
ogretmenleriyle goriigmelerin yiirtitiilmesi ¢aliymanin bir simirliig kabul
edilebilir. Aragtirmanin bulgularina gore 6gretmenlerin mesleki deneyim
stiresi ile hataya yaklagimlari arasinda dogru orantili bir iliskinin varligina
yonelik net bir yorum yapilamamaktadir. Aragtirmada bazi 6gretmenlerin
diisiinceyi anlama ve ileri tagima yaklagimiyla hareket ederek hatayr gidermek
igin uygun yanitlar verdikleri soylenebilir. Ancak bu durum arastirmaya
katilan tim oOgretmenler ve HTSler bakimindan degerlendirildiginde
genellenebilir ~ sayillamamaktadir.  Ogretmenlerin  mesleki  hayatlarinda
deneyim kazanmig olmalar1 onlarin hataya yaklagim konusunda bagarili
olacaklarini tek bagina garanti etmemektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin
deneyim siirelerinin, hataya yaklagim tizerinde neden tam etkili olmadigina
yonelik aragtirmalar yiiriitiilebilir. Ayrica farkli deneyim siirelerine sahip
ogretmenlerin kapali fonksiyonun tiirevi konusundaki hataya yaklagimlar1
incelenebilir. Bunun haricinde 6gretmenler igin diizenlenen hizmet igi egitim
kurslarinda hata temelli aktiviteler diizenlenerek derste hatalardan nasil
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yararlanilacagi noktasinda ogretmenler bilgilendirilebilir (Deblois, 2006).
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin hizmet 6ncesinde analiz, 6zel 6gretim
yontemleri, matematik 6gretimi ve okul deneyimi derslerini almalarinin
hataya uygun yaklagim sergilemeleri tizerinde etkisinin olmadig1 agiktir.
Nitekim aragtirma bulgular1 hem hatanin gerekgesini dogru belirleme
hem de hatalara karg1 uygun yaklagimlar sergileme noktasinda matematik
ogretmenlerinin pedagojik eksikliklerine dikkat ¢ekmigtir. Bu aragtirma
ozelinde degerlendirilecek olunursa 6gretmenler hizmet 6ncesi donemde
analiz dersindeki kapali fonksiyonun tiirevi konusunda edindikleri kazanimlar1
mesleki yagantilarinda kavramsal anlamda etkili transfer edememis olabilir.
Yine benzer gekilde 6gretmenlerin bilhassa uygulama tabanli okul deneyimi,
ozel 6gretim yontemleri ile matematik 6gretimi derslerinde hata temelli
yaklagimlara yonelik pedagojik bilgilerini gelistiremedikleri ve bu bilgileri
basarili sekilde 6gretmenlik yagantilarina tagrtyamadiklar: soylenebilir. Hizmet
oncesi donemdeki uygulama derslerinde 6grenci anlayislarini bilme bilgisine
yonelik O6grenme ortamlar1 saglanarak hataya yaklagim etkinliklerinin
gergeklestirilmesi, lise matematik Ogretmenlerinin  6gretim  stratejileri
bilgilerinin geligimi agisindan 6nemlidir. Bu nedenle hizmet 6ncesi donemde
deneyimlenen bu derslerin igeriklerinin ve uygulamalarinin hataya yaklagim
bakimindan degerlendirilmesinde fayda goriilmektedir.

Bu aragtirmada sadece kapali fonksiyonun tiirevine yonelik hata temelli
aktivitelerin yiiriitiilmesi aragtrmanin bir diger smurhiligr olarak kabul
edilebilir. Bilindigi tizere tiirev konusu kendi iginde ¢ok farkli alt konular ihtiva
etmektedir. Matematik 6gretmenleri tizerinde sadece kapali fonksiyonlar
degil ayni zamanda tiirevle iliskili siireklilik, geometrik ve fiziksel anlam,
ekstremum, dontim noktasi ve asimptotlar gibi alt konularda da 6gretmenlerin
ogrenci diigiincelerini nasil anladiklarina yonelik aragtirmalar yapilmasinin
literatiire ciddi katkilar saglayacag: diistiniilmektedir. Yine benzer gekilde
bu aragtirmada lise matematik 6gretmenlerinin sadece hataya yaklagimlar
incelenmigtir. Hataya yaklagim konusunun 6grenci anlayiglarini bilme bilgisi
ve Ogretim stratejileri bilgisiyle bagdagtirildigi bilinmektedir. Bu bilgi tiirleri
pedagojik alan bilgisi catist altinda tanimlanmakta olup konu alani bilgisi
bileseniyle birlikte pedagojik alan bilgisini besleyen alt bilesenler arasinda
gosterilmektedir. Literatiirde hem pedagojik alan bilgisinin alt bilegenlerle
hem de alt bilesenlerin kendi arasindaki iliskileri bilindiginden 6gretmenlerin
sadece kapali fonksiyonun tiirevindeki hataya yaklagimlarini degil aym
zamanda bu yaklagimlarin konu alami bilgilerindeki yansimalarina yonelik
de aragtirmalar yapilabilir. Bu sayede matematik 6gretmenleri hem kendi
kavramsal anlayiglarini test ederek ne diizeyde olduklarma yonelik farkindalik
olusturabilir hem de ilgili konudaki eksikliklerini gorebilir. Boylece 6gretmenler
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hem hatalarinin farkinda olurlar hem de hatalarla yiizleserek 6grenmelerini
yeniden diizenleyebilirler. Ancak diger yandan 6grenci hatalarinin nedenlerini
bilmek hatalar1 ortadan kaldirmay: garanti etmemektedir (Bastiirk, 2009).
Buna gore matematik 6gretmenlerinin, anlamh 6grenme i¢in hatalar1 dogru
kullanmay1 da bilmeleri gerekir. Bu aragtirmada matematik 6gretmenlerinin
hataya yaklagim baglamindaki yetersizlikleri bilindiginden hataya yaklagimin
pedagojik alan bilgisi tizerindeki etkisine yonelik yeni galigmalar yapilabilir.
Ogretmenlerin sadece tiirev konusunda degil ayni zamanda diger 12.suf
matematik konularinda da kargilagabilecekleri Ogrenci hatalar1 hakkinda
ders kitaplarinda bilgilendirici ve uyarici metinlere yer verilebilir. Hatta
ogretmenlerin; tiirev konusunun farkli alt konularma yonelik hataya
vaklagimlarinin, pedagojik alan bilgilerindeki biligsel geligimleri tizerine
aragtirmalar ylritiilebilir. Hataya yaklasim diginda daha farkli yontem ve
stratejiler kullanilarak da 6gretmenlerin 6grenci anlayiglarini bilme bilgilerini
gelistiren galigmalar uygulanabilir. Hataya yaklagimmn duyugsal becerilerle
de iligkilendirildigi bilindiginden kapali fonksiyonun tiirevinde hataya
yaklagim kullanilarak yapilan 6gretimin, 6gretmenlerin tutumlari, kaygilari,
ozgiivenleri ve algilar tizerinde etkisinin olup olmadig: gelecekte yapilacak
deneysel aragtirmalarla tespit edilebilir.

Matematik egitimi alaninda yeni Ogretim yaklagimlarinin daha sik
kullanilmasiyla birlikte 6grenci hatalar1 da diger Ogretim enstriimanlari
gibi yeni bir 6gretim stratejisi olarak 6gretim ortamlarinda kendisine yer
bulmugtur. Hataya yaklagim baglaminda yapilan ¢aligmalarda 6grenci hatasina
yonelik pozitif bir bakig agisinin oldugu gozlenmektedir. Yapilan aragtirmalar
hatalarin bir egitim araci olarak goriilmesini saglamakla birlikte bu hatalara
bilginin habercisi misyonunu da yiiklemistir (Astolfi, 1997; Charnay, 1986;
akt. Bagstiirk, 2009). Yapilan aragtirmalarda 6grenci hatalarini inceleme firsati
bulan katilimcilarin ya 6gretmenler ya da 6gretmen adaylar1 olduklar: gozden
kagmamaktadir. Buna bagl olarak 6grenci hatalarinin nasil anlagildigina
yonelik direkt katihmcr diigiinceleri ¢aligmanin merkezine alinarak elde edilen
bulgular yorumlanmaktadir. Ogrenci hatasinin analizinde sadece 6grenci ve
¢oziim odakli yapilan eylemlerin 6n plana ¢ikmasi hataya yaklagimda farkl
degiskenlerin oynadig rolii (Rene de Cotret, 1999; akt. Bastiirk, 2009) arka
plana itmektedir. Halbuki 6grencinin hangi kogulda hataya dayali bir beceri
sergiledigi ve hatanin tretildigi anda 6grenen ile 6gretenin amaglarmnin ne
oldugu gibi faktorlerin de goz oniinde bulundurulmas: gerekir (Deblois,
20006; akt. Bagtiirk, 2009). Bu nedenle gelecekte yapilacak aragtirmalarda,
ogrenme ortamlarinda 6grencilerin yapacaklar1 hatalar ile 6gretmenlerin
hataya yaklagimlar1 incelenirken 6grenci ve 6gretmen davraniglarinin dikkatli
sekilde gozlemlenmesi tavsiye edilmektedir.
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Ek-1. Kapali Fonksiyonun Tiirevine Yénelik Hata Temelli Senaryo-1/(HTS,)

Al Ggretmen kapah fonksiyonun tirevi konusunda, derste anlatiklarmin iyi &grenilip
dgrenilmedigini belirlemek iizere 12.simifta okuyan dgrencisi Ayse'ye asafidaki soruyu sormustur.

S 42 =3 olduguna gore y' =7

Ayse, Ali retmene cevabi yazili sekilde asafndaki gibi vermistir,

Bir an igin sizin Ayse’nin dgretmeni oldugunuzu diisiinelim,

1-) Ayae’n:iﬁ kapali fbnksiyonun tiirevi sorusuna yonelik yuimnduki cevabi sizce hatali midir?

2-) Ayse’nin cevabmm hatalt oldufunu diisiiniiyorsamz verilen cevap temelinde yatan sorunun kaynagin
agiklayabilir misiniz?

3-) Ayse’nin soruya verdiii cevabm hatali oldufunu fark etseydiniz ona nasil bir doniit verirdiniz? Ayse’nin
‘yaptiit hatanin giderilmesine yonelik nasil bir ¢oziim dnerisinde bulunursunuz?
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Ek-2. Kapah Fonksiyonun Tiirevine Ydnelik Hata Temelli Senaryo-11/ (HTS;)

Mehmet ogretmen kapali fonksiyonun tirevi konusunda, derste anlattklanmn ivi 6@renilip
dgrenilmedigini belirlemek iizere 12 simfta okuyan dgrencisi Asli’ya asagidaki soruyu sormugtur,

y+ ’x+ ’y+v’m=xoldu§umgﬁrey'=?

Asli, Mehmet Ggretmene cevabi yazih sekilde asagidaki gibi vermistir,

Bir an igin sizin Ash'nin gretmeni oldugunuzu diisiinelim.

1-) Asli'min kapal fonksiyonun tiirevi sorusuna yonelik yukandaki cevabi sizee hatali mudir?
2-) Asl’min cevabinin hatall oldugunu diisiiniiyorsamz verilen cevap temelinde yatan sorunun kaynagimi
agiklayabilir misiniz?
3-) Asl’nin soruya verdigi cevabin hatal oldugunu fark etseydiniz ona nasil bir doniit verirdiniz? Asli’nin yaptigi
hatanm giderilmesine yonelik nasil bir ¢6ziim Gnerisinde bulunursunuz?
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Ek-3. Kapal Fonksiyonun Tiirevine Ydnelik Hata Temelli Senaryo-I11/ (HTS:)

Derya ogretmen kapali fonksiyonun tiirevi konusunda, derste anlattklanmm iyi Sgrenilip
dgrenilmedigini belirlemek iizere 12 simfta okuyan Grencisi Can’a bileske fonksiyonun tiireviyle
ilgili agagidaki soruyu sormugtur.

f:R = Rveg:R— Riammli, Vx € R igin birer fonksiyon olsunlar, (fog)(x) = f(g(x)) seklinde
bileske fonksiyon verilmistir. Buna gare bu bileske fonksiyonun tiirevini nasil ararsimz?
Coziimiiniizii ghsteriniz,

Can, Derya dgretmene cevabi yazili gekilde asagidaki gibi vermistir.

(Fos ) = Flow) ahunse

(7'?0 9J'(x) = f(sw) -5

£ fitwi] - L) %07

_ . dE o8
-"l_—'- [f(’ W}] ! jf dx  dx
dx v

Bir an igin sizin Can’in 6gretmeni oldugunuzu disiinelim.

1-) Can’m bileske fonksiyonun tiirevi sorusuna yonelik yukandaki cevabi sizce hatah madir?

2-) Can’mn cevabimn hatali oldufunu disiiniiyorsamz verilen cevap temelinde yatan sorunun kaynafim
agiklayabilir misiniz?

3-) Can’in soruya verdigi cevabin hatal oldugunu fark etseydiniz ona nasil bir doniit verirdiniz? Can’m yapugi
hatamin giderilmesine yonelik nasil bir ¢bziim onerisinde bulunursunuz?
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Ek-4. Hata Temelli Senaryo-1/ (HTS,) icerisindeki soruya yénelik dogru géziim
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Ek-5. Hata Temelli Senaryo-11/ (HTS;) igerisindeki soruya yéinelik dogru ¢ozim

\JH"‘\JK*J‘E*J At t\ =x ise

45+ T ijfrm_.—.\\\‘ =x
——’

X
JT\ ‘i""”‘ =X $S1L1L'Ib.
‘lms; eldgmtlun her Horafin Lovesioi alabn.
(W}iu x* ve S*Ji?: x? LJLnur
4'-2?= ka;s olacgm:,mn her I'ﬂ““F"ﬂ Yine Lamini dlﬁiun‘
(J’i“‘\)1= (J‘.z.g)z
2x = (x> 2.x2 5+32
2x = 3‘_ 2.\351-31 Sﬁﬂlm iFaJa\&j LII' lraruﬁ-a ‘IBFL‘)JG\IMA
L%y g2y 20 Epblle b e v gho K kb
FACES) -gu2) -j‘;‘(“‘) +-§-( 2x) = _jr._(o]
( A\Tﬁ)\ﬂ‘—@ 242 l@f Tda bx3220
3-3?( e v . Ii—ﬁ-)- s
o ——
y.iruzx‘--gﬁ—--‘ly»%_z.ﬁ,z:o
%'.(211.19) = !,.xa... !,,13... o

dy _ ldlaw-2 . 20320-1) 2 220y
X 2¥i2y 2% y) X%y
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Ek-6. Hata Temelli Senaryo-I11/ (HTS;) igerisindeki soruya yénelik dogru giiziim
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Ek-7. Matematik Ogretmenlerinin Ogrenci Hatalari Kargisinda Sergileyecekleri Farkli Ogretim
Yaklasimlarina Y onelik Kategoriler ve Kodlar

KATEGORILER

KODLAR

DAVRANISLAR-EYLEMLER

Agiklama & Gosterme

Soruyu agiklama
Dogruyu Aciklama
Yanligi Gosterme

* Soruda verilenleri ve
istenilenleri séiyleme

o Bir drek/gtsterim
kullanarak veya iglemsel
bir ¢éziim ile dogru
¢oziimii agiklama

¢ Dogrudan yanhsim
glsterme

Bilgi Sunma

Konuywkavrami yeniden
ogrenme

e (grencide eksik
gordiigii
konuyw/kavrami
yeniden dgretme

Fark Ettirme

Dogru diisiinceyi/goziimii fark
ettirme

Ogrencinin yanhsim fark
ettirme

o Giinliik hayat problemi
ile diisiindiirerek
dogruyu fark ettirme

o Ortiik tirevi sozel
sekilde ifade ederck
dogruyu fark ettirme

*  Sonucun kontrolii ile
yanlisi fark ettirme

e Omek iizerinden geligki
yaratarak yanlis1 fark
ettirme

* Sorular aracilifiiyla
dgrenci diigiincesini
anlayarak dogru ¢ziimii
veya direncinin
yanhsim fark ettirme

L]
Diisiinceyi Anlama

veya lleri Tagima

Ogrenci digiincesini anlama
veya Ogrenci disimeesini ileri
tagima

s Sorular aracilifiyla
dgrenci diigiincesini
agiga gikarma veya
iizerinde diistindiirme

o Sorular aracilifiyla
dgrenci diigiincesini iler
tagima
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Boliim 11

21. Yiizyilda Matematik Okuryazarhigininin
Onemi!

Zeynep Korkuyu Ozdemir 2
Unmit Izgi Onbagile®

Ozet

Matematik egitimi, Ogrencilerin giinliik yasam sorunlarim matematiksel
bilgi ve becerilerle ¢ozebilme yetenegine odaklanmalidir. Temel egitimde,
ogrencilerin matematikle tamistigr ve diisiinmeye bagladigi donemde,
ogretmenlerin matematiksel diigiinceyi etkili bir gekilde aktarmas: kritiktir
(Tekin ve Tekin, 2004). Bu siiregte matematik egitimi, yalnizca formiillerin
uygulanmasint degil, ayni zamanda muhakeme ve analitik becerilerin
gelistirilmesini amaglamalidir. Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi
(PISA), matematik okuryazarhgini, giinliilk yagam sorunlarin1 matematikle
¢ozebilme kapasitesi olarak tammlar (EARGED, 2005). Iyi bir matematik
egitimi, 6grencilerin matematik okuryazari bireyler olmalarini desteklemelidir.
Egitimciler, matematik egitimi siirecinde 6grencilere matematik okuryazarlig
becerilerini kazandirmak konusunda onemli bir rol tstlenmelidir. PISA,
ogrencilerin kiiresel diizeyde rekabet edebilmeleri igin gereken becerileri
Olcen bir aractir. Matematik okuryazarhigy, PISA sinavlarinda Olgiilen temel
becerilerden biridir. Bu baglamda, iilkelerin PISA sonuglarina odaklanarak
matematik egitim politikalarin1 gelistirmeleri ve 6grencilerin 21. yiizyil
becerilerini kazanmalarini saglamalar1 6nemlidir. Matematik okuryazarliginin
gii¢lendirilmesi, bireylerin karmagik sorunlar1 ¢6zebilme ve kiiresel diizeyde
etkilesime girebilme yeteneklerini artirarak, onlar1 bilgi toplumunda bagarili
kilabilir. Sonug olarak, 21. yiizyllda matematik okuryazarligi, bireylerin
giinliik yagamda karsilagtiklar1 sorunlar1 matematikle ¢ozebilme yetenegi

olarak kritik bir 6neme sahiptir.

1 Bu aragtirma ikinci yazarin danigmanhginda birinci yazar tarafindan 2023 yilindan tamamlanan
“Sinif 6gretmeni adaylarmin matematik okuryazarhik 6z-yeterlik diizeylerinin incelenmesi”
baglikls yiiksek lisans tezinin literatiir kismina dayanmaktadur.

Ogrctmcn, Milli Egitim Bakanlig, zeynep.korkuyu@hotmail.com, 0000-0001-5284-2187
3 Dog. Dr., Mersin Universitesi, umitizgi@mersin.edu.tr, 0000-0002-7655-3037
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1. Girig

Giiniimiiz bilgi toplumunda, hizl1 doniigtimler ve degisimler, bireylerden
yaratici, elestirel diisiinen ve problem ¢6zebilen, bilgiyi farkli alanlara transfer
edebilen bireylere olan ihtiyact artirmaktadir (Cansoy, 2018). Bu ihtiyag,
egitim sistemlerinde kokli degisikliklere neden olmus ve 21. yiizyil becerileri
arasinda matematik okuryazarligi beceriside 6nemli bir yer tutmustur.
Matematik okuryazarligi, bireylere soyut diisiinme yetenegi kazandiran,
iliskileri semboller araciligiyla ifade etme sistemleri olugturan evrensel bir
dil ve kiiltiir sunan temel bir beceridir (Cekici ve Yildirim, 2011). Temel
matematik bilgisi, giinliik yagamda matematigi etkili bir gekilde kullanmay1
igerir ve bu, matematik okuryazarhiginin bir yoniidiir (Ojose, 2011).

Matematik okuryazarliginin, sadece sayilart anlamaktan 6te, okuma,
diisiinme ve soyutlama yeteneklerini igeren bir siireg oldugu vurgulanmaktadir
(Kurudayioglu ve Tiizel, 2010). Bu baglamda, matematik becerisi ile
okuryazarlik becerisinin birlegtirilerek matematik okuryazarligr kavrami
ortaya ¢tkmaktadir. Matematik okuryazarligi, bilgi genisledikge ve ekonomi
gelistikge daha fazla 6nem kazanmaktadir (Ojose, 2011). Matematik
okuryazari bireyler, giinliik yasamda kargilagtiklar1 sorunlari matematiksel
diisiinceyle ¢ozebilme yetenegine sahiptirler (McCrone ve Dossey, 2007).

Egitim sistemi, matematik okuryazar1 bireyler vyetistirmek adina
ogrencilere kaliteli bir matematik egitimi sunmahdir. Ozellikle temel egitim
kademesi, Ogrencilerin matematikle ilk kez kargilagtigt ve matematiksel
diisiinmeye bagladigi bir donemdir. Bu nedenle, 6gretmenlerin bu siiregte
ogrencilere matematiksel diisiinceyi aktarmada 6nemli bir rolii vardir (Tekin
ve Tekin, 2004 ). Matematik egitiminde 6gretmenler, 6grencilere matematiksel
diisiinceyi giinliik yagama transfer etmelerini saglamali, etkinliklerle dersi
zenginlestirmeli ve Ogrencilere matematigin giinliilk yasamdaki roliinii
gostermelidir (Ozgen ve Bindak, 2008). Iyi bir matematik egitimi,
ogrencilerin matematik okuryazari bireyler olmalarini desteklemelidir.

Uluslararast Ogrenci  Degerlendirme Programi (PISA), matematik
okuryazarligini 6grencilerin glinlitk yasam sorunlarini matematiksel bilgi ve
becerilerini kullanarak ¢ozebilme kapasitesi olarak ele almaktadir (EARGED,
2005). PISA uygulamalar1, matematik egitim politikalarin1 gézden gegirme
ve geligtirme konusunda iilkeleri tegvik etmigtir.

Matematik okuryazarhiginin, bireyleri giinliik yagamda basarili kilabilme
ve analitik diigiince yetenegi kazandirma amaci, iyi bir matematik egitiminin
temel hedeflerinden biridir (Maryani ve Widjajanti, 2020). Bu kapsamda,
matematik egitimi, sadece formiilleri uygulamak degil, ayn: zamanda
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muhakeme ve analitik becerileri gelistirmek igin 6grencilere giinlitk
problemleri ¢ozebilme yetenegi kazandirmayr hedeflemelidir (Maryani ve
Widjajanti, 2020). Sonug olarak, 21. yiizylda matematik okuryazarhgi,
bireylerin giinliik yasamda kargilagtiklar1 sorunlar1 matematikle ¢6zebilme
yetenegi olarak onem kazanmugtir. Egitimcilerin bu baglamda 6nemli bir
rolii bulunmakta olup, matematik egitimi stirecinde 6grencilere matematik
okuryazarhigi becerilerini kazandirmak, bilgi toplumuna uygun bireyler
yetistirmek i¢in hayati bir 6neme sahiptir.

2. Okuryazarlik Kavrami

Okuryazarlik Ingilizce “literacy” kelimesinin Tiirkge karsiligidir ve en basit
sekilde okuma ve yazma eylemlerini gergeklestirebilmek olarak tanimlanir.
Tiirk Dil Kurumu ise okuryazarligi “okuryazar olma durumu” olarak
tanimlamaktadir (Tirk Dil Kurumu [TDK], 2019). Ancak okuryazarlik
okuma ve yazma eylemlerini bilmenin ¢ok otesinde bir kavramdir. Asici
(2009)’a gore okuryazarlik kiginin yagami ve yasantisi igindeki olup bitenleri
algilamasi, gevresindeki olup bitenleri algilarken olaylara kendi bakig agisini
katmasi ve yorumlayabilmesidir. Okuryazarlik kavrami bireyin okuma,
yazma ve kendini ifade etme becerilerinin yani sira kiginin kargilagtigr bir
problemi anlayip ¢oziime ulagabilmesi, gerek ig yasantisinda gerekse sosyal
yagamda kendini dogru bir sekilde ifade edebilmesi, belirledigi hedefe
ulagabilmesi ayn1 zamanda bilgi ve becerisinin iizerine katarak kendini
geligtirebilmesidir (McClure, 1994, akt. Kara, 2021). Kudayioglu ve Tiizel
(2010)’a gore okuryazarlikta devinimi olmayan bir anlam yoktur. Bunun
tersi olarak ilerleme gosterme, degerlendirme ve gelistirerek siirekli tizerine
ekleme gerekliligi vardir.

3. Matematik Nedir?

Matematik hayatimizin pek ¢ok alaninda kargimiza gikan ve pek gok bilim
dalinin yararlandig1 ortak bir dildir (Giiney ve diger., 2016; Isik ve diger.,
2008). Yasadigimiz bilgi toplumunda diisiinen, elestiren, bilginin farkl
alanlara transferini saglayarak yeni iiriinler ortaya ¢ikaran bireylere olan
ihtiya¢ giderek artmaktadir. Bu nedenle matematigin yagamis oldugumuz
cagdaki onemi daha fark edilir hile gelmistir (Istk ve diger., 2008).
Matematik genel olarak insanlar tarafindan sayi, sekil ve desen bilimi olarak
bilinir. Aslinda matematik bu tanimlarin ¢ok daha otesindedir. Matematik,
giinlimiiziin yagam tarziyla o kadar i¢ i¢e ge¢mis durumda ki, temel bir
matematiksel fikir anlayis1 olmadan etrafimiz1 saran bilgileri tam olarak
kavrayamayiz. Matematige olan giiven ve yeterlilik, giiniimiiziin karmagik
bilgi toplumuna verimli bir sekilde katilmaya yol agar ve gogu zaman
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bu firsatlara sahip olanlara firsatlarin kapilarini agar (Ojose, 2011). Yani
matematik insanlarin giinlitk yagamimnin her alaninda yararlanabilecekleri
ve matematiksel beceri ve yeterliliklerini kullanarak onlara gesitli firsatlar
sunan bir bilim dalidir. Matematik baglangigta basit diizey 6l¢gme ve sayma
islemleriyle ortaya ¢ikmig bugtin ise teknoloji bagta olmak iizere diger bilimler
iginde 6nemli bir disiplin haline gelmigtir (Isik, Ciltag, Bekdemir, 2008).
Matematigin ¢ok eski zamanlardan beri 6nemini korumasi insanligin yillarca
dogruyu bulmasi i¢in yapilmasi ve yapilmamas: gerekenleri ayirt etmek
igin matematigi kullanmig olmalari, diger bilim alanlarinin problemlerine
yardimct olmasi ve onlar1 daha giivenilir kilmasindan kaynaklanir (Giiney
ve diger., 2016). Ornegin giinliik hayatta sayma, 6deme islemleri, 6lgme,
tartma, grafik ve gemalar1 okuma, dort iglem yapabilme gibi insanlarin
giinliik yagaminda siirekli kullandiklar1 bir bilim dalidir (Istk ve diger.,
2008). OECD (2019) matematigin neden gerekli oldugunu gu sekilde ifade
etmigtir: Matematik, modern toplumlarin temel becerilerinden biri olarak
kabul edilmekte ve her bireyin giinlitk yagaminda bu beceriyi kullanmasi
gerekmektedir. Umay (1996) ise matematigin herkesin yagaminda énemli
bir yere sahip oldugunu bu nedenle miimkiin oldugunca matematiksel
kapasiteyi arttirmali ve gocuklara erken yaglarda matematiksel diistinmeyi
ogretmek bir gereklilik oldugunu ifade etmistir. Kisaca matematik endiistri,
teknoloji, bilim, sosyo-eknomik kalkinma, nitelikli {irtin ve hizmetten s6z
edebilmek matematigin varhigiyla miimkiindiir (Ersoy, 2003; Isik ve diger.,
2008). Ayni zamanda literatiirde matematigin pek ¢ok tanimi mevcuttur.
Bu tanimlardan bazilari su sekildedir:

Matematik, soynt diisiincelerimizi ifnde etmemizi saglayan evrensel bir dildir
(Cekict ve Yildirim, 2011).

Matematik; akid, mantik ve diisiindiirme bilimidir (Isik ve Ciltag, 2010) .

Matematik olaylava objektif bakabilmemizi saglayan, ginliik hayatta
karsiastyimz olaylava rasyonel ve akilcy coziim yollar: iiveten, yasamamize venkls
ve eflencels kalan bir destektiv (Isik ve Ciltas, 2010). Matematik diinyayr anlama,
fikiv divetebilme, ispat yapabilme, problem cozme ve mantiksal diisiinebilmeyi
agretir (Ozgen ve Bindak, 2008).

Bu tanimlardan da anlagilacagi tizere matematik sadece sayi, semboller
ve iglem becerisi degil ayni zamanda tutarl diigiinmemizi saglayan, giinliik
hayatta farkli alanlarda gesitli kolayliklar saglayan, her bireyin az veya ¢ok
giin iginde yararlandigs, bilim ve teknolojinin ilerlemesini saglayan bir bilim

dalidir.
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3.1. Matematik Okuryazarlig1

Matematik okuryazarlig1 bireylerin giinliik hayatta kargilagtig1 sorunlarda
matematigi kullanabilme, matematigin giinliik hayattaki islevini anlama,
problem ¢6zme, elestirel diigiinme ve matematiksel diigiinebilme becerisi
olarak tanimlanabilir (Martin, 2007).

OECD (2006) tarafindan matematik okuryazarhigi su sekilde
tanimlanmugtir:  Bireyin diiglinen, yaratict ve elestiren bir birey olarak
matematigin ¢agimizdaki éneminin farkinda olma ve anlayabilme, temeli
saglam yargilarda bulunma ve matematigi o bireyin yagaminin ihtiyaglarini
kargilayacak sekilde kullanma ve onunla iligki kurma kapasitesidir. Matematik
okuryazarlhigi, profesyonel olarak matematikle ugragmak degil, matematigi
herkes igin iglevsel ve etkili kilmakla alakalidir (McCrone ve Dossey, 2007).

Matematik okuryazarligi, matematiksel diigiinmeyi inga etmek igin
okuma, yazma ve konugma etkilesimidir (Poyner, 2018). Matematik
okuryazarlig: kisisel ve sosyal yagamin taleplerini karsilamak ve topluma
bilgili, diigiinen ve katkida bulunan vatandaglar olarak katilmak igin gereken
bilgi ve yeterlilikleri tanimlamak i¢in kullanilan bir kavramdir (Geiger ve
diger., 2015, akt. Bolstad, 2020). Matematik okuryazarlig1 temel matematigi
bilme ve giinliik yagamimizda uygulama bilgisidir (Ojose, 2011).

Matematik okuryazarhigi, ogrencilerin sinifta edindikleri matematiksel
bilgi ve becerileri ger¢ek yasam deneyimlerine uygulama ve matematigi
igeren herhangi bir durumu anlam becerisini ifade eder (Lestari ve diger.,
2021).

Yukaridaki tanimlardan da anlagilacagr {izere matematik okuryazarhig:
bireyinyagadigi toplumu, diinyayi, ¢evresindeki olugumlarianlamlandirabilme
becerisidir.
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Matematik Okuryazarlig

/ Nicel Okuryazarhk
/ / - f A
i | |
U 1 Ol lik | \
zamsal Okuryazar Aritmetik H \\
1 | | |
| \ \
| | | \
Uzay ve Sekil Nicelik Degisim ve Baglanti Belirsizlik

Sekil 1 Jan de Lange (2006) gove matematik okuryazaviyj

Lange (2006)’ ya gore matematik okuryazarhiginin nicel, uzamsal ve
aritmetik olmak {iizere temelde ii¢ bileseni vardir. Uzamsal okuryazarlik
icinde yasadigimiz ve hareket ettigimiz (ii¢ boyutlu) diinyayr anlamamizi
saglar. Ornegin nesneler, nesnelerin goreceli konumlar1 ve bunlarin gorsel
algimiz tizerindeki etkisi, navigasyon uygulamalari gibi. Aritmetik sayilar1 ve
verileri igleme yetenegini ifade ederken nicel okuryazarlik ise miktar, degigim
ve baglanti, belirsizlik gibi konulari igeren bir okuryazarlik tiiriidiir.
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Temsil
Etmek

\ | . Teknoloji _
Problem ' . Degerler Manipule

Cozme . Tletisim Etmek

Muhakeme

Sekil 2 Pugalee (1999) matematik okuryazariile modeli

Pugalee (1999) matematik okuryazarligini biri digerini de igine alan
iki cember ile agiklamistir. Icerideki gember matematik okuryazarligini
kolaylagtirmayisaglayanteknoloji,degerlerveiletisim becerilerindenolugurken
dig ¢ember matematik okuryazarligi i¢in 6nemli olan temsil, manipiile,
muhakeme ve problem ¢6zme olmak iizere dort beceriden olugmaktadir.
Bu iki ¢ember birbiri ile etkilesim halinde olup matematik okuryazarliginin
gelisimini saglar. Disaridaki gember matematik okuryazarhiginin geligimini
dogrudan etkilerken igerideki gember ise digaridaki ¢emberi etkileyen
faktorleri olusturmaktadir.
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3.2. Matematik Okuryazar1 Bireylerin Ozellikleri ve Matematik
Okuryazarlig1 Becerisine Sahip Olmak Igin Gerekli Yeterlilikler

Matematik okuryazart birey giinliilk hayatta kargilagtigi sorunlarda
matematiksel bilgi ve becerilerini kullanarak matematigi giinliik yagamla
iligkilendirir (Karakas ve Ezentas, 2021) boylelikle matematiksel diigiinmeyi
yagam bigimi haline getirir. Matematik okuryazarlig kisisel, mesleki ve
toplumsal yagamimizda saglam temellere dayanan yargilar ve kararlar vermek
i¢cin matematigi kullanma yeterliligini igerir (Bolstad, 2020). Matematik
okuryazart olan bir 6grenci, sayilar1 ve matematiksel sembolleri yazi diliyle
ayni akicilikta okuyabilir, yazabilir, tartigabilir ve bunlarla akil ytirtitebilir
(Poyner, 2018).

Ojose (2011)’ e gore matematik okuryazari bir bireyin 6zellikleri sunlardir:
Matematik okuryazari bir birey verileri yorumlar, tahminde bulunur, giinlitk
yagantisinda karsilagtigi problemlere ¢6ziim iiretir, grafiksel, geometrik ve
sayisal durumlarda akil yiiriitebilir ve matematigi iletigimde kullanabilir.

Ceziktiirk (2019) gore matematik okuryazart olabilmek igin bazi
becerilere sahip olmak gerekmektedir. Bunlar; matematiksel iglem yapabilme,
matematikle ilgili bilgi sahibi olma ve bunlar1 kullanabilme, matematiksel
diigtinebilme ve kavrama gibi becerilerdir. Matematik okuryazarlik becerisine
sahip bir birey kargilagtig1 problemi tanimlar, problemin ¢oziimiine yonelik
agamalari belirler ve ulagtig1 sonucu degerlendirebilir.

Matematik okuryazarlik becerisine sahip bir birey yaraticr diigiinen,
matematigi giinliik hayatta kargilastigi problemlerin ¢6ziimiinde kullanabilen,
problemin ¢oziimiine gotiiren elindeki bilgileri ve verileri test edip analiz
edebilen, matematigin diinyada ve gliniimiizde oynadig: roliin farkinda
olan, matematigi i§ yagantisinda ve giinlitk yasaminda kullanabilen, ulagtig1
sonuglarin dogrulugunu test edebilen ve karar verme becerisi geligmig
bireylerdir.

3.3. Matematik Okuryazarlig1 Igin Gerekli Yeterlilikler

Matematik okuryazarligi igin gereken yeterlilikleri belirlemek, bireylerin
matematikle ilgili becerilerini giiglendirmek adina 6nemli bir adimdir (Steen,
2001; akt. Ojose, 2011). Bu yeterlilikler su unsurlar: igermektedir:

»  Matematiksel Diisiinme ve Akil Yiiriitme: Matematiksel sorular sorma
yetenegi, gesitli cevap tiirlerini anlama, farkli ifade bigimleri arasinda
ayrim yapma, matematik kavramlarinin sinirlarini anlama.

o Matematiksel Argiimantasyon: Tspat kavramini anlama, matematiksel
argtimanlarin diger diigiince bigimlerinden farkini kavrama, argtiman



Zeynep Korkuyu Ozdemir | Umit Izgi Onbagily | 293

zincirlerini takip etme ve degerlendirme, matematiksel argiimanlar
olusturma yetenegi.

Matematiksel Hetisim: Sozlii, yazih ve gorsel bigimlerde matematiksel
diisiinceleri etkili bir gekilde ifade etme, bagkalarinin matematiksel
iglerini anlama.

Modelleme: Bir konuyu modelleme yetenegi, matematiksel modellerin
gerceklige ¢evrilmesi, modellerle ¢aliyma, modelleri dogrulama,
elestiri yapma ve analiz etme yetenegi.

Problem Kurma ve Cozme: Problemleri farkli bi¢imlerde ifade etme,
formiile etme, tanimlama ve ¢6zme yetenegi.

Temsil: Matematiksel nesnelerin farkli temsil bigimlerini anlama,
kodlama, g¢eviri yapma, ayirt etme ve temsiller arasindaki iligkiyi
anlama yetenegi.

Semboller: Sembolik, bigcimsel ve teknik dil ve iglemleri etkili bir sekilde
kullanma yetenegi.

Araglar ve Teknoloji: Uygun durumlarda teknoloji dahil yardimei
araglart etkili bir sekilde kullanma yetenegi.

Matematik okuryazarhigi, bireylerin giinliik problemlerle baga
ctkabilmek ve matematigin ger¢ek hayattaki roliinii anlayabilmeleri
igin temel bir gerekliliktir (Rizki ve Priatna, 2019). Bu yeterliliklere
hakim olan bireyler, modern diinyada matematiksel diigiinceyi daha
iyi anlar ve uygularlar.

3.4. Matematik Okuryazarhigmin Onemi

Matematik okuryazarhgi matematigi giinliik yagama entegre edebilme

becerisidir. Ancak pek gok kigi matematigin 6nemli olmasina ragmen giinliik
etkinliklerle hi¢bir ilgisi olmayan soyut bir konu olduguna inanmaktadir
(Makari ve Kasanda, 2013). Oysaki matematik giinliik yasamla i¢ ige olan

ok giiglii bir aragtir. Bu durumu Steen (2001) matematik okuryazarligini
agagidaki orneklerle somutlagtirmistur:

Bir 6gle yemegi faturasinin nasil ige boliinecegini tahmin etmek
Araba kiralarken veya satin alirken fiyat segeneklerini kargilagtirmak
Gudalarin iizerindeki besin degerlerini okuma ve anlama

Banka beyanlarini okumak ve hata kaynaklarini tespit etmek

Tarifleri {i¢ agag1 bes yukar1 6l¢eklendirme ve hacim, agirlik birimlerini
dontistiirme
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« Indirim, bahsis ve satis fiyatlarim zihinsel olarak tahmin etmek
* Bilesik faizin etkilerini anlama
 Otobiis tarifelerini ve haritalari okuma

Matematik okuryazari bireyler bulunduklar1 topluma biiyiik bir katk:
saglar (Bozkurt ve Altun,2019). Bu nedenle giiniimiizde matematik
okuryazar: bireylere ihtiya¢ artmaktadir. Yagsadigimiz ¢agda sayisal diisiinme
yeteneginden yoksun bireyler ne akillica kararlar verebilirler ne de giinlitk
hayata tam olarak katilabilirler (Steen, 2001).

Matematik okuryazarligi bireye matematigin giinliik hayattaki iglevini
anlamasina, matematigin giinliik hayattaki uygulamalarin1 yapabilmesini,
matematiksel ~ diigiinebilme ve ¢karimlar  yapabilmesine, elestirel
diigiinebilmesini ve problem ¢6zmesine katki saglar ( Ozgen ve Bindak,
2008). Ancak pek ¢ok Ogrencinin matematik kaygis1 bulunmaktadir
(Ozdemir ve Giir, 2011). Bu durum &grencilerin matematik okuryazarlig:
becerilerini de etkilemektedir.

Bireylerin matematige kargt kaygi duymalarinin nedeni matematigin
cebir, analiz olarak algilamalarindan kaynaklanmaktadir. Oysaki matematik
giinliik yagama dogrudan katki saglayan bir beceridir (Jamil ve Khusna,
2020). Yani giinliik yagamin her alaninda matematik vardir. Bu nedenle
bireylerin ilkokul déneminden itibaren matematik becerilerinin gelisgimine
onem verilmesi gerekmektedir.

Bireyler ¢ok kiigiik yagta matematikle kargi kargtya kalirlar ancak
matematigi anlamlandiramazlar, matematigin giinliik yagama yansimalari,
etkileri ve iglevselliginden ziyade rakam ve sayilari tamimaktan baglayip
dort iglem, cebir ve daha karmagik konularin diizenli olarak aktarildig: bir
sistemin igine hapsolurlar dolayisiyla bu 6gretilen okul matematigi bireylerin
matematigi giinliik yagamla arasindaki baglantiy1 kuramamalarina dolayisiyla
bog bir ugras olarak gérmelerine neden olur (Ozturan Sagirh ve diger.,
2015). Bu durumda 6gretmenlere biiyiik gorev diigmektedir. Yani, egitsel
teorik bilgiyi sinif igerigini ‘ger¢ek’ diinyayla iliskilendirmeliler bu durumda
ev ve okul 6grenme deneyimleri arasindaki engelleri yikarak matematigi
ogrenciler i¢in daha alakali, anlaml ve eglenceli hale getirmis olacaklardir
(Makari ve Kasanda, 2013). Matematigin gergek diinyadaki roliinii anlayan
Ogrenci matematigin onemini daha iyi kavrayacaktir.

Ogrencilerin - matematigin  6nemini anlamalar1 igin matematigin
endiistriyel teknoloji, beden egitimi, tarih, igletme ve fizikteki giiciini
deneyimlemeleri gerekir. Bunun gergeklesmesi igin, tiim Ogretmenlerin
matematigin kendi branglarindaki uygulamalarim1  aktarmalar1  gerekir
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(McCrone ve Dossey, 2007). Ogrencilerin matematigin diinyadaki roliinii
anlamalar1 i¢in matematigin endiistriyel teknoloji, beden egitimi, tarih,
isletme ve fizikteki giliclinii tecriibe etmeleri gerekir. Bunun gergeklesmesi
i¢in, tiim ogretmenler matematige ve kendi disiplinlerindeki uygulamalarina
duyulan ihtiyacin farkinda olup bu yonde uygulamalara yer vermelidir.
Bunun igin de 6gretmenlerin matematik derslerinden alinan 6nkogul bilgi ve
becerilerle matematik dis1 derslerdeki dil, sembolizm ve konular1 koordine
etme gabalarini gerektirecektir (McCrone ve Dossey, 2007).

3.5. Ulkemizin Yillara Gore PISA Uygulamasindaki Matematik
Okuryazarlik Durumu

Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA), sanayilesmis
tilkelerdeki 15 yagindaki 6grencilerin fen, matematik ve okuma yetenek
alanlarindaki becerilerini 6lgmek tizere tiger yillik araliklarla yapilan bir
uygulamadir. 2003 yilinda yapilan uygulama 2000 yilindan sonraki ikinci
uygulamadir.

PISA (2003) uygulamasi PISA (2000) uygulamasindan farkli olarak
matematik basaris1 iizerinde durmustur. Bu baglamda iilkemizin PISA
(2003) matematik alanindaki degerlendirmesi su sekildedir (EARGED,
2005): PISA (2003) iilkemizde Mayis ayinda 7 cografi bolgeden katilan
4855 ogrenciyle gergeklestirilmigtir. Uygulamada matematigin aritmetik,
geometri cebir ve olasilik olmak tizere 4 alami tizerinde durulmustur.
Uygulamada matematik alaninda 6lgiilmek istenilen gergek yasamdaki
matematiksel sorunlar1 tanima, problem haline getirebilme ve tiim bunlarla
ugragirken erigtigi diizeydir. Yani matematiksel islem yapabilme becerisinden
¢ok daha farkli bir uygulamadir.

PISA (2003) uygulamasinda iilkemizdeki 6grencilerin %75 gibi biiyiik
bir gogunlugu matematikteki yeterlilikleri bakimindan ikinci diizey ve daha
alinda kalmigtir. Yani 6grencilerimizin biiyiik bir ¢ogunlugu karmagik
gorevleri yerine getirememektedir. Basit ve kolay gorevleri yerine getirdikleri
goriilmiigtiir. PISA (2003) sonuglarina gore Tiirkiye’nin matematikteki
ortalama bagar1 siras1 40 {lke igerisinde 28. Siradadir. Yani OECD
ortalamasinin anlaml derecede altinda yer almaktadir.

Matematigin geometri alanindaki 6grenci performansina baktigimizda
ogrencilerin %751 2. diizey ve altinda performans gostererek OECD
tilkelerinin gerisinde kalmistir. Yani 6grencilerimiz basit matematiksel islem
igeren problemlere ¢oziim getirebilmekte, temel matematiksel diigiinceyi
uygulayabilmekte ve resim, grafik ile geometri gibi gorsel objelerle ilgili
problemleri ¢6zebilmektedir.
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Ogrencilerimizin cebir alanindaki performanslart da % 70 gibi biiyiik bir
gogunlugunun 2. diizey ve altinda kalmugtir. Yani kolay formiil, algoritma
ve problemlerle ugragabilmekte, temel yorumlama ve akil yiirtitmeyi
kullanabilmekte ayni zamanda basit grafik ve tablo igerisine gerekli bilgileri
yerlestirebilmektedir.

Ogrcncilerin aritmetik alandaki performansina baktigimizda % 75nin 2.
diizey ve altinda kaldig: goriilmektedir. Yani 6grencilerimiz gerekli bilgiyi
ortaya ¢ikarabilmek i¢in basit aritmetik iglemleri yapip, basit tablolar
yorumlayabilmekte, ilgili bilginin direkt verildigi basit diizeydeki problemleri
¢ozebildigi goriilmustiir.

Ogrencilerimizin olasilik alanindaki performanslarina baktigimizda
% 78 inin 2. Diizey ve altinda kaldig1 gortilmektedir. Yani 6grencilerimiz
bir grafik igerisine istatistik bilgisini yerlestirip, temel olasiliklart ve temel
istatistik kavramlarini anlayip kullanabilmektedir.

PISA (2003) matematik bagarisini okul tiirlerine gore kiyasladigimizda
en yiiksek bagarinin fen lisesine, en diisiik bagarinin ise meslek liselerindeki
ogrencilere sahip oldugu goriilmektedir. PISA (2003) uygulamasinin
matematik bagaris1 yoniinden cinsiyet agisindan  kiyasladigimizda kiz
ogrencilerin erkek 6grencilere kiyasla daha bagarisiz performans sergiledigi
gorlilmiigtii. Aym1 zamanda Ogrencilerimizin matematikle ugragirken
ogrencilerimizin kaygi ve sikinti diizeylerinin yiiksek oldugu goriilmiistiir.

PISA 2006 uygulamas: iilkemizde mayis ay1 igerisinde gergeklestirilmisg
olup uygulama fen, matematik ve okuma becerileri alanlarinda yapilmistir.
Uygulamaya 7 cografi bolge ve 51 ilden toplam 4942 6grenci katilmistir.
Uygulamaya iligkin bazi sonuglar ise su sekildedir (EARGED, 2010a):
Tiirkiye PISA 2006’ da uygulamaya katilan 57 iilke arasinda 43. Sirada,
katilan 30 OECD iilkesi arasinda 29. olmugtur. PISA 2006 matematik
okuryazarhigi Olgeginde Ogrencilerimizin %76,4’ti 2. Diizey ve daha
agagisinda yer alirken OECD iilkeleri ise ¢ogunlukla 2. Ve 3. Diizeyde
yer almugtir. PISA 2006 uygulamasinda erkek 6grencilerimizin matematik
okuryazarlig1 ortalamasi kiz 6grencilerimizin ortalamasindan 6 puan daha
yiiksek ¢ikmugti. PISA 2006’ da 6grencilerin ortadgretim okullarinda
matematik okuryazarlig: diizeylerine baktigimizda en yiiksek matematik
okuryazarhigi ortalama puanma sahip Ogrencilerin fen lisesi Ogrencileri
olurken en diigiik ortalamanin ise ¢ok programli liselerindeki 6grencilere
sahip oldugu ortaya ¢ikmustir.

PISA 2006 ve PISA 2003 sonuglart kargilastinldiginda ise 3 yil
igerinde Ogrencilerin matematik okuryazarligi performansinin degismedigi
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kaydedilmigtir. PISA 2006’ da iilkemiz matematik okuryazarligi becerisinde
2003 uygulamasinda oldugu gibi OECD fiilkelerinin gerisinde kalmuistir.

PISA (2009) sonuglarina bakildiginda (EARGED, 2010b): 6.
diizeyde yer alan 6grencilerimizin sayist %1,3 iken Ogrencilerimizin biyiik
kisminin 2. Diizeyde yer aldig1 goriilmektedir. 2. Diizeyin altinda yer alan
ogrencilerimizin sayist ise % 42,2’dir. Yani 6grencilerimizin biiyiik gogunlugu
karmagik problem durumlariyla baga ¢tkamamaktadir.

Ulkemiz 33 OECD iilkesi arasinda 32. sirada yer alirken uygulamaya
katilan 65 iilke arasinda 41. Sirada yer almusti. Ogrencilerin matematik
performanslarinin okul tiirtine gore dagilimina bakildiginda en bagarili
performans gosteren 6grenci grubunun Fen Lisesi 0grencilerinden olustugu
en bagarisiz performansh Ogrencilerin ise ilkdgretim okullarina devam
eden ogrencilerin olugturdugu goriilmektedir. Matematik okuryazarlig
performanslarinin cinsiyete gore degisimine baktigimizda erkek 6grencilerin
kiz 6grencilerden daha bagarili performans gosterdigi goriilmektedir.

PISA (2009) sonuglarinin PISA (2006) sonuglariyla kargilastirdigimizda
matematik okuryazarligr alaninda 21 puan artiy yakaladigini gormekteyiz.
Bu artigin yakalanmasinda Temel Egitim Reform’u, 2004’te Ogretim
Programlar1 Reform’u, PISA uygulamalarina yonelik Ogrenci ve
ogretmenlerin bilinglenmesi ve bu uygulamaya dayali bilinglendirmenin
artmig olmasi bu artigin arkasindaki nedenlerden bazilar olabilir.

PISA (2012) matematik okuryazarhigi alaninda sonuglara bakildiginda
(EARGED, 2015): Ulkemiz 6grencilerinin  biiyilk ¢ogunlugu 2.
diizeyde yer almaktadir. Ulkemizin PISA (2003-2012) yillar1 arasindaki
matematik performansinda artiy olup bu artis %25 olarak belirlenmistir.
Ogrencilerimizill %67,5 diizey 2, %32,5 diizey 3, %6 s1 ise diizey 5 ve diizey
6’da yer almaktadir. Erkek ve kiz 6grencileri arasindaki puan farki 8 olup
erkek Ogrenciler kiz ogrencilerden daha bagarili performans sergilemistir.
Ulkemiz 65 iilke igerisinde matematik okuryazarligr alaninda sirasimn 44
oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerimiz diigiik performans bakimindan 2003 ve
2012 arasinda -10,2 puanlik bir degisim gostermistir. Bu sonug bize diigiik
diizeyde yer alan 6grenci sayisinda bariz bir azalma oldugunu gostermektedir.
2003 ve 2012 arasinda yiiksek performans gosteren Ogrenci yiizdesi 0,4
puanlik bir degisim gostermistir bu degisim bize yiliksek performans
gosteren Ogrenci sayisinda neredeyse degigim olmadigini gostermektedir.
Okul tiirleri arasinda en bagarili performans fen lisesi, en diigiik performans
ise ilkogretim oldugu goriilmektedir. Ayrica meslek liselerinin bagarist ise
diger lise tiirlerinin altinda yer almistir. Ayrica iilkemiz matematik alaninda
65 iilke iginde siralamasi 44 olmugtur.
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PISA (2015) sonuglarina gore {iilkemizin matematik okuryazarlik
durumu su gekildedir (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2016): PISA (2015)
uygulamasi 35 OECD iilkesi toplam 72 iilke ve toplam 540.000 6grenci ile
gergeklesmistir.

PISA (2015) uygulamasina 61 ilden toplam 5895 6grenci katilmugtir.
Bu uygulamada tlkemizin matematik ortalamasi 420 biitiin iilkelerin
ortalamast ise 461 olup {iilkemiz matematik okuryazarligi alaninda
ortalamanin altinda kalmistir. Tiirkiye bazinda kiz ve erkek 6grenciler
arasindaki puan farki 6 olup erkek 6grenciler kiz 6grencilerden daha bagarili
performans sergilemistir.

PISA 2009 matematik okuryazarligi ortalama puani 445 2012 yil
ortalama puani 448, 2015 yili ortalama puani 420 olup 2009 ve 2012
yillarina gore daha diigiik performans gostermistir. Ulkemizde alt diizeyde
olan diizey 1 ve diizey 2 deki 6grenci sayis1 (%51,3) artarken daha iist
diizeylerdeki (5. ve 6.) 6grenci sayist (%2,01) ise azalmustur.

Okul tiirleri bakimindan kargilagtirildiginda fen lisesi 6grencilerinin
matematik bagart puanlarinin en yiiksek oldugu goriilmektedir. En diisiik
bagar1 ise ortaokullara devam eden Ogrencilere sahiptir. Ayrica Ogrenci
bagarisini etkileyen faktorlerden bazilart ise su sekilde siralanmugtir: Firsat
esitligi sosyo- ekonomik gostergeler, 6grencilerin gelecekteki akademik
anlamdaki beklentileri, 6grenme igin ayrilan vakit, 6grenci devamsizhigy,
okul 6ncesi egitim durumu, 6gretmenlerin mesleki gelisimleri, 6grenmeyi
engelleyen 6gretmen davraniglari, okul kaynaklari, 6gretmen bagina diigen
Ogrenci sayist olarak belirtilmigtir.

PISA (2018) uygulamasinda tilkemizin matematik okuryazarhig verileri
su sekildedir (MEB, 2019): Ulkemiz 79 iilke iginde matematik okuryazarlig:
alanindaki sirast 42 olmustur. Ulkemizin matematik okuryazarhg: ortalama
puanit 454 genel ortalama ise 459 olup ortalamaya yakin bir bagari
gostermistir.

2003 yilinda 423,2006 da 424, 2009 da 445,2012 de 448 2015 de 420 ve
2018 de 454 puan ile daha 6nceki uygulamalardan daha basarili performans
sergilemistir. Bu uygulamada 1. diizey ve altinda bulunan 6grencilerin sayisi
azalirken 2. diizey ve iizerinde bulunan 6grenci oran1 2018’deki uygulamaya
kiyasla %14,7 artmugtir. Bu sonugtan hareketle matematik performansinin
diger yillara oranla daha iyi bir noktaya geldigini gérmekteyiz. Ortabgretim
okul tiirleri arasindaki matematik performansmna bakildiginda en yiiksek
bagariy1 Fen Lisesi 6grencileri gosterirken en diigiik bagariy1 ise ok programli
Anadolu Lisesi 6grencileri gostermigtir. PISA 2018°de PISA uygulamasinda
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diger yillarda gorildiigii tizere cinsiyet degiskeni agisindan kiz 6grenciler
erkek 6grencilerden daha bagarili olmustur.

PISA uygulamasmnin yapiima nedeni, 6grencilerin okulda 6grendikleri
bilgileri gercek hayata uyarlayabilme becerisi, akademik basarilarini
yordama, okulda ogrenilen bilgileri farkli yerlerde de kullanabilme becerini
olgmektir (OECD, 2016). Ulkemizin PISA (2003, 2006, 2009, 2012,
2015, 2018) matematik okuryazarligi becerileri sonuglar1 incelendiginde
tilkemiz 6grencilerinin matematik okuryazarlik diizeylerinin ortalamanin
alinda kaldigimi gormekteyiz. Ogrencilerin  biiyiik bir ¢ogunlugunun
karmagik matematiksel durumlar1 yapamadigi anlagilmaktadir. Bu durumun
pek ¢ok nedeni olabilir. Bu konuda yapilan aragtirmalar incelendiginde; okul
matematigi 19. ylizyill Avrupa matematiginden ortaya ¢ikan ve somiirgecilik
yoluyla tiim diinyaya yayillan bir ge¢mise dayanmaktadir. Bu miifredat
ilkogretimde aritmetik ile baglar ortaokuldan iiniversiteye kadar cebir,
geometri, trigonometri, fonksiyon ve analize dogru ilerler ( Steen, 2001).
Bu durumda okulda 6gretilen matematik 6grencilerin test ¢6zmelerine ve
sinavlar1 ge¢melerine yardimei olan bir disiplin héline gelmigtir. Bu durum
Ogrencinin matematigin iglevini anlayamamasma ve giinlik hayattaki
kargihigini gormesine engel olabilir.

Kolarve Hodnik (2020)’e gore, PISA sonuglarinda 6grencilerin matematik
okuryazarhigi becerisinin diigitk olmasimnin bazi nedenleri Ogretmenin
rolii, matematik ve bilgisayar okuryazarligimnin iligkilendirilmemesi ve
ders kitaplarmin PISA sinavlarina uygun diizenlenmemis olmasidir. Ayni
zamanda derslerin biiyiik ¢ogunlugu igerik bakimindan konunun ogretilip
konu ile alakali soru ve problemlerin yer aldig1 kaynaklardir. Yani matematik
okuryazarlik becerisinin {izerinde odaklanmayan kaynaklardir. Bu durumda
PISA sinavlarindaki olumsuz tablonun nedenleri arasinda gosterilebilir.
Ogrencilerin  PISA uygulamasindaki bagarilarini etkileyen en 6nemli
faktorlerden biri de 6gretmen kalitesidir.

Ulkemiz agisindan PISA uygulamasindaki durumumuz géz oniine
alindiginda  egitim sisteminde Ogrencilerin  matematik okuryazarlig:
diizeylerini arttirma odakli reform hareketlerinin yapilmasi oldukg¢a 6nemlidir
(Kabael ve Barak, 2016). PISA (2022) uygulamasinda Tirkiye 81 iilke
arasinda matematik okuryazarlig alaninda 39. sirada yer almig ve matematik
alanindaki ortalamas1 33 puan artmis olup diger iilkelerde 2018 uygulamasina
gore kiyaslandiginda 6grenci performansinda diisiis yasanirken Tiirkiye’ de
ogrenci performansinda degisim yaganmamugtir (MEB, 2023). Bu durum
okullarda verilen egitimin farkli sosyoekonomik seviyedeki 6grencileri goz
oniine alarak verilmesi yani firsat esitliginin dikkate alindigi, egitime ayrilan
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kaynagin artmasi, okul kaynaklarindaki eksikliklerin giderilmesi, egitimde
dyjital kaynaklarin kullaniminin arttirilmasi Ttrkiye’nin matematik alanindaki
performansindaki artigin nedenleri arasinda gosterilmistir (MEB, 2023).
Bu durum okullarda eskiye oranla 6grencilerin matematik okuryazarlig:
alanindaki geligimlerine daha fazla 6nem verildigini gostermektedir.
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Somut Olmayan Bir Kiiltiirel Miras: Matematige
Uyarlanan Geleneksel Cocuk Oyunlari

Mihriban Hacisalihoglu Karadeniz'

Ozet

Bu ¢aliymanin amact somut olmayan kiiltiirel mirasin aktarim aract olan
geleneksel ¢ocuk oyunlarmnim ele alinan simf diizeyine gore matematige nasil
uyarlandigina ve siiregte nasil uygulanabilecegine dair ipuglarina yer vermektir.
Bu baglamda matematik dersi 6gretim programinin dort 6grenme alanindan
segilen kazanimlar, geleneksel gocuk oyunlarina uyarlanarak sunulmugtur. Ttirk
kiiltiirtindeki ¢ocuk oyunlarinin, diger kiiltiirlerdeki oyunlarda kargimiza giktig,
bazen admn, kullamilan arag-gere¢-malzemenin, hazirlanan materyallerin ya
da oynamsindaki farkliliklarin goze carpuigr ancak “oyunun” tiim diinyada
aslinda ayn1 “oyun” oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla her ulusun geleneksel
oyunlarim matematige uyarlayarak i¢ i¢e ge¢mis bagta Tiirk kiiltiirli olmak
iizere biitiin kiiltiirleri yagatmaya ¢alismak biiylik bir zenginliktir. Matematigin
kesfinden bu yana yiizyillardir var olan biiytisii oyunlar sayesinde matematigin
eglenceli diinyasinin kapilarim aralar. Matematige ilgi duymayan bazi 6grenciler
matematigin biiyiilii diinyasina bir adim atabilseler, matematigin zor olmasi
gergeginin yaninda aslinda eglenceli bir ugras oldugunu, igin sirr1 ¢oziiliince
keyif bile alinabildigini anlayacaklardir. Bu nedenle ¢ocuklarin matematikten
korkmamalarive matematigisevmeleriigin gocuklarin matematigi 6grenmesinde,
matematigi daha iyi anlamasinda ve dersin daha eglenceli gegmesinde etkili olan
geleneksel oyunlar onlara her firsatta oynattirilmahdir. Bu sayede, ¢ocuklarin
en ¢ok eglendikleri ve dogduklar1 andan itibaren sahip olduklar: oyun oynama
istegini harekete gegirerek okul yillarinda ve tiim yasaminda etkili 6grenme
saglamak miimkiin olabilir. Dolaysiyla uyarlanan geleneksel ¢ocuk oyunlar:
sayesinde matematik 6gretmenlerinin de geleneksel gocuk oyunlari ve bu
oyunlarin nasil uyarlandig1 hakkinda bilgilendirilerek siiregte zaman zaman bu
oyunlari kullanmaya aligmalart saglanabilir. Boylelikle farkhiliklarimizin oldugu
bu uzayda, akademik basaris1 diisiik, akranlarindan yavas ya da farkli 6grenen
gocuklarin da oldugu gozden kagirilmamus, onlara farkli bir yontem olan oyunla
matematigi sevdirme ve matematik 6gretme yoluna gidilmis olunabilir.

1 Dog. Dr., Giresun Universitesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Bolimii,
mihrideniz61@gmail.com, ORCID ID: 0000-0002-7836-6868
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1. Girig

Ovyun, oyuncularin belli kurallar gergevesinde miicadele ettigi, yarigtig,
bu miicadelenin/yarigmanin sonunda gozlenebilen bir sonucun ortaya ¢iktig
bir siirectir (Salen & Zimmerman, 2004: 33). Kurallar, amaglar, oyunda
verilen geri bildirimler, miicadele etme, yarigma, heyecan, etkilesim, sunum
ve hikaye gibi bilesenleri olan (Prensky, 2001: 11) oyunun elbette birgok
tarkl: tiirii vardir. Bu oyunlardan bazilari; kart/masa oyunlari, zeka oyunlari,
egitsel bilgisayar oyunlari, geleneksel ¢ocuk oyunlari bigiminde siralanabilir.
Bunlardan geleneksel gocuk oyunlari agagida sunulmustur.

1.1. Somut Olmayan Kiiltiirel Mirasin Aktarim Aract: Geleneksel
Cocuk Oyunlar:

Gelenek; bir toplumun gegmisi ile iligkili olmasi nedeniyle sayginlik
kazanan ve nesiller boyu devam eden davranglar biitiiniidiir (Milli Egitim
Bakanlig1 Mesleki Egitim ve Geligimin Giiglendirilmesi Projesi [MEGEP],
2009: 14). Gelencksel oyunlar ise; bir toplumdariiretilen ve kiiltiirel degerlerini
yansitan, kugaktan kugaga aktarilan ve kurallar1 olan oyunlardir. Cocuklarin
biligsel, sosyal-duygusal ve devinimsel gelisimine ¢ok 6nemli katkilart olan
geleneksel oyunlarda; bazen sadece bilmece bilmeyi, mani, tiirkii, tekerleme
ve sarki soylemeyi, dans etmeyi igermekte, bazen de birtakim arag-gereg ya da
materyallerin kullanilmasini gerektirmektedir (Emin, 2019: 3). Bu oyunlar,
2003 yilinda UNESCO tarafindan kabul edilen “Somut Olmayan Kiiltiirel
Mirasin Korunmasi Sozlesmesi'nde” korunmasi gerektigi vurgulanan ve
somut olmayan kiiltiirel mirasin bir aktarim araci olarak kullanilan halk
kiiltiirii Grtinleridir (Toksoy, 2010: 219). Geleneksel ¢ocuk oyunlar1 yegane
degerlerimizden olup, sehirli olma duygusu, bilgi iletisim teknolojisinin
gelismesi ve gocuklara cazip gelecek tiirden yenilikler igermesi bu oyunlarin
goz ardr edilmesine yol agmig (As¢t vd., 2010: 5; Oguz ve Ersoy, 2005: 13)
dolayistyla unutulmaya yiiz tutmugtur (Aliyeva-Esen, 2008: 360). Geleneksel
gocuk oyunlarmin tanitilmasi, egitimde kullanilmasi, gelistirilerek koruma
altina alinmasi sayesinde bu oyunlar gelecek kugaklar igin bir koprii olacaktir
(Asct vd., 2010: 5; Oguz ve Ersoy, 2005: 3). Ciinkii somut olmayan mirasin
aktarim araci, ayni zamanda bir yontem olan oyun; dogasinda bir¢ok kavrami
icerdigi diigliniildiigiinde, ilkogretim Ogrencilerine mirasimizi aktarma ve
severek matematik 6grenmelerine destek olma amaciyla bir yol olarak tercih
edilebilir (Hacisalihoglu Karadeniz, 2017: 3).

Tiirkiye’nin farkli bolgelerinde ge¢mis yillarda oynanan geleneksel
oyunlarin evde, evin diginda, bahgede, koyde, dere kenarinda, sokakta
ya da bog bir arazide oynanan ¢ocuk oyunlari olduklari, bu oyunlarin
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bireysel oyunlar olmayip, oynayan ¢ocuklarin hep birlikte ya da gruplara/
takimlara ayrilarak oynadiklar1 oyunlar oldugu bilinmektedir. Son yillarda ise
cocuklarin oynadiklar1 oyunlarin gittikge bireysellestigi, ¢ocuklar: da sosyal
ortamdan uzaklagtirdigi, eskiden oynanan geleneksel oyunlarin dolayistyla
geleneksel ¢ocuklugun da kaybolup gittigi gozler Oniine serilmektedir
(Bagal, 2007: 264). Bunun dogal bir sonucu olarak ¢ocuklarin oynadiklar
oyun sayisinin, ¢esidinin ve kalabaliklarla oynanan takim oyunlarinin
giderek azaldig1 goriilmektedir (Artar vd., 2004: 129). Tirkiye’de oynanan
geleneksel ¢ocuk oyunlarinin diinyanin bagka iilkelerinde oldugu gibi
toplumun modernlesmesiyle, bilgi iletisim teknolojilerinin gelismesiyle
var olan geleneksel ozelliklerini kaybettigini, dolayisiyla ¢ocuklarin eve,
bunun sonucu olarak da igine kapanarak yalmizlagtigi ve dogal gevresinden
uzaklastig1 diistiniilmektedir. Oysa gocuklar, geleneksel oyunlar1 oynarken
ya da 6zgiin bir oyun kurarken aslinda 6zgiirce diistincesini gergeklestirerek
kendini ifade eder (Bagal, 2007: 245). Bununla birlikte geleneksel oyunlar
gocugun sosyallesmesini saglarken, bazi oyunlarda kullanilan tekerlemeler
ile dil gelisimini desteklemekte dogru ve diizgiin konugma becerisini
kazandirmakta, ¢ocugun toplum kavramini, kiiltiirel degerlerin varligini
anlamasini  saglamaktadir (Ozden Giirbiiz, 2016: 536; Siimbiillii ve
Altinigik, 2016: 84). Dahasi birgok bilgi ve becerinin farkinda olmadan oyun
stirecinde kazanildigini, oyun oynayan ¢ocuklarda 6z yonetim, dil-iletigim,
problem ¢6zme, sonuca ulagma, onderlik, birlikte ¢aligma ve grup olabilme
becerilerinin olumlu yonde gelisgmesinin 6ngoriildiigiinii ifade etmektedir
(Girmen, 2012: 271). Kisaca oyun esnasinda kazanilan becerilerden bazilart
grupla karar alma, sayilarla islem yapma, plan yapma, strateji belirleme
ve belirlenen stratejiye uygun hareket etme, veri igleme, iletigim kurma,
sorgulama gibi becerilerdir (Kirriemur & McFarlane, 2004: 3). Dolayisiyla
gocuklarin hayal diinyasin1 zenginlestiren geleneksel ¢ocuk oyunlarinin,
gocugun sadece biligsel geligimini degil ayn1 zamanda dil gelisimini de
destekledigi diigiiniildiigiinde (Basal, 2007: 245), siirecte geleneksel ¢ocuk
oyunlar1 kullamlarak 6grencilerin matematiksel dilin farkina varmalari
miimkiin olabilir (Hacisalihoglu Karadeniz, 2017: 6). Sonug olarak oyunlar,
cocuklarin sosyal-duygusal, fiziksel ve akademik olarak desteklemenin
yaninda biligsel gelisimlerini de desteklemektedir (Badegruber, 2006: 2;
Tatira, 2014: 167).

1.1.1. Somut Olmayan Kiiltiirel Mirasin Aktarim Araci Olan
Geleneksel Cocuk Oyunlarinin Matematige Uyarlanmasi

Bu ¢alismanin amaci, geleneksel gocuk oyunlarinin ele alinan sinif diizeyine
gore matematige nasil uyarlandigina ve siiregte nasil uygulanabilecegine



308 | Somut Olmayan Bir Kiiltiivel Miras: Matematige Uyarlanan Geleneksel Cocuk Oyunlars

dair ipuglarina yer vermektir. Tirk kiiltiiriindeki ¢ocuk oyunlarinin, diger
kiiltiirlerdeki oyunlarda kargimiza g¢iktigi, bazen adinin, kullanilan arag-
gereg-malzemenin, hazirlanan materyallerin ya da oynanigindaki farkhiliklarin
goze garptigl ancak oyunun tiim diinyada aslinda ayn1 “oyunlar” oldugu
goriilmektedir. Dolayisiyla her ulusun geleneksel oyunlarini matematige
uyarlayarak i¢ i¢e ge¢mis bagta Tiirk kiiltiirli olmak iizere biitiin kiiltiirleri
yagatmaya ¢aligmak biiyiik bir zenginliktir (Hacisalihoglu Karadeniz, 2022:
XXII). Giinliik hayatta kargilagtigimiz bazi insanlar matematikten ¢ok fazla
hoglanmaz, hatta ondan korkarlar (Nesin, 1989: 83). Oysa matematik zor,
bir o kadar da eglencelidir! Diger taraftan matematigin kesfinden ya da
icadindan bu yana yiizyillardir var olan biiyiisii oyunlar sayesinde matematigin
eglenceli diinyasinin kapilarini aralar. Matematige ilgi duymayan bu insanlar
matematigin biiyiilii diinyasina bir adim atabilseler, matematigin zor olmasi
ger¢eginin yaninda aslinda eglenceli bir ugrag oldugunu, isin sirr1 ¢oziiliince
keyif bile alinabildigini anlayacaklardir. Bu nedenle ¢ocuklarin matematigin
korkulacak degil sevilecek bir ders oldugunu anlamalar1 saglanabilir (Nesin,
1989: 85). Bunun yani sira gocuklarin matematigi eglenerek 6grenmeleri igin
matematigi daha iyi anlamalarinda etkili olan geleneksel oyunlari her firsatta
oynamalarina firsat verilmelidir (Hacisalihoglu Karadeniz, 2017: 2258).
Boylelikle gocuklarin en ¢ok eglendikleri ve dogduklar1 andan itibaren sahip
olduklar1 oyun oynama istegini harekete gegirerek okul yillarinda ve tiim
yasaminda etkili 6grenme saglamak miimkiin olabilir (Pivec, 2007: 387).

Matematik dersi 6gretim programinda yer alan bazi terim/kavram ya
da kazanimlarin 6gretiminde oyunlara yer verilmeye ¢aligilmasinin uygun
oldugu belirtilmektedir. Kavramlarin = 6grenme-6gretme  siireglerine,
ierikleriyle iligkili olan ve uygun goriilen boliimlerde matematik oyunlarinin
dahil edilmesine ¢aligiimalidir (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2018: 15). Bu
baglamda, gegmisten gliniimiize kadar soyut ve sembolik oldugu diisiincesiyle
ogrenilmesinde zorluklar yagamildigi diigiiniilen matematikte geleneksel
oyunlarin siire¢te uygulanmasi 6grencilere; soyut olan bazi kavramlarin
somutlagtirlmasin1 ve daha kolay 6grenilmesini, ona deger vermesini,
olumlu tutum gelistirmesini destekleyebilir (Hacisalihoglu Karadeniz,
2018: 297; MEB, 2009: 13, 2013: I). Ayrica 6grencilerin olumlu tutum
gelistirmelerinin bagartyr arttirdigy bilgisinden yola ¢ikilarak; konu, kavram
ve kazanimlarla iligkilendirilerek, gerekli goriilen kisimlarda matematik
oyunlarina yer vermeye ¢ahgilmasinin uygun oldugu diisiiniilmektedir
(MEB, 2018: 15).

Matematiksel diigiinmenin temellerinin atildig1 gergek hayat deneyimleri
tizerine kurulmug gelisimsel bir firsat olan oyun (Songur, 2006: 38) ile
akil yiiriitme, iliskilendirme ve mantiksal ¢ikarsama aktivitelerine dayanan
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matematik (Baki, 2008: 12), birlikte ele alindiginda aslinda gocukluktan
itibaren oynanan oyunlar i¢inde de bu aktivitelerin varligindan s6z edilebilir.
Dolayisiyla matematiksel kavram ya da konulari, gocuklarinisteyerek yaptiklar
cesitli etkinliklerle ve keyif alarak oynadiklar1 oyunlarla 6gretilmesinin uygun
oldugu diistintilmektedir (Tural, 2005: 128). Boylece ¢ocuk oyun oynarken
aslinda matematigi nasil kullanmasi gerektiginin farkina varabilir. Cocuk,
oyun oynarken siiregte ortaya ¢ikan bir problemi ¢ozerken, modelleme
yaparken, akil yiiriitiirken, iliskilendirirken, arastirirken, agiklarken (Baki,
2018: 93), oyun materyalini ya da malzemesini kullanirken farkinda olarak
ya da olmayarak matematigi kullanir. Dolayistyla oyun oynarken matematigi
kullanan gocuk da; biiytikliik, sekil, renk, boyut, agirlik, hacim, 6lgme, sayma,
tartma, zaman, mekan, uzaklik, uzay ile ilgili matematiksel kavramlar1 da
ogrenebilir (Seyrek, 1991: Akt. Yalim, 2009: 64). Buna ck olarak geleneksel
oyunlar siirece dahil edilerek 6gretim programinda yer alan biitiin 6grenme
alan ile ilgili kazanimlara ulagilarak istenilen kavram/terimlerin 6gretimi
saglanabilir (Hacisalihoglu Karadeniz, 2017: 2258). Ancak ogrencilere
matematik Ogretirken oyun oynamaktan, oyun oynatirken de matematik
ogrenmekten uzaklastirmamak gerekir. Daha agik soylemek gerekirse,
gocuga oyun oynatirken matematikten sogutmamak ya da biktirmamak
gerek! Kisaca oyun oynayan ¢ocuk, matematik ile ilgili “Bir Kavram Bir
Islem” 6grensin yeter! (Hacisalihoglu Karadeniz, 2022: XXIII).

Literatiire bakildiginda bir¢ok galiymada oyunun sayilamayacak goklukta
katkisindan soz edilse de 6gretim ortamlarina uyarlanan oyun uygulamasi
yok denecek kadar azdir (Linehan vd., 2011: 1979). Ustelik oyunlarin farkh
alanlara uyarlanmasinda nasil adimlar atilmasi gerektigi diistiniilmesi gereken
bir durumdur (de Freitas, 2018: 76). Bu durumu o6zetlemek gerekirse,
oyunlar1 bir 6gretim ortamina uyarlarken pek ¢ok karmagik kaynagin
diizenlemesinin diigiiniildiigii kadar kolay olmayacagi soylenebilir (de Freitas,
2018: 80; Marklund & Alklind Taylor, 2016: 134). Bu diisiincelerden
hareketle bu galiymada; 5. ve 6. Smuf 6grencilerinin 6grenecekleri bazi
kavramlarin geleneksel oyunlarla 6gretilmesine ya da bu kavramlarin oyun
yoluyla pekistirilmesine ¢aligilmistir. Bu baglamda agsagida matematik dersi
ogretim programinin dort 6grenme alanindan segilen kazanimlar, geleneksel
gocuk oyunlarina uyarlanarak sunulmustur:

1.1.1.1. Matematige Uyarlanan Geleneksel Cocuk Oyunlarimin
Uygulamalar

I-Oyun Adi: A¢ Kapiy Bezirgan Bagi

Oyunun Sinuf Seviyesi: 5.Siuf
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Ogrenme Alant: Geometri ve Olgme
Alt Ogrenme Alani: Uzunluk ve Zaman Olgme
Oyunla Ulagilmak Istenen Kazanimlar:

Zaman Ol¢gme birimlerini tanir, birbirine doniigtiiriir ve ilgili problemleri
cozer.

1) Saniye, dakika, saat, giin, hafta, ay ve yil ele alinur.
1i) Zaman yonetimi ile ilgili problemler ele alinir.

Oyunun Amaci: Zaman Olgme birimlerini  tanitmak, birbirine
doniigtiirmek ve ilgili problemleri ¢g6zmek.

Oyunun Oynandig1 Ulke/Sehir/Yore Adi: Tiirkiye
Takim/Grup/Kisi Sayis1: Oyunun turlari 5-6 kisiden olugabilir.
Kullanilan Malzemeler: Kagit, kalem.

Hazirbulunugluk: Zaman 6l¢gme birimleri arasindaki iligskiyi agiklama,
yil-hafta, yil-giin, dakika-saniye arasindaki iligkiyi agiklama. Zaman 6lgme
birimlerinin kullanildig: problemleri ¢6zme.

Oyun Oynanirken Ortaya Cikan Matematiksel Kavramlar: Saniye,
dakika, saat, giin, hafta, ay, yil.

Oyunun Oynandig: Yer: Sinif dis1 ortam, okul bahgesi.
Oyun Nasil Oynanur:
Ag¢ Kapiy1 Bezirgan Bagi Oyunu

Sayigmayla iki oyuncu ebe segilir, ebe olan oyuncular, kendilerine varlik
isimlerinden (meyve, agag, gigek vb.) birer tane segerler. Ebeler kargilikl el
ele tutusurlar. Oyunun ezgisini soylerler. Diger oyuncular ebelerin kollarinin
altindan sirayla gegerler.

Ag kapiy1 bezirgan basi, bezirgan bas.
Kapr hakkr ne verirsin ne verirsin?
Arkamdaki yadigar olsun, yadigar olsun.

Ezgi bittiginde ebeler oyunculari sirasiyla kollarinin arasina alarak “Bir
sigan, iki sican, iigiinciisii delige kagan” derler. Ugiincii oyuncuya gizlice
ebelerin segtigi varlik isimleri sorulur. Oyuncu, hangi varligi segerse o ebenin
arkasina geger. Oyuncularin tamami ebelerin arkasina gegtiginde oyun
alaninin ortasina gizgi gizilir. Segilen ebeler, arkasindaki oyuncularla beraber
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¢izginin sagina ve soluna yerlesirler. Tki grubun oyunculari birbirini gekerler.
Cizgiyi gegen grup oyunu kaybeder (Agct vd., 2010: 11).

Oyunun Matematige Uyarlanmas1 (Oyun Siireci):

Birinci derste 6gretimsel uygulamalar1 tamamlayan 6gretmen, ikinci
derste Ogrencilere zaman O©lgme birimlerini daha 1iyi kavramak igin
anasinifindan bu yana oynadiklari ve gok sevdikleri A¢ Kapiyr Bezirgan Bagi
adli oyunu oynatmayi planlar. Ogretmenin amaci oyun yoluyla 6grencilerin,
zaman Ol¢gme birimlerini tanimasini, birbirine doniigtiirmesini saglamak,
degerlendirme yapmak, Ogrencilerin eksik Ogrenmelerini tespit etmektir.
Ogretmen, bunun igin birtakim hazirliklar yapar. Once 6grencileri gruplara
ayurir, her gruba saniye, dakika, saat, giin, hafta, ay ve yili ele alarak, zaman
dlgme birimlerine iliskin sorular hazirlamalarint soyler. Ogrenciler de grup
caliymasinda en giizel sorular1 yazmak igin gayret ederler. Her grubun
bagkani, buldugu sorular1 6gretmen ve arkadasglarina gosterir. En giizel
sorular segilir. Sorularin yazili oldugu kagitlar alinarak hep birlikte sinif digina
Ag Kapiyt Bezirgin Bagi adh oyunu oynamaya cikilir. Ogrenciler sayisarak
iki oyuncuyu ebe olarak segerler. Ebeler, zaman 6l¢gme birimlerini birbirine
doniigtiirme ile ilgili kavramlardan birini segerler. Ebeler karsilikli olarak el
ele tutugarak oyunun orijinal ezgisini soylerler. Diger oyuncular da sirayla
ebelerin kollarinin altindan gegerler.

Ezgi bittiginde “Saat-Dakika” ve “Saat-Saniye” kavramlarindan birini
segen ebeler, oyunculari sirastyla kollarinin arasmna alarak; “Bir sican, iki sigan,
tiglinctisii delige kagan™ diyerek, oyuncunun kulagina bu kavramlarindan birini
se¢mesini sdylerler. Ornegin oyuncu “Saat-Dakika” kavramini segmis olsun.

Ebe oyuncuya; “Saat-Dakika birimlerini birbirine doniigtiirmeye” iliskin
bir soru sorar.

Ebe: “3 saat kag dakikadir?” sorusunu sormus olsun.

Ovyuncu da: “1 saat 60 dakika ise 3 saat 3x60= 180 dakikadir.” cevabini
verirse soruyu soran “Saat-Dakika” ebesinin arkasina geger. Oyunun sonunda
biitiin oyuncular ebelerin sordugu sorularin cevabini dogru bilirse soruyu
soran ebelerin arkasinda siralanirlar. Arkasinda en ¢ok oyuncu olan ebe
giiclenir. Oyun alaninin ortasina ¢izgi ¢izilir. “Saat-Dakika” ve “Saat-Saniye”
ebesi arkasindaki oyuncularla birlikte ¢izginin sagina ve soluna yerlesirler.
Takimlar birbirini gekerler, ¢izilen ¢izgiyi gegmeyen takim oyunu kazanir.

Ezgi bittiginde “Saat-Dakika” ve “Saat-Saniye” kavramlarindan birini
secen ebeler, oyunculari sirastyla kollarinin arasina alarak; “Bir si¢an, iki sigan,
tiglinctisii delige kagan™ diyerek, oyuncunun kulagma bu kavramlarindan
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birini segmesini soylerler. Ornegin oyuncu “Saat-Saniye” kavramini se¢mis
olsun.

Ebe oyuncuya; “Saat-Saniye birimlerini birbirine doniistiirmeye” iliskin
bir soru sorar.

Ebe: “Bir saat kag saniyedir?” sorusunu sormus olsun.

Ovyuncu da: “1 saat= 60 dakika= (60x60) saniye= 3 600 saniye olur.”
cevabini verirse soruyu soran “Saat-Saniye” ebesinin arkasina geger. Oyunun
sonunda biitiin oyuncular ebelerin sordugu sorularin cevabini dogru bilirse
soruyu soran ebelerin arkasinda siralanirlar. Arkasinda en ¢ok oyuncu olan ebe
gii¢lenir. Oyun alaninin ortasina ¢izgi gizilir. “Saat-Dakika” ve “Saat-Saniye”
ebesi arkasindaki oyuncularla birlikte ¢izginin sagina ve soluna yerlegirler.
Gruplar birbirini gekerler, ¢izilen ¢izgiyi gegen grup oyunu kaybeder.

Ezgi bittiginde “Hafta-Giin” ve “Giin-Saat” kavramlarindan birini segen
ebeler, oyuncular: sirastyla kollarinin arasina alarak; “Bir sigan, iki sigan,
tgiinciisti delige kagan™ diyerek, oyuncunun kulagmna bu kavramlarindan
birini se¢mesini soylerler. Ornegin oyuncu “Hafta-Giin” kavramini segmis
olsun.

Ebe oyuncuya; “Hafta-Giin birimlerini birbirine doniistiirmeye” iliskin
bir soru sorar.

Ebe: “Dort hafta kag giindiir?” sorusunu sormug olsun.

Oyuncu da: “Bir hafta 7 giin ise 4 hafta, 4x7= 28 giindiir.” cevabin
verirse soruyu soran “Hafta-Giin” ebesinin arkasina geger. Oyunun sonunda
biitiin oyuncular ebelerin sordugu sorularin cevabini dogru bilirse soruyu
soran ebelerin arkasinda siralanirlar. Arkasinda en ¢ok oyuncu olan ebe
giiglenir. Oyun alaninin ortasina gizgi ¢izilir. “Hafta-Giin” ve “Giin-Saat”
ebesi arkasindaki oyuncularla birlikte ¢izginin sagina ve soluna yerlesirler.
Arkasinda en ¢ok oyuncu olan ebe giiglenir. Takimlar birbirini ¢ekerler,
gizilen ¢izgiyi ge¢meyen takim oyunu kazanir.

Ezgi bittiginde “Hafta-Giin” ve “Giin-Saat” kavramlarindan birini segen
ebeler, oyuncular sirastyla kollarinin arasina alarak; “Bir sican, iki sigan,
tiglinciisii delige kagan” diyerek, oyuncunun kulagima bu kavramlarindan
birini segmesini soylerler. Ornegin oyuncu “Giin-Saat” kavramini segmis
olsun.

Ebe oyuncuya; “Giin-Saat birimlerini birbirine dontistiirmeye” iligkin bir
soru sorar.

Ebe: “Bir giin kag saattir?” sorusunu sormusg olsun.
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Ovyuncu da: “Bir giin 24 saattir.” cevabini verirse soruyu soran “Giin-Saat”
ebesinin arkasina geger. Oyunun sonunda biitiin oyuncular ebelerin sordugu
sorularin cevabini dogru bilirse soruyu soran ebelerin arkasinda siralanirlar.
Arkasinda en ¢ok oyuncu olan ebe gii¢lenir. Oyun alaninin ortasina ¢izgi
cizilir. “Hafta-Giin” ve “Giin-Saat” ebesi arkasindaki oyuncularla birlikte
¢izginin sagina ve soluna yerlegirler. Takimlar birbirini ¢ekerler, ¢izilen ¢izgiyi
gegmeyen takim oyunu kazanur.

Ezgi bittiginde “Giin-Dakika” ve “Ay-Giin-Saat” kavramlarindan birini
segen ebeler, oyunculari sirastyla kollarinin arasina alarak; “Bir sigan, iki sigan,
tiglinclisii delige kagan” diyerek, oyuncunun kulagma bu kavramlarindan
birini se¢mesini soylerler. Ornegin oyuncu “Ay-Giin-Saat” kavramini se¢mis
olsun.

Ebe oyuncuya; “Ay-Giin-Saat birimlerini birbirine doniistiirmeye” iligkin
bir problem sorar.

Ebe: “Olimpiyatlara hazirlanan bir sporcu 3 ay boyunca giinde 4 saat
antrenman yaparsa toplam kag saat antrenman yapmig olur?” problemini
sormug olsun.

Oyuncu da: “Bir ay 30 giin olduguna gore ii¢ ay 90 giindiir. Sporcu bir
giinde 4 saat antrenman yaparsa doksan giinde 90x4= 360 saat antrenman
yapmig olur.” cevabini verirse soruyu soran “Ay-Giin-Saat” ebesinin arkasina
geger. Oyunun sonunda biitiin oyuncular ebelerin sordugu sorularin cevabini
dogru bilirse soruyu soran ebelerin arkasinda siralanirlar. Arkasinda en gok
oyuncu olan ebe giiglenir. Oyun alaninin ortasina ¢izgi gizilir. “Giin-Dakika”
ve “Ay-Giin-Saat” ebesi arkasindaki oyuncularla birlikte ¢izginin sagina ve
soluna yerlesirler. Gruplar birbirini gekerler, ¢izilen ¢izgiyi gegen grup oyunu
kaybeder.

Ezgi bittiginde “Ay-Giin” ve “Ay-Giin-Saat” kavramlarindan birini segen
ebeler, oyunculart sirastyla kollarinin arasina alarak; “Bir sigan, iki sigan,
tiglinclisii delige kagan” diyerek, oyuncunun kulagmna bu kavramlarindan
birini segmesini sdylerler. Ornegin oyuncu “Ay-Giin” kavramini segmis olsun.

Ebe oyuncuya; “Ay-Giin birimlerini birbirine doniigtiirmeye” iligkin bir
problem sorar.

Ebe: “Yaz tatilinde dedenlerde 2 ay kaldiysan, kag giin tatil yapmis
olursun?” problemini sormug olsun.

Oyuncu da: “Bir ay 30 giin ise iki ay 60 giindiir.” cevabini verirse soruyu
soran “Ay-Giin” ebesinin arkasina geger. Oyunun sonunda biitiin oyuncular
ebelerin sordugu sorularin cevabini dogru bilirse soruyu soran ebelerin
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arkasinda siralanirlar. Arkasinda en ¢ok oyuncu olan ebe giiglenir. Oyun
alaninin ortasina ¢izgi ¢izilir. “Ay-Giin” ve “Ay-Giin-Saat” ebesi arkasindaki
oyuncularla birlikte ¢izginin sagina ve soluna yerlesirler. Gruplar birbirini
gekerler, gizilen gizgiyi gegen grup oyunu kaybeder.

Ezgi bittiginde “Giin-Ay-Y1l” ve “Ay-Giin-Saat” kavramlarindan birini
segen ebeler, oyunculari sirastyla kollarinin arasina alarak; “Bir sigan, iki sigan,
tigiinciisti delige kagan™ diyerek, oyuncunun kulagma bu kavramlarindan
birini segmesini soylerler. Ornegin oyuncu “Giin-AyY1l” kavramini se¢mis
olsun.

Ebe oyuncuya; “Giin-Ay-Y1l birimlerini birbirine doniistiirmeye” iliskin
bir problem sorar.

Ebe: “Gazi Mustafa Kemal Atatiirk 29 Ekim 1923te bagladig
cumhurbagkanligi gorevini 10 Kasim 1938’ kadar siirdiirmiistiir. Gazi
Mustafa Kemal Atatiirk’iin cumhurbagkanligindaki gorev siiresini bulur
musun?” problemini sormug olsun. Oyuncu da: “Gazi Mustafa Kemal
Atatiirk cumhurbagkanligy gorev siiresi; 11 giin, 0 ay, 15 yildir.” cevabini
verirse soruyu soran “Giin-Ay-Y1l” ebesinin arkasina geger. Oyunun sonunda
biitiin oyuncular ebelerin sordugu sorularin cevabini dogru bilirse soruyu
soran ebelerin arkasinda siralanirlar. Arkasinda en ¢ok oyuncu olan ebe
giiglenir. Oyun alaninin ortasina gizgi ¢izilir. “Glin-Ay-Y1l” ve “Ay-Giin-Saat”
ebesi arkasindaki oyuncularla birlikte ¢izginin sagina ve soluna yerlesirler.
Takimlar birbirini ¢ekerler, ¢izilen ¢izgiyi ge¢meyen takim oyunu kazanur.

Ezgi bittiginde “Giin-Ay-Y1l” ve “Giin-Saniye” kavramlarindan birini
segen ebeler, oyunculari sirastyla kollarinin arasina alarak; “Bir sigan, iki sigan,
tgtinctisii delige kagan™ diyerek, oyuncunun kulagina bu kavramlarindan
birini segmesini sdylerler. Ornegin oyuncu “Giin-Saniye” kavramini segmis
olsun.

Ebe oyuncuya; “Giin-Saniye birimlerini birbirine doniistiirmeye” iligkin
bir problem sorar.

Ebe: “Banyoda bozulan bir musluk bir damla suyu 20 saniyede bog yere
akmaktadir. Banyodaki bu muslugun tamir edilmemesi durumunda 1 giinde
ka¢ damla su israf olur?” problemini sormug olsun.

Ovyuncu da: “Bir giin 24 saat, bir saat 3 600 saniye olduguna gore 3
600x24=86 400 saniye olur. Bozuk musluk 20 saniyede 1 damla suyu
bosa akitiyorsa bir giinde 86 400:20=4 320 damla su bosa akmaktadir.”
cevabini verirse soruyu soran “Giin-Saniye” ebesinin arkasina geger. Oyunun
sonunda biitiin oyuncular ebelerin sordugu sorularin cevabini dogru bilirse
soruyu soran ebelerin arkasinda siralanirlar. Arkasinda en ¢ok oyuncu
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olan ebe giiglenir. Oyun alaninin ortasina ¢izgi ¢izilir. “Giin-Ay-Y1I” ebesi
ve “Giin-Saniye ebesi arkasindaki oyuncularla birlikte ¢izginin sagma ve
soluna yerlesirler. Gruplar birbirini gekerler, gizilen ¢izgiyi gegen grup oyunu

kaybeder.

Boylece oyunun sonunda saniye, dakika, saat, giin, hafta, ay ve yil
ele alnarak, zaman olgme birimleri ile ilgili problemler olugturulabilir.
Dolayisiyla 6grenciler oyun siirecinin sonunda ilgili kazanimi pekistirmis
olurlar.

II-Oyun Adi: Halka

Oyunun Sinuf Seviyesi: 6.Siuf
Ogrenme Alant: Sayilar ve Islemler

Alt Ogrenme Alant: Kiimeler

Oyunla Ulagilmak Istenen Kazanimlar:
Kiimeler ile ilgili temel kavramlar: anlar.

1) Kiimelerin farkli gosterimlerine (liste, ortak 6zellik ve venn semas:
yontemi) yer verilir.

i1) Kiime, eleman, eleman sayisi, bog kiime, birlesim, kesisim kavramlari
verilir. Caligmalarda kavramsal diizeyde kalinir.

Oyunun Amaci: Kiimelerle ilgili temel kavramlar1 anlamak.
Oyunun Oynandig1 Ulke/Sehir/Yore Adr: Antalya Elmali/Tiirkiye
Takim/Grup/Kisi Sayisit: 4-8 kisiyle oynanur.

Kullanilan Malzemeler: 10 tane iki farkli renkte Hulahop, ince demir
teller ya da plastik borular, topraga ¢akmak igin 2 tane direk (Zemin uygun
degilse marangoza birkag tane alttan destekli direk yaptirilabilir), kagt,
kalem.

Hazirbulunusluk: Sayilar ve Islemler 6grenme alani/Dogal sayilarla
islemler, Carpanlar ve Katlar alt 6grenme alanlar1.

Oyun Oynanirken Ortaya Cikan Matematiksel Kavramlar: Kiime,
eleman, eleman saysi, bos kiime, birlesim kiimesi, kesigim kiimesi.

Semboller: { }, s(A), O, €, n, U

Oyunun Oynandig: Yer: Sinif dis1 ortam, okul bahgesi.
Oyun Nasil Oynanur:

Halka Oyunu
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Her grupta en az liger oyuncu bulunacak bi¢imde iki grup olusturulur.
Gruplar olusturulurken oyuncular istedikleri kisiyi kendilerine segebilecekleri
gibi, grup bagkanlar1 tarafindan da oyuncu se¢imi yapilabilir. Gruplar,
halkalarina gore kendilerini belli ederler. Ardindan ¢emberin isabet etmesi
gereken sopa dikilir. Sopanin dikildigi yerden on adim geriye de ¢izgi
gekilir. Atiglar, buradan yapilir. Oyunda amag, halkalar1 sopaya gecirmektir.
Ovyun, 6nceden kag el oynanmasina karar verilmigse, o kadar oynanir. Oyun
stirecinde, hangi grup halkay1 daha fazla sopaya gegirdiyse, oyunu kazanir.
Oyunun sonunda kazanan grup odiil olarak, diger oyuna birinci olarak
baglama hakkina sahip olur (Oguz ve Ersoy, 2005: 41).

Oyunun Matematige Uyarlanmas1 (Oyun Siireci):

Ogretmen birinci derste kiimeler kavraminin 6gretimini dolayistyla
kiimelerle ilgili temel kavramlarin ogretimine iligkin 6grenmeleri ortaya
¢ikardigini diigtinmektedir. O nedenle 6gretmen ikinci derste 6grencilerin
Kiimeler konusundaki temel kavramlarla ilgili 6grenmelerini degerlendirmek
amacryla Halka adli oyunu oynatmayi planlar.

Ogretmen Halka adli oyuna baslamadan 6nce 6grencilerle birlikte
oyunda kullanilacak materyalleri hazirlar. Ogrenciler 5’er kisilik iki egit
takima (gruba) ayrilir. Oyun i¢in 6nceden hazirlanmug, 2 adet direk, gubuk
ya da tahta pargasi oyun alaninda uygun yere ¢akilir ya da dikilir (Zemin
uygun degilse marangoza birka¢ tane alttan destekli direk yaptirilabilir).
Ogretmen bu gubuklardan birine “M?”, digerine “N” cubugu adini verir. Bu
cubuklardan 3-5 adim kadarlik bir mesafeye de oyuncularin atig yapacaklari
atig gizgisi gekilir. M ve N takimlarina ayrilan oyuncular, takimlar halinde yan
yana ati§ ¢izgisinin arkasina dizilirler.

Takimlardaki oyuncularin her birine hulahoplar verilir (plastik borudan
ya da ince demir tellerden yapilmug, etrafi yiinlii iple sarilmig ¢emberler
de olabilir). Tk tura 10 oyuncu katildigindan 10 tane hulahop kullanilr.
Oyun alanindaki M ve N gubuklarina yapilacak atiglarin ayn1 anda baglamas:
ogretmen tarafindan saglanir. Atiglar, atig gizgisinden yapilir. Oyunda amag,
hulahoplar1 sopa ya da qubuklara gegirmektir.

Oyunun birinci turunda, M takiminin ¢ubuga ge¢irdigi hulahoplardan
olusan kiimenin elemanlari sayihr. Ornegin bu kiimenin eleman sayisi 3
olsun. N takiminin da ¢ubuga gecirdigi huluhoplardan olugan kiimenin
elemanlart sayilir. N kiimesinin de eleman sayist 5 olsun. N takiminin
olusturdugu kiimenin eleman sayist M takiminin eleman sayisindan fazla
oldugu igin N takimi1 bu turun kazanani olur.
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Oyunun ikinci turunda, M takimmin ¢ubuga gegirdigi hulahoplardan
olusan kiimenin elemanlart sayihr. Ornegin, M qubuguna hig hulahop
atilmamig olsun. Dolayistyla bu kiimenin hi¢ eleman sayis1 olmadigindan
M kiimesi bog kiime olur. N takiminin da ¢ubuga gegirdigi huluhoplardan
olusan kiimenin elemanlar1 sayilir. N kiimesinin de eleman sayist 4 olsun.
N takimmin olugturdugu kiimenin eleman sayist M takiminin eleman
sayisindan fazla oldugu igin N takimi bu turun kazanani olur.

Ogretmen, 6grencilerin bir kiimeyi olusturdugunu ve kiimeye 6. Siuf
ogrencilerinin kiimesi (siuf kiimesi-S kiimesi) denilebilecegini soyler. Sinif
kiimesindeki her bir 6grencinin de o kiimenin (S kiimesinin elemant) birer
elemani olduklarini séyler. Oyuna katilan oyuncularin olugturdugu kiimenin
admin da oyuncu kiimesi (O kiimesi) oldugunu ve O kiimesinin eleman
sayisinin 10 oldugunu soyler. Dolayisiyla 6gretmen, 10 elemani olan kiimeyi
“O kiimesi 10 elemanli bir kiime” olarak ifade eder. Diger yandan oyun
alanindaki hulahoplarin da o kiimenin yani H kiimesinin eleman1 oldugunu
soyler. Ogretmen, oyunculara atigta yere diisen ve ubuklara takilan biitiin
hulahoplarin birlesim kiimesini olugturduklarini bu kiimeye de hulahoplarin
birlesim kiimesi (HB kiimesi) olarak adlandirildigini hatirlatir. Tarlarin
sonucunda kazanan takim diger oyuna birinci olarak baglama hakki kazanir.

Siirecin - sonunda Halka oyunu yoluyla 6grencilerin  kiimeleri
pekistirmesine yardimcr olur. Ayrica kazanimin ek bilgisinde ele alman
kavramlar ve liste, ortak 6zellik ve Venn semasi yontemi oyun stirecinde ele

> § Yy yut

alinmaya galigtlmugtir.
III-Oyun Adi: Kutu Kutu Pense
Oyunun Sinuf Seviyesi: 6.Siuf
Ogrenme Alant: Geometri ve Olgme
Alt Ogrenme Alani: Sivi Olgme
Oyunla Ulagilmak Istenen Kazanimlar:
Stvi 6lgme birimlerini tanir ve birbirine doniistiirtr.

1) Stv1 6lgme birimleri ile ilgili doniistimler sadece L, cL ve mL arasinda
yapilir.

i) 1 litrenin 1 dm? oldugunu fark etmeye yonelik ¢aligmalar yapilir.
Oyunun Amact: Sivi6l¢gme birimlerini tanimak ve birbirine doniistiirmek.

Oyunun Oynandigi Ulke/Sehir/Yore Adi: Mugla Ula-Esentepe Koyii/
Tiirkiye
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Takim/Grup/Kisi Sayist: Oyun, iki takim halinde oynanmaktadir.
Kullanilan Malzemeler: Kagit, kalem, bant.

Hazirbulunugluk: Bu siif diizeyindeki konunun 6n sarti 4. Smuf
diizeyindeki Sivi Olgme alt 6grenme alamina ait kazammlardir. Bunlar;
mililitrenin kullanildig: yerleri agiklama, litre ve mililitre arasindaki iligkiyi
agiklama ve birbirine doniigtiirme. Litre ve mililitreyi miktar belirtmek igin
bir arada kullanma. Bir kaptaki stvinin miktariny, litre ve mililitre birimleriyle
tahmin etme ve 6l¢gme yaparak tahminini kontrol etme, litre ve mililitre ile
ilgili problemleri ¢6zme.

Oyun Oynanirken Ortaya Cikan Matematiksel Kavramlar: Litre,
desilitre, santilitre, mililitre.

Semboller: L, dL, cL., mL

Oyunun Oynandig: Yer: Simif digi ortam, sinif ortamu.
Oyun Nasil Oynanir:

Kutu Kutu Pense Oyunu

Cocuklar el ele tutugurlar ve bir gember olustururlar. Oyunun asagidaki
tekerlemesini soylerler.

Kutu kutu pense
Elmamu yerse
Arkadagim...
Arkasini donse

Tekerlemeyi soylerken saga ya da sola donmeye baglarlar. Donmesi istenen
oyuncunun ad: soylenir. Adi soylenen ¢ocuk arkasina doner. Oyuncular
halka iginde donerek ve sarki soyleyerek oyunu siirdiiriirler. Oyuncularin
hepsi arkasini doniince tekerlemenin “Arkasini donse” kismi “Oniinii donse”
bigiminde degistirilerek oyuna devam edilir. Oyuncularin hepsi Oniine
dondiigiinde oyun isterse bir kez daha tekrarlanir (As¢1 vd., 2010: 98).

Oyunun Matematige Uyarlanmas1 (Oyun Siireci):

Ogretim uygulamalarim  tamamlayan 6gretmen dersin  sonlarina
dogru 6grencilerin konuya iliskin 6grenmelerini degerlendirmek amaciyla
ogrencilere Kutu Kutu Pense adli oyunu oynayacaklarini séyler. Ogretmen,
oyuna baglamadan 6nce kagitlara sivi 6lgme birimlerine iligkin agagidaki
doniigiimleri yazar.

1) 100 santilitre= 1 litre
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2) 1 000 mililitre= 1 litre

3) Sivi olgiisii temel birimidir= litre
4)5 L= 500 cL

5)9 L= 9000 mL

6) 1 L= 5 tane 200 mL eder

7)1 cL= 100 mL

8) 1 L= 1000 dm?

9) 20 L= 20 000 dm?

Hazirhiklart tamamlayan 6gretmen, bu kigitlari rastgele 6grencilerin
formasinin iizerine bantlar. Ardindan 6gretmen, 6grencileri sinif digina Kutu
Kutu Pense adli oyunu oynamak igin oyun alanina gotiiriir. Oyuncular bir
gember olusturacak bigimde el ele tutusurlar. Oyunun orijjinalinde yer alan
tekerlemeyi saga ya da sola donerek soylemeye baglarlar. Arkasini donmesi
istenen oyuncunun adi soylenir. Bu oyuncu arkasina déner. Oyunculardan
biri arkasini donen oyuncuya konuyla ilgili soru sorar. Oyuncu dogru
cevap verirse Oniine doner, veremezse arkasi doniik olarak oyuna devam
eder. Oyuncular bir yandan ¢ember geklinde donerken bir yandan da garki
soyleyerek oyunu siirdiiriirler. Oyuncularin  tamami arkasini  dontince
tekerlemenin “arkasini donse” kismi “Oniinii donse” bigiminde degistirilerek
oyuna devam edilir. Oyuncularin tamami 6niine dondiigiinde oyun istege
bagl olarak yeniden oynanabilir.

Arkasini donen I. oyuncuya: “100 santilitre kag litredir?” diye sorarlar.

Formasinda “1 Litre” yazan oyuncu Oniinii doner ve oyuna devam eder.
Eger bu cevabi veremezse arkasi doniik olarak oyuna devam eder. Oyuncular
gember geklinde donerek ve sarki sdyleyerek oyunu siirdiirtirler.

Arkasint donen II. oyuncuya: “1 000 mililitre kag litredir?” diye sorarlar.

Formasinda “1 Litre” yazan oyuncu 6niinii doner ve oyuna devam eder.
Eger bu cevabi veremezse arkasi doniik olarak oyuna devam eder. Oyuncular
¢ember seklinde donerek ve sarki soyleyerek oyunu stirdiirtirler.

Arkasint donen III. oyuncuya: “Sivi 6lgme temel birimi nedir?” diye
sorarlar.

Formasinda “Litre” yazan oyuncu oniinii doner ve oyuna devam eder.
Eger bu cevabi veremezse arkasi doniik olarak oyuna devam eder. Oyuncular
gember geklinde sarki soyleyerek donerler.
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Arkasini donen IV, oyuncuya: “5 L kag mililitredir?” diye sorarlar.

Formasinda “5 000 mililitre” yazan oyuncu 6niinii déner ve oyuna devam
eder. Eger bu cevabr veremezse arkast doniik olarak oyuna devam eder.
Ovyuncular gember geklinde donerek ve sarki sdyleyerek oyunu siirdiirtirler.

Arkasini donen V. oyuncuya: “5 L kag santilitredir?” diye sorarlar.

Formasinda “500 santilitre” yazan oyuncu 6niinii doner ve oyuna devam
eder. Eger bu cevabr veremezse arkast doniik olarak oyuna devam eder.
Ovyuncular gember geklinde donerek ve sarki sdyleyerek oyunu siirdiirtirler.

Arkasini donen VI. oyuncuya: “5 tane 200 mL kag litre eder?” diye
sorarlar.

Formasinda “1 Litre” yazan oyuncu 6niinii doner ve oyuna devam eder.
Eger bu cevabi veremezse arkasi1 doniik olarak oyuna devam eder. Oyuncular
gember seklinde donerek ve sarki sdyleyerek oyunu siirdiiriirler.

Arkasini donen VII. oyuncuya: “1 L ka¢ desimetrekiiptiir?” diye sorarlar.

Formasinda “1 000 dm3” yazan oyuncu 6niinii doner ve oyuna devam
eder. Eger bu cevabr veremezse arkast doniik olarak oyuna devam eder.
Ovyuncular ¢ember seklinde sarki soyleyerek donerler. Oyuncularin tamam
doniince “arkasini donse” yerine “Oniinii donse” seklinde degistirilerek stireg
devam ettirilir. Oyuncularin tamami 6niine dondiigiinde oyun istenildigi
kadar devam eder.

Degerlendirme amaciyla oynanan oyun siirecinin sonunda sivi 6lgme
birimlerini tanima ve birbirine doniistiirme ile ilgili 6grenmeler oyun yoluyla
desteklenmis olur. Ayrica oyun siirecinde kazanimin agiklamasinda belirtilen
durumlara dikkat edilir.

IV-Oyun Adi: Vampir Koylii

Oyunun Smuf Seviyesi: 6.Smnuf
Ogrenme Alant: Sayilar ve Tglemler

Alt Ogrenme Alani: Carpanlar ve Katlar
Oyunla Ulagilmak Istenen Kazanimlar:
Asal sayilart 6zellikleriyle belirler.

Eratosthenes (Eratosthenes) kalburu yardimiyla 100’ kadar olan asal
sayilar bulunur.

Oyunun Amact: Asal sayilar 6zellikleriyle belirlemek.
Oyunun Oynandig1 Ulke/Sehir/Yore Adi: Tiirkiye



Mihriban Hacisalihoflu Karadeniz | 321

Takim/Grup/Kisi Sayist: Oyunu siniftaki biitiin 6grenciler oynayabilir.
Kullanilan Malzemeler: Kagit ve kalem.

Hazirbulunugluk: Dogal sayilarin ¢arpanlarini ve katlarini belirleme. 2,
3,4, 5, 6,9 ve 10%a kalansiz boliinebilme kurallarini agiklama ve kullanma.

Oyun Oynanirken Ortaya Cikan Matematiksel Kavramlar: Asal say.
Oyunun Oynandig: Yer: Sinif ortami.

Oyun Nasil Oynanir:

Vampir Koylii Oyunu

Oyunun baginda kiigiik kartlara koylii ve vampir yazilir. Kagitlar kapatilir.
Her oyuncu rastgele bir kart seger ve diger oyunculara gostermeden kartina
bakar. Kartinda koylii yazanlar diger oyunculara koylii oldugunu kanitlamaya
calisirken, vampir yazanlar da vampir olmadigini savunur. Oyuncularin hal
ve hareketlerinden yola ¢ikilarak kimin koylii ve vampir oldugu belirlenmeye
calisihr. Oy birligiyle vampir oldugu sonucuna ulagilan oyuncu kartini agmak
zorundadir. Vampir olanlar rol yaparak dikkatleri bagka bir oyuncunun iistiine
gekmeye gahigir. Vampirlerin amaci tiim kéyliileri 6ldiirmek, koyliilerin amaci
ise vampirleri bulmaktir. Oyunun ortasinda 6len koyliilerden biri diger
oyunculardan gozlerini kapamasini ister. “Sadece vampir olanlar gozlerini
agsin der.” Tki vampir gozlerini agarak diger vampirin kim oldugunu égrenir.
Sonrasinda vampirler is birligi yapabilir ya da kendisini kurtarmak igin diger
vampire tuzak kurabilir (URL-1).

Oyunun Matematige Uyarlanmas1 (Oyun Siireci):

Ogretmen sinif igi uygulamalarla ilgili ¢alismalari tamamladiktan sonra
asal sayilar konusunu degerlendirmek i¢in 6grencilere sumfta Vampir Koyli
adlt bir oyun oynayacaklarini sGyler. Ogretmen, oyunun nasil oynandigt
konusunda bilgi verir. Ogretmen oyuna baslamadan 6énce bazi hazirliklar
yapar. Ogretmen kart ya da kartlara asal ve asal olmayan bazi sayilar yazar.
Bu sayilardan; 2, 3,5, 7, 11, 13,17, 19, 23, 29, 31, 37,41, 43, 47, 53, 59,
61,67,71,73,79, 83, 89,97 asal sayilar ve 1, 9, 14, 21, 27, 33, 39, 49, 51,
65, 76, 81 asal olmayan sayilardur.

Vampir Kéylii adli oyunun ilk turu igin 10 oyuncu segilir. Ogretmen ve
oyuncular Vampir K6ylii oyununu oynamaya baslarlar. Ogretmen, iki karta
vampirler igin “asal olmayan sayilar”, diger kartlara koyliiler igin “asal sayilar”
yazar. Kartlar kapatilir. Her oyuncu rastgele bir kart seger ve diger oyunculara
gostermeden kartina bakar. Kartinda “asal say1” yazanlar diger oyunculara
koylii oldugunu ispatlamaya ¢ahgirken, “asal olmayan say1” yazanlar da
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vampir olmadiklarini savunur. Oyuncularin hal ve hareketlerinden yola
cikilarak kimin koylii ve vampir oldugu belirlenmeye ¢aligilir.

Vampir Koylii oyununda, oyuncular kartlarinda yazan “asal say1” ya
da “asal olmayan say1” yazisin1 diger oyunculara gosteremez. Oy birligiyle
vampir oldugu karar verilen oyuncu kartini agar. Vampir olanlar rol yaparak
dikkatleri bagka bir oyuncunun istiine ¢ekmeye caligir. Vampirlerin amaci
tim koylileri oldiirmek, koyliilerin amaci ise vampirleri belirlemektir.
Oyunun ortasinda Olen koylillerden biri diger oyunculardan gozlerini
kapamasini ister ve “sadece vampir olanlar gozlerini agsin!” der. Tki vampir
gozlerini agarak diger vampirin kim oldugunu 6grenir. Sonrasinda vampirler
is birligi yapabilir ya da kendisini kurtarmak igin diger vampire tuzak
kurabilir. Boylece oyun siirecinin sonunda asal sayilar kavrami 6grencilere
oyun yoluyla bir kez daha hatirlatilmig olur.

V-Oyun Adz: Yedi Kule

Oyunun Smuf Seviyesi: 5.Smuf
Ogrenme Alant: Geometri ve Olgme
Alt Ogrenme Alant: Geometrik Cisimler
Oyunla Ulagilmak Istenen Kazanimlar:

Dikdortgenler prizmasinin yiizey agiimlarini gizer ve verilen farkl
aginimlarin dikdortgenler prizmasina ait olup olmadigina karar verir.

1) Kiip ve kare prizma, dikdortgenler prizmasinin 6zel durumlart olarak
ele alinir.

i) Somut modellerle yapilacak galigmalara yer verilir.

Oyunun Amact: Dikdortgenler prizmasinn yiizey aginimlarini gizmek
ve verilen farkli agimimlarin dikdortgenler prizmasina ait olup olmadigina
karar vermek.

Oyunun Oynandig1 Ulke/Sehir/Yére Adi: Hatay/Tiirkiye
Takim/Grup/Kisi Sayisi: Mevcut 6grenci sayisi, iki egit gruba ayrilarak
oynanir.

Kullanilan Malzemeler: Kartondan hazirlanmig prizma modelleri ya da
prizmalara benzeyen yedi tane kutu, renkli kagitlar, kegeli kalem ve top.

Hazirbulunugluk: Dikdortgenler  prizmasii  tanima  ve  temel
elemanlarini belirleme.
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Oyun Oynanirken Ortaya Cikan Matematiksel Kavramlar: Prizma,
kiip, aginim, ayrit, kose, yliz, yiizey.

Oyunun Oynandigs Yer: Sinif dig1 ortam, okul bahgesi.
Oyun Nasil Oynanur:
Yedi Kule Oyunu

8 kigiyle oynanan yedi kule oyununa baglamadan 6nce grup liderleri kendi
oyuncularimi belirlemek i¢in yazi/tura atarlar ve kazanan kisi, ilk oyuncuyu
segme hakkini elde eder. Ardindan yedi adet yass1 tag dikilir. Eleman segmede
birinci olan takim, taglarin kargisina arka arkaya dizilerek geger ve taglara
belli bir mesafe uzaklikta durur. Diger grup da taslarin arkasinda bekler.
Atict olan grubun elemanlar1 basta lider olmak iizere toplariyla birer el atig
yapmaya baglarlar. Yapilan atiglar sonucunda eger taglar yikilirsa, atici grup
kagmaya baglar. Ebe olan diger grup ise topla onlarin arkasindan kosarak
onlar1 vurmaya ¢alisir. Ebe olan grup birisinin arkasindan kogarken, kagan
grubun diger elemanlar: yikilan taglar1 iist {iste koyup, eski haline getirmeye
caligirlar. Eger taglar dizebilirlerse galip olurlar ve aticiik yeniden onlara
geger. Eger vurulursa, diger grup onlarin yerini alir ve onlar yeni ebe olur

(Oguz ve Ersoy, 2005: 170).
Oyunun Matematige Uyarlanmas1 (Oyun Siireci):

Konuyla ilgili 6gretimsel uygulamalar1 tamamlayan 6gretmen bir giin
sonraki matematik dersinde okul dig1 ortamda bir oyun oynayacaklarini séyler.
Ertesi giin olur, 6gretmen, dikdortgenler prizmasmnin yiizey aginimlarini
gizmeyi ve verilen farkli agimimlarin dikdortgenler prizmasina ait olup
olmadigini daha iyi anlamalart i¢in Yedi Kule adli bir oyun oynatmak ister.
Ogretmen, Yedi Kule oyunu igin daha 6nceden yedi prizma modelini (Kiip,
kare prizma, dikdortgenler prizmasi modelleri) ya da ¢evresinden buldugu
(ayakkabi kutusu, ilag kutusu, dig macunu kutusu, vb.) kutulari sinifa getirir.
Daha sonra 6gretmen, 6grencilerle birlikte dikdortgenler prizmalarinin yiizey
agimimlarini renkli kagitlara gizer. Burada 6gretmen, kiip ve kare prizma,
dikdortgenler prizmasinin 6zel durumlart olarak alindigini vurgulayarak
ogrencilerin verilen farkli aginimlarin dikdortgenler prizmasina ait olup
olmadigina karar vermelerini saglar. Ogretmen, ogrencilerle igbirlikli bir
bigimde ¢izdikleri prizmalarin yiizey aginimlarini yedi kutuya ya da prizma
modellerine rastgele yapistirir. Hazirhklar tamamlandiktan sonra 6gretmen
oyunun kurallarin1 6grencilere agiklar ve hep birlikte bahgeye ¢ikarlar.

Oyunun ilk turunda sekiz 6grenci segilir, 6grenciler iki takima ayrilir.
Takimlar, liderlerini belirlemek igin sayigma yaparlar ve ilk ¢ikan oyuncu
takimin lideri olur. Oyuna baglamadan 6nce takim liderleri kendi oyuncularini



324 | Somut Olmayan Bir Kiiltiivel Miras: Matematige Uyarlanan Geleneksel Cocuk Oyunlars

belirlemek igin yazi/tura atarlar ve kazanan kigi, ilk oyuncuyu segme hakkini
elde eder. Ardindan oyun alanina ylizey aginimlarinin rastgele yapistirildigt
yedi dikdortgenler prizmast modelleri dikilir. Eleman segmede birinci olan
takim ayni zamanda aticr takim olur. Aticr takim prizma modellerinin
kargisina arka arkaya dizilerek geger ve prizmalara belli bir mesafe uzaklikta
durur. Diger takim da prizmalarin arkasinda bekler.

Yedi Kule oyunu i¢in hazirlanan yedi prizma modeli, takimlarin oyun
alaninda durduklar1 yerin tam ortasina konur. Atici takim, liderleri bagta
olmak iizere toplartyla birer el atig yapmaya baglarlar, prizma modellerini
yikmaya galigirlar. Prizma modelleri yapilan atiglar sonucunda yikilirsa, atict
takim kagar. Ebe takim ise topla oyuncularin arkasindan kogarak onlar1
vurmaya gahigir. Ebe takim bir oyuncunun peginden kogarken, kagan takimin
oyuncular1 yikilan prizma modellerinden yiizey aginimlart ile ilgili olan
prizma modellerini iist iiste koymaya galigir. Oyuncular, oyunda sagirtmak
i¢in hazirlanan ilgisiz ylizey aginimina ait olan prizma modellerini alarak
kagmaya caligirlar. Eger oyuncular, ylizey aginimu ile ilgili prizma modelini
karg1 takim tarafindan vurulmadan {ist iiste dizebilirlerse kazanirlar ve
aticilik yeniden onlara geger. Kisaca bu oyuncular yiizey aginimlart ile
ilgili prizma modellerini iist tiste dizer, ilgisiz prizma modellerini ayirir ve
topla vurulmadan yerlerine gegebilirlerse takimlar1 galip gelir (Bu durum
ilk seferde gergeklesmeyebilir). Bu oyuncular eger vurulurlarsa, diger takim
onlarin yerini alir ve onlar yeni ebe olur. Oyun boyle devam eder.

Oyun siirecinin  sonunda 6grencilerin ilgili kazanimma ulagmalar:
ve konuyu pekistirmis olmalar1 beklenebilir. Oyun siirecinde kazanimin
agiklamasinda belirtilen durumlarin anlagilmasi saglanir.

VI-Oyun Adi: Ali Baba Saatin Kag?
Oyunun Smuf Seviyesi: 6.Simuf
Ogrenme Alant: Cebir

Alt Ogrenme Alani: Cebirsel Ifadeler
Oyunla Ulagilmak Istenen Kazanimlar:

Sozel olarak verilen bir duruma uygun cebirsel ifade ve verilen bir cebirsel
ifadeye uygun sozel bir durum yazar.

1) Cebirsel ifadelerde kullanilan harflerin sayilar1 temsil ettigi ve “degisken”
olarak adlandirildig: belirtilir.

i1) En az bir degisken ve islem igeren ifadelerin “cebirsel ifadeler” oldugu
vurgulanir.
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ii1) Terim, sabit terim, benzer terim ve katsayr kavramlar: ele alinir.

Oyunun Amacr: Sozel olarak verilen bir duruma uygun cebirsel ifade ve
verilen bir cebirsel ifadeye uygun sozel bir durum yazmak.

Oyunun Oynandig1 Ulke/Sehir/Yore Adi: Gaziantep/Tiirkiye
Takim/Grup/Kisi Sayist: Tki grup halinde oynanmaktadur.
Kullanilan Malzemeler: Kagit ya da karton, kalem.

Hazirbulunusluk:  Sayilar ve Iglemler 6grenme alamina ait tiim
kazanimlar.

Oyun Oynanirken Ortaya Cikan Matematiksel Kavramlar: Cebirsel
ifade.

Oyunun Oynandigs Yer: Sinif dig1 ortam, okul bahgesi.
Oyun Nasil Oynanir:
Ali Baba Saatin Kag? Oyunu

En az iig kisi ile genigge bir alanda oynanir. Bir kigi Ali Baba segilir. Ali
Baba ve diger oyuncular, aralarinda en az 8-10 metrelik mesafe bulunan
birbirine paralel iki ¢izgi lizerinde yerlerini alirlar. Bir tarafta Ali Baba
bitig ¢izgisinde tek bagina, digerlerine sirti doniik; diger tarafta geri kalan
oyuncular baglangig ¢izgisinde yan yana Ali Baba’ya doniik olarak dizilirler.

Ovyuncularin amaci Ali Baba’nin hizasina (yani bitig ¢izgisine) ulagip Ali
Baba olmak, Ali Baba’nin amaci ise bunu engelleyerek Ali Baba kalmaktir.
Her turun baginda oyuncular hep bir agizdan “Ali Baba Saatin Kag?”
sorusunu ¢igirirlar. Ali Baba iki gekilde cevap verebilir: Ya bir saat soyler
veya “Kazandibi” der. Ali Baba herkese farkli bir saat soyler. Ya da biitiin
gruba aymi saati sdyleyebilir. Ornegin “Saat iig” cevabi gelmisse oyuncu bitig
gizgisine dogru ii¢ adim atar. Ardindan soru tekrar sorulur. Zamanla herkes
giderek Ali Baba’ya yaklagir. Oyunculardan biri Ali Baba hizasina ulagabilirse
o oyuncu yeni Ali Baba olur ve diger tiim oyuncular oyunun bagindaki
pozisyonda onun arkasina dizilirler. “Kazandibi” dediginde Ali Baba aniden
arkasini doniip diger oyunculardan birini ebelemeye ¢aligir. Bagarabilirse
ebelenen oyuncu oyundan ¢ikar, Ali Baba degismez, oyun bagtan baglar.
Eger kazandibi halinde tiim oyuncular ebelenmeden baglangi¢ ¢izgisine
kadar kagabilirlerse, Ali Baba oyundan ¢ikar. Kazandibi dendigi anda Ali
Baba’ya en yakin olan oyuncu yeni Ali Baba olur (URL-2).

Oyunun Matematige Uyarlanmas1 (Oyun Siireci):
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Ogretmen, dersin agiklama kisminda yukaridaki etkinligi yapar, 6rnek
¢ozer. Birinci dersin sonunda konunun degerlendirmesini yapmak iizere
ogrencileri bahgeye gikarir. Ogretmen 6grencilere Ali Baba Saatin Kag? adli
bir oyun oynayacaklarini séyler. Ogretmen Ali Baba Saatin Kag? oyununu
oynatmak i¢in 6grenciler arasindan 5-6 oyuncu seger. Bu 6grenciler arasindan
bir oyuncu Ali Baba segilir. Ali Baba ve diger oyuncular, aralarinda en az
8-10 metrelik mesafe bulunan birbirine paralel iki gizgi lizerinde yerlerini
alirlar. Bir tarafta Ali Baba bitig ¢izgisinde tek bagina, digerlerine sirt1 doniik;
diger tarafta geri kalan oyuncular baglangig ¢izgisinde yan yana Ali Baba’ya
doniik olarak dizilirler.

Ogretmen, biitiin oyunculara daha 6nceden kigitlara hazirladigi kazanima
iligkin gesitli yonergeler dagitir.

A. Ogrettnen oyunun ilk turunda ilgili kazanimin s6zel olarak verilen bir
duruma uygun cebirsel ifade yazma kismini ele alir. Ogretmen oyunun ilk

turuna agagidaki cebirsel ifadeyle baglamug olsun.
I. Sozel olarak verilen bir durum: Jiilide’nin yaginin 4 fazlasinin 3 kat1.
Cebirsel ifade: 3(n+4)

Oyuncularin amaci, Ali Baba’nin hizasina (yani bitig ¢izgisine) ulasip Ali
Baba olmak. Ali Baba’nin amaci ise bunu engelleyerek Ali Baba kalmaktir.
Oyunun bu turunda baginda oyuncular hep bir agizdan “Ali Baba Jiilide’nin
vaginin 4 fazlasinin 3 katini cebirsel olarak nasil ifade ederiz?” sorusunu
qigirirlar.

Ali Baba iki sekilde cevap verebilir: Ya sorunun cevabini verir ya da
“Kazandibi” der. Ali baba herkese farkli bir soru sorar. Ya da biitiin gruba

ayni1 soruyu sorabilir.
“Cebirsel Ifade: 3(n+4)”

Cevabi gelmigse oyuncu bitis ¢izgisine dogru {i¢ adim atar. Ardindan soru
tekrar sorulur. Zamanla herkes giderek Ali Baba’ya yaklagir. Oyunculardan
biri Ali Baba hizasina ulagabilirse o oyuncu yeni Ali Baba olur ve diger tiim
oyuncular oyunun bagindaki pozisyonda onun arkasina dizilirler. Ali Baba
“Kazandibi” dediginde aniden arkasini doniip oyunculardan birini ebelemeye
caligir. Basarabilirse ebelenen oyuncu oyundan ¢ikar, Ali Baba degismez,
oyun bagtan baglar. Eger “Kazandibi” halinde tiim oyuncular ebelenmeden
baslangig ¢izgisine kadar kagabilirlerse, Ali Baba oyundan gikar. “Kazandibi”
dendigi anda Ali Baba’ya en yakin olan oyuncu yeni Ali Baba olur.



Mihriban Hacisalihoflu Karadeniz | 327

B. Ogretmen oyunun ikinci turunda da kazanimin ikinci pargasi olarak
verilen bir cebirsel ifadeye uygun sozel bir durum yazma kismini ele almug
olsun. Oyuna agagidaki cebirsel ifade ile devam edilsin.

I1. Cebirsel Ifade: (m-9)/2
Oyunun bu turunun baginda oyuncular hep bir agizdan “Ali Baba (m-9)/2

cebirsel ifadesine uygun sozel bir durum soyler misin??” sorusunu gigirirlar.

Ali Baba iki sekilde cevap verebilir: Ya sorunun cevabini verir ya da
“Kazandibi” der. Ali baba herkese farkli bir soru sorar. Ya da biitiin gruba
ayni soruyu sorabilir.

“Sozel olan bir durum: Bir sayinin 9 eksiginin yarist”

Cevabi gelmigse oyuncu bitig ¢izgisine dogru {i¢ adim atar. Ardindan soru
tekrar sorulur. Zamanla herkes giderek Ali Baba’ya yaklagir. Oyunculardan
biri Ali Baba hizasina ulagabilirse o oyuncu yeni Ali Baba olur ve diger tiim
oyuncular oyunun bagindaki pozisyonda onun arkasina dizilirler. Ali Baba
“Kazandibi” dediginde aniden arkasini doniip oyunculardan birini ebelemeye
caligir. Basarabilirse ebelenen oyuncu oyundan ¢ikar, Ali Baba degismez,
oyun bagtan baglar. Eger “Kazandibi” halinde tiim oyuncular ebelenmeden
baslangig ¢izgisine kadar kagabilirlerse, Ali Baba oyundan gikar. “Kazandibi”
dendigi anda Ali Baba’ya en yakin olan oyuncu yeni Ali Baba olur.

Oyun siirecinin sonunda ilgili kazanim pekistirilmis olur. Boylece
ogrencilerin aritmetikten-cebire gegiglerini saglayan bu durum ile ilgili
farkindahklart  geligir. Dolayisiyla bu smif  diizeyinden sonra siklikla
kargilacaklar1 bu konuya karg1 olumlu tutum gelistirmeleri kolaylagabilir.

VII-Oyun Adi: Balonu Vurma

Oyunun Sinuf Seviyesi: 5.Smuf

Ogrenme Alant: Veri Isleme

Alt Ogrenme Alani: Veri Toplama ve Degerlendirme
Oyunla Ulagilmak Istenen Kazanimlar:

Siklik tablosu veya siitun grafigi ile gosterilmig verileri yorumlamaya
yonelik problemleri ¢ozer.

Oyunun Amaci: Siklik tablosu veya stitun grafigi ile gosterilmis verileri
yorumlamaya yonelik problemleri ¢g6zmek.

Oyunun Oynandig1 Ulke/Sehir/Yoére Adi: Tiirkiye
Takim/Grup/Kisi Sayist: Grup ya da kigi sayis1 sinir1 yoktur.
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Kullanilan Malzemeler: 20 tane balon, ip, igne ve kagit.

Hazirbulunugluk: Veri toplamayr gerektiren aragtirma  sorulari
olusturma. Aragtirma sorularina iliskin verileri toplama, siklik tablosu ve
stitun grafigiyle gosterme.

Oyun Oynanirken Ortaya Cikan Matematiksel Kavramlar: Veri, veri
toplama, tablo, siklik tablosu, siitun grafigi.

Oyunun Oynandig: Yer: Simif ortami.
Oyun Nasil Oynanur:
Balonu Vurma Oyunu

Balonu vurma oyununa baglamadan 6nce oyuncular oyun mekanim
hazirlarlar. Oncelikle ellerindeki biitiin balonlart sisirirler. Ardindan, hepsini
bir ipin {izerine baglarlar. En son olarak da birbirine uygun mesafede olan
iki agacin arasmna bunlar asarlar. Oyunu baglamadan 6nce tiim oyuncular
balonlardan uzak olan bir yere siraya geger. Ardindan da topla balonlara atig
yapmaya baglarlar. Her oyuncunun 5 atig yapma hakkinin oldugu oyunda, en
gok vuran oyuncu galip gelir (Oguz ve Ersoy, 2005: 28).

Oyunun Matematige Uyarlanmas1 (Oyun Siireci):

Ogretmen, dersin degerlendirme agamasinda 6grencilerine  Balonu
Vurma adh bir oyun oynatmayi diigiinmektedir. Balonu Vurma oyunu hava
kogullarinin uygun oldugu giinlerde digarida oynandigr gibi suuf ortaminda
da oynanabilir. Ogretmen, oyunu siuf ortaminda oynamayi planlar ve
ogrencilere oyunun kurallarini anlatir. Ogrenciler sayisma ile iki takima ayrilir.
Ovyun siirecine gegmeden 6nce, oyuncularla birlikte oyunda kullanilacak olan
balonlar sisirilir. Balonlarin baglanacag ip, simif tahtasina ya da pencere kolu
ile kap1 koluna baglanarak sabitlenir.

Oyun alani balonlarin asili oldugu simf tahtasi mesafesinden sinifin
duvarina kadar olan uzunluk olur. Takimlardaki oyuncular, duvarin dibinde,
ayni takimdaki oyuncular ayni sirada olacak sekilde dizilir. Tiim hazirliklar
tamamlandiginda, oyun baglar.

Ogrctmen, takimlarda en 6nde bulunan, sirasi gelen oyunculara “Bagla!”
komutunu verir. Tki oyuncu ayni anda gikis yaparak balonlarin yanmna gelir ve
istedigi balonu igne ya da kalem ucuyla patlatir. Balonu patlatan her oyuncu
sirastnin en arkasina geger. Bu sefer sira o takimn ikinci oyuncusuna gelir.
Sirasi gelen her takimin oyuncusu tipki bayrak yarigi gibi ¢ikip balonu patlatir.
Burada 6nemli olan balon patlatma iglemini rakip takimin oyuncularindan
once yapmug olmalaridir. En ¢ok balon patlatan grup oyunu kazanmus olur.
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Balonu Vurma oyununun ii¢ turunda gruplardaki en fazla ebe sayisindan
elde edilen veriler agagida sunulmustur:

Birinci turda patlatilan balon sayilar

I. Grup: 16 balon ve II. Grup: 13 balon
Ikinci turda patlatilan balon sayilari

III. Grup: 7 balon ve IV. Grup: 9 balon
Ugiincii turda patlatilan balon sayilart
V. Grup: 4 balon ve VI. Grup: 11 balon

Ogretmen, tahtaya yazdigi bu verilerden birinci turda oynanan oyuna
iligkin bir siitun grafigi ¢izer. Balonu Vurma oyununun diger turlarinda
yukaridaki uygulamalar yapilabilir. Ogretmen, ogrencilere tahtaya yazdig
ilk turdaki gruplardan birinci olan grubun hangisi oldugunu sorarak bunu
diisiinmelerini ister. Ogrenciler aralarinda tartigirken 6gretmen bu verilerden
yola ¢ikarak agagidaki siitun grafigini incelemelerini ve 6grencilerin bu
grafik {izerinde yorum yapmalarini soyler. Ayrica diger turlarda ortaya ¢ikan
patlayan balon sayilarina gore ¢esitli problem durumlari olugturarak ilgili
kazanimda belirtilen problem ¢6zme eylemi gergeklestirilmis olur.

Grafik 1. 1. ve II. Grubun Balonu Vurma Oyununda Patiayan Balon Saydar: Siitun
Grafiji

L.Grupll.Grup

18

Patlayan Balon Sayisi
I I
O kD o O SO o e O

Ogrenciler Grafik 1°deki verileri inceler, siitun grafigi iizerinde yorum
ve tahminler yaparlar. Ornegin 6grenciler, Balonu Vurma oyununda en gok
balon patlatan yani en ok puan alan grubun I. Grup oldugunu yorumlarlar.
Gruplarin puan sayilarini kargilagtirtp en az puan alan ve Balonu Vurma
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oyununu kaybeden takimin II. Grup oldugunu tahmin edebilirler. Stitun
grafigini inceleyerek I. Grubun en ¢ok puan toplayan grup oldugunu
yorumlayabilirler. Ayrica 6grencilere I. Gruptaki oyuncular ile II. Grubun
oyuncularinin patlattigr balon sayist arasindaki farkin kag oldugu problemi
sorulabilir. Boylece siniftaki biitiin 6grenciler ilgili kazanima ulagmug, stitun
grafigi ile gosterilen verilerin nasil yorumlandigini daha iyi anlamug olurlar.
Sonug olarak oyun ve smuf i¢i uygulamalarin sonunda ilgili kazanim ortaya
cikarilmug, 6grencilerin 6grenmeleri pekistirilmig olur.

Sonug ve Oneriler

Bir geleneksel oyunun birden ¢ok kazanim/kavrama ve simf diizeyine
uyarlanabilir olmast nedeniyle ayni adli ancak farkli kazanim igerikli oyunlara
ya da tersi bir duruma rastlanilmas: miimkiin olmaktadir. Bu durum bizlere,
geleneksel gocuk oyunlarinin Tiirk kiiltiirtindeki zenginliginin bir gostergesi
oldugunu diigiindiirmektedir. Bununla birlikte ayn1 durumu evrensel ¢ocuk
oyunlarinda da gormek miimkiindiir. Bu da ister geleneksel ister evrensel
olsun, “Oyun oyundur!” ve bu durum ¢ocuk oyunlarinda Kkiiltiirlerarasi
iliskinin varhgimn bir isaretidir (Hacisalihoglu Karadeniz, 2022: XXVT). Bu
caliymada ele alinan geleneksel ¢ocuk oyunlari, 5. ve 6. Sinifin dort 6grenme
alanlarindan segilen bazi kazanimlari ortaya gikaracak bi¢imde sunulmaya
caligilmugtir.

Uyarlanan geleneksel gocuk oyunlari sayesinde matematik 6gretmenlerinin
de geleneksel ¢ocuk oyunlar1 ve bu oyunlarin nasil uyarlandigi hakkinda
bilgilendirilmeleri saglanarak, siiregte zaman zaman bu oyunlar1 kullanmaya
alistirlmalar: saglanabilir. Boylelikle farkliliklarimizin oldugu bu uzayda,
akademik bagaris1 diigiik, akranlarindan yavag ya da farkli 6grenen ¢ocuklarin
da oldugu gozden kagirilmamug, onlara farkli bir yontem olan oyunla
matematigi sevdirme ve matematik 6gretme yoluna gidilmig olunabilir.
Ayrica ebeveynler tatil giinlerinde ¢ocuklarini mevcut kitaptaki geleneksel
oyunlar1 oynayabilecekleri uygun ortamlar olugturabilirler.

Okul bahgesinde, agik alanda ya da siif ortaminda oynanan oyunlarda
hemen her Ogrenci sadece “oyun oynamak!” ister, “matematik sorusu
¢ozmek!” degil!l Bu durumun akillardan ¢ikarilmamasi hayati 6nem
tagimaktadir. Mevcut ¢aligmada yer alan oyunlarin pek ¢ogunun siif digt
ortamda oynanacag diigiiniiliirse, oyun stirecinde birden ¢ok kavramin bir
arada ele alimmamasina, alt diizey biligsel basamaklarin digina ¢ikilmamasina
ve karmagik islemler gerektirmeyen durumlar olusturulmasina 6zen
gosterilmelidir. Ayrica uyarlanan oyunlar, kalem-kagit ya da bagka malzemeler
kullanilarak sinif ortaminda oynansa bile oyun siirecinde bu duruma dikkat
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edilmesi Onerilebilir. Ciinkii burada asil maharet, oyun oynarken ilk hedefin
matematik 6gretmek olmadigini sezdirmek, fark ettirmeden matematik
ogretmektir! Bir bagka deyigle bazen de matematigi gizleyerek, oyunu
on plana ¢ikarmak, ortiik bir bi¢imde matematik 6greterek matematigi
sevdirmek, matematigin korkulu bir riiya olmadigini gostermektir.
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Yedinci Sinif Ogrencilerinin Matematiksel
Muhakemeye Yonelik OzYeterlik Algilarinin Bazi
Degiskenlere Gore Incelenmesi' 3

Mutlu Piskin Tung?
Cansu Kaya?

Ozet

Aragnrmanmn  ana  amaci, yedinci smuf Ogrencilerinin - matematiksel
muhakemeye yonelik 6z-yeterlik algilarini cinsiyet ve matematik bagarisin
gbz oOniinde bulundurarak incelemektir. Caliymanin verileri, 2021-2022
ogretim yilinda Dogu Anadolu Bolgesi’nde bir il merkezinde beg farkh devlet
okulunda okuyan yedinci smif 6grencilerinden toplanmustir. Caligmanin
orneklemini 1881 kiz, 1901 erkek olmak toplam 378 yedinci simif 6grencisi
olugturmaktadir. Ogrenciler matematik bagarilarina gére dort gruba
ayrilmugtir. Buna gore 6grencilerin 83’4 0-54 puan, 95’1 55-69 puan, 99u
70-84 puan, 101’ ise 85-100 puan arasinda matematik bagarisina sahiptir.
Bu arastirmada Mumcu (2019) tarafindan gelistirilen “Matematiksel
Muhakeme OzYeterlik Olgegi” kullanilmigtir. 01gek 11’1, olumlu, 10°u
olumsuz toplam 21 maddeden olusmaktadir. Veriler analiz edilirken betimsel
istatistik metotlar1 ve ¢ikarimsal istatistik metotlar1 kullamlmistir. Olgekteki
maddelerin ortalama puanlari hesaplannugtir. Olgekten alinacak en diigiik
puan 21, en yitksek puan 105’tir. Ogrencilerin 6lgege verdikleri cevaplara
gore toplam puami elde edildikten sonra alinan puanlara gore degerlendirme
yapimig 6l¢ekten alinan puanlarin ortalamast hesaplanmistir. Bunun yaninda
yedinci sinif 6grencilerinin cinsiyet ve matematik bagaris1i degigkenlerine
gore oz-yeterlik algilarinin farklilik gosterip gostermedigini incelemek igin
“Bagimsiz Orneklemler Igin Faktoriyel ANOVA” kullanilnugtir. Elde edilen
verilere gore, yedinci siif 6grencilerinin matematiksel muhakeme 6z-yeterlik

1 Bu ¢aligma birinci yazarin damigmanhginda ikinci yazar tarafindan hazirlanan yiiksek lisans
tezinin verilerinin bir kismi kullanilarak hazirlanmigtir.

2 Dogent Doktor, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, mutlupiskin@gmail.com,
0000-0002-6703-1325

3 Ogretmen, Milli Egitim Bakanlig1, cansu.aldibas@gmail.com, 0000-0002-6921-6622
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diizeylerinin orta diizeyin lizerinde oldugu belirlenmistir. Buna ek olarak,
ogrencilerin kendilerine en gok Genelleme/Soyutlama/Modelleme yaparken
giivendikleri fakat Akil Yiiriitme/Iliskilendirmeden yaparken kendilerine daha
az giivendikleri ortaya ¢ikmustir. Bunun yaninda, 6grencilerin matematiksel
muhakemeye yonelik 6z-yeterlik algilarinda cinsiyetler arasinda anlamli bir
fark bulunmazken, matematik basarisina gore anlamh farklar bulunmusgtur.
Ozetle, matematik bagarisi yiiksek olan 6grencinin matematiksel muhakeme
oz-yeterlik algisinin da yiiksek oldugu tespit edilmistir.

1. Giris

Bireylerin hayatlar1 boyunca kargilagtiklari durumlar1 agabilmeleri igin
kendi yeteneklerine giivenmeleri, sorunu ¢6zebilmek igin plan yapmalari
ve ardindan bu plam biligsel bir slizgegten gegirip degerlendirmeleri
gerekmektedir (Bandura, 1997; Polya, 1957). Matematiksel muhakemeye
yonelik 6z-yeterlik, bir kisinin muhakeme yaparken ilgili performans siirecini
bagariyla tamamlamak igin kendi yeteneklerine dair inanglarini igermektedir
(Ural vd., 2008). Baska bir deyisle, bireyin matematik problemlerini
¢ozerken kullandig: islemle ilgili inanci, elde ettigi sonugtan emin olma veya
tereddiitlii bir yaklagim sergileme seklinde ifade edilebilir (Betz & Hackett,
1983; Clutts, 2010). Matematiksel muhakemeye yonelik 6z-yeterlik, bireyin
genel olarak kendi muhakeme yeteneklerine giivenmesi ve matematiksel
muhakeme problemlerini ¢6zebilecegine dair bir inang igermektedir
(Erdoganvd.,2011). Birey, matematiksel bir problemle kargilagtiginda, kendi
¢oziim yollarin1 ¢ok yonlii diistinerek olugturabilmesi igin yeteneklerinin
farkinda olmali ve buna inanmalidir (Yurt, 2015). Muhakeme, farkl diigiince
tarzlarinin kullanildigy, goriis ve diigiincelerin mantikli bir temele dayandigt
bir faaliyettir (Peresini & Webb, 1999). Lithner (2006) muhakemeyi,
hipotezler olugturarak sonuca ulagmak igin kullanilan bir diigiinme
yetenegi olarak tanmimlar. Muhakeme, mevcut durumu tiim yonleriyle
diisiinerek, 6nceki deneyimleri géz 6niine alarak mantikli sonuglara ulagma
eylemidir (Altiparmak & Ogzis, 2005). Muhakeme, gecmis deneyimlerden
faydalanarak matematiksel araglari (semboller, sayilar, tanimlar vb.) ve
diisiinme stratejilerini (tiimdengelim, tiimevarim, genelleme vb.) kullanarak
yeni bilgiler elde etme siirecini igerir (MEB, 2013). Bu baglamda,
muhakeme, belirlenen amag ve plan dogrultusunda akilcr diigiinceyle karar
verme siirecidir (Erdem, 2011). Matematikte akil yiiriitme ve muhakeme,
kargilagilan problem durumunda kavramlari, sembolleri, kurallar1 “Neden?”
ve “Nasil?” sorulariyla anlamlandirarak tist diizey diigtinmeyi saglar (Erdem
2022). Bu baglamda, muhakeme siirecinde elestirel, yaratici ve yansitic
diisiinme gibi zihinsel becerilere sahip olmadan muhakeme yapmanin zor
oldugu sonucuna varabiliriz (Umay, 2003).
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Lithner (2008) tarafindan yapilan matematikse] muhakeme tanimina
gore, problemleri ¢ozerken diigiinme ve hipotezlere bagvurarak sonuca
ulagma siirecidir. Sonuca varma agamasinda genelleme yapma, iligki kurma
ve sembollerle matematiksel ifadeler yazma gibi beceriler matematiksel
muhakemeyi igerir (Ball & Bass, 2003; Brodie, 2010). Bu tanimlar 1g181nda,
matematiksel muhakeme; matematiksel terimleri anlama ve kullanma, yeni
fikirler iiretme, yeni 6grenilen bilgileri zihinsel siireglerden gegirme ve
mantikl stratejiler segme, gergeklestirilen matematiksel islemleri diizgiin
bir sekilde kullanma siirecinde faydahidir (Brodie, 2010). Henderson vd.
(2002), matematiksel muhakemeyi giinliik hayat problemlerini ¢6zmek igin
matematiksel tekniklerin, kavramlarin ve siireglerin farkinda olarak veya
tarkinda olmaksizin uygulanmasi olarak tanimlar. Yurt ig¢inde ve yurt diginda
modern egitim anlayigina gore, bireylerin matematigin anlaml oldugunu
bilmeleri ve matematiksel muhakeme becerilerine sahip olmalar1 beklenir
(MEB, 2018; NCTM, 2000).

Ayrica, birey matematigi giinliik hayatta kullanirken, kendine olan
“yapabilirim” inancinin yiiksek oldugu durumlarda problemi ¢6zmeye
motive olur ve tutumu buna gore sekillenir (Gilindogdu, 2013). Bu
nedenle, matematik egitiminin nihai hedefi, 6grencilerin matematikle
baga ¢ikabilecegine inanan, matematikle olumlu bir tutum gelistirmis ve
matematiksel Oz-yeterligi yliksek bireyler olarak yetigmeleridir (MEB,
2018). Gelencksel Ogretim yaklagiminda, genellikle biligsel becerilerin
gelistirilmesine odaklaniliyordu. Ancak matematik dersleri igin yeterlilik
biligsel becerilerin yaninda duyugsal becerilerde de gereklidir (Agkar &
Umay, 2001). Bu baglamda, 6grencinin matematik derslerindeki hedeflerini
bagarmak i¢in sadece bilgi sahibi olmasi degil, ayni zamanda problemleri
gozebilecegine inanmast da 6nemlidir, Kotaman (2008) bu konuda benzer
bir perspektifi paylagmigtir. Ciinkii 6grenci, matematiksel bir problemle
kargilagtiginda bilgi sahibi olabilir, ancak eger ¢6zebilecegine dair bir inang
gelistiremez ve matematiksel muhakemeye yonelik 6zgiivene sahip degilse,
basari elde etmesi zor olacaktir (Alc1, 2007). Ayn1 zamanda 6grencinin derste
ogrenilen bilgileri mantik stizgecinden gegirerek yapilandirmasi, 6zgiivenini
artirarak “Matematigi anlayabiliyorum” diigiincesini gelistirmesine olanak
saglayacaktir (Erdem, 2022). Bu baglamda ¢agdag egitim anlayisina gore
ogretim programlarinda degisikliklere gidilmis ve duyugsal becerilerin
gelisimine de vurgu yapilmistir (MEB, 2013).

Matematiksel muhakemeye yonelik 6z-yeterlik, 6grencinin matematik
alanindaki akademik performansini etkileyen kritik unsurlardan biridir
(Dede, 2008). Ciinkii 6grencinin matematik yetenekleri, matematikle ilgili
benlik algis1 ve degerlendirme yetisi iizerinde biiyiik bir etkisi olan 6nemli
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bir duyugsal beceridir (Yurt, 2015). Matematiksel muhakemeye yonelik 6z-
yeterlikalgis yiiksek olan 6grenci, matematiksel problemlerle karsilagtiginda
mantikli ve gesitli ¢oziim yollar gelistirir, sorunlari ¢6zebilecegine glivenir ve
¢oziimleri bagarryla uygulayabilir. Ayni1 zamanda, kargilagtigr matematiksel
zorluklar1 agmak igin gosterdigi ¢aba, yine matematiksel muhakemeye
yonelik 6z-yeterlik diizeyiyle iligkilidir (Alderman, 1999). Giinliik yagamda
benzer becerilere sahip olan fakat 6z-yeterlik ve muhakeme diizeyleri farkl
olan 6grencilerin, matematik performanslari arasinda farkliliklar goriiliir
(Yenilmez & Kakmaci, 2008). Bunun sebebi; 6grenciler 6gretilen bilgileri
dogrudan kabul etmezler, bunun yerine, kendi muhakemelerini yaparlar
ve matematiksel muhakemeye yonelik 6z-yeterlik diizeyleri ve muhakeme
becerilerine gore cevap verirler, bu da ¢o6ztimlerinin gegitlenmesine yol agar
(Gibson & Dembo, 1984). Matematik dersinde diisiik 6z-yeterlige sahip
ogrenciler, dersin veya verilen etkinliklerin normalden daha zor olduguna
inanabilirler; bu da matematik dersine karg1 stres ve kaygiyr artirabilir.
Bu durum, 6grencinin kargilastigi problemleri ¢6zebilmek igin alternatif
¢oziim yollarini diigiinmesini engelleyebilir ve bakig agisini daraltabilir
(Pajares, 1996). Coziim iiretemeyen ve kendini yetersiz hisseden 6grenci,
matematik dersine kargt umutsuz bir tutum gelistirebilir, ayn1 zamanda
matematik 6grenmeye yonelik ¢aba sart etmez ve bu durum, akademik
anlamda telafi edilmesi zor durumlari beraberinde getirebilir (Pajares,
2002).

Bu ¢alismada yedinci simf 6grencilerinin matematiksel muhakeme 6z-
yeterliklerini 6lgmek icin Mumcu (2019) tarafindan gelistirilen “Matematiksel
Muhakeme Oz-yeterlik Olgegi” kullanilmisti. Mumcu (2019) bu 6lgegi
gelistirirken matematiksel muhakeme becerisinin alt boyutlar1 ve gostergeleri
i¢in Alkan ve Tagdan’in (2011) ¢aligmasindan yararlanmugtir. Bu alt boyutlar
Genelleme/Soyutlama/Modelleme, Akil yiiriitme/ﬂi§kilendirme, Geligtirme
ve Yaraticr diiglinme olarak ifade edilmektedir. Bu kavramlar matematiksel
muhakeme siireglerini ifade etmektedir. Bu baglamda, bu ¢aligmanin amaci,
ortaokul yedinci simif 6grencilerinin matematiksel muhakemeye yonelik 6z-
yeterlik algilarini cinsiyet ve matematik bagarisini géz ontinde bulundurarak
incelemektir. Caligmaya iligkin alt problemler:

* Yedinci simf 6grencilerinin matematiksel muhakemeye yonelik 6z-
yeterlik algilar1 ne diizeydedir?

* Yedinci simf 6grencilerinin matematiksel muhakemeye yonelik 6z-
yeterlik algilar1 cinsiyet ve matematik bagarisi degiskenlerine gore
tarklilik gostermekte midir?
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2. Yontem

2.1. Calisma Grubu

Bu aragtirmanin ¢ahgma grubu, 2021-2022 o6gretim yilinda Dogu
Anadolu Bolgesi’nde bir il merkezinde beg farkli devlet okulunda okuyan
yedinci siuf 6grencilerinden olugmaktadir. Caliymanin katilimeilarini 188’1
kiz, 190’1 erkek olmak toplam 378 yedinci simf 6grencisi olugturmaktadr.
Ogrenciler matematik basarilara gore dort gruba ayrilmistir. Buna gore
ogrencilerin 83’ 0-54 puan, 95’1 55-69 puan, 99’u 70-84 puan, 101’1 ise
85-100 puan arasinda matematik bagarisina sahiptir. Ogrenciler aragtirmaya
uygun ornekleme yontemiyle goniilliiliik esasina gore katilmiglardir. Uygun
ornekleme yonteminde aragtirmaci, galigmasi igin yeterli seviyede katilimciya
ulagana kadar kendisi ve arastirmast i¢in en ulagilabilir durum ve 6rnek
tizerinde galisabilir (Biiyiikoztiirk vd., 2008). Asagida Tablo 1°de 6grencilerin
cinsiyet ve matematik bagaris1 degigkenlerine gore dagilimlar: verilmistir.

Tablo 1. Ojrencilerin cinsiyet ve matematik bagarisma gove daglimlars.

Degisken f %
Cinsiyet

Kiz 188 497
Erkek 190 50,3
Matematik Basaris

0-54 puan 83 22,0
55-69 puan 95 25,1
70-84 puan 99 26,2
85-100 puan 101 26,7

Tablo 1 incelendiginde, 6grencilerin %49,7’s1 kiz, %50,3’1 ise erkektir.
Matematik bagarisi degiskenine gore Ogrencilerin %22’sinin 0-54 puan,
%25,1’inin 55-69 puan, %26,2’sinin 70-84 puan, % 26,7’sinin ise 85-100
puan aldiklar1 goriilmektedir.

2.2. Veri Toplama Araci

Bu ¢aligmada, ogrencilerin matematiksel muhakemeye yonelik 6z-
yeterliklerini 6lgmek icin Mumcu (2019) tarafindan gelistirilen “Matematiksel
Muhakeme OzYeterlik Olgegi” kullamlmugti. Bu 6lgekte matematiksel
muhakemeye yonelik 6z-yeterlik alt faktorlerinden Genelleme/Soyutlama/
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Modelleme ve Akil Yiiriitme/Iligkilendirmeden 7°ser; Gelistirmeden 3 ve
Yaratic1 Diigiinmeden 4 olmak iizere toplamda 21 madde bulunmaktadir
(Mumcu 2019). Olumsuz ifade edilen tiim maddeler, veri analizinden 6nce
ters kodlanmistir. Bu 6lgme arac1 5°li Likert tipinde hazirlanmugtir ve esit
aralikli 6lgek yapisina uygundur. Olgek 111, olumlu, 10°u olumsuz toplam 21
maddeden olugmaktadir. Mumcu (2019)’un galiymasinda 6lgegin Cronbach
Alfa giivenirlik katsayisinin 0.88 oldugu goriilmiigtii. Bu ¢aligmada ise
“Matematiksel Muhakeme OzYeterlik Olgeginin” Cronbach Alfa giivenirlik
katsayis1 degerinin 0.81 oldugu tespit edilmistir. Bu katsayl, bu olgek ile
toplanan verilerin giivenilir olduguna igaret etmektedir (Pallant, 2007).

2.3. Verilerin Analizi

Veriler analiz edilirken bir istatistik paket programi yardimiyla betimsel
istatistik metotlar1 ve gikarimsal istatistik metotlart kullanilmugtir. Olgekteki
maddelerin ortalama puanlart hesaplanmugtir. Olgekten alinacak en diisiik
puan 21, en yiiksek puan 105tir. Ogrencilerin 6lege verdikleri cevaplara
gore toplam puani elde edildikten sonra alinan puanlara gore degerlendirme
yapilmug Olgekten alinan puanlarin ortalamast hesaplanmugtir. Bunun yaninda
yedinci simf Ogrencilerinin cinsiyet ve matematik basaris1 degiskenlerine
gore oz-yeterlik algilarinin farklilik gosterip gostermedigini incelemek igin
“Bagimsiz Orneklemler Igin Faktoriyel ANOVA? kullamlmistir. Analiz
vapilmadan o6nce verilerin normal dagiima uygunlugu aragtirilmistir.
Verilerin her bir grup igin garpikhk (skewness) ve basikhik (kurtosis)
degerlerine bakildiginda biitiin degerlerin -2 ile +2 arasinda olmasindan
dolay1 normal dagilim gosterdigi tespit edilmigtir (George & Mallery, 2010).
“Bagimsiz Orneklemler igin Faktoriyel ANOVA” testinin diger bir varsayimi
olan orneklemlerin geldigi evrenlerinin varyanslarinin homojen olmasi
Levene testiyle bakilmistir. Bu test sonucunda grup varyanslarinin homojen
oldugu gortilmiistiir (p>0,05).

3. Bulgular

3.1. Ogrencilerinin Matematiksel Muhakemeye Yonelik OzYeterlik
Alg1 Diizeylerine Iligkin Bulgular

Aragtirmanin birinci problemi “Yedinci sinif 6grencilerinin matematiksel
muhakemeye yonelik Oz-yeterlik algilar1 ne diizeydedir?” seklindedir.
Veri analizi sonucunda 6grencilerin 6lgegin her bir maddesine verdikleri
cevaplarin ortalamasi Tablo 2’de gosterilmistir.
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Tablo 2. Matematiksel muhakeme oz-yetevlik olgegi maddelerine verilen cevaplarn
ortalamas:

BiLESENLER MADDELER X

M1 “Matematiksel  problemlerin  ¢oziimiine  yonelik 3,34
sezgilerimi kullanabilirim.”

M2 “Matematiksel ~ bir  durumun  suurhliklanm 3,24
belirleyebilirim.”

M3 “Matematiksel bir durumda var olanlar ile varilmak 3,37
istenenler arasindaki iligkileri dogru bi¢imde olusturabilirim.”

M4 “Matematiksel bir duruma 6rnek teskil edecek farkli 3,28
durumlar gosterebilirim.”

M5 “Gergek yagamda kargilagtigim problemlere matematiksel 3,44
¢oziimler bulabilir, ulastigim ¢oziimleri agiklayabilirim/
savunabilirim.”

M6 “Matematiksel diisiincelerimin dogruluguyla ilgili olarak 3,31
kargimdaki insanlari inandirabilirim.”

Genelleme / Soyutlama / Modelleme

M7 “Matematiksel durumlara iliskin  diigiincelerimi 3,25
gerekgelendirebilirim.”

Genelleme / Soyutlama / Modelleme maddelerinin 3,32
ortalamasi

M8 “Matematiksel siireglerde yer alan agamalarin, pargalarin 3,12
biitiin igindeki anlamlarmi, katkilarimi ortaya ¢ikarmakta
zorlanirim.”

M9 “Matematiksel durumlarin altinda yatan nedenleri 3,04
sorgulamakta giigliik gekerim.”

M10 “Matematiksel ~ kavramlar1  kendi  arasinda 3,14
iliskilendirmekte giigliik gekerim.”

MI11 “Matematiksel bir ifadenin dogruluguna veya 3,19
yanhshgma karar vermekte zorlanirim.”

M12 “Gergek yagamda kargilagugim problemlerin ¢oziimiinde 3,15
kullandigim  yontemlerin - dogruluguna karar vermekte
zorlanirim.”

Akl Yiiriitme / Tligkilendirme

M13 “Kar/zarar hesabr yapmakta zorlanirim.” 3,65

M14 “Matematiksel durumlari anlamakta ve kendi igerisinde 3,23
degerlendirmekte zorlanirim.”

Alal Yiiriitme / Iligkilendirme maddelerinin ortalamasi 3,22
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M15 “Matematiksel durumlar ile ilgili, mevcut bilgilerimi 3,22
kullanarak yeni bilgiler inga etmekte giigliik yagarim.”

Q
E
-5 M16 “Matematiksel bir durumu farklh kogullar igin 3,26
§ degerlendirmekte giigliik ¢ekerim.”
M17 “Matematiksel durumlari degerlendirmeye yonelik 3,24
sezgilerimi kullanmakta giigliik ¢ekerim.”
Gelistirme maddelerinin ortalamasi 3,24
M18 “Matematiksel durumlarda meveut durumun bir adim 3,17
° ilerisini diigtinebilirim.”
g
S M19  “Matematiksel ~ durumlarda  kendime  Gzgii 3,40
g diigtinebilirim.”
3 M20 “Matematiksel durumlarla ilgili uzamsal hayaller 3,23
§ kurabilirim.”
>¢3

M21 “Matematiksel nesnelerin iglevlerini algilagelmisin 3,19
disinda kullanabilirim.”

Yaratict Diisiinme maddelerinin ortalamast 3,25

Tim maddelerin ortalama degeri: 3,26

Tablo 2 incelendiginde matematiksel muhakeme bilesenleri igin
ortalamalar ve biitiin maddeler i¢in toplam ortalama goriilmektedir. Bu
ortalamalara gore yedinci simif 6grencileri en iyi ortalamayr Genelleme/
Soyutlama/Modellemeden (3,32), en diigiik ortalamayi ise Akil Yiirtitme/
Tliskilendirmeden (3,22) aldiklar1 goriilmektedir. Biitiin maddeler igin toplam
ortalamaya bakildiginda ise, yedinci simif 6grencilerinin ortalamalarinin 3,26
oldugu tespit edilmigtir. Bu deger géz 6niinde bulunduruldugunda yedinci
siif Ogrencilerinin matematiksel muhakemeye yonelik 6z-yeterlik algilarinin
orta diizeyin iizerinde oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin her bir maddeye
verdikleri cevaplara gore en yiiksek ortalamayr madde 13’ten en diigiik
ortalamay1 madde 9°dan aldiklar1 goriilmiistiir.

3.2. Ogrencilerinin Matematiksel Muhakemeye Yonelik OzYeterlik
Algilarinin Baz1 Degiskenlere Gore Incelenmesine Iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci problemi “Yedinci simif 6grencilerinin matematiksel
muhakemeye yonelik 6z-yeterlik algilar1 cinsiyet ve matematik bagarisi
degiskenlerine gore farkhilik gostermekte midir? geklindedir. Bagimsiz
degiskenlerin cinsiyet ve matematik bagarisi, bagimli degiskenin matematiksel
muhakemeye yonelik 6z-yeterlik algis1 oldugu bu aragtirma sorusu igin bir
istatistiksel paket programi kullanilarak 0,05 anlamhlik diizeyinde iki yonlii
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taktoriyel ANOVA yapilmustir. Tablo 3’te iki yonlit ANOVAnin sonuglari
sunulmustur.

Tablo 3. Matematiksel mubakeme oz-yeterlik olgegi igin cinsiyet ve matematik basarisy
degiskenlerine gove varyans analizi sonuglar:

Cift Yonli Varyans Serbestlik  Kareler F Anlamliik  Eta-kare

Analizi Sonuglar1 Derecesi  Ortalamasi Istatistigi

Cinsiyet 1 17,301 0,138 0,711 0,000

Ik Dénem Matematik

Not Ortalamast 3 2274,126 18,077 0,000* 0,128

Cinsiyet*Tlk Dénem

Matematik Not 3 25,693 0,204 0,893 0,002

Ortalamasi

Hata 370 125,804 - - -
*<0.05

Yapilan analizler sonucunda 6grencilerin matematiksel muhakemeye
yonelik Oz-yeterlik algilarinin cinsiyete gore farkhilagmadigr gortilmiistiir
[F 1570, = 0,138, p>0,05]. Buna kargin Tablo 3’den edinilen sonuca gore
ogrencilerin matematiksel muhakeme 6z-yeterlik algilarinin  matematik
bagaris1 degiskenine gore farklilagtigr belirlenmigtir [F , ., 18,077,
p<0,05, n?=0,13]. Ogrencilerin matematiksel muhakemeye yonelik
oz-yeterlik algilarimin  yaklagitk %13’ matematik bagaris1 degiskeniyle
agiklanmakla beraber, matematik bagarisinin matematiksel muhakemeye
yonelik 6z-yeterlik algis1 lizerinde ortanin iizerinde bir etkiye sahip oldugu
soylenebilir (Cohen, 1988; Pallant, 2007). Yapilan ikili kargilagtirmalarin
sonuglarina gére matematik bagarist 85-100 puan arasinda olan 6grencilerin
matematiksel muhakeme 6z-yeterlikleri, matematik bagaris1 0-54 puan ve
55-69 puan arasinda olan 6grencilere gore anlaml gekilde yiiksek oldugu
goriilmiigtiir. Diger bir deyisle matematik bagaris1 en iist grupta olan
ogrencilerin Oz-yeterlik algisi, matematik bagaris1 en alt ve bir iistiinde
olan gruptaki 6grencilerin 6z-yeterliklerinden anlamli bir gekilde yiiksektir.
Buna kargin matematik bagaris1 85-100 puan arasinda olan 6grencilerin
matematiksel muhakeme 6z-yeterlikleri ile matematik basarist 70-84 puan
olan 6grencilerin 6z-yeterlikleri arasinda anlamh farkliligin olmadig: tespit
edilmigtir. Ayrica matematik bagari ortalamasi 70-84 puan arasinda olan
ogrencilerin 6z-yeterlikleri matematik basarilar1 0-54 puan ve 55-69 puan
arasinda olan ogrencilerin 6z-yeterliklerinden anlamli bir gekilde yiiksektir.
Diger bir deyigle matematik bagarisi en tist ikinci grupta olan 6grencilerin
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Oz-yeterlik algisi, matematik bagarisi en alt ve bir iistiinde olan gruptaki
ogrencilerin 6z-yeterliklerinden anlamli bir sekilde ytiksektir. Bu bulgulara
ck olarak matematik bagarilar1 55-69 puan ile 0-54 puan arasinda olan
ogrencilerin  Oz-yeterlikleri arasinda anlamli farkhligin olmadigr tespit
edilmigtir. Tablo 3’den edinilen bir diger sonuca gore cinsiyet ve matematik
bagarisinin matematiksel muhakeme 6z-yeterlik algisi tizerinde ortak etkisinin

istatistiksel olarak anlamli olmadig: goriilmiistiir [F = 0,204, p>0,05].

(3,370)
4. Sonug ve Tartigma

Cahymanin  birinci  probleminde, yedinci  simf  Ogrencilerinin
matematiksel muhakemeye yonelik 6z-yeterlik algilarimin hangi seviyede
oldugu incelenmistir. Elde edilen verilere gore, yedinci siif 6grencilerinin
matematiksel muhakeme Oz-yeterlik diizeylerinin orta diizeyin iizerinde
oldugu belirlenmigtir. Bu bulgu, Gorgiin (2020), Doruk ve digerleri (2016),
Abali-Oztiirk ve Sahin (2015), Giindogdu (2013) ile Usher (2009)’in
ortaokul Ogrencileri iizerinde yaptiklari ¢aligmalart destekler niteliktedir
ve bu aragtirmalarda da 6grencilerin matematige yonelik 6z-yeterliklerinin
orta diizeyin iizerinde oldugu gozlemlenmistir. Benzer sekilde, ortaokul
ogrencileriyle yapilan ¢aligmalar matematige yonelik oz-yeterliligin orta
diizeyde oldugunu ortaya koymustur (Adal & Yavuz, 2017; Ipek, 2019).
Ancak, Mumcu (2019) 6gretmen adaylariyla gergeklestirdigi galigmada,
Ogretmen adaylarinin matematiksel muhakeme 0Oz-yeterliklerinin diigiik
oldugu sonucuna ulagmustir. Bu aragtirmanin bir bagka sonucu yedinci
siif Ogrencilerinin kendilerine en ¢ok Genelleme/Soyutlama/Modelleme
yaparken giivendiklerini fakat Akil Yiiriitme/Iligkilendirmeden yaparken
kendilerine daha az giivendiklerini ortaya koymustur.

Bu ¢alismanin ikinci probleminde yedinci sinif 6grencilerinin matematiksel
muhakemeye yonelik 6z-yeterlik algilarinin cinsiyet ve matematik bagarisina
gore farkhlagip farklilagmadigr incelenmistir. Cinsiyet degiskenine gore
matematiksel muhakemeye yonelik 6z-yeterlik algilarinin farklilagmadigt
sonucuna ulagilmugtir.  Bagka bir deyigle, kiz ve erkek ogrencilerin
“Matematiksel Muhakeme Oz Yeterlik” 6lgeginden elde ettikleri toplam puan
ortalamalar1 birbirine oldukga yakin bulunmustur. Bu bulguya benzer olarak,
bazi galiymalarda da matematiksel Oz-yeterlik ile cinsiyet arasinda anlaml
fark bulunmamistir (Akay & Boz, 2011; Delioglu, 2017; Gorgiin, 2020;
Giindogdu, 2013). Matematiksel 6z-yeterlik algist ile cinsiyet arasindaki
iligkiye dair literatiir incelendiginde farkli sonuglara ulagan g¢aligmalar
bulunmaktadir. Bazi aragtirmacilar ortaokul oOgrencileri ile yaptiklar
aragtirmalarda, kiz 6grencilerin matematiksel 6z-yeterlik diizeylerinin erkek
ogrencilere gore daha yiiksek oldugu sonucuna varmislardir (Abali-Oztiirk &
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Sahin, 2015; Ayan, 2014; Yilmaz vd., 2012). Benzer sekilde, Karagan (2019),
soyut diisiinme ve matematiksel 6z-yeterlik algisini inceledigi ¢aliymasinda,
kiz 6grencilerin matematiksel 6z-yeterlik diizeyinin erkek 6grencilere gore
daha yiiksek oldugunu belirtmistir. Ancak, literatiirdeki bazi ¢aligmalarin
sonuglari, erkek Ogrencilerin matematiksel Oz-yeterlik diizeylerinin kiz
ogrencilerden daha yiiksek oldugunu ileri siirmektedir (Adal & Yavuz, 2017;
Ozdemir, 2021; Ozsoy-Giine§ vd., 2015; Tagdemir, 2012; Tella, 2011). Bu
bulgulara paralel olarak Pajares ve Miller (1994) ise lise 6grencileri tizerinde
gergeklestirdigi ¢alismasinda, erkek Ogrencilerin matematiksel 6z-yeterlik
diizeyinin daha yiiksek oldugu bulgusuna ulagmistir.

Matematik bagarist degiskenine gore “Matematiksel Muhakeme Oz-
Yeterlik Olgegi” toplam puanlarimnin istatistiksel olarak anlamh diizeyde
farklilagtigr tespit edilmistir. Ozetle, matematik bagaris1 yiiksek olan
ogrencinin matematiksel muhakeme 6z-yeterlik algisinin da yiiksek oldugu
tespit edilmistir. Literatiir incelendiginde bu sonuca benzer ¢aligmalarla
kargilagilmaktadir. Ozdemir (2021) galismasinda, matematik &z-yeterlik
algisinin bir 6nceki donem matematik karne notu degiskenine gore anlaml
farklihgin oldugu tespit etmigtir. Matematik karne notu yiiksek olan
ogrencinin yiiksek matematiksel 6z-yeterlik algisinin oldugu gortlmiistiir.
Benzer sekilde diger matematik bagarisini ve 6z-yeterlik algisini inceleyen
diger galigmalarda da anlaml farkliik bulunmug ve matematik karne notu
yiiksek olan 6grencilerin matematik 6z-yeterlik algilarinin da ytiksek oldugu
goriilmiigtiir (Kurtulug & Oztiirk, 2017; Tiiziin & Cihangir, 2020). Bu
sonuglara paralel olarak Delioglu (2017) galiymasinda matematik alg: diizeyi
diigiik olan Ogrencilerin matematiksel 6z-yeterliklerinin de diigiik oldugu
sonucuna ulagmigtir. Bunlarin aksine yazili sinavlar1 ile matematiksel 6z-
yeterlik farklilagmasinin incelendigi ¢aliymada Sevgi ve Yakigikli (2020),
ortaokul Ogrencilerinin matematik 6z-yeterliklerinin matematik yazil
notlarina gore istatistiksel olarak farkhilik gostermedigini tespit etmiglerdir.
Bu galiymada matematik bagarisi ile matematiksel muhakemeye yonelik 6z-
yeterlik algist arasinda anlamli iligki bulunmasinin nedenlerinden biri olarak,
matematik derslerinde bagarili olan 6grenciler matematik derslerine daha
fazla katihp olumlu tutum gelistirdiklerinden matematiksel muhakemeye
yonelik 6z-yeterlik algilarinin da yiikseldigi diistiniilmektedir.



346 | Yedinci Smf Ogvencilerinin Matematilesel Muhakemeye Yonelik OzYeterlike Algilavimn Bazs...

Kaynakga

Abali-Oztiirk, Y. & Sahin, C. (2015). Matematige iliskin akademik basar1, 6zye-
terlilik ve tutum arasindaki iligkilerin belirlenmesi. The Journal of Acade-
mic Social Science Studies, 31, 343-366.

Adal, A. A., & Yavuz, 1. (2017). Ortaokul 6grencilerinin matematik 6z yeterlik
algilart ile matematik kayg: diizeyleri arasindaki iliski. International Jour-
nal of Field Education, 3(1), 20-41.

Akay, H. & Boz, N. (2011). Simf 6gretmeni adaylarinin matematige yonelik
tutumlari, matematige karst Oz-yeterlik algilar1 ve 6gretmen 6z-yeterlik
inanglar1 arasindaki iliskilerin incelenmesi. Téirk Egitim Bilimleri Derygisi,
9(2), 281-312.

Alct, B. (2007). Yuldiz Teknik Universitesi oiirencilerinin, matematik basarilars ile
algiladiklars problem cozme becerileri, ozyeterlik algilars, bilisiistii ozdiizenle-
me stratejilevi ve OSS sayisal puanlars avasmdaki agiklayics ve yordmyicy ilis-
kiler oriintiisii. Yayimlanmamig Doktora Tezi, Yildiz Teknik Universitesi,
Istanbul.

Alkan, H. & Tagdan, B. T. (2011). Mathematical thinking through the eyes of
prospective mathematics teachers at different grade levels. Ininsi Univer-
sitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12(2), 107-137.

Altiparmak, K. & Ozis, T. (2005). Matematiksel ispat ve matematiksel muha-
kemenin gelisimi tizerine bir inceleme. Ege Egitim Dergisi, 6(1), 25-37.

Alderman, K. M. (1999). Motivation for Achievement. London: Lawrence Erl-
baum Ass. Pub.

Askar, P. & Umay, A. (2001). Tlkégretim matematik 6gretmenligi 6grencilerinin
bilgisayarla ilgili 6z-yeterlik algisi. Hacettepe Universitesi Egjitim Fakiiltesi
Dergisi, 21, 1-8.

Ayan, A. (2014). Ortaokul dgrencilevinin matematik ozyeterlik algilars, motivasyon-
lars, kayygilars ve tutumlary avasindaki iliski. Yaymlanmanug yiiksek lisans
tezi. Balikesir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii.

Ball, D. L. & Bass, H. (2003). Making mathematics veasonable in school. In (J.
Kilpatrick, W. G. Martin & D. Schifter Ed.) A Research companion to
principles and standards for school mathematics. (p.27-44). Reston, VA:
National Council of Teachers of Mathematics.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. W H Freeman/Times
Books/ Henry Holt & Co.

Betz, N. & Hackett, G. (1983). The relationship of mathematics self-efficacy
expectations to the selection of science-based college majors. Journal of
Vocational Behavior, 23, 329-45.

Brodie, K. (2010). Teaching mathematical veasoning in secondary school classrooms.
London: Springer.



Mutly Piskin Tung / Cansu Kaya | 347

Biiyiikoztiirk, S., Kih¢-Cakmak, E., Akgiin, O., Karadeniz, S., & Demirel, E
(2008). Bilimsel arastirma yontemleri (14. Bask). Ankara: Pegem Yayinlart.

Cohen, J. W. (1988). Statustical power analysis for the behavioral sciences (2. Baskz).
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Dede, Y. (2008). Matematik Ogretmenlerinin Ogretimlerine Yonelik Oz- Yeter-
lik Inanglar1. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 6(4), 741-757.

Delioglu, H. N. (2017). Sekizinci sinaf ogrencilevinin matematik basaris ile sinav
ve matematik kaygist, matematige yonelik ozyeterlik algist arvasindaki ilisks.
Yayimlanmamug yiiksek lisans tezi, Adnan Menderes Universitesi, Sosyal
Bilimler Enstitiisii, Aydin.

Doruk, M., Oztiirk, M., & Kaplan, A. (2016). Ortaokul 6grencilerinin matema-
tige yonelik 0z-yeterlik algilarimin belirlenmesi: Kaygi ve tutum faktorle-
ri. Adyyaman Universitesi Egitim Bilimleri Dergisi, 6(2), 283-302.

Erdem, E. (2011). Hkigretim 7. Sumf Ogrencilerinin Matematiksel ve Olasiltksal
Muhakeme Becerilerinin Incelenmesi, Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi,
Adiyaman Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Adiyaman.

Erdem, E. (2022). Mantiksal Akil Yiiriitme (1.Baski). Ankara: Pegem Akademi
Yayincilik.

Erdogan, A., Baloglu, M., & Kesici, S. (2011). Gender differences in geometry
and mathematics achievement and self-efficacy beliefs in geometry. Eura-
sian_Journal of Educational Research, 43, 91-106.

George, D., & Mallery, M. (2010). SPSS for windows step bysstep: A simple guide
and refevence. Boston: Pearson.

Gibson, S. & Dembo, M. H. (1984). Teacher efficacy: A construct validation.
Journal of Educational Psychology, 76(4), 569-582.

Gorgiin, S. (2020). Ortaokul direncilerinin matematik oz yeterlik algilars ile ma-
tematik problemi olusturma tutwmlavimn incelenmesi. Yiksek Lisans Tezi,
Mugla Sitki Kogman Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Mugla.

Giindogdu, S. (2013). 7. ve 8. simsf ogrencilevinin sahip oldugu matematiksel giig ile
matematik oz yeterligi avasindaki iliski. Yayimlanmamug yiiksek lisans tezi.
Eskigehir Osmangazi Universitesi, Eskigehir.

Henderson, P. B., Fritz, S. J., Hamer, J., Hitcher, L., Marion, B., Riedesel, C.,
& Scharf, C. (2002). Materials development in support of mathemati-
cal thinking. ITiCSE 2002 working group veport ACM SIGCSE Bulletin,
35(2), 185-190.

Ipek, H. (2019). Ortaokuligrencilevininmatematikkayglarmmmatematikozyeterlik
nanglarimn ve matematik dersine yomelik oz diizenleme  becerilevinin
incelenmesi. Yiiksek Lisans Tezi, Marmara Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisii, Istanbul.



348 | Yedinci Smf Ogvencilerinin Matematilesel Muhakemeye Yonelik OzYeterlike Algilarimn Bazs...

Karasan, S. (2019). Ortaokul dgrencilerinin soyut diisiinme becerileri, oz yeterlilik
algilary ve matematige kavse tutuminre avasmdaki iliskilevin incelenmesi. Ya-
yimlanmamug Yiiksek Lisans Tezi, Marmara Universitesi, Istanbul.

Kotaman, H. (2008). Ozyeterlilik inanci ve 6grenme performansinin gelistiril-
mesine iliskin yazin taramast. Uludagy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
21(1), 111-133 https://dergipark.org.tr/en/pub/uefad/issue/16687/173408

Kurtulug, A., & Oztiirk, B. (2017). Ortaokul 6grencilerinin tistbiligsel farkinda-
lik diizeyi ile matematik 6z yeterlik algisinin matematik bagarisina etki-
si. Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, (31), 762-778.

Lithner, J. (2008). A research framework for creative and imitative reasoning.
Educational Studies in Mathematics, 67(3), 255-276.

Milli Egitim Bakanhgy. (2013). Ortaokul matematik dersi (5, 6, 7 ve 8. sumflar)
agretim program. Devlet Kitaplar: Miidiirliigii Basimevi, Ankara.

Milli Egitim Bakanlhg. (2018). Matematik dersi ogretim programa (1, 2, 3,4, 5, 6,
7 ve 8. Sumflar). Devlet Kitaplar1 Miuidiirliigii Basimevi, Ankara.

Mumcu, H. Y. (2019). Tlkégretim matematik 6gretmen adaylarimin matematik-
sel muhakeme 6z-yeterlik inanglarinin incelenmesi: Bir 6l¢ek gelistirme ve
uygulama galismasi. Kersehir Egitim Fakiiltesi Deryisi, 20(3), 1239-1280.

National Council of Teachers of Mathematics. (2000). Principles and Standards
for School Mathematics. Reston, VA.

Ozdemir, $. N. (2021). 8. sumsf Girencilevinin matematik oz yeterlik algilars ile
motivasyon ve kayy diizeyleri avasimdnki iliskilerin incelenmesi. Yiksek Li-
sans Tezi, Siirt Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Siirt.

Ozsoy-Giine§, Z., Ince, E. & Kirbaglar, E (2015). Simf 6gretmeni adaylarinin
matematik Oz-yeterlik algilar1 ve kimya problemlerinde matematik kulla-
mmina yonelik goriisleri, e-Kafkas Journal of Educational Research, 2(2),
23-32.

Pajares, E (1996). Self-efticacy beliefs in academic settings. Review of Educational
Research, 66, 543-578.

Pajares, E (2002). Overview of social cognitive theory and of self-efficacy [online],
Emory University, https://www.uky.edu/~eushe2/Pajares/eff.html.

Pajares, E & Miller, D. M. (1994). Role of self-efficacy and self-concept beliefs in
mathematics problem solving: A path analysis, Journal of Educational
Psychology, 86(2), 193-203.

Pallant, J. (2007). SPSS survival manual-A step by step guide to data analysis using
SPSS for windows (3rd ed.). Maidenhead: Open University Press.

Peresini, D. & Webb, N. (1999). Analyzing mathematical reasoning in students’
responses across multiple performance assessment tasks developing mat-
hematical reasoning in grades K-12. In Lee V. Stift, (Eds). National coun-
cil of teachers of Mathematics (pp. 23-96) Virginia: Reston.


https://dergipark.org.tr/en/pub/uefad/issue/16687/173408
https://www.uky.edu/~eushe2/Pajares/eff.html

Mutly Piskin Tung / Cansu Kaya | 349

Polya, G. (1957). “How to solve it”. Second Edition dii. New Jersey: NJ: Princeton
University Pres.

Sevgi, S. & Yakigikli, Z. (2020). Ortaokul 6grencilerinin matematik 6z-yeter-
lik algilarinin ve matematige yonelik tutumlarinin incelenmesi. Mersin
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(2), 394-416. DOI: 10.17860/
mersinefd.685426

Tagdemir, C. (2012). Lise son simf 6grencilerinin matematik 6z-yeterlik diizey-
lerinin baz1 degiskenler agisindan incelenmesi (Bitlis ili 6rnegi). Karade-
niz Fen Bilimleri Dergisi, 3(1), 39-50.

Tella, A. (2011). An assessment of mathematics self-efficacy of secondary school
students in Osun State, Nigeria, Ife Psychologin, 19(1), 430-440.

Tiiziin, M. & Cihangir, A. (2020). Ortaokul 6grencilerinin matematiksel diigiin-
me agamalari ile matematik 6z yeterlikleri arasindaki iligkinin incelenmesi.
Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2(2), 210-228.

Umay, A. (2003). Matematiksel muhakeme yetenegi. Hacettepe Universitesi Egfi-
tim Fakiiltesi Dergisi, 24, 234-243.

Ural A, Umay, A., & Argiin, Z. (2008). Ogrenci takimlar1 basar1 boliimleri
teknigi temelli egitimin matematikte akademik bagar1 ve ozyeterlilige et-
kisi. Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi Dergisi, 35,307-318.

Usher, E. L. (2009). Sources of middle school student’s self-efficacy in mathe-

matics a qualitative investigation. American Educational Research Journal,
46(1), 275-314.

Yenilmez, K. & Kakmact, O. (2008). Tlkogretim yedinci sinif 6grencilerinin ma-

tematikteki hazir bulunusluk diizeyi. Kastamonu Egitim Dergisi, 16(2),
529-542.

Yilmaz, E., Yigit, R. & Kasarci, L. (2012). ﬂk('jgretim ogrencilerinin o6zyeterlilik
diizeylerinin akademik bagar1 ve bazi degiskinler agisindan incelenmesi.
Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 1(23), 371-388.

Yurt, E. (2015). Understanding middle school students’ motivation in math class:
Theexpectancy-valuemodelperspective, International JournalofEducationin
Mathematics, Science and Technology, 3(4), 288-297.



350 | Yedinci Smf Ogivencilerinin Matematilesel Muhakemeye Yonelik OzYeterlike Algilavimn Bazs...



Boliim 14

Etkinlik Temelli Fen Ogretiminin Teknoloji
Destekli Fen Ogretimi ile Karsilagtirilmasi: Nitel
Bir Aragtirma

Nagihan Tanik Onal!
Nezih Onal?

Ozet

21. Yiizyil becerilerini edinmis bireyler yetistirmek igin genelde egitim 6zelde
ise fen egitimi biiyiik bir 6nem tagimaktadir. Bu nedenle giiclii bir fen egitimi
gerceklestirerek i¢inde bulundugumuz ¢agin gerektirdigi bilgi ve becerilerle
donatilmig 6grenenlerin yetigtirilmesi fen egitiminin temel hedeflerinden
biridir. Dolayisiyla etkili ve verimli bir fen egitimi siireci gergeklestirmek
igin simf i¢i uygulamalarin 6nemi vurgulanmaktadir. Fen bilimleri dersi
ogretim programinda iirlin odakli bir siirecin hikim olmasi, 6grencilerin
aktif’ kilinmas, dijital yetkinlik ve disiplinler arasi bir anlayisin belirlenmig
olmasi gibi unsurlar hem etkinlik temelli fen 6gretimini hem de teknoloji
destekli fen Ogretimini 6n plana gikarmaktadir. Ogretim programlarinin
uygulayicilart olan 6gretmenlerin bu iki yonteme iligkin goriisleri ve sahip
olduklar1 yeterlikler gibi unsurlar 6gretim pratiklerini etkileme potansiyeline
sahiptir. Buna gore her iki 6gretim yontemini de tecriibe etmis 6gretmen
adaylarinin heniiz hizmet 6ncesi dénemde iken konu ile ilgili bakig agilarinin
incelenmesi 6nemli goriilmektedir. Bu perspektifle sekillenen bu arastirmanin
temel amaci, okul 6ncesi 6gretmen adaylarimin teknoloji destekli ve etkinlik
temelli fen Ogretimi hakkindaki deneyimlerini kesfetmek, bu iki yonteme
ve yontemin kiyaslanmasina yonelik goriiglerini incelemektir. Aragtirma
nitel paradigmaya dayali durum galigmasi ile desenlenmistir. Arastirmanin
verileri katihimcilarla gergeklestirilen yar1 yapilandirilmig  goriismelerle
toplanmug ve elde edilen veriler igerik analizi ile ¢6ziimlenmigtir. Aragtirmada
ulasilan temel sonug, katihmailarin etkinlik temelli fen 6gretimini anlamlt
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ve kalici 6grenme saglanmasi igin ¢ok Onemli bulmalaridir. Katilimeilar
bu goriiglerini etkinlik temelli 6gretimin 6grenenlere kendi deneyimleriyle
somut materyallerle zenginlestirilen bir gercek diinya deneyimi sunmasi
ile agiklamuglardir. Katilmailar teknoloji destekli fen 6gretiminin yeni nesil
ogrenen Ozelliklerine daha ¢ok hitap ettigini bu nedenle daha dikkat cekici
oldugunu diistinmektedirler. Aragtirmanin bulgular1 6gretmen adaylarinin her
iki yontemi de derslerinde uygulayabilecek yeterlige sahip olmalar gerektigini
diigiindiiklerini gostermistir. Arastirmada ulasilan sonuglar dogrultusunda,
ogretmen egitiminde farkli sinif i¢i uygulamalara yer verilmesi, 6gretmen
adaylarinin 6gretmenlik uygulamasi bagta olmak tizere diger derslerinde de
hem etkinlik temelli hem de teknoloji destekli fen ogretimi siirecine déihil
edilmeleri gibi Oneriler getirilmistir.

1. Giris

Analitik diiglinme ve inovasyon, aktif 6grenme, problem ¢6zme, elestirel
diisiinme, yaratic1 diisiinme, teknoloji kullanimi ve kontrolii, programlama
ve muhakeme becerileri giiniimiizde her bireyin sahip olmasi gereken 6nemli
beceriler arasinda goriilmektedir (World Economic Form, 2020). Bireylerin
egitim siireci onlara 21. Yiizyil becerilerini kazandirmaya odaklanmalidir
(Beswick & Fraser, 2019). Bu nedenle tilkelerin egitim programlari bilim
egitimine odaklanarak bilim ve teknoloji okuryazari bireyler yetistirme
perspektifini benimsemistir. S6z konusu hedeflere ulagmak igin tiim diinyada
belirli standartlara ulagmug nitelikli bir fen egitimi siireci her gegen giin daha
da 6nem kazanmaktadir. Bu baglamda Tirkiye’de de fen bilimleri dersi
Ogretim programi yeni anlayislar benimsenerek giincellenmektedir. Ancak
Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme for International
Student Assessment-PISA) ve Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri
Aragtirmast (Trends in International Mathematics and Science Study-
TIMSS) ad1 verilen uluslararasi sinavlarda Tiirk 6grencilerin bagar1 diizeyleri
oldukga diisiiktiir. Giincellenen fen bilimleri dersi 6gretim programindan
sonraki sinavlarda da 6grenci bagarisinin beklentileri kargilayamamasi dikkate
alindiginda, 6gretmenler tarafindan segilip uygulanan 6gretim yonteminin
bir bagka ifadeyle sinif i¢i uygulamalarin 6grenci bagarisi tizerinde ¢ok yiiksek
diizeyde etkili oldugu iddia edilmektedir (Temsah & Safa, 2021). Ad1 gegen
uluslararast sinavlar 6grencilerin bilimsel okuryazarligini yani edindikleri
bilgileri giinliik hayatta kullanabilme becerilerini 6l¢gmeye yoneliktir. Ciinki
giiniimiizde fen egitimi bilgi boyutu ihmal edilmeden bir takim becerilerin
on plana ¢iktig1 ve bilgiyi giinliik hayatla biitiinlestirmeyi hedefleyen bir
stireg olarak ele alinmaktadir. Bu baglamda tekrar giincellenen fen bilimleri
ogretim programinda bilimsel siireg becerileri, giinliik yagam becerileri
ve mihendislik ve tasarim becerileri 6n plana ¢kmugtir (Milli Egitim
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Bakanligi [MEB], 2018). Ayni 6gretim programinda ogrencilerin ulusal ve
uluslararas: diizeyde gerek kisisel, sosyal ve gerekse akademik hayatlarinda
ihtiyag duyacaklari yetkinlikler belirlenmistir. Bunlar igerisinde matematiksel
yetkinlik ve bilim/teknolojide temel yetkinlikler, dijital yetkinlik, 6grenmeyi
Ogrenme, inisiyatif alma ve girisimcilik (MEB, 2018) yetkinlikleri fen
egitimi ile yakindan iligkilidir ve simf i¢i uygulamalarda dikkate alinmasi
onemli gortilmektedir. Fen bilimleri dersi 6gretim programinda tiriin odakl
bir stirecin hakim olmasi, 6grencilerin aktif kilinmasi, dijital yetkinlik ve
disiplinleraras1 bir anlayigin belirlenmis olmasi gibi unsurlar hem etkinlik
temelli fen 6gretimini (basit ucuz malzemelerle etkinlik, hands on science)
hem de teknoloji destekli fen 6gretimini 6n plana ¢ikarmaktadir.

Alanyazinda her iki yonteme iliskin {istiin yonlerden ve sinirhliklardan
bahsedildigi goriilmektedir. Etkinlik temelli fen 6gretiminin 6grencilerin
psikomotor becerilerini, deneyimlerinden anlam ¢ikarma ve sonuca
varma becerilerini gelistirdigi bilinmektedir. Ozel bir laboratuvara gerek
duyulmadan 6grencilerin giinliik hayatta siklikla kargilagtiklar malzemelerle
deney yapmalari, sosyo-ekonomik diizeye bakilmadan tiim 6grencilere esit
erigim imkani sunmaktadir. Ekonomik olmasi, atiklarin da kullanilabilmesi,
ogrencilerin basit ara¢ gereglerle giinliik hayatta karsilagtiklart bir problemi
kendi kendine ¢ozebilmelerinin kendilerine olan giivenlerini gelistirmesi,
yaraticilik ve kendi kendine 6grenme gibi becerileri gelistirmesi bu yontemin
tistiin yonleri arasindadir (Karakolcu Yazict & Ozmen, 2015). Deney
hazirliklarinin zaman almasi, kalabalik siniflarda uygulamanin zorlugu ve
iyi bir planlama gerektirmesi yontemin sinurliliklart arasinda sayilmaktadir
(Saylan Kirmuzigiil, 2019).

Teknoloji destekli fen 6gretimi; 6grencilerin bilimsel diigiinme becerilerini
gelistirmek, hizli ve kolay 6grenme saglamak, ogretimi zenginlestirmek,
soyut konular1 somutlagtirmak, siire/maliyet/giivenlik agisindan gergek
hayatta deneyimlenemeyen deneyleri ger¢eklestirebilmek gibi pek ok iistiin
yone sahiptir (Wojciechowski & Cellary, 2013). Dahasi biligim teknolojileri
ile zenginlestirilen 6grenme ortamlarinin 6grenenlere 21. yiizyil becerilerini
kazandirmakta etkili oldugu da belirtilmektedir (Cepig, 2020). Genelitibariyle
egitime teknoloji entegrasyonu, ogretmenlerin daha iyi bir yapilandirmaci
ogrenme ortami olusturmalarina destek olmaktadir. Ogrencilerin siirece
daha fazla katilmalarini, daha iyi 6grenme ¢iktilarinin olugmasini ve sonugta
ogretimin niteliginin artmasini saglamaktadir (Linardatos & Apostolou,
2023). Ote yandan teknoloji destekli fen 6gretimi; hazirliklarinin zaman
alic1 almasi, artan maliyet, profesyonellik gerektirme, 6grencilerin teknoloji
destekli etkinliklerdeki gosterimlerle gergek hayattaki farklari ayirt etmede
zorlanarak kavram yanilgisi gelistirebilmeleri, sinif igi iletisimin zayiflamasi
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ve siire¢ degerlendirmesinin zor olmast gibi bazi sinirliliklara da sahiptir
(Batubara, 2021). Bu baglamda adi gegen her iki yonteminde birbirine
kiyasla 6ne gikan 6zellikleri oldugu gibi bir takim sinirliliklar: da oldugu ifade
edilebilir. Tiim bunlara ek olarak, teknoloji destekli fen 6gretimi ve etkinlik
temelli fen 6gretiminin kiyaslanmasina iligkin aragtirmalarda farkli yonde
bulgulara ulagan aragtirmalar mevcuttur. Bazi galigmalarda teknoloji destekli
fen 6gretimi (Yavuz & Akgay’a (2017) gore fen bagarisi iizerinde teknoloji
destekli fen ogretimi daha etkilidir) bazi aragtirmalarda ise etkinlik temelli
ten 6gretimi lehine sonuglar ortaya koyulmaktadir. Baz1 ¢aligmalarda ise iki
yontemin birbirine gore iistiinliikleri olmadigi rapor edilmistir (Unal’a gore
(2017) fen basaris tizerinde tistiinliikleri yoktur). Bu durum konu ile ilgili
caligmalarin devam etmesinin fen egitimi literatiirii igin gerekli oldugunu
isaret etmektedir.

Fen egitimine teknoloji entegrasyonu gerekli olmakla birlikte kolay
degildir. Ogretmenlerin bunu basarili bir sekilde gerceklestirebilmeleri igin
heniiz 6gretmen aday1 iken hizmet 6ncesi donemde aldiklar1 egitim oldukga
onemlidir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin etkinlik temelli fen 6gretimi,
teknoloji destekli fen Ogretimi ve bu iki yontemi kiyaslamaya dair bakg
acilarini detayli olarak incelemek 6nemli goriilmektedir. Aragtirma sonuglari
Ogretmen egitimi i¢in onemli bilgiler sunabilir. Bunun yani sira temel egitim
kademesindeki fen egitimi ile ilgili 5ngoriilerde bulunulmasini da saglayabilir.
Buna gore arastirmanin 6zgiin ve giincel bir deger tagidig ifade edilebilir. Bu
noktalardan hareketle gergeklestirilen bu aragtirmada, okul 6ncesi 6gretmen
adaylarina her iki 6gretim ile ilgili bilgi verilmis, 6rnek uygulamalar yapilmig
ve ardindan kendilerinin de 6rnek uygulamalar gelistirmeleri istenmistir. Yedi
haftalik bu siire¢ sonucunda ise 6gretmen adaylarinin siiregle ilgili gortigleri
incelenmigtir. Bu dogrultuda arastirmanin amaci, okul 6ncesi 0gretmen
adaylarinin etkinlik temelli ve teknoloji destekli fen 6gretimi hakkindaki
deneyimlerini kesfetmek, bu iki yonteme ve yontemin kiyaslanmasina
yonelik goriiglerini incelemektir.

2. Yontem

2.1. Desen

Nitel paradigmaya dayali bu aragtirma durum galigmasi ile desenlenmistir.
Durum ¢aliymasinda; en az bir kisi, olay; islem ya da program derinlemesine
aragtirihr (Creswell, 2008). Bu arastirmada en temel hedef, aragtirma
konusu olan etkinlik temelli fen 6gretimi ve teknoloji destekli fen 6gretimi
uygulamalarinin degerlendirilmesi ve birbiri ile kiyaslanmast ile ilgili belirli
bir bilgi ve deneyime sahip olan okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin konuya
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yonelik goriiglerini ortaya ¢ikarmaktir. Durum ¢aligmalarinin giincel olarak
var olan bir durumu aragtirmaya yonelik bir dogas1 vardir (Yin, 2003).
Tiim bu hususlar dikkate alindiginda, bu aragtirmada okul 6ncesi 6gretmen
adaylarinin giincel bir konu olan fen 6gretiminde siklikla tercih edilen bu
iki yontemle ilgili goriisleri detayll olarak incelenerek betimlendigi icin
aragtirmada durum ¢aligmas1 deseni tercih edilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Aragurmanin galigma grubu amagh Orneklemeye dayali tekniklerden
homojen oOrnekleme teknigi kullanilarak belirlenmistir.  Bu  teknigin
kullanilmasi ile birbirine benzeyen kiigiik bir grup olusturulmas: ve bu
grubu derinlemesine anlamak/tanimlamak amaglanmstir (Creswell, 2008).
Bu baglamda aragtirmanin ¢alisma grubu 2023-2024 egitim 6gretim yil
giiz déneminde Tiirkiye’de I¢ Anadolu Bélgesi’'nde bir il merkezinde egitim
gormeye devam eden ve aragtirmaya katilmaya goniillii olan 35 okul 6ncesi
ogretmen adayindan olusmaktadir. Homojen bir 6rneklem olugturmak adina
katilimcilar birbirine benzer 6zellikte segilmigtir. Bu baglamda katilimcilarin
tamami okul Oncesi Ogretmenligi ikinci smifta Ogrenim gormektedir.
Katihmalarin 20%si kadin; 15’1 erkektir.

2.3. Veri Toplama Siireci

Aragtirmada veri toplama araci olarak, ¢aliyma grubu ile gergeklestirilen
yart yapilandirilmig goriigmeler kullanilmigtir. Bu kapsamda aragtirmacilar
tarafindan aragtirma konusuna dayali ve aragtirma sorusu paralelinde alt1
agik uglu soru igeren bir taslak goriigme formu olusturulmustur. Taslak
form, ikisi fen egiminde ve biri de Ogretim teknolojilerinde uzman {ig
Ogretim {iyesinin incelemesine sunulmustur. Ardindan iki 6gretmen aday1
ile maddelerin iyi igleyip iglemediginden emin olmak, veri toplama siirecine
dair bir aksaklik olup olmadigini teyit etmek gibi amaglarla bir 6n uygulama
gergeklestirilmistir. On uygulama siirecinde ve bu uygulamadan elde edilen
verilerin analizinde bir aksaklik tespit edilmedigi igin formun oldugu gibi
kullanilmas1 kararlagtirilmigtir. Formda yer alan iki 6rnek madde su sekildedir:

1) Smuf i¢i 6grenmeler kapsaminda ger¢eklestirdiginiz etkinlik temelli
fen Ogretimi uygulamalarini degerlendirir misiniz? Neden boyle
diisiiniiyorsunuz? Agiklar misiniz?

2) Simf igi 6grenmeler kapsaminda gergeklestirdiginiz teknoloji destekli
fen Ogretimi uygulamalarini degerlendirir misiniz? Neden boyle
diistiniiyorsunuz? Agiklar misiniz?
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Cahiyma grubu ile gergeklestirilen yar1 yapilandirilmis goriigmeler
gergeklestirilmeden once her bir katilimet ile iletisime gegilerek bir planlama
yapimustir.  Goriigmeler, katimcilarin uygun  olduklarini  belirttikleri
giin ve saatlerde aragtirmacilardan biri tarafindan 6gretim iiyesi odasinda
gergeklestirilmistir. Katilimeilarin izni alinarak goriismeler ses kayit cihazi
ile kayit altina alinmigtir. Goriigmeler 6ncesinde katilimcilara aragtirmanin
konusu ve amacr ile ilgili bilgi verilmis, goriislerini igtenlikle sunmalarinin
aragtirma i¢in 6nemine deginilerek bir dogru ya da yanls cevap aranmadig:
belirtilmigtir. Son olarak kimlik bilgilerinin gizli tutulacagy, verilerin yalnizca
bilimsel bir ¢aligma igin kullanilacagy belirtilmistir. Gortigmelerde katihimcilar
yonlendirmemeye dikkat edilmig ve herhangi bir veri kaybr yasamamak adina
notlar almmustir. Her bir goriisme ortalama 35 dakika stirmiistiir.

2.4. Veri Toplama Siireci

Arastirmadaverianalizisiirecine baglamadan 6nce 6n hazirliklar yapilmistir.
Bu kapsamda ilk olarak her bir goriigmeye katilimc isimlerini gizlemek adina
K1’den baglayarak kod isimler verilmigtir. Sonrasinda veri analizi agamasina
gecilmistir. Yar1 yapilandirilmig gortismelerle elde edilen veriler Creswell’in
(2008) ¢ asamali igerik analizi teknigi ile ¢oziimlenmistir. Bu baglamda
verilerle ilgili biitiinctil bir bakig agis1 kazanmak ve de genel bir fikir edinmek
i¢in tiim veriler iki kez okunmugtur. Okumalar siirecinde verilerin nasil
organize edilebilecegi ile ilgili notlar alinmistir. Sonrasinda ikinci agamada
kodlamalar gergeklestirilmistir. Tek tek gergeklestirilen kodlamalar: takiben
benzer kodlar gruplanmig ve gereksiz kodlar atilmigtir. Bu siiregte olast bir
hata ve veri kayb1 durumunun 6niine ge¢mek adina bir kodlama iglemi daha
gergeklestirilmistir. Kodlamalarin tamamlanmast ile birlikte tiglincii agamaya
gegilmistir. Bu asamada birbiri ile iligkili kodlarda temalar olugturulmustur.
Verilerin son halini vermek igin kodlayicilar bir araya gelerek 6ncelikle ana
temalar lizerinde tartigmugtir. Ana temalarda goriis birligine varilmasinin
ardindan her bir tema altinda yer alan katilimailar ve katilimcr sayisi
tartistlmistir. Sonugta temalar ve temalardaki kigiler belirlenmistir. Ayrica
veriler sunulurken katilmcr goriiglerinden dogrudan alintilar verilmistir.
Ahntilarin se¢iminde ise garpicilik, temayi en iyi gekilde agiklama, gesitlilik
ve de ug orneklerin sunulmasi gibi olgiitler dikkate alinmistir.

Katimcailarin  etkinlik temelli ve teknoloji destekli fen Ogretimi
uygulamalarin1 deneyimlemeleri ve konu ile ilgili belirli bir anlayig
kazanmalarini saglamak adina aragtirma kapsaminda bir miidahalede
bulunulmugtur. Katilimcilara 6nce bilgi verilmis sonra ilk aragtirmaci
tarafindan uygulama Ornekleri gergeklestirilmigtir. Ardindan katihmcilardan
dort hafta stiresince her iki Ogretim yontemine uygun iki ders igerigi
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hazirlamalarr istenmistir. Gergeklestirilen etkinliklerinden bazi 6rnekler Sekil
1’de verilmistir.

Sekil 1: Etkinlik Temelli Fen Ogretimi Materyal Ornekleri

Teknoloji destekli fen 6gretimi kapsaminda ise web 2.0 araglar1 6gretime
dahil edilmigtir. Web 2.0 araglari igerik olugturma ve olugturulan igerigi
paylagma gibi 6zellikleri ile kullanicilar: aktif kilan araglardir. Her gegen giin
sayist ve gesitliligi artan web 2.0 araglari yapilandirmaci yaklagima uygun
araglardir (Arabaci, 2021). Sekil 2 ve Sekil 3’de aragtirmada materyal tasarimi
stirecinde kullanilan bazi web 2.0 uygulamalarina dair 6rnek fotograflar yer
almaktadur.
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Sekil 3: Teknoloji Destekli Fen Oyvetimi Materyal Ornelleri-2
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2.5. Gegerlik ve Giivenirlik

Bu nitel aragtirmanin gegerligini saglamak adina bir dizi tedbir alinmugtir.
Goriligmeler Oncesinde katilimcilara goriigme ile ilgili bilgi verilmesi, goriigme
formu olugturulurken uzman goriislerine bagvurulmasi, goriismeler stiresince
katilmcr cevaplarin teyit edilmesi, aragtirmact roliiniin agiklanmast ve
bulgular sunulurken dogrudan alintilara yer verilmesi bu adimlar arasindadir.
Aragtirmanin - giivenirligini saglamak iginse toplanan veriler bilgisayar
ortaminda saklanmug, aragtirma siireci detayl olarak rapor edilmis, verilerin
analizi ile elde edilen kod ve temalar baska bir uzman ile tartigilmig ve son
olarak aragtirmacilarin 6znel fikir ve diigiinceleri aragtirmaya yansitilmamaya
caligilmugtir.

Nitel aragtirmacilar olarak bu ¢aligmadaki ilk roliimiiz konu ile ilgili kendi
oznel yargilarimizi, goriig ve diisiincelerimizi hem veri toplarken (goriigme
stirecinde) hem de verileri analiz ederken aragtirmaya yansitmamak olmustur.
Katilmcilarla gortismeleri gergeklestirirken onlar1  yonlendirmemeye ve
diisiincelerini rahatga ifade edebilecekleri bir ortam olugturmaya dikkat ettik.
Verilerin toplanmasi ve verilerin analizi agamalarini ayrintili ve objektif bir
sekilde betimledik. Ayrica bu aragtirmayr gergeklestiren her iki aragtirmaci
da aragtirma konusu konu ile ilgili akademik galigmalar1 bulunan ve lisans/
lisansiistii diizeyinde dersler veren akademisyenlerdir. Dolaysiyla her iki
aragtirmacinin da konu ile ilgili bir perspektife ve belirli bir bilgi birikimine
sahip oldugu ifade edilebilir. Bu durumun aragtirma siirecini iyi yonetmek
adina olumlu yansimalar1 oldugu diisiiniilmektedir.

3. Bulgular

3.1. Katilimcilarin Smifta Gergeklestirilen Etkinlik Temelli Fen
Ogretimi Uygulamalarina Yonelik Goriigleri

Katilmcilara simif iginde basit ara¢ gere¢ kullanimui ile gergeklestirilen
etkinlik temelli fen 6gretimi uygulamalarina yonelik goriisleri sorulmustur.
Katilimcilarin cevaplart istiin ve zayif' yonler olmak iizere iki temada
toplanmustir.

Ustiin yonler temasi genel olarak, bu sekilde bir 6gretimin 6grenenlerin
dogrudan kendi deneyimleri ile 6greniyor olmalarinin sagladig: faydalara
odaklanan goriiglerden olugmaktadir. Bu temada siklikla dile getirilen goriigler
sirastyla, 0grenenlerin bu tip etkinlikleri kendilerinin ger¢eklestirebilmesi ve
bu nedenle anlamh ve kalic1 6grenme saglamasi (f=28) ile etkinlik temelli fen
ogretiminin Ogrencilerin etkinliklere kolay ulagabilmesine olanak saglamasi
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(f=19) olmustur. Bu sekilde diigiinen katilimcilardan K7’nin konu ile ilgili
sozleri su sekildedir:

K7: “Bu tiir basit ve ucuz malzemelerle gergeklestivilen deneyleri cocuklnr
kendileri de yapabildigi icin mutlu olup daha cok fen deneyi yapip yeni seyler
agrenmek isteyebilivier. Aym zamanda deneyleri kendileri yaptuyg igin dgrendikleri
bilgiler aldlda daha kalict olabilir”

Bununla birlikte kendi kendine etkinligini tamamlayabilen 6grencilerin
tene ve bilime yonelik olumlu tutum gelistirmeleri (f=9), fen 6grenme
motivasyonlarini artirmast (f=5), etkinlik temelli 6gretimin akademik
bagari ve edinilen bilgilerin kalicihgina katki saglamasi (f=5) diger gortigler
arasindadir. Bu sekilde goriis bildiren katihimcilardan K13 gortislerini su
sekilde dile getirmigtir.

K13: “Imm ashimda soyle, etkinlikler hem diisiik maliyetli oldwgu igin toplumun
her kesiminden dgrenciye hitap eder hem de dgrenilen konularm kalicr olmasim
sayfladuyqn icin basar yiiksek olur. Cocuklar bilimi sever, fen devsine diiskiinliiklers
artar bence.”

K13ilin sozlerinden de anlagildigr gibi bu tiir etkinliklerin maliyetinin
diisiik olmasi nedeniyle her sosyoekonomik diizeydeki ¢ocuga uygun olmasi
(f=18) ve son olarak uygulamasinin kolay olmasi (f=16) belirtilen diger
olumlu goriigler arasindadir. Bu gekilde goriig bildiren katilimcilardan K10
goriiglerini su gekilde dile getirmistir:

K10: “Basit ucuz malzemelerle gerceklestivilen ev deneyleri wygulamas: daba
kolmy ve ucuz oldugu igin her sosyo-ckonomik diizeydeki cocuk igin ulasilabilivdir”

Etkinlik temelli fen 6gretimi uygulamalarina iliskin olumsuz gortisler ise
daha ¢ok teknik Ozelliklere dayalidir. Bu baglamda katilimcilar tehlikeli bazi
deneylerin olmasi (f=12), basarisizlik olasiligi (f=5) ve giinliik hayattan
malzemelerin kullaniliyor olmasinin bazi 6grencilerin dikkatini gekememesi
(f=2) seklinde goriis bildirmiglerdir. Bu goriige sahip katihmcilardan 6rnek
bir alint1 su gekildedir:

K15: “Basit ucuz malzemelerle gerceklestivilen etkinlikler arasinda atesle
yapilan ya da baz zarvarh kimyasal maddelerle yapilan deneyler cocuklar igin
tehlikeli olabiliv: Biv de deney basarisizlvkln sonuglanabiliv”

Elde edilen verilere gore katilimcilarin basit malzemelerle ger¢eklestirilen
etkinlik temelli fen 6gretimine yonelik olumlu ve olumsuz goriig bildirdikleri
ancak olumlu gortislerin daha siklikla dile getirildigi ifade edilebilir. Olumlu
goriigler basta ilk elden deneyimle anlamli ve kalici 6grenme saglama olmak
tizere etkinlik temelli 6gretimin sagladig: faydalara odaklanirken; olumsuz
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goriigler malzemelerden kaynaklanabilecek aksakliklara yani teknik 6zelliklere
odaklanmaktadr.

3.2. Katilimcilarin Smifta Gergeklestirilen Teknoloji Destekli Fen
Ogretimi Uygulamalarina Yonelik Goriisleri

Katilimcilara sinif iginde gergeklestirilen teknoloji destekli fen 6gretimine
iliskin gortsleri sorulmustur. Katihmcilarin cevaplari yine stiin ve zayif
yonler olmak {izere iki tema altinda toplanmugtir.

Teknoloji destekli fen 6gretimi uygulamalarina iligkin tistiin yonler temasi
merak uyandirma, derse katilimi artirma, dikkat gekici olma, dersi eglenceli
hale getirme gibi duyugsal alana (f=27) ve anlamli ve kalic1 6grenme saglama,
dersi somutlagtirma, tekrar yapma olasiligr sunmasi gibi biligsel alana ait
faktorlerden (f=24) olugmaktadir. Bununla birlikte 15 kazasi yaganma
ithtimalinin olmamast, hizli ve pratik olmasi, kullanim kolaylhig1, zengin igerik
ve ¢ogunlukla ek maliyet gerekmemesi seklinde teknik Ozelliklere iligkin
goriigler de bulunmaktadir (f=13). Duyussal ve biligsel alana katki ile teknik
ozellikler alt temalarina ait 6rnek alintilar agagida sirasiyla sunulmustur:

K7: “Hem gocuklarn ¢ok ilgisini geker hem de cogu zaman hi¢ harcama
yapmaya gevek kalmeyor: Sectiginiz teknolojiye gove Internet varsa sorun yok. Cok
kolay bir sekilde ders planlanabiliyor”

K20: “Derse ilgi artay, ogrencilerin dersi anlamase daha kolay olur”

K15: “Gergek malzemelerle calisihmadyy igin teblikeli bir malzeme olmaz,
givenlidiv. Ayrica bir konwyn anlatwken ilgi cekici ve zengin biv devs materyali
olusturulabilin”

Teknoloji destekli fen 6gretimi uygulamalarina iligkin zayif yonler
temasinda katilmailar tarafindan siklikla tekrarlanan goriis, katilimcilarin
ogrenenlerin dogrudan kendilerinin yaparak yasayarak ogrenmesinin daha
etkili olduguna inanmalaridir (f=20). Buna ek olarak; sosyallesmenin
olmamasi, smif igi etkilesimin azalmasi, saghga olumsuz etkiler, ekran
bagimliligin tetikleme, dikkat daginikligi, ¢ocuklarin bireysel 6zelliklerine
gore her ogrenci icin etkili bir 6grenme saglanamama olasiligr ve bir
yerden sonra 6grencilere sikict gelmeye baglayabilmesi seklinde goriisler de
mevcuttur. Bu goriigleri en iyi yansitan katihmcilardan K1 konu ile ilgili
sunlart dile getirmigtir:

K1: “Sosyal becerilerin azalmast, yavarl gozisken bu wygulamalarin teknoloji
bagpimblygimin  tetiklenmesi, govme bozuklugun, bel boyun fityn gibi saghk
sorunlarimn artmase ve dikkat dagimiklyje olabilmesi bence olumsuz olarak one
cthkan ozelliklerdir”
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Ayrica katilimcilar; bazi uygulamalarin yabanci dilde olmasi, herkesin
bilgisayar ve Internete sahip olmamasindan kaynakh esitsizlik, bilgisayar
kullanma bilgisi gerektirme, kullanimimnmn zor olmasi, siif mevcudunun
fazlaligi, bazi uygulamalarin maliyet dogurmasi, ekran maruziyetinin
artmasl, elektrik ve Internet kesintisi durumlarinda kullanilamamasi geklinde
teknik Ozelliklere odaklanan smurliiklardan da bahsetmiglerdir. Bunlar
ierisinde siklikla belirtilen goriisler ise 6zellikle maliyet ile kullaniminin bilgi
ve deneyim gerektirmesi olmugtur (f=13). Katthmcilardan K15 sunlar: dile
getirmigtir:

K15: Animaker wygulamasins ilk kez kullanmamdan dolay: cok ugrastim.
Karakterleri tasavlamak ve likayeyi olusturmak en kolaydy ama kavakteri hareket
ettirmek ve asagidaki akistan bunlavin zamanime ayaviamak esyalarin belivli
bir zamanda kaybolmasiny ayaviamak icin ugrastim. Ses ayarimy yapmak icin
oncelikle hazwr metin kutusuna yazdim ama seslendivivken dwygn olamadyy,
Ingilizce tabanh bir wyguloma oldugu icin seslendivme yetersiz kaldr. Ama
su andn yapsaom ogrendigim igin daba pratik sekilde ses ayari, zaman ayar,
karakterlerin haveketini kolaylhkla yapabilivim.”

K19: “Algodoo wygulamasims mevak ettigim igin inceledim. Yogmurun
olusumun konusunu ovdn denedim ama cok da basariy olamadim. Yogmurun
olusumu ile ilgili gevekli ekipmanlars yaptim gol, bulut gibi ama yercekimi ayar
yapmadyjum igin canlandwma swasinda bulutlardan yagmur yagmas: gevekivsen
yere diistiiler. Sorun  yasamanmzin temelinde daha once Teknoloji Thbanh
Uygulamalardan habersiz olmamiz ve bilgi sahibi olamamamizin yattyjim
disiiniiyorum.”

Sonug olarak, katilimcilarin simf igi teknoloji destekli fen Ogretimi
uygulamalarini olumlu ve olumsuz olmak tizere iki sekilde degerlendirdikleri
ancak olumlu goriiglerin daha yogun oldugu ifade edilebilir. Olumlu
goriigler teknoloji destekli fen 6gretiminin 6grenenlere sagladigi duyussal
ve biligsel alana katkilardan ve bu 6gretimin kullanim kolayhig: gibi teknik
ozelliklerinden kaynakli iistiin yonlerine vurgu yapmaktadir. Olumsuz
ozellikler yani simirhliklar ise bu 6gretimin bireylerin kendi yagantilarindan
ogrenmeleri kadar etkili olmayabilecegi yoniindeki goriigleri igermektedir.

3.3. Katilimcilarin Siifta Gergeklestirilen Etkinlik Temelli ve
Teknoloji Destekli Fen Ogretimi Uygulamalarini Kiyaslamaya
Yonelik Goriigleri

Sonolarak, katilimcilarin etkinlik temelli ve teknoloji destekli fen 6gretimini
kiyaslamaya iligkin goriigleri incelenmigtir. Bu goriigler incelendiginde,
katihmcilarin etkinlik temelli 6grenmenin diisiik maliyetli olmasi, 6zel bir
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arag gereg teminin olmamasi ve profesyonellik gerektirmemesi, 6grencilerin
kendilerinin ilk elden deneyimlerle 6grenmelerine imkan tanimasi 6zellikleri
ile 6n plana giktigini diistindiikleri anlagilmaktadir. Bununla birlikte teknoloji
destekli uygulamalarin giliniimiiz ¢ocuklarinin daha ¢ok ilgisini ¢ekecegi,
soyut konular1 somutlagtirmada ve giinliik hayatta deneyimlemenin miimkiin
olmadig etkinlikleri deneyimleme firsati sunmada (6zellikle uzay ve elektrik
konular1), tehlikeli olmamasi daha etkili olabilecegi de bildirilmistir. Bu
goriigleri 6zetleyen bir katilimer goriisii su sekildedir:

K3: “Teknoloji destelli wygulamalar daha venkli ve canly oldugu igin cocuklarm
ilgising cekme agisimdan daba basarih olabili: Ayny zamanda anlamas zor soyut
konular bu wygulamalar ile somutiastirddyy icin daha rabat sekilde dgretilebilin
Ote yandan yapilan geleneksel deneylevin cocuklarn kendileri de wygulayabildigi
igin daha kolay ve her sosyo ekonomik diizeydeks cocuk igin ulasilabilivdir: Aym
zamandn by deneyleri coculklar kendileri wyguladyq igin daba alkilda kalict
olabilir”

K11: “Gezegenler ve ayin evveleri gibi soyut konular: gelencksel yollaria
anlatmak ve simf icinde gostermek zov olacayr icin konunun canlandilmas,
gosterilmesi ve dgretilmesi agisindan teknologi destekli wygulamalarin daha etkili
oldwgunu diisiiniiyorum.”

Carpic bir gekilde ¢ogu katilimer alt yapr ve donanim sorunu yok ise
ileride Ogretmen olduklarinda teknoloji destekli etkinlikleri daha ¢ok
tercih edeceklerini bildirmistir. Goriiglerini ise genellikle teknoloji destekli
uygulamalarin daha dikkat gekici olmasi, daha kisa zamanda sonuglanmasi
ve tekrar etme kolaylig1 ile gerek¢elendirmislerdir.

K5: “Basit wucuz malzemelerle  gergeklestivilen  gelencksel — deneylerin
wygulanmast daha kolaydr; ancak teknoloji destekli wygulamalar da daba dikkat
cekicidin”

K7: “Ben teknoloji destekli wygulamalary kullanmay tevcih edevim. Ciinkii
daha az yorularak, kisa zamandn, daba az malzeme kullanavak wygulanwyor ve
cocullars daha cok ogrenmeye tesvik ederek ilgilevini gektigini diisiinisyorum.”

K20: “Cocuklarm dikkat siivesi diigiik oldugn igin ve derse ilgi ve katilum
olmast igin ve ayme zamanda fen konularimn da teknoloji destekli wygulamalar ile
daha vahat anlayabileceklering diisiindiigiim igin eger biv alt yapr sorunu yoksa
teknologi destekli wygulamalar: daha cok tercib ederim.”

Katilimcilar etkinlik temelli 6gretimin 6grencilerin kendilerinin dogrudan
ilk elden deneyimlerle yaparak yagayarak 6grenmeye imkin tanimasi ve ucuz
olmasi yoniiyle 6n plana ¢iktigini diigiinmektedir. Bu sekilde goriis bildiren
katilimcr gortiglerinden bazi 6rnekler su sekildedir:
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K8: “Ben basit ve ucuz malzemeler ile yapilan deneylerin daha kalicy oldugunu
disiingiyorum bu yiizden onlars tevcily ederdim. Cocuklar deneyleriile sadece sezyisel
olavak degil, cevrelerinde olan bitin olaylarm bilimsel olavak nasil gereeklestigini
anlamak inanmak ister. Bu sebeple somut olavak dokunarak hissedebileceklers
materyallere, deneyleve ibtiyag dwyaviar. Hava, su, toprak konularim disarida
dokunarak ogrenmeleri daha ethilidiv drnegin topraga dokunuviay, sekil verivler
mevaklary artar topragm iginde ne oldwjunu arvastrmaya baslaviar merak
dwygulary avtar onlara tutwm ve farkindalik kazandimis oluruz.”

K14: “Malzemeleri ucuz ve her yerde bulunabilecek malzemelerden olusur ve
teknolojik tabanh wygulamalara gove deneyin wyarlamas: ve kavranmase daba
kolay olur; ¢ciinkii insan en iyi wygulayarak, yaparak ve yasayarak ogreniv”

Ogretmenlerin her iki yaklagimi da kullanacak yeterlikte olmalari yoniinde
degerlendirmelerde bulunan katilimcilar da mevcuttur.

K10: “Tki farkly yontemi kullanmak direncive daha genis bir bakis agise
kazandwacakt: Ayrica dgretmenler geleneksel deneyleri kullanarak dgrencinin
yapavak ve yasayarak ogrvenmesine yardumcr olurken, teknoloji  destekls
wygulamalary kullanarak da teknolojiyi nasil verimii biv sekilde kullanacogim
ogretmektedin”

K24: “Ben bu wygulamalar: birbivi ile loyasladyjom zaman gelencksel
deneyleri ve teknoloji destekli wygulamalar: ogrencinin ilgi, yetenek, ibtiyaglarma
Jore ve imkanlar: goz oniinde bulundurarak iki wygulamay: da kullanmays tercih
ederim. Ciinkii egitim anlayisumdn yaparak ve yasayarak digrenmeye onem verivim.
Aynr zamanda cocuklars teknoloji cajima hazirlamay: isterim. Ozellikle deney
wygulamalarinda dgrencilere hazwr bilgileri sunmak yevine onlavin yapmasin
istevim. Bu yolla dgrenmenin hem daha kalicy olduguna hem de ogrencinin bilime
katky yaptypim diisiinerek daha istekli olduguna inanvyorum. ‘Teknoloji destekls
wygulamalars ise coculklarm ilgising cekmek ve zamandan tasarruf etmek igin
kullanmays teveih edevim.”

K30: “Bencedgretmenler herikisinidekullanmalidw: Hangisinikullanacagimin
ayrimane deney malzemelevinin ulagilabilivliginden, giivenivliginden bakarak
yapabilir drnegin bahar aylavinda dogamn canlanmaya baslamayla bivlikte
bithilerin yasamuna dikkat cekmek igin calsmalar yapilabilin. Bu ayda bitki
dikme etlinliklerine wygundur. Yogmurlu biv giin yagmur dindikten sonva disar
ctkilabilir: Yaggmur yagdiktan sonva suyun bir kisme toprak tavafindan emiliy, bir
lasnm yiizeyde kalw su bivikintilevine ne oldugunu govmek igin su bivikintisinin
cevresi tebesiv ile giziliv biv sant sonva bakivr bigyiikliik aynum bu gibi basit ama
ethili doga etkinlikleri cocuklarin ilgisini ceker yasayarak ogrenme saglanmas olur
ama kolowylikla ulasiiamayan veya deney annda kullanilacak malzemelerde tehlike



Nagihan Tamk Onal / Nezih Onal | 365

varsa teknoloji tabanl wygulamalavdan faydalamlabiliv her ikisi de dgretmene
yardumcidyr bu yiizden her ikisinin de kullansmins dgretmenlere onerivim.”

Katilimcilar, teknoloji  destekli uygulamalarin  deneme  yanilmayla
ogrenmeye daha uygun olmasi yoniinde degerlendirmelerde de
bulunmuglardir. Bu goriisii savunan katilimcilardan K21’in diisiinceleri su
sekildedir:

K21: “Ogrencilerin aktif bir sekilde bilgiye evismelerini snyflamada, deneme
yamibma, hata yapma, diizeltme sevbestisi icinde ogrvenmelerini sagjlamadn en
omemli teknologik viviindiir”

Bir katilimc ise etkinlik temelli fen 6gretiminin motor beceri gelisiminde
daha etkili oldugunu belirtmistir. Katilime1 K4’iin diigtinceleri su sekildedir:

K4: “Basit ucuz malzemelerle gerceklestivilen gelencksel deneyleri wygularken
agrencilevin motor becevilevimin daha cok gelisir: Ciinkii ilave etme, birvlestirme,
aktarma gibi islemleri ogrence kendi eliyle yapar. Diger wygulamada ise yapilan
tek haveket Mouse 1 ileri geri yonergesiyle hareket ettirmektir”

4. Tartigma, Sonug ve Oneriler

Bu nitel aragtirma, okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin etkinlik temelli
ve teknoloji destekli fen Ogretimi ile ilgili belli bir anlayiy ve deneyim
kazanmalar1 i¢in devam edilen bir siire¢ sonrasinda katilimecilarin bu iki
yonteme iligkin goriiglerini incelemeyi amaglamaktadir. Aragtirmada ulagilan
ilk sonug, katihmcilarin etkinlik temelli 6gretime yonelik genellikle olumlu
bir bakig agist igerisinde olduklarini gostermektedir. Okul 6ncesi 6gretmen
adaylar etkinlik temelli fen 6gretiminin 6grenenlere kendi yasantilar: sonucu
bilgilerini yapilandirmalarinafirsat tanidigiigin diger yontemlere gore 6n plana
ciktigini diigtinmektedir. Katilimcilarin 6nemli bir kismi bu sayede anlamli ve
kalic1 6grenmelerin saglandigi inancindadir. Katilimeilar bu 6gretimin fene
ve bilime yonelik olumlu tutum gelistirme, fen 6grenme motivasyonu gibi
duyugsal faktorlere olumlu etkisinden de bahsetmektedirler. Benzer sekilde
alanyazinda etkinlik temelli fen 6gretiminin biligsel ve duyugsal 6grenme
alanlarini destekledigi ifade edilmektedir. Pek ¢ok aragtirma sonucunda,
etkinlik temelli fen 6gretiminin Ogrencilerin akademik bagarilart (Akthar
& Seaed, 2017; Ekinci vd., 2020), fene yonelik tutumlart (Metin Peten
ve $irin, 2020; Ornstein, 2006) ve motivasyonlar1 (Yildirim ve Karatag,
2018) gibi faktorler iizerinde olumlu etkileri rapor edilmistir. Choudhary &
Khushnood (2021) tarafindan gergeklestirilen kapsamli ¢aliygma sonucunda
ise genel olarak etkinlik temelli yaklagimin performans ve oOgrencilerde
tist diizey becerilerin gelistirilmesi igin etkili oldugu belirtilmektedir. Bu
durumun en 6nemli sebebi siiphesiz katilimcilarin da belirttigi gibi etkinlik
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temelli Ogretimde Ogrenenlerin siirece aktif olarak dahil edilmeleridir
(Bolat, 2016). Katilimcilara gore etkinlik temelli 6gretimde maliyetin diigiik
olmas1 ve uygulamanin kolay olmasi bu yontemi ulagilabilir kilmaktadir.
Atll (2021) tarafindan gergeklestirilen aragtirmada ise etkinlik temelli
ogretimin olumlu yonleri; eglenceli olmasi, dersi sevdirmesi, 6grenmeyi
kolaylagtirmasi, deney yapmay1 Ogretmesi, kalici 6grenme saglamasi ve
ilgi ¢ekici olmasi geklinde siralanmugtir. Katilimcilarin etkinlik temelli fen
ogretimi ile ilgili diisiincelerinin ilgili alanyazin ile paralellik gosterdigi
ifade edilebilir. Ogrencilcrin etkinlik ve deney malzemelerine dokunarak,
dogrudan kendi yasantilar1 ile fen konularini 6grenmesi oldukea etkilidir.
Bir bagka ifadeyle 6grencilerin aktif oldugu, ucuz, kullanimi kolay ve giinliik
hayattan malzemelerle gergeklestirilen ve ileri bir uzmanhk gerektirmeden
yapilan bu tiir etkinlikler ¢ok sayida duyuya hitap ettigi i¢in hem 6grenme
etkili olmakta hem de fene, bilime ve bu tiir deneylere yonelik olumlu tutum
gelistirilmesi miimkiin olmaktadir.

Ogretmen adaylari etkinlik temelli 6gretimin bazi sinirlihiklart oldugunu
da diigiinmektedir. Bu olumsuz goriigler bazi etkinliklerin tehlikeli olabilmesi,
etkinligin bagarisiz olabilmesi ya da Ogrencilerin dikkatini ¢ekememesi
seklindedir. Atl'min (2021) ¢ahiymasinda ise mevcut aragtirmadan farkl
olarak etkinlik temelli 6gretim igin siniflarin kalabalik olmasinin bir sinirlilik
olusturdugu ortaya konulmugtur.

Ogretmen adaylar1 sinif iginde gerceklestirilen teknoloji destekli fen
ogretimine yonelik genellikle olumlu goriig bildirmislerdir. Bu olumlu
goriigler; merak uyandirma, derse katimi artirma, dikkat gekici olma,
dersi eglenceli hale getirme gibi duyussal alana ve kalict 6grenme saglama,
dersi somutlastirma, tekrar yapma olasiigi sunma gibi biligsel alana ait
taktorlerden olugmaktadir. Bu bulgular ilgili alanyazin ile uyum igindedir
(Gliven & Siiliin, 2012). Teknoloji destekli egitimin 6grencileri daha aktif
kildig1 ve derse katilimi olumlu etkiledigi (Abdiisselam ve Karal, 2020), fene
yonelik olumlu tutum geligimini destekledigi (Sahin ve Yilmaz, 2020) ve
bilginin kalicih@int artirdigr (Giivenir, 2022) ifade edilmektedir. Bununla
birlikte i kazasi yaganma ihtimalinin olmamasi, hizli ve pratik olmasi,
kullanim kolaylig1, zengin igerik ve gogunlukla ek maliyet gerekmemesi
seklinde teknik ozelliklere iliskin goriigler de bulunmaktadir. Bunu destekler
sekilde Fen Bilimleri ders igeriginde yer alan soyut konu ve kavramlarin
somutlagtiriimasinda, siif ortaminda gergeklestirilmesi miimkiin olmayan
etkinlik ve deneylerin gergeklestirilmesinde, konu 6gretimi ve pekistirme
agamalarinda teknolojinin 6nemli bir yeri oldugu ifade edilmektedir (Artun
vd, 2020). Bu nedenle fen ogretiminde simiilasyonlar, animasyonlar, sanal
laboratuvar uygulamalar1 ve teknolojide yaganan son gelismelerle birlikte
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robotik uygulamalar1 gibi teknolojiler yaygin sekilde kullanilmaktadir
(Sapounidis & Alimisis, 2020).

Tim bu olumlu goriiglere kargin katilimcilar teknoloji destekli 6gretimin
ogrenenlerin dogrudan kendi deneyimleri ile 6grenmeleri kadar etkili
olmadig1 inancindadir. Buna gore katiimcilarin anlaml ve kalict 6grenme
i¢in etkinlik temelli 6gretimi daha etkili ve giiglii bulduklar: teknoloji destekli
ogretimi ise yeni nesil 6grenciler igin daha etkili olabilecegini diigiindiikleri
ifade edilebilir. Aragtirmanin bu sonucunu destekler sekilde Philips ve Soltis
(2005) bireylerin belirli bir zaman igerisinde en ¢ok yapip sOylediklerini
hatirladiklarini belirterek somut 6grenme deneyimlerinin 6nemine dikkat
cekerler.

Teknoloji  destekli  6gretimde sosyallesmenin  olmamasi, smif igi
etkilesimin azalmasi, saglhga olumsuz etkiler, ekran bagimhligini tetikleme,
dikkat dagimikligi, ¢ocuklarin bireysel Ozelliklerine gore her 6grenci igin
etkili bir 6grenme saglanamama olasiig1 ve bir yerden sonra 6grencilere
sikict gelmeye baglayabilmesi gibi sinirliliklarin oldugu diistiniilmektedir.
Ayrica bunlara ek olarak bazi uygulamalarin yabanci dilde olmasi, herkesin
bilgisayar ve Internete sahip olmamasindan kaynakli esitsizlik, bilgisayar
kullanma bilgisi gerektirme, kullaniminin zor olmasi, simif mevcudunun
fazlaligi, bazi uygulamalarin maliyet dogurmasi, ekran maruziyetinin
artmast, elektrik ve Internet kesintisi durumlarinda kullanilamamast seklinde
sinirhiliklar igerdigini diigiinmektedirler. Benzer sekilde Ornegin Algodoo
gibi simiilasyon uygulamalar1 kullanicilarin uygulama dilinin Ingilizce
olmas1 sebebiyle zorluk ¢ekebildikleri belirtilmektedir (Alan vd., 2021).
Katilimcilarin bu tiir etkinliklerin 6n hazirliklarinin kullanicilar i¢in zaman
alic1 oldugunu diistindiikleri yoniinde bulgulara ulagilan ¢aligmalar mevcuttur
(Saylan Kirmuzigiil ve Kizilay, 2022).

Katilmcilar etkinlik temelli ve teknoloji destekli fen Ogretimini
kiyasladiklarinda genellikle etkinlik temelli 6grenmenin diigiik maliyetli olmasi
ve Ozel bir arag gere¢ teminin olmamasi ve profesyonellik gerektirmemesi,
ogrencilerin  kendilerinin ilk elden deneyimlerle 6grenmelerine imkin
tanimasi Ozellikleri ile 6n plana giktigini belirtmiglerdir. Teknoloji destekli
uygulamalarin daha 6nce de bahsedildigi gibi giintimiiz ¢ocuklarinin daha
ok 1ilgisini gekecegi, soyut konular1 somutlagtirmada ve giinliik hayatta
deneyimlemenin miimkiin olmadig etkinlikleri deneyimleme firsati sunmada
(0zellikle uzay ve elektrik konulari), tehlikeli olmamas: gibi istiin yonlere
sahip oldugunu diistinmektedirler. Carpici bir sekilde ¢ogu katilimcr alt yap1
ve donanim sorunu yok ise ileride 6gretmen olduklarinda teknoloji destekli
etkinlikleri daha ¢ok tercih edeceklerini bildirmistir. Goriiglerini ise genellikle



368 | Etkinlik Temelli Fen Ogiretiminin Teknoloji Destekli Fen Ogretimi ile Karsilagtimass: Nitel...

teknoloji destekli uygulamalarin daha dikkat ¢ekici olmasi, daha kisa
zamanda verimli bir 6gretime zemin hazirlamasi ile gerek¢elendirmislerdir.
Bunu destekler sekilde Igme (2023) tarafindan gergeklestirilen bir cahgmada
giiniimiiz 6grencilerinin teknoloji ile ig ige bityiidiikleri ve z kugag olduklari
vurgulanarak fen derslerinin teknoloji ile zenginlestirilmesini istedikleri tespit
edilmigtir. Alanyazinda teknoloji destekli fen egitiminin bu neslin 6grenme
ozellikleri ile Ortiigtiigli icin 6grenmeyi kolaylagtirdigi belirtilmektedir
(Tosunoglu, 2022).

4.1. Oneriler

Aragtirmanin sonuglart dogrultusunda okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin
ve Ogretmenlerinin hem etkinlik temelli hem de teknoloji destekli uygulamalar
hakkinda bilgili ve bu yontemleri uygulayacak yetkinlikte olmasi gerektigi
ifade edilebilir. Fen 6grenme ortamlarinin bu uygulamalarla zenginlestirilmesi
onemli gortilmektedir. Katihmcilarin bu yontemlere iliskin belirttikleri
sinrliklart agmak igin teknoloji destekli uygulamalarin etkilegime izin veren
programlar arasindan segilmesi, igbirlikli ¢aligma gruplarinin olusturulmasi
ve dogru teknoloji kullanimu ile ilgili bilgilendirmeler yapilmasi 6nerilebilir.
Ek olarak, okullarda Internet ve donanim alt yapisinin giiglendirilmesi de
isabet olacaktir.

Tleride gerceklestirilecek arastirmalarda ise farkli ogretim kademeleri
i¢in benzer bir aragtirma tasarlanabilir. Okul 6ncesi donemden baglayarak
iiniversiteyi de igeren bir aragtirma ilgi gekici olacaktir.
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Egitim Bilimleri Alaninda Yapay Zeka
Teknolojisinin Kullanimina Genel Bir Bakig
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Ozet

Hizli gelisimi ve degisime ayak uydurmamuzi kiiltiir haline getiren
teknolojinin egitim iizerindeki etkisi her gecen giin artmaktadir. Egitim
ve Teknoloji arasindaki bag Tavuk mu yumurtadan gikar? Yumurtami
Tavuktan gikar? Paradigmasi gibidir. Aragtirmacilarin aldigr egitimler ile
ortaya koyduklar1 teknolojik gelismeler yine egitim-6gretimi daha verimli
hale getirmek i¢in kullanilmaktadir. Alan yazini, egitimi kiiltiirlenme stireci
olarak tamimlamaktadir (Ertiirk 1988). Teknolojinin gelisimi ile gilindelik
hayatimizda yer alan teknolojik cihazlar kiiltiirlenme siirecini, seklini ve yapisini
kokten degistirmektedir. Program gelistirmenin dort ana baghklarindan biri
olan Egitim Durumlar1 teknolojinin gelismesiyle koklii bir degisime girmistir.
Bilgiye ulagmanin ve bilgi iiretmenin kolay ve erisilebilir oldugu giiniimiizde
ogrenme ve ogretme siiregleri de degismigtir. Program gelistirmenin “nasil?”
Sorusuna cevap veren egitim durumlari, gelisen teknoloji ile 6grenen
merkezli bir egitim-6gretim siirecinde Ogrenenin Ogrenme sekline bagh
olarak degismesi dogal bir siiregtir.

Egitim alaninda kullanilan teknolojilerin amaci, egitim-6gretimi ilgi cekici
uygulamalar ile 6grencileri geleneksel sinif ortamindan ¢ikararak ve 6grenciyi
merkeze alarak kisiye 6zel 6grenme ortamlari sunmaktir. Geleneksel egitim-
ogretim anlayiginda simf kavraminin kendi iginde olan bir mahremiyetinin
olmasi, siuif igindeki 6gretimin etkililigi hakkinda kesin bilgiler alinmasini
zorlagtirmaktadir. Egitim-6gretim alaninda degisen anlayig ile 6grencinin
merkeze alinmasi, teknolojinin gelismesi ve hibrit ¢aligmalarin 6nem kazanmasi
egitim teknolojilerinin  kullanim alanlarina 6gretim yontem tekniklerini
gesitlendirmek ve niteligini artirmamin yaminda Olgme ve degerlendirmeyi

1 Ogr. Gor., Firat Universitesi, sdikmen@firat.edu.tr, 0000-0001-6077-2393
2 Dog. Dr., Firat Universitesi, ferhatb@firat.edu.tr, 0000-0001-6363-4121
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daha objektif yapilabilmesini saglamaktadir. Yapay zeka, teknolojinin
geligmesi ile bilgi iglem giiciiniin kolaylagmasi ve niteliginin artmasiyla bilim
insanlarina, egitim alanindaki profesyonellere neyin ige yaradigini neyin
yaramadigini ortaya ¢ikarmada yardimci olabilmektedir. Teknoloji 6grencileri
mesgul etmekten daha fazlasim yapabilir; 6gretmenleri, aileleri, yoneticileri
okul ve egitim alaninda politika tretenleri 6grenciler igin daha iyi kararlar
almalarina yardimar olabilecek bilgiler ve analizler sunabilmektedir.

Bu ¢alismanin amact ise egitim ve teknolojinin bir araya gelerek olusturdugu
egitim teknolojileri alaninda yapilan ¢aligmalari, tezleri; konu egilimleri,
aragtirma yontemleri, demografik degiskenler, kullanilan materyaller agisindan
icerik analiz yontemi ile tespitler ortaya koymak ve teknolojinin giiniimiiz
itibariyle son gozdelerinden olan yapay zekidnin egitimde kullanilmasi
konusunda 6neriler sunmaktir.

1. Girig

Hizli gelisimi ve degisime ayak uydurmamizi kiiltiir haline getiren
teknolojinin egitim {izerindeki etkisi her gegen giin artmaktadir. Egitim ve
Teknoloji arasindaki bag Tavuk mu yumurtadan ¢ikar? Yumurtami Tavuktan
cikar? Paradigmasi gibidir. Aragtirmacilarin aldigy egitimler ile gelistirdigi
teknolojileri yine egitim-6gretimi iyilestirilmesi i¢in kullanilmaktadir.
Alan yazin1 Egitimi kiltiirlenme stireci olarak tanimlamaktadir (Ertiirk
1988). Teknolojinin gelisimi ile giindelik hayatimizda yer alan teknolojik
cihazlar kiiltiirlenme siirecini, geklini ve yapisin1 kokten degistirmektedir.
Program gelistirmenin dort ana bagliklarindan biri olan Egitim Durumlar:
teknolojinin geligmesiyle koklii bir degisime girmistir. Bilgiye ulagmanin ve
bilgi iretmenin bu denli kolay ve erisilebilir oldugu giiniimiizde 6grenme ve
ogretme siiregleri de degismistir. Program gelistirmenin “nasil?” Sorusuna
cevap veren egitim durumlarn gelisen teknoloji ile 6grenen merkezli bir
egitim-Ogretim siirecinde 6grenenin 6grenme sekline bagli olarak degismesi
dogal bir siiregtir. Egitim Teknolojileri, 6gretim de daha gok yontem ve
tekniklerinde kullanilmaktadir. Hedeflere yonelik belirlenen igerigin 6grenene
en iyi gekilde iletilmesini amaglayan yontem ve teknikler teknolojinin geligimi
ile gelismig ve yeni tekniklerin ortaya ¢ikmasina sebep olmustur.

Egitim teknolojisi alaninda yapilan ¢aliymalar tarama yontemi ile
incelendiginde;

6] gretim yontem ve teknikleri alaninda daha etkili yazilimlar gelistirme,
* Bireysellestirilmig 6grenme modelleri gelistirme,

. Ogrcnmcnin kalicthigini artiracak yontemlerin gelistirilmesi,
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* Egitim teknolojisi alaninda kullanilan arag gereglerin farkli demografik
ozellikler ile akademik basari tizerindeki etkileri,

* Egitim teknoloji kullanan kisilerin tutumlarini,

analiz etmek i¢in nitel ve nicel yontemlerin yaninda az olmasiyla dikkat
geken karma yontemler kullanilmigtir. Nicel yontemlerde genellikle deneysel
caligmalar gogunluktadir. Nicel Caligmalarda kullanilan 6rneklemlerin
genellikle kolay ulagilabilir 6rnekleme yontemi ile segildigi ve kullanilan
analizler bakimindan basit analiz tiirleri kullandiklar1 goriilmektedir.
Nitel yontemlerde ise yontem olarak yari yapilandirilmig 6lgek kullanan
aragtirmacilar 6rneklem belirlemede kolay erisilebilir 6rneklem yontemini
kullanmuglardir. Yapilan galigmalarda yeni bir teknoloji gelistirerek egitim
teknoloji alaninda  kullanilmasini  aragtiran  gahigmalar, yurtiginde tez
caligmalarinda gortilmektedir.

Yapay zeka, insan gibi diisiinebilen yapay olarak tasarlanmig yazilimlardir.
Yapay zeka ¢aligmalarinda amag ¢oziilmesi zor problemlerin ¢oziimii igin
insan diigiinme geklini taklit ederek ¢6zmektir. Yapay zeka kullanilan alanlara
bakildiginda miihendislik ve tip alan1 bagta gortilmektedir. Egitim alaninda
yapilan ¢aligmalarda ¢ok sayida olamamasinin sebebi, konunun karmagiklig
ve hibrit ¢aligma yapabilecek aragtirmacilarin az sayida olmasi gosterilebilir.

1.1. Teknoloji

Teknoloji kelimesi Yunan dilinden ilk ¢aglardan giiniimiize kadar geldigi
goziikmektedir. Tiirk Dil Kurumu bireyin yagadigr gevresinin denetimini
yapmak ve degistirmek niyetiyle gelistirdigi arag geregler ve bunlara iligkin
bilgilerin tamami olarak adlandirmistir(TDK, 2019). Teknoloji kelimesi
akla ilk olarak robotik makinalar1 ¢agristirsa da manasina bakildiginda bunu
kargilamadig1 goziikmektedir. Teknoloji sadece elektronik arag geregleri
degil bu ara¢ gereglerin birbiriyle olan iliskisini, ¢aligmasini ve bir diizen
i¢cinde gelismesini de ihtiva etmektedir. Bu tanim ger¢evesinde teknolojik
tiriinler, teknoloji kavraminin sadece bir boliimiinii meydana getirmektedir
(Cobanogulu, 2018). Teknoloji, insanlarin mevcut durumda edindigi bilgi
ve becerilerin daha verimli ve dogru olmasini ve bu bilgi ve becerileri daha
bilingli kullanilabilmesi igin gerekli bir kavramdir (Bayhan, 2015).

1.2. Teknoloji ve Egitim

Egitim; genel durum itibari ile olumlu ya da olumsuz, toplumun bakis
agisindan kabul goren ya da gormeyen, agik ya da gizli, dogal 6grenmelerin
planli ve programli 6grenmelere doniismesi isidir (Serbest, 2016). Alan
yazinda degisik kaynaklarda kabul gérmiis tanimu ise, bireyin davraniglarinda
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yasantilar sonucu ve kasith olarak istendik yonde degisim ve kiiltiirlenme
stirecidir (Ertiirk, 1972). Egitim teknolojisi ise teknolojinin, 6grenme
ortamini diizenleyen ve 6grenme olgusunun verimliligini artirmak igin
kullanilmasidir (Ar1 ve Bayhan, 1999).

Insanoglunun bilinen tarihinin 6grenilmesine katkist olan  teknoloji,
anlamaya ¢ahistigimiz insanoglunun geg¢mis donemlerde de teknoloji
kullamlmast ile miimkiin hale gelmistir. Insanoglu igin ilk teknolojik kavram
magara duvarlarina daha sert taglarla gizilen resimlerdir. Insanoglunun magara
duvarlarinda teknoloji olarak kullandig1 bu ¢izimler giiniimiiz teknolojisi ile
kesfedilip resmin ¢izilme tarihi, amaci, donemin sosyal yapisi gibi birgok
bilgiye bize ulagtirmaktadir. Bu kesif aslinda bir teknoloji kesigmesidir.
Egitim tanimi geregi dogumdan 6liime kadar devam eden aktif bir siiregtir.
Egitimin tanimindan da anlagilacag {izere egitim bireyin yagaminin her
evresinde onu gevreleyen bir kavram ise insanlik tarihini de tamamuiyla
kapsamaktadir. Egitimin tanimu iginde yer alan kiiltiirlenme siireci, bireyde
var olan Kkiiltiiriin bir sonraki nesile aktarilmasi ile miimkiin olmaktadir.
Magarada yagayan insanlar kiiltiirlerini bir sonraki nesile aktarma da gizimleri
kullanmiglardir. Sonug olarak teknoloji kullanarak aktardiklari goriilmektedir.
Egitim teknolojilerinin tarihi temeli bu doneme dayandirilabilir.

Teknolojik geligmeler neticesinde matbaanin bulunmasina kadar gegen
stirede egitimin teknigi sozli anlatimdir(Aksoy, 2014). Matbaanin kesfi ile
basili kaynaklarin varligi daha genis kitlelere ulagmasini sagladigi gibi egitimde
kullanilan teknigin sozlii aktarimdan yazili aktarima dogru evrilmesine
zemin hazirlamistir. Basili kaynaklarin ¢oklugu bilginin aktarimdaki kayiplari
engellemig olup daha giivenilir bilgilerin aktarilmas: saglamugtir.

Elektrigin kesfi egitim-6gretim siirecini bagtan degistirmistir. Ozellikle
Elektronik teknolojisinin geligmesi neticesinde telgraf, radyo, televizyon ve
bilgisayar gibi arag-geregler egitim-6gretim materyali olarak kullanilmugtir.
21. yiizyilda teknoloji; iiretimi ve degigim hizini artirmasi egitim alaninda
kokli degisikliklere sebep olmustur. Teknoloji giinlitk yagamin her yerine
ve anina inmig bulunmaktadir. Giinlitk yagamini teknoloji ile siirdiiren ve
buna gore degistiren bireyin 6grenme bigimide degisime ugramistir. Egitim
teknolojileri egitimin daha kaliteli, daha efektif ve aktarim konusunda daha
yiksek verimliligi hedeflemektedir. Egitim alaninda kullanilan teknoloji
egitim siireglerini yonlendirdigi gibi 6lgme ve degerlendirme siireglerini
de degistirmektedir. Siirekli degisen ve gelisen teknoloji kargisinda egitim-
ogretim programlari siirekli olarak degiserek daha islevsel hale getirilmeye
caligtimaktadir. Cagin ihtiyaglarina cevap verecek Ozelliklere sahip egitim-
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ogretim programlarinin yagam dongiisiinde dikkate aldig1 iki 6nemli unsur
teknoloji ve bilgidir(Ustiin ve Demirbag, 2003)

Teknolojinin bu denli geligmesi yeni kavramlar ortaya gikardigr gibi,
giintimiizde var olan gogu kavrami da yok edecektir. Bu kadar hizl degisimin
oldugu bir ortamda egitimin duragan kalmasi beklenemez, bu nedenle
teknoloji egitim bilimi i¢inde olmasi gereken yeri bulacaktir. Toplum olarak
gagdas ve bilimsel egitim anlayigini benimsemis egitimcilere sahip olmak,
bu degisimdeki adaptasyon siiresini kisaltarak teknolojinin egitim alaninda
kullanilma oranini artiracaktir.

1.3. Teknoloji ve Ogretim

Demirel (2003) Ogretimi 6grenim siireci igin kolaylastiricr faaliyetlerin
diizenlenmesi, materyal temini ve 6grenmede daha 6nceden diigiiniilerek
tasarlanan yol gosterme igi olarak tanimlamaktadir. Ogretimin amacina
ulagirken ortami diizenlemek adina dogrulugu ispatlanmig fikirlerin
uygulanmasina ise teknoloji denilmektedir. Ogretim ve teknoloji bir noktaya
odaklanmig zaman zaman ardigtk zaman zaman paralel hareket eden iki
olgudur. Bu temel kavramlar insanoglunun yasam alanlarinda hakim olma
istegi ile odaklandig1 noktalardandir (Alkan, 2005).

Bilinen tarihte insanoglu yazi igin 6gretim materyali olarak tag levhalar
kullanmugtir. Zamanla bu degigim deriye, kigida ve kara tahtalara kadar
gelmistir. Tlk olarak Askeri egitimlerde kullamlan tepegdz yakin gagin en
teknolojik 6gretim materyali oldugu soylenebilir. Teknolojik Gelismeler
sonucu projeksiyon (yansitim) cihazlarinin tiretimi, bu amagla kullanilabilecek
sunum programlarinin gelisimine éncii olmugtur. Ogretim Teknolojileri igin
kullanilan materyaller ilk baglarda 6gretim igin iiretilmeseler de zaman iginde
egitim-6gretim alaninda yerini bulmustur. Giiniimiizde sadece Ogretim
materyali olarak {retilen etkilesimli tahtalarin yani sira akilli yazilimlarda
sadece 0gretim teknolojisine hizmet igin tiretilmektedir.

Giinliik yagantimizdaki geleneksel yasam kurallarimiz  teknolojinin
gelismesi ile modern yasam kurallar1 ile yer degistirmektedir. Giinliik
yagantimizi degistiren teknoloji, 6gretim programlarinda da koklii degisimlere
yol agmaktadir. Bu ayak uydurmanin ¢agi yakalamak ve gerisinde kalmamak
adina her gecen giin 6nemi artmaktadir. Ulkemizde FATIH Projesi adi ile
ogretim teknolojilerinde koklii bir degisime gidilerek kara tahtalar ve beyaz
tahtalarin yerini etkilesimli tahtalar alarak Ogretim yontem ve teknikleri
gelistirilmigtir. Bu hususta dikkat edilmesi gereken teknoloji 6gretim igin bir
amag degil bir arag olarak kullaniimasidr.
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1.4. Internet

Iki Bilgisayarin etkilesimli olarak bilgi aligverisi yapabildigi ortama
Network (bilgisayar ag1) denilmektedir. Network kavramindaki iki
bilgisayarlarin ¢ogalmasiyla bilgi aligverigi artmis ve bu tiim diinyanin
kullamimina agilan interneti olusturmustur. Internet sayisiz bilgisayarlarin
etkilesim halinde oldugu ve diinya genelinde kullamilan ve siirekli geligen
iletisim agidir (Berkem ve ark. , 2001). Internet ilk zamanlarda askeri
amaglarda kullanilmaktadir, gimdilerde tiim diinyanin kullanimina agik ve
anonim bir teknoloji iirtintidiir. Tirkiye 1993 yilindan itibaren internet
agint kullanmaktadir. Tlk baglantt ODTU (Orta Dogu Teknik Universitesi)
biinyesinde gerceklestirilmistir. Ulkemizde interneti ilk kullanan kurumlar
tniversitelerdir.

1.4.1. Internetin Egitimdeki Rolii

Akilli telefonlarin gelisimi ile avucumuza kadar gelen internet giinliik
yagamin dinamiginin temel taglarindan biri olmay: stirdiirmektedir(Cakar,
2015). Degisimin niteliginden ¢ok hizi géze garpmaktadir. Teknolojinin
geligimi ile hizin 6ne ¢ikmasi bilgiye ulagma isteginin her an ve biran evvel
olmasi istegi interneti glinliik hayatimizda 6nemli bir yere tagimugtir. Bilgiye
hizli erisim istegi, 6grenme seklindeki degisimin kaynagi olan internetin
egitimdeki yeri giin gegtikge artmaktadir. Internet ile 6grenilecek bilgiye
ulagmada hizliik ve dogru bilgiye ulagmak egitim ve ogretimin hizini ve
mahiyetini degistirmektedir. Geligtirilen yazilmlar sayesinde g¢evrimigi
olarak erisilen siteler ve yazilimlar, egitim siirecini kiginin hizina, 6grenme
sekline ve 6grenme zamanmna gore degistirmektedir. Bu hiza adaptasyon
daha dogmadan bile ultrason fotograflarinin internette olan nesil ile
gocuklugunda internet olmayan nesil ayni sekilde olmayacaktir. Prensky
(2001) ¢aliymasinda yeni nesli “dijital yerliler” olarak adlandirmustir.

Internetteki hiz ve teknolojik altyap gelisimi simif ortamini da internete
tasimistir. Universitelerde uzaktan egitim platformlari kurularak egitim
ve 6gretim dort duvar arasindan ¢ikmugtir. Cevrimigi egitimler ile alakali
profesyonel platformlar kurularak bireylerin egitimleri bu platformlar
tzerinden verilmektedir. Egitim 6gretim igin gerekli olan 6gretici,
Ogrenen ve Ogrenilen olgularinin bir arada olma ilkesi internetin geligimi
sonucu ortaya ¢ikan uzaktan egitim kavramu ile yikilmistir. Alkan (2002)
caligmasinda internet ile egitimin getirdigi yenilikler oldugu kadar, simf
yonetiminin gii¢ hale gelmesi, Devinigsel beceriler kazandirmada yetersiz
kalis1 ve ek maliyetler dogurmasi gibi simirlhiliklarinin olmasmna dikkat
¢ekmigtir.
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1.4.2. Egitim Faaliyetlerinde Web 2.0 araglarmin yeri

Internet ilk kullamlmaya basladig1 zamanlarda bilgi yonii tek yonlii olarak
ger¢eklesmekteydi. Zaman iginde gelisen teknoloji ve ihtiyaglar neticesinde
internet ortaminda etkilesim gerekli hale geldi ve ilk olarak 2004 yilinda
O’Reilly ve Battelle tarafindan kullanilan Web 2.0 internet siiriimii olarak
ikinci nesili temsil etmektedir. Web 2.0 ile alakali literatiirde degisik tanimlar
olmasina ragmen tiim tanimlardan elde edilecek ortak tanim olarak, internet
kullanicisinin internet ag1 izerinde igerik tiretebilmesi veya tiretilen igeriklere
dahil olabilmesidir(O’Reilly ve Battelle, 2009). Web 2.0 teknolojisi tek
yonlii olan bilgi paylagiminin gift yonlii ve es zamanl olmasini saglamistir

(Baloglu, 2015).

Internet teknolojisinde gergeklesen Web 2.0 degisimi; sosyal medya
kullanimi, egitim-6gretim faaliyetlerini de kapsayan bir degisime sebep
olmugtur (Polat, 2016). Bu sayede bir¢ok egitim ortami sanala taginmuig
yer ve zaman methumunun getirdigi sinirhiliklarindan kurtulunulmugtur.
Ogrenen, akranlart ile ortak bir platformda ayni bilgileri iretip, diizenlemistir.
Bu sayede bolgesel farkhiliklardan dolayi, fiziki imkansizliklardan dolay1
yapilamayan egitim-0gretimin daha etkili ve verimli yapilmasini saglamugtir.

1.4.3. Egitim Faaliyetlerinde Web 3.0 araglarmin yeri

Ik web sitesi 1991 yilinda olusturulmustur. 2001 yilinda Web 3. 0
internet versiyonunun g¢ahigmalarina Diinya Ag Konsorsiyumu (W3C)
tarafindan baglanmigtir. Web3.0’ 1n amaci verilerin; uygulamalar, topluluklar,
internet siteleri ve kurumlar arasinda paylagilabilmesi i¢in gerekli altyapinin
olusturulmasidir. Web 3.0 verinin bilgisayarlar tarafindan otonom sekilde
anlamlandirildigt ve denetimin yine bilgisayarlar tarafindan yapildig:
bir internet versiyonudur. Bu sayede internet ortaminda bulunan veriler
arasindaki baglant1 ve iligkiler sadece insanlar tarafindan degil bilgisayarlar
tarafindan da saglanmaktadir (Ufuk, 2011). Web 3.0 literatiirde “Anlamsal
Web” olarak adlandirilmaktadir. Anlamsal Web ile internet ortaminda savruk
halde bulunan veriler organize edilerek daha anlaml, kullanicilarin erigimi
daha kolay ve hizli bir gekilde erigmeleri saglanmaktadir (Cakir, 2013).

1.5. Egitim Teknolojisi ve Standartlar:

Egitim teknolojileri, tanimu, sinirlar1 ve etkilendigi alanlar bakimindan
gesitlilik gostermektedir. Erdogmus ve Cagiltay’in (2009) belirttigi gibi, bu
alandaki galigmalar zaman iginde konular, alanlar ve kullanilan yontemler
agisindan  degigmistir.  Baglangicta, egitim teknolojileri sadece egitim-
ogretim araglar1 tasarlamak olarak tanimlanmaktaydi, ancak gilintimiizde
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bu tanim yetersiz goriilmektedir. Simgek ve digerleri (2008) tarafindan
ifade edildigi gibi, egitim teknolojisi kavrami, zaman i¢inde geliserek
insan-teknoloji etkilegiminden performans teknolojilerine kadar genis bir
yelpazede konular1 igermektedir. Egitim teknolojisi; insan ve teknoloji
etkilesimi, bilgisayar destekli egitim, sanal egitim ortamlari, yapay zeka
destekli egitim, performans teknolojileri gibi birgok konuyu kapsamaktadir
(Simsek vd., 2009). Isman (2002) tarafindan yapilan bir tamima gore,
egitim teknolojisi, egitim-Ogretim ortamlarimt  diizenleyen,  siiregteki
sorunlar1 gideren ve 6grenme iiriiniiniin kalitesini artiran bir sistem olarak
adlandirilmaktadir. Egitim iletigimi ve Teknolojisi Dernegi’nin tanimina gore
ise egitim teknolojisi, 6grenmeyi kolaylastirmak ve kalitesini artirmak igin
uygun teknolojik siiregleri ve kaynaklar1 diizenleyen etik bir uygulamadir
(Januszewski ve Molenda, 2008). Bu baglamda, egitim teknolojisinin
etkinligini belirlemede 6nemli bir kriter, 6gretmenlerin bu teknolojileri
kullanma bilgisine ve yeterliligine sahip olmalaridir. Egitim teknolojilerinin
geligimi, tlkelerin egitim teknolojisine bakigini degistirmis ve ihtiyaglara
gore yeni egitim programlart olusturmalarina olanak tanmmmugtir (Stuve
& Cassady, 2005). Amerika Birlesik Devletleri’nde ortaya ¢ikan Ulusal
Egitim Teknolojileri Standartlar1 (NETS), egitim teknolojisi kullanimini
diizenlemek ve Ogretmenlerin egit diizeyde faydalanmasini saglamak
amaciyla gelistirilmistir (Coklar, 2008). Uluslararast Egitimde Teknolojiler
Toplulugu (ISTE), ogretmenler, ogrenciler ve yoneticiler igin farkh
standartlar belirlemistir. Ogretmen (NETST), dgrenci (NETS-S) ve yonetici
(NETS-A) standartlari, egitim teknolojisinin farkli yonlerini kapsamaktadir
(Coklar, 2008). Bu standartlar, egitim teknolojisi aktorlerine rehberlik etmek
ve egitim teknolojisinin etkili bir sekilde kullaniimasini saglamak amaciyla
olugturulmustur. Ogrenciler igin belirlenen ISTE standartlari, diger egitim
teknolojisi  standartlarinin - temelini - olusturmustur (UNESCO, 2002).
Her meslegin sahadaki uzmanlar igin belirlenmis standartlar oldugu gibi,
egitim teknolojisi alaninda da Ogretmenlerin karsilamasi gereken asgari
ozellikler ve standartlar bulunmaktadir (Ozgiftgi ve ark., 2015). Teknolojik
gelismelerin etkisiyle, 2008 yilinda gilincellenen NETS-T, beg kategoriden
ve 20 performans gostergesinden olugsmaktadir (ISTE, 2008). Bu
kategoriler, 6grencilerin 6grenmelerini kolaylagtirmak, dijital gagin 6grenme
deneyimlerini tasarlamak, dijital vatandaghga 6rnek olmak ve profesyonel
gelisgimle liderlik yapmak gibi 6nemli konular1 igermektedir (ISTE, 2012).

1.6. Ulusal Egitim Teknolojisi Standartlar:

ABD’de uygulanan Ulusal Egitim Teknoloji Standartlari, 6gretim
faaliyetlerindeki bagarisini iilkelerin sosyo-kiiltiirel ve toplumsal kabullerine
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uygun olarak degistirilebilmesi esnekligine borglu olarak 6n plana ¢ikmaktadir
(Goklar, 2008). Bu standartlar, NETS ailesi ad1 altinda toplamda beg farkli
alana ayrilmugtir ve ilk olarak hazirlanan standartlar su sekilde adlandirilmugtir:
Ogretmenler icin NETST, Ogrenciler i¢in NETS-S, Yoneticiler igin
NETS-A. Daha sonra yapilan gelistirme ¢aligmalar1 sonucunda, teknoloji
koglar1 i¢in NETS-C ve bilgisayar bilimi egiticileri igin NETS-CSE olmak
tizere toplamda beg alanda standartlar belirlenmigtir (Orhan vd., 2014).

NETST 2008 giincellemesi, Tiirkge literatiirde Orhan ve digerleri
(2014) tarafindan ele alinarak genel bir bakig agistyla degerlendirilmistir.
NETS-T 2008, bes temel boyuttan olusmaktadir ve bu boyutlara ait toplam
20 performans gostergesi bulunmaktadir. Bu boyutlar sunlardir:

1. Dijital Caga Uygun Ogrenme Ortamlari ve Degerlendirme Etkinlikleri
Tasarlama ve Gelistirme

2. Dijital Gagda Calisma ve Ogrenme Konusunda Model Olma

3. Ogrencilerin Ogrenmelerini Kolaylagtirma ve Yaraticthgim Tesvik
Etme

4. Mesleki Gelisim ve Liderlik Etkinliklerine Katilma
5. Dijital Vatandaghikta Model Olma

Bu boyutlara ait performans gostergeleri ise detayh bir sekilde maddeler
halinde sunulmugtur. (Orhan vd., 2014).

7N

/

Sekil 1. NETS Ailesi (Ovhan vd., 2014).

CSE
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1. Ogrencilerin 6grenme siireclerini kolaylastirmak ve yaraticiliklarini
tegvik etmek amaciyla 6gretmenler, hem yiiz yiize hem de sanal ortamlarda,
alan bilgilerini, 6gretim-0grenme stratejilerini ve teknolojiyi kullanarak
ozgiin etkinlikler diizenlemeli ve bu konuda 6rnek olmalidir.

2. Dijital ¢aga uygun 6grenme ortamlar1 ve degerlendirme etkinlikleri
tasarlamak ve gelistirmek adina Ogretmenler, Ogrenci Ogrenmesini
destekleyecek bireysel 6grenme etkinlikleri ve bu etkinliklerle ilgili 6grenme
deneyimleri tasarlamali, 6grencilerin 6grenme stillerine, galigma stratejilerine
ve dijital ara¢ kullanma yeteneklerine uygun yaklagimlar1 benimsemelidir.

3. Diyjital ¢agda ¢aligma ve 6grenme konusunda model olmak isteyen
ogretmenler, yenilikgi bir meslek temsilcisi olarak dijital gagin gereksinimlerine
uygun bilgi ve becerileri sergilemeli, 6grenci bagarisimi desteklemek igin
dijital arag ve kaynaklari etkili bir gekilde kullanmalidir.

4. Dijital vatandaghkta model olma hedefi dogrultusunda 6gretmenler,
dyjital teknolojilerin giivenli, yasal ve etik kullanimini savunmali, 6grencilere
bu konuda rehberlik etmeli ve dijital etik konusunda 6rnek olmalidir.

5. Mesleki gelisim ve liderlik etkinliklerine katilma amaciyla 6gretmenler,
ogrencilerin 6grenmelerini iyilestirmek igin yaratic teknoloji uygulamalarini
kesfetmeli, liderlik becerilerini gelistirmeli ve teknolojinin etkili kullanimi
konusunda giincel aragtirmalara katkida bulunmalidir (Seferoglu, 2009).

Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegini gagin gereklerine gore
yerine getirebilmesi igin yukarida maddeler halinde verilen performans
gostergelerini tagiyor olmalart gerekir (Seferoglu,2009). Bu nedenle bu
gostergeler 6gretmen adaylarinin teknoloji standartlarina uygun bir sekilde
yetistirilmeleri gerekliligini ortaya ¢ikarmaktadir.

1.7. Yapay Zeka

Bilgisayar teknolojisi yasamin her alaninda etkin rol almakla birlikte
egitim alaninda da yer almaktadir. Zeka ile bilgisayar teriminin bir arada
kullanilmas: yakin tarihimizin bir teknolojik ¢ikarimidir. Zeka sozlitk
anlamu olarak akil yiiriitme, algilama, kavrama yargilama ve sonug ¢ikarma
yeteneklerinin timii olarak tanimlanmaktadir (Karadayi, 2004). Sozliik
anlaminin yan sira literatiirde degisik tanimlar1 buluna zeka kavraminin yeni
durumlara uyum saglama yetenegi olarak da tanimlanmaktadir. Zeka tanimi
igindeki kavramlara sahip organik olmayan insan yapimi ile olusturulmus

yapilara yapay zeka denir (Inam, 2001).
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1.7.1. Yapay Zeka ve Tarihsel Gelisim

Yapay zeka alanindaki ilk ¢aligmalara 1943 yilinda rastlanmaktadir. Yapay
sinir hiicrelerinde bahseden Pitts, bu hiicrelerden uygun sekilde olugan aglara
yapay sinir aglari olarak tanimlamaktadir. Uygun bir sekilde hazirlanmig yapay
sinir aglart sayesinde Ogrenmenin ger¢eklesecegini savunmugtur (Russel
ve Norving, 1995). Yapay sinir agmna sahip ilk bilgisayar, Massachusetts
Teknoloji Enstitiisii ¢aliganlar1 tarafindan 1951 yilinda yapimistir. 1956
yilinda McCarty tarafindan “Yapay Zeka” olarak adlandirilmistir (Allahverdi,
2002). Insan gibi diisiinen bilgisayarlar yaklagimmna gore yazilmug ilk
program olan General Problem Solver (GPS) Newell ve Simon tarafindan
gelistirilmistir. Simon yaptig1 ¢aligmalarla insandan bagimsiz zeki sistemler
olusturmaya galigan aragtirmacilarin baslangi¢ noktasi olmugtur (Karadayi,
2004).

Yapay zeka olarak adlandirilan = sistemler  genel amaglardaki
basarisizliklarindan  sonra ikinci donemini uzman sistemler olarak
stirdiirmiistiir. Tlk bagarili uzman sistemlerden biri olan R1 DEC firmast
tarafindan gelistirilmis ve miigterilerin sipariglerine gore donanim se¢imi
yapabiliyordu. Bu biiyiik bagaridan sonra tiim diinyada kullaniimaya
baglanmugtir. 1988 yilinda bu kullanim bir endiistri haline gelmis ve milyar
dolarlik ciroya ulagmigtir 1970 Ii yillarda yapay zeka galigmalar1 yapmak
oldukga pahali bir aragtirma konusu oldugu goriilmektedir. 1990 yillarindan
sonra kigisel bilgisayarlarin ve yapay zeka programlarinin algoritmalar haline
gelmesi ile daha genis kitlelerce kullanildig goriilmektedir (Tamer, 2002).

1.7.2. Makine Ogrenmesi ve Siniflandirma

Veri madenciligi, hacimsel olarak biiyiik veriler igerisinden ©6nceden
bilinmeyen anlaml bilgilerin iiretilmesi olarak adlandirilmaktadir ( Temiz,
2018). Veri madenciligi veri taban1 yonetim sistemi, istatistik, yapay zeka
ve makine 6grenmesi gibi sistemlerin kullanilmasi ile geligtirilmektedir (
Albayrak ve Yilmaz, 2009). Veri madenciliginde amag yapay zeka ve makine
ogrenmesi kullanarak ¢ok biiyiik ve anlagilmasi zor veri kiimelerini analiz
ederek anlamli, gizli ve faydal olabilecek bilgileri ¢tkarmaktir. Cikarilan bu
bilgiler sayesinde bir model ¢ikarilarak yeni gelecek veri nesnesi hakkinda
yorum yapmay1 ve hakkinda tahminde bulunmay1 imkanl hale getirmektedir
(Cosgkun ve Baykal, 2011).

Makine Ogrenmesi, var olan problemi ¢6zmek i¢in yine ortamdan
taydalanarak edindigi bilgiye gore modelleyen yapay zekanin bir alt dalidir
(Nizam ve Akin 2014). Makine 6grenmesi yontemleri, veriden baglanti
tespit etme ve akilcr karar vermek igin istatistik ve bilgisayarin hesaplama
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giictinden faydalanmaktadir. Yapay zeka disiplininin bir alt dali olan makine
ogrenmesi teknikleri smiflandirma problemlerinde bagarili bir sekilde
kullanilmaktadir (Kaya, Yildiz 2014). Makine 6grenmesi teknikleri denetimli
ve denetimsiz Ogrenme olarak ikiye ayrilmaktadir. Denetimsiz 6grenme
yonteminde Ogrenme sirasinda model algoritmasina 6gretilen 6rneklerin
siniflart hakkinda bilgi verilmez. Denetimli 6grenme modelinde ise 6gretilen
ornekler ile birlikte 6rneklerin siniflart hakkinda bilgiler verilir. Denetimli
ogrenmede yeni gelen veri nesnesi Onceden denetimli olarak egitilen
makinenin nesneyi hangi smifa uydugunu bulmasi beklenir. Bu tahminde
yakalanan bagarim orani 6nceki 6gretilen 6rneklere ve model algoritmasina
gore degismektedir (Giiner, 2008).

1.7.3. Yapay Zeka Kullanan Sistemler

Yapay zeka, bilgisayar sistemlerinin insan benzeri zeka gorevlerini
gerceklestirmesini amaglayan genis bir disiplindir. Bu alanda ¢alisan sistemler,
farkli boyutlarda ve gesitli yaklagimlar: igermektedir. Uzman sistemler, belirli
bir uzmanlik alanindaki bilgi ve kurallar1 kullanarak problemlere ¢6ziim
bulurken; yapay sinir aglari, insan beyninin igleyigini taklit ederek 6grenme
yetenegine sahip modeller olusturur. Genetik algoritmalar, biyolojik evrimi
temel alarak optimize edilmig ¢oziimler tretir. Agiklama tabanl 6grenme
ve benzerligi dayanan 6grenme, veriler arasindaki iliskileri anlamak ve
gelecekteki olaylar1 tahmin etmek i¢in kullanihir. Endiiktif 6grenme, genel
kurallar1 6grenme siireciyle tiireterek yeni bilgiler elde eder. Bu sistemlere
ck olarak, dagitilmis yapay zeka, zeki etmenler, dogal dil igleme ve zeki
veritabanlar1 gibi yaklagimlar, yapay zekanin farkli uygulama alanlarina
yonelik ¢esitli yontemleri igermektedir. Bu gesitlilik, yapay zekanin hizla
gelisen bir alan oldugunu ve birgok sektorde 6nemli bir rol oynadigini
gostermektedir (Allahverdi, 2002).

Yapay zeka, bir dizi farkli boyutta calisan sistemleri igermektedir. Bu sistemler
arasinda 6ne gikanlar, uzman sistemler, paralel yapay zeka sistemleri, yapay sinir
aglari, genetik algoritmalar, endiiktif 6grenme, nesne tabanl zeki sistemler,
agtklama tabanh 6grenme, benzerligi dayanan 6grenme, kalitatif muhakeme
veya sagduyu bilgi isleme, veri tabanli muhakeme, model tabanli muhakeme,
monotonik olmayan muhakeme veya dogruyu koruma mekanizmasi,
geometrik muhakeme, dagitilmig yapay zeka, zeki etmenler, dogal dil igleme,
zeki veritabanlari, bilimsel buluglarin modellenmesi, kavramsal grafikler,
bilimsel kesifler, zeki multimedya birimleri, kaos teorisi, mantik programlama
ve zeki 6gretim sistemleri olarak siralanmaktadir. Bu gesitlilik, yapay zekanin
genig bir uygulama yelpazesine sahip oldugunu ve bircok disiplini kapsayan
bir alan oldugunu gostermektedir (Allahverdi, 2002).
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1.7 4. Egitimde Bulanik Mantik

Bulanik mantik, kesin olmayan bilgiler tizerinden daha tutarli ve gergekgi
kararlar almaya olanak tantyan bir mekanizmayi ifade eder. Bu kavram, 1965
yilinda Zadeh tarafindan ortaya atilmig olup, geleneksel Boole cebirinin
yerine ge¢meyi amaglamaktadir. Boole cebirinde kararlar kesin olarak “var”
ya da “yok,” “bir” ya da “sifir,” “dogru” ya da “yanhs” olarak ifade edilirken,
bulanik mantikta kararlar tam anlamiyla dogru ya da yanlg degildir.
Ornegin, bir konuda verilecek karar, “hayir” igin 0.3 oraninda ve “evet” igin
0.7 oraninda olabilir. Aristo mantigina gore her 6nerme kesin olarak dogru
veya yanligtir, ancak bulanik mantikta bu kesin simiflandirma bulunmaz.

Uyelik Derecesi
1

0,50

Soguk Sicak Bulanik Kiime

Sekil 2. Swaklik degiskeninin iyelik fonksiyonlar:

Bulanik mantiga bir 6rnek olarak, “hava sicak” ifadesinin farkli durumlarda
farkli anlamlar tasidigi gozlemlenir. Bu durum, cografi konuma bagh
olarak +1°C’nin bir kisi igin soguk, baska bir kigi i¢in ise +35°C’nin sicak
olabilecegini gosterir. Bu farkli anlayiglara ragmen, insan diistinme bigimi bu
karmagiklig1 anlamakta sorun yasamaz. Bu, Aristo mantigina gore soguk veya
sicak kategorilerinden birini se¢me zorunlulugu olmadigini gosterir. Bulanik
mantik, egitim alaninda da kullanilmaktadir, 6zellikle 6l¢gme degerlendirme
stireglerinde. Yavuz ve arkadaglarinin (2000) ¢aligmasi, 6grenci bagari
notlarinin degerlendirilmesi konusunda bir puan farkinin 6grencinin basari
derecesini etkileyebilecegini gostermektedir. Bulanik mantik, 6grencinin
derse hazirlik, katilim ve 6gretmen degerlendirmesi gibi faktorlere dayanarak
daha esnek bir degerlendirme saglayabilir. Ayrica, bulanik mantik Oriintt
tanima kullanarak ogrencilerin mimikleri, yiiz ifadeleri ve ses tonlar1 gibi
ozelliklerinden yola ¢ikarak derse olan tutumunu, motivasyonunu ve hazir
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bulunuglugunu 6lgebilir. Bu yaklagim, 6grenciye 6zel olarak derse katilimini
artirmak i¢in yeni yontemler geligtirme imkani sunar.

1.7.5. Egitimde Uzman Sistemler

Yapay zeka programlar ¢esitlerinden olan uzman sistemler yapay zeka
programlarindan ayrildig noktalarda bulunmaktadir. Yapay zeka programlari
daha ¢ok anlagilmasi normal gozlem yontemleri ile anlagilmasi zor problemleri
¢ozmek igin kullaniimaktadir. Yapay zeka ve uzman sistemlerin farki; yapay
zeka programinin amaci herhangi bir insanin ¢ozebilecegi bir problemi
¢ozmektir. Uzman sistemin ise uzman bir insanin ¢ozebilecegi bir problemi
¢ozmektir(Aydin , 2000). Uzman sistemler, programlandigi konu alanindaki
uzman kigilerin tecriibelerinin eksiksiz olarak aktarildig: sistemlerdir.

Kullanic:
Arabirimi
Gercekler T : Bilgi Tabam
. ol St o
Kullanici . . -
- Uzman - Tl Karar Motoru ;
C‘e‘rabl = ¥ s mEEEEEEEEEEE®

Sekil 3. Uzman sistemin ¢alisma prensibi (Allahverdi, 2002).

Caligma prensibine gore uzman sistemi kullanan kullanicidan aldig: gergek
bilgileri bil tabanindaki bilgilerle kargilagtirarak karar mekanizmasindan
gegirerek karar veren sistem kullaniciya doniit olarak uzman cevabi
vermektedir.

Uzmanlar sistemleri bilgi tabaninin durumuna gore statik ve dinamik
olmak iizere ikiye ayrilir. Caligmasi boyunca bilgi tabanmnin degismedigi
sistemlere statik uzman sistem denir. Caligmasi boyunca bilgi tabani degigen
uzman sistemlere dinamik uzman sistem denmektedir. (Popov ve ark., 1996).

Egitim alaninda uzman sistemlerin kullanimi 6gretim yontemleri igin
destek niteliginde olmaktadir, egitim alanina yonelik gelistirilen SCHOLAR,
WHY, WEST, STEAMER isimli programlar bulunmaktadur.
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1.7.6. Egitim Teknolojisi Olarak Yapay Zeka Ile Tigili Yurt Iginde
Yapilan Calismalar

Altinsoy’un (2019) tezi, “Uzaktan Egitim Ogrencilerinin Basarilarinin
Yapay Zeka Teknikleri ile Tahmini” baghgini tasimaktadir. Bu galigma, yapay
zekd yontemlerinin kullanilmasiyla yiiksekogretim kurumlarinda egitim
yontemlerinin bagariya olan etkisini degerlendirmeyi amaglamaktadir.
Destek Vektor Makineleri, Lojistik Regresyon, Sade Bayes, Bayes Net,
Rastgele Orman, Rastgele Agag ve Karar Agaglar algoritmalart kullanilarak,
sisteme kayith 6grencilerin bagarilart % 98.4058lik bir bagar1 orani ile Karar
Agaglar1 algoritmasiyla tahmin edilmeye ¢aligtlmugtir.

Izgi’nin (2007) tezi, “Egitim Amagch Bir Iklimlendirme Odasinin Yapay
Zeka Teknikleri Tle Modellenmesi Ve Kontrolii” baghgini tagimaktadir. Bu
caligmada, egitim i¢in kullanilan ortamlarin daha verimli olabilmesi amaciyla
yapay zeki teknolojisinin kullanilmasinin 6nemi vurgulanmaktadir. Izgi,
sicaklik, nem, kisi sayis1 gibi faktorleri igleyerek, bir sistem tizerinde galigmig
ve egitim teknolojisinin “ortamdaki aksakliklar1 giderme” ozelligine katki
saglamugtir.

Ugar’in (2007) tezi, “Engelli Cocuklar I¢in Yapay Zeki Tabanli Egitim-
Destek Araglart Gelistirilmesi” adini tagimaktadir. Bu tezde, artikiilasyon,
otistik ve/veya zihinsel engelli 6grencilerin egitimine yardimci olmak amaciyla
gelistirilen modiil seklinde ii¢ ayr1 yazilim ele alinmugtir. Bu modiiller, farkl
engel tiirlerine yonelik egitim stratejilerini desteklemeyi amaglamaktadir.

Giilci’niin (2006) hazirladig: tez, okullarda ders programi hazirlamanin
zorluklarini ele almaktadir. Klasik yontemlerle ¢oziilemeyen bu soruna
yapay zeka algoritmalarinin nasil katki saglayabilecegi vurgulanmustir.
Genetik algoritmalar ve tabu arama kullanilarak, ¢esitli durumlar ele alacak
ve minimum ¢akigma yaratacak bir ders programu ¢izelgesi olusturmay1
hedeflemistir.

Yilmaz'in (2004) “Kisisel Satigta Yapay Zeka Kullanimi ve Egitim
Sektoriinde Bir Uygulama” baglikli tezi, uzman sistemlerin kisisel satig
stireglerinde miigterilere teknik bilgiler aktarmak igin nasil kullanilabilecegini
incelemektedir. Bu tezde, bir yurtdigi egitim danigmaninin zeki davraniglarini
taklit edebilen bir uzman sistemin tasarlanmasinin miimkiin oldugu
vurgulanmaktadir.

Demir’in (2004) Gukurova Universitesi'nde hazirladig tez, bilgisayar
destekli 6gretim igin bir ders yazilim modiiliiniin temelini olusturan yapay
zeka programuni ele almaktadir. Tiirkge sozciikleri algilayarak kullanicry:
yonlendirmelerle “Microsoft Word” kelime iglemci programini agmayz ve bir
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belgeyi kaydetmeyi anlatmay1 amaglayan bu modiil, 6gretmenlerin bilgisayar
ortaminda 6grencilere rehberlik etmelerine yardimci olmay1 hedeflemektedir.

Karadayrnin (2004) Yiiksek Lisans Tezi, bilgisayara dayali yontemlerin
ve bilgisayar sistemlerinin egitimdeki, 6zellikle de okul 6ncesi egitimdeki
yerini ve gocuklarin gelisimine olan katkilarini aragtirmayr amaglamaktadir.
Bu baglamda, bilgisayar destekli egitim, zeki 6gretim sistemleri ve uzaktan
egitim gibi konular detayl bir gekilde ele alinmugtir. Tiirkiye’deki durum da
donanim ve yazilim agisindan incelenmis ve 6neriler sunulmustur.

Bu 6zetler, verilen orijinal metni daha ayrintili bir sekilde yansitarak tezin
temel noktalarint kapsamaktadir.

Tablo 1 Tezlevin arasturma konular:

ARASTIRMA KONUSU SAYI
SANAL UNIVERSITE 2
UZAKTAN EGITIM 2
CEVRIMICI OGRENME 11
- WEB ORTAMINDA OGRENME 6
- E-OGRENME 1
- INTERNETE DAYALI OGRENME 4
OGRENME-OGRETME YAKLASIMLARI 20
- BUTUNLESIK (BLENDED) OGRENME 3
- YAPICI OGRENME 2
- DURUMLU OGRENME 2
- ISBIRLIGINE DAYALI OGRENME 1
- BILGISAYAR DESTEKLI OGRETIM 11
- BAGLASIK OGRETIM 1
HIZMETICI EGITIM 1
MESLEKI GELISIM 3
TEKNOLOJI 6
- BILGI VE ILETISIM TEKNOLOJILERI BUTUNLESTIRME 2
- EGITIMDE GORSEL-ISITSEL TEKNOLOJI KULLANIMI 4
COKLU ORTAM 8
- HIPERORTAM 2
- DERS KITAPLARINDAKI GRAFIK TASARIMI 1
- YAZILI VE GORUNTULU ILETI TASARIMI 3
- ETKILESIMLI EGITIM CD’SI 1
- KULLANILABILIRLIK 1
MODULER OGRETIM 1
OGRENME STRATEJILERI/BILISSEL STRATEJILER 3
EGITIMDE BIREYSEL FARKLILIKLAR 1
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OGRENME BICIMLERI

DEGERLENDIRME

- OGRENCI PERFORMANSINI DEGERLENDIRME
- OGRETIM YAZILIMLARINI DEGERLENDIRME
ILETISIM

- EGITIM ILETISIMI

- BEDEN DILI

- OGRETMEN-OGRENCI-VELI ILETISIMI

— = W = = N

Caligmanin bulgularinda, biligim teknolojileri alaninda yapilan tezleri
konu egilimleri 6gretme-6grenme yaklagimlari alaninda oldukga fazla oldugu
goriilmektedir. Caligmalar problem durumu ifade edilig bi¢imi konusunda
incelendiginde Aragtirma sorusu seklinde hazirlananlarin gogunlukta oldugu
goziikmektedir. Az oranda hipotez climlesi seklinde verilen problem durumu
Aragtirma sorusu ve hipotez ctimlesini bir arada kullanan ¢aligmalarda mevcut
oldugu goriilmektedir. Yapilan aragtirmalar aragtirma modelleri bakimindan
incelendiginde biiyiik oranda nicel ¢alismalarin oldugu goriilmektedir. Hem
nicel hem nitel modellerin kullamildigi karma arastirma modeline sahip
caligmalar ¢ok az sayida oldugu goriilmektedir.

2. Bulgular

Insan davramislarimin amacini ve sonucunu kestirmek zor bir durumdur.
Teknolojik gelismelerde son trend olarak insan diigiincesini yapay olarak
taklit eden sistemler tiretmek olmustur. Yeni bu teknolojik terime yapay
zekd denmektedir. Egitim Bilimleri alammnin alt bir dali da Egitim
Teknolojileridir. Egitim teknolojisi, egitim problemlerine ¢oziim tiretmek
amaciyla 6gretim, 6grenme, gelisgim, yonetim ve diger teknolojilerin bir
arada kullanilmasidir (http://egitimteknolojileri.net/ana-sayfa/ 26.12.2019).
Egitim teknolojisi baghigr altinda gelistirilen materyal, yontem, teknikler
maksath ve planli 6gretimi olusturmada Onemli rol almaktadir. Geligen
teknoloji ile egitim alaninda kullanilan egitim teknolojisi materyalleri de
degismis ve gelismektedir. Caligma kapsaminda tez, makale ve web siteleri
incelenerek egitim teknolojileri alaninda yapilan galigmalar; konu egilimi,
arastirma modelleri, demografik 6zellikler, evren ve 6rneklem segimi, veri
toplama araglar1 bagliklarinda incelenmigstir. Bu ¢aligmada ayrica alan yazinda
biligim teknolojileri alaninda yapilan tezlerin igerik ¢6ziimlemesi yontemi ile
incelendigi galigmalar incelenmis ve sonuglar baglaminda paralel bulgulara
ulagildigr gozlemlenmistir. Egitim Teknolojisi alaninda tamamlanmis tez,
makale, tebligler iizerinde yapilan igerik analizi ilk olarak 1956 yilinda
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John Moldstad yapilmistir (Simgek ve ark., 2008). Bu ¢aligma dort defa
giincelleyerek tekrar yayimlanmugtir. Degisik zamanlarda yapilan ¢aligmalar
sonucunda ABD’de 1921 ile 2006’ya kadar Egitim teknolojisi alaninda
yapilan tez ¢aligmalari degisik kriterler bakimindan incelenmigtir. Yapilan
bu tez incelemelerinde temel arastirma egilimleri ve yillar iginde aragtirma
konularinin  nasil degistigi saptanmustir.  1977-1998 yillar1  arasindaki
tezlerin incelenmesi sonucunda bilgisayar destekli 6gretim, 6gretim tasarimu,
oyunlar, televizyon ve video iizerine yapilan arastirmalarin agirlikli oldugu
belirtilmigtir. Son degerlendirmelerde deneysel galigmalarin azaldig: ortam
kargilagtirma galigmalarina ilginin sona erdigi ve nitel aragtirmalarin agirlik
kazandig goriilmiistiir (Caffarella, 1999). Ulkemizde ise bu alanda yapilan
caligmalar ¢ok az olmast ile birlikte giderek onemsenen bir aragtirma sekli
olmaya baglamigtir. Simgek ve ark. (2008) yaptiklar1 ¢alismada 64 doktora
tezi incelemistir. Erdogmus ve Cagiltay (2009) birlikte vyiiriittiikleri
calismalarinda 247 tez incelemigtir. Tiimer (2014) hazirladigr Yiiksek
Lisans Tezinde 487 tez incelemigtir. Yiiksekogretim Kurumunun agik olarak
sitesinden erigime sundugu Ulusal Tez Merkezi isimli modiiliinden Yapay
zeka ve Egitim anahtar kelimeleri ile geligmig arama yapildiginda bu alanda
7 adet tez galigmas yapildigr goriilmektedir. Caligmalarin 5 tanesi Yiiksek
Lisans Tez ¢aligmasi iken 2 tanesi ise Doktora Tez ¢aligmasidir.

3.1. Konu Egilimi

Egitim Teknoloji alaninda yapilan ¢aligmalarda konu egilimi, Bilgisayar
Destekli Egitim konusu iizerine oldugu goriilmektedir. Tkinci egilim ise
gevrimigi Ogrenme konusu tizerine olmaktadir. Bilgisayar Destekli Egitim
konusu iginde Ogretim Yontem ve Teknikleri gelistirilerek degisik zeka
tiirlerine hitap etmesi, 6grenmeyi ve Ogretme siirecini daha verimli ve
kaliteli kilmay1 amaglamugtir. Biligim Teknolojisi alaninda yapilan ¢aligmalar
gesitlendirilmesi, egitim programlarinin egitim durumlar1 basamagina
hizmet etmenin yamnda Thtiyag analizinde, hedefler belirlenirken ve hatta
Olgme ve degerlendirme basamaginda da egitim teknolojisi ¢aligmalari
konusu iglenmelidir.

3.2. Arastirma Modelleri

Egitim Teknolojisi alaninda yapilan caligmalarin aragtirma modelleri
incelendiginde, Nicel Caligmalarin ¢oklugu gortilmektedir. Nicel caligmalarda
Kontrol Gruplu On test- Son test modeli ¢ogunlukla kullanilmaktadir.
Nicel galigmalarda ayrica Faktoriyel desen modeli de kullanilan modeller
arasindadir. Egitim Teknolojisi alaninda yapilan ¢aligmalarda karma aragtirma
modellerinin kullanilmas: olduk¢a az oldugu goriilmektedir.
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3.3. Veri Toplama Araglar1

Caligmalarin  Yontem kisminda yer verilen ve aragtirma modelini
se¢gmede 6nemli bir 6ge olan veri toplama araglarinda ise biiyiik ¢ogunluk
Test, Olgek ve Anket oldugu goriilmektedir. Aragtirmalarin kronolojik
siralamasi dikkate alindiginda ilk zamanlarda istatistiksel olarak daha basit
analizler yapildig1 goriiliirken son zamanlara daha karmasik ve ileri diizey
istatistiksel yontemler kullanildigr goriilmektedir. Yapilan galigmalarda goze
carpan 6nemli noktalardan bir tanesi de deneysel ¢aligmalarda 6n kabullerin
ve gruplarin baglangig testleri hakkinda ¢ok az bilgi verilmeleridir. Deneysel
caligmalarda 6zelikle kontrol gruplu 6n test-son test modeli kullanildigindan
gruplarin deney 6ncesi durumlar1 hakkinda ¢ok az bilgilerin verilmesi ve
gruplar tizerinde yapilan istatistik analizlerin giivenirliligini ve gegerliligini
olumsuz yonde etkilemektedir. Deneysel ¢aligmalarin biiyiik gogunlugu
Yiiksek Ogretim goren 6grenciler iizerinde yapilmaktadir. Kontrol Gruplu
On test-Son test modelindeki Kontrol grubu 6grencilerine galigmalarin biiyiik
cogunlugunda “Geleneksel Ogretim Yontem ve Teknikleri” kavraminin
uygulandigr soylenmektedir. Geleneksel 6gretim yontem ve tekniklerinin
igyapisimin - agiklanmasi  gerekmektedir.  Kontrol gurubu oOgrencileri
deneye konu olan egitim teknolojisinden mahrum birakilarak deney
sonuglandirildigindan deney sonrasi iki grubu esitleme galigmalar1 yapilmali
ve bu konuya ¢aligmalarda yer verilmelidir. Bilimsel ¢aligmalarin yinelenebilir
ozellikte olmasi gereklidir. Bu nedenle deney ¢aligmalarinin tiim ortam grup
ve deney konusu yapinin agik¢a galigmada verilmesi gerekmektedir.

3.4. Demografik Ozellikler

Egitim teknolojisi alaninda yapilan ¢aligmalar ve bu alanda yapilan
caligmalar1 degisik 6zellikleri bakimindan inceleyen galigmalara bakildiginda
cinsiyet, yag, sinif, aylik gelir, dogum yeri, okul ismi en ¢ok istenen demografik
ozelliklerdir.

3.5. Evren ve Orneklem

Nicel aragtirmalarin gogunda evren ve orneklem belirlemede kolay
ulagilabilir 6rneklemlerden yararlanilmigtir. Ya da amag ifadeleri ulagilabilir
orneklere gore yazilarak sorun aragtirilmugtit. Orneklem segimi probleme
gore degil 6rnekleme gore problem durumlari olugturulmugtur. Bir bilimsel
aragtirma problemle baslar ifadesinin tersine bir 6rneklem segimi yapildig:
goriilmiigtiir. Caligmalarin ¢ok az bir kisminda evrenin tamamina ulagiimistur.
Yapilan galigmalarda 6rneklem olarak kullanilan kisiler yaris1 Yiiksekogretim
kademesindeki 6grenciler oldugu goziikmektedir. Nitel Caligmalarda bir
genelleme yapilmak zorunda olmadigindan bu durum incelenmemistir.



392 | Egitim Bilimleri Alammda Yopay Zekd Teknolojisinin Kullammna Genel Bir Bakgs

Egitim Teknolojileri alaninda yapilan tez inceleme caligmalarinin ve
Egitim Teknolojileri alaninda onu olarak yapay zeka segilen tezler incelenmig
olup cat1 bir ¢aligma ortaya koymak istenmigtir. Yapilan tarama sonucu elde
edilen bilgiler; Egitim Teknolojisi alaninda yapilan ¢aligmalarin doyuma
ulagan konularmn yaninda yeni konular ¢aligilmasi gerektigi ortaya konmustur.
Egitim Teknolojisi alaninda yapilan ¢aligmalar1 genel olarak 6gretim yontem
ve tekniklerde yenilikgi yaklagim ve uygulamalar1 igermektedir. Yapilacak
yeni ¢aligmalar egitim programlarinin dort temel unsuru olan hedef, igerik,
egitim durumlar1 ve degerlendirme adimlarina da hizmet etmelidir. Egitim
Teknolojisi alaninda yapilan ¢aligmalarda aragtirma modeli olarak nicel
aragtirma modelleri agirlikli olarak tercih edilmektedir. Yapilacak ¢aligmalarda
karma modeller benimsenmeli ve gelismig istatistik testler segilerek analizler
yapilmahdir. Ozellikle ikinci nesil veri analiz teknigi olarak adlandirilan ve
bagimli, bagimsiz degiskenler arasindaki iliskilerin modellenmesini saglayan
yapisal esitlik modellemesinin kullanilmasi 6neri olarak verilebilir. Egitim
Teknolojisi alaninda yapilan ¢aligmalarda evren ve orneklem segiminde,
ornekleme gore problem durumu olugturmanin aragtirmanin giivenirligini
ve gegerliligini olumsuz yonde etkileyeceginin bilinmesi gerekmektedir.
Yapilan deneysel galigmalarda deneye tabii tutulan ve kontrol gruplarinin
deney oncesi durumlar titizlikle incelenmeli ve 6n testlerden gegirilerek
mevcut durum hakkinda agiklayict bilgiler verilmelidir. Deney sonrasi
gruplarda deney siirecinde yagatilan negatif durumlar belirtilmeli ve deney
sonrasi telafi galigmalart mutlaka yapilmaldur.

Nitel ¢aligmalarda kullanilan veri toplama araglarinin giivenirlik ve
gegerlilik ¢aligmalart yapilmali aragtirmada mutlak suretle yer verilmelidir.
Egitim Teknoloji Alaninda yapay zeka galigmalarina yer verilmelidir. Ozellikle
miihendislik alaninda yapilan ¢aligmalarda etkisini gosteren yapay zekanin
egitim alaninda kullanilmasi gerektigi diisiiniilmektedir. Yapilacak ¢aligmalar
disiplinler arast hibrit bir ¢aligma olacagindan miihendislik alaninda
yapilan ¢aligmalarin egitim alaninda var olan normlar ile test edilerek alana
kazandirilmas: saglanmalidir. Yapilacak ¢alismalar tez galigmasi niteliginde
ise ikinci damigmanlik, ders aldirma gibi yontemler ile disiplinler arasi bir
tez galigmasi yiiriitiilerek alanin daha zengin bir literatiir kazanmasi saglamug
olacaktir.
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Boliim 16

Sosyal Sermaye Olarak Ebeveynlerin Egitime
Katilimimin Ogrenci Akademik Basaris1 Uzerine
Etkisi

Asl1 Yesil'

Ozet

Egitim Bilimleri alaninda yapilan aragtirmalar gostermektedir ki son yillarda
egitim ile ilgili baz1 problemler giderek artmaktadir. Bu problemler icinde
okul terkleri, devamsizligin artmasi, zorbalik gibi davranig bozukluklar1 ve
akademik bagarinin diigmesi yer almaktadir. Modern toplumda, ebeveynlerin
i§ yogunlugu, parcalanmig ailelerin yer almasi, teknolojinin gelismesi,
sosyal medya etkilesiminin artmasi bu problemlerin nedenleri arasinda
bulunmaktadir. Bireysel olarak 6grencilerin ve kurumsal olarak okullarin,
buna bagl olarak egitim sisteminin bagarili olabilmesi igin egitimin tiim
paydaslar1 birlikte iletisim halinde olmalidir. Egitim sistemi, bireylerin ve
toplumlarin ekonomik, sosyal ve kiiltiirel sermayesini arttiran roliiniin
yaninda, ayni zamanda bireylerin ve ailelerin ekonomik, sosyal ve kiiltiirel
sermayesinden de etkilenmektedir. Yapilan galigmalar egitim eksikliklerinin
giderilmesinde ebeveynlerin egitim etkinliklerinden haberdar olmasi ve
etkinliklere katiliminin 6nemini ortaya koymaktadir. Bu baglamda egitime aile
katilimy, ailenin sosyal sermayesi ile ilgili bir durum haline gelmekte ve hem
bireylerin hem de kurum olarak okullarin sosyal sermayesini attirmaktadir.
Bir toplumun egitim hedefleri igerisinde kurumlarin aile katilimu ile ilgili akeif
caligmalar yapmasi ve uygulamalar ortaya koymas: 6nerilmektedir.

1. Giris

Okullar bireylerin sosyallesmelerini ve toplumsallagmalarin1 saglayan
orgiitler olmasinin yaninda, temel islev olarak akademik bagariyr arttiran
kurumlardir. Akademik bagari tizerine etki eden gesitli degiskenlerin oldugu
bilinmektedir. Yapilan aragtirmalar ailenin sosyoekonomik durumunun,
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ORCID ID: 0000-0002-1325-9260

O d | rrps://doi.ong/10.58830 ozgurpub383.c1717 397


mailto:aslimirzakayra@gmail.com

398 | Sosyal Sermaye Olarak Ebeveynlerin Egitime Katilummn Ogrenci Akademik Bagariss Uzerine...

ebeveyn egitim durumu ve mesleginin, kardes sayisinin, cinsiyetin ve aile
katihminin akademik basariyr etkiledigini ortaya koymaktadir. Bunun
kargihiginda diisiik sosyoekonomik durumun ve aile ilgisizliginin akademik
bagarty1 ve bireylerin benlik algisini olumsuz etkiledigi de alanyazinda
yapilmug aragtirma sonuglari arasinda yer almaktadir (Aslanargun, Bozkurt
ve Sarioglu, 2016).

Endiistri devrimi ile birlikte gelisen modern okullarda aile ve okul farkl
iki toplumsal kurum olarak ¢ocuklarin egitiminden beklentilere sahiptir.
Bu beklentilerin ortak bir noktada toplanmasi gerekmektedir (Simgek ve
Tanaydin, 2002). Saglkli bir egitim ortami igin 6gretmen ve ailenin iyi
iletisim kurmast 6nemlidir. Ev ve okul arasinda kurulan bilgi aligverisi ile
okullar daha yiiksek standartlara ulagabilmekte, 6grenciler farkli imkanlara
sahip olabilmektedir (Kegeli Kaysili, 2008). Bu durum, 6grencilerin kendi
potansiyellerini ortaya g¢ikarmalarinda, yetenek ve becerilerini ortaya
koymalarinda kolaylik saglamaktadir (Simgek ve Tanaydin, 2002).

Modern toplumda ebeveynlik kavrami artik uzmanhk igeren bilgiler
gerektirmektedir. Egitim Ogretim faaliyetlerinde ebeveynlerin  6nemi
tzerine ¢aligmalarn 1960’1 yillardan itibaren arttign goriilmektedir.
Okul siireglerine anne baba katilimi, gocuklarda olumlu tutum ve olumlu
davranug ile iliskilendirilmektedir (Ciftci ve Nedim Bal, 2015). Ebeveynlerin
egitim etkinlikleri ve okul ile olan etkilegimi yeterli olmadiginda bu durum
gocuklarin okula ilgisizligi, akran problemleri ve akademik yetersizlik gibi
olumsuz sonuglar meydana getirmektedir (Tezel Sahin ve Ozbey, 2007).

Okullar canli sistemler oldugundan, aile katilmi ekolojik kuram
ger¢evesinde ele alinmaktadir. Ekolojik kuram 6grenci basarisi, aile ve okul
etkilesimi igin ailenin daha aktif olmas: gerektigini ifade etmektedir (Kegeli
Kaysili, 2008). Ailenin okula katilimi ile ilgili yapilan galigmalarin son
yillarda 6nem kazandigr gortilmektedir. 2018 yilinda yayimlanan Egitimde
2023 Vizyonu belgesinde de ailelerin aktif katilimi saglanmadiginda
egitim sisteminin bagartya ulagamayacagi belirtilmektedir.  Yonetim
anlayigindaki degigimler ile birlikte demokratik bir yonetim anlayiginin
olusturulabilmesi igin aile katilimu, iilkemizde yiiriirliikte olan yonetmelikler
ve egitim paydaglarinin ¢abalar1 olmasina ragmen, istenilen seviyede yeterli
olmamaktadir (Ardakog, 2020).

Ailelerin egitim Ogretim siireglerine katimi ilk olarak 1975 yilinda
Amerika’da “Herkes Igin Egitim Yasast” ile ortaya atilmis olup, iilkemizde
2005-2006 egitim oOgretim yilindan itibaren Ogretim programlarinda
ailelerin siirece katiliminin 6nemi tizerinde durulmaktadir (Dogan, 2021).
Bireysel gelisim yagam boyu devam eden bir siire¢ oldugundan okul ve
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ev ortaminin birbirini desteklemesi gerekmektedir. Bu durum aile ve okul
arasindaki saglikli iletisim ile gergeklesmektedir. Velilerin okuloncesi ve
ilkokulda okul ile etkilesiminin daha fazla oldugu ve okul kademesi arttikga
bu etkilesimin azaldigy ile ilgili aragtirma sonuglar1 bulunmaktadir (Ardakog,
2020; Kegeli Kaysih, 2008). Ornegin ortaokul 6grencilerinin ailelerinin okul
temelli ve okul-aile igbirligi temelli katilimimnin diigiik olmasi, 6grencilerin
sosyal geligim siiregleri nedeni ile ilkokula gore nispeten bagimsiz bireyler
haline gelmeleri olarak goriilmektedir (Ciftgi ve Nedim Bal, 2015).

Egitimin amaci potansiyeli dogrultusunda kendini gergeklestirebilecek
bireyler yetistirmektir. Bu nedenle aile ve okulun amag birliginde olup
birlikte hareket etmesi gerekmektedir. Aile, okul ve 6grenci iliskisi egitimin
temelini olusturdugundan, anne ve babalarin egitim Ogretim siireglerine
katilmalar1 6nem kazanmaktadir. Ailelerin ¢ocuklardan egitim beklentileri
olusturmalar1 ile gocuklarin akademik basarilar1 arasinda pozitif yonlii
bir iliski bulunmaktadir (Areepattamannil ve Lee, 2014). Bu kapsamda
ebeveynler egitim Ogretim etkinliklerinden haberdar olarak, etkinliklerde
yer alarak, ogrencilerden beklentiler olusturarak, etkinliklerde ¢ocuklarina
yardimci olarak ve okul ile aktif iletigim kurarak siirece katilabilmektedir
(Kotaman, 2008). Boylece okul, ev ve 6grenci ti¢geni ile egitim hedeflerine
ulagilmasi saglanabilecektir (Simgek ve Tanaydin, 2002).

1.1. Ailenin Egitime Katilim1 ve Akademik Basar1

Geligen endiistri toplumu ile birlikte, 1970 6ncesi donemde egitimin
okul sorumluluguna girdigi, egitim sistemine ve okula 6nemli toplumsal
sorumluluklar ytiklendigi goriilmektedir. Bu bakig agist ile okul ve okul
kaynaklar1 iyilestirilip gelistirilirse okul ¢iktilart dolayisi ile toplumda bir
tyllesme ve gelisgme goriilecegi diigiiniilmektedir. Bu durum okul nitelik
yaklagimu geklinde ifade edilmektedir. 1970 ve 1980 arast donemde ise okul
ozellikleri ile birlikte 6grenci bagarisi iizerine, okul dis1 ve ailesel olmak iizere
daha genis bir ¢evrenin etki ettigi savunulmaktadir. Coleman ve arkadaglar
(1988) tarafindan yayimlanan “Egitimde Firsat Esitligi” aragtirmasindan
sonra aile etkisi 6nem kazanmaktadir. Bu rapora gore bazi istisna durumlar
harig, aile etkisinden bagimsiz olarak okulun tek bagina etkisi bulunmadig:
diisiintilmektedir (Kose, 1990).

1980 sonrasi donemde yapilan caligmalar ise gelismis ve az geligmis
toplumlarin farkli evrelerden gectigini, egitim ¢iktilarinda okul ve aile
etkisinin farklilik gosterebilecegi tizerinde durmaktadir. Geligmis tilkelerde
okul standartlar1 aymi olabildiginden akademik basar1 iizerine aile etkisi
onemli olurken, az geliymis iilkelerde okulun yarattigi firsatlarin daha
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etkili olabilecegi diigiiniilmektedir. Bu duruma kargin iilkemizde yapilmug
caligmalar ailenin sosyoekonomik 6zelliklerinin 6grenci basarisi tizerine okul
niteliginden daha etkili oldugunu gostermektedir (Kose, 1990).

Aile, okul ve toplum &grencilerin sosyallesmesinde rol oynayan
mekanizmalardir. Sosyolojik olarak toplumun en kiigiik birimi olan aile,
gocuklarin ilk 6grenmelerini gergeklestirdikleri yer oldugundan, gelecekteki
egitimlerini ve akademik basarilarini da etkilemektedir (Aslanargun ve
Ozakga, 2015). Aile, bireylerin egitiminde, birincil egitim ortami ve
ebeveynler birincil egitimciler olarak goriilmektedir. 21. yy’da toplum yapisi
ve aile kavrami degismis olmakla birlikte ailenin ¢ocuk iizerindeki ve egitime
katkilar1 bakimindan 6nemi degismemektedir. Her yag doneminin 6zelligine
gore ailenin ¢ocugun hayatindaki merkezi yeri Onemlidir. Cocuklarin
erken donemde ailede aldiklar1 egitimin okul yagantisinda akademik bagar1

durumunu etkiledigi bilinmektedir (Tezel Sahin ve Ozbey, 2007).

Akademik bagari bir bireyin tiim yagamini etkileyen biligsel ve psikososyal
gelisimine katki saglayan 6nemli bir durumdur. Yapilan ¢aligmalar 6grenciler
igin akademik bagari ile birlikte mutluluk ve giiven, bagarisizlik ile beraber
iiziintii ve hayal kirikliginin geligtigini gostermektedir (Ciftgi ve Nedim Bal,
2015). Akademik bagariy1 etkileyen okul igi ve okul dis1 etkenler mevcuttur
ve okul dig1 etken olarak aile 6nemli bir yer tutmaktadir. Okullarda verilen
egitimlerin tiim 6grencileri kapsayici ve egit imkinlardan yararlanma olanagt
sunmasina ragmen, okul dig1 faktorlerin 6zellikle aile katiliminin akademik
bagartya etkisi onemli bir degisken olarak goriilmektedir (Ardakog, 2020;
Aslanargun, Bozkurt ve Sarioglu, 2016; Boyaci ve Oz, 2018). Aile
katimi hem Ogrenciler, hem aileler hem de 6gretmenler agisindan olumlu
sonuglar ortaya ¢ikarmaktadir. Bu nedenle 6gretmenin 6grencisini daha iyi
tantyabilmesi ve ailenin gocugunun egitim gelisimi hakkinda dogru bilgilere
sahip olmast gerekmektedir (Aslanargun ve Ozakga, 2015).

Etkili okullarda ev ve okul ¢evresi birbirini tamamlamaktadir. Okullar
kurum olarak sadece ¢ocuklarin egitiminden sorumlu degil, aile gibi
onemli bir okul paydaginin da geligimine katki sunabilmektedir (Simgek ve
Tanaydin, 2002). Ebeveynlerin egitim siireglerine aktif katilimi1 kendi kigisel
gelisimlerini de etkilemekte ve ebeveynlik becerilerini gelistirmektedir. Tyi
ebeveyn olmanin 6grenilebilecegi varsayildiginda, aile egitimleri ile gocuklar
duygusal yonden desteklenmis saglikli bireyler olacaklardir (Tezel Sahin
ve Ozbey, 2007). Bu durumda aile bireyleri kendilerini gelistirme imkani
bulurken, o6gretmenler ebeveynleri daha iyi taniyarak 6grenciler hakkinda
bilgi sahibi olmaktadir. Egitim kurumlar1 da orgiitiin hedeflerine ulagmas:
konusunda daha bagarili olabilmektedir (Dogan, 2021). Mevcut ¢aligmalar
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bulunmakla beraber aile katilimi tanimlanmasinin farklihiklar1 ve akademik
bagariy1 etkileyen ¢ok fazla faktor olmast nedeni ile bu konudaki ¢aligmalar
yetersiz goriilmektedir (Kegeli Kaysili, 2008). Yapilacak ¢aligmalar ile okul
ve aile arasinda daha ilmh bir iklim olusturuldugunda, velilerin kendi
kigisel geligimleri i¢in de okula gelmelerinin saglanacag: diigiiniilmektedir
(Ardakog, 2020).

Aile katithmi evde ve okulda 6grencilerin kigisel ve egitsel ortamlarinin
tyilestirilmesini hedeflemektedir. Aile egitim programlart ile ailenin okuldaki
etkinliklere katimi saglandiginda gocuklarin aile ile iletisiminin olumlu
oldugu, ozgiiven gelistirdikleri ve bu durumun akademik bagarilarini
arturdigy goriilmektedir. Aile egitimleri, okulda yapilan egitim Ogretim
faaliyetleri, gocugun okulda ne yaptig1 ve ebeveynlerin siiregte {izerine diigen
gorevlerinin ne oldugu konusunda ailelerin bilgilenmesini saglamaktadir.
Modern toplumda aile kavrammin degismesi ile birlikte bilgilendirme
amagh baglayan aile egitimlerinin sistemli bir hale gelmesinin zorunlulugu
ortaya ¢ikmaktadir (Tezel Sahin ve Ozbey, 2007). Aile katiliminda okul
dig1 6grenmelerde uygun ortamlarin olugturulmasi ailenin ilgi alanlart ve
sosyoekonomik durumu ile ilgilidir (Tabak, 2020; Aro ve Mikkila Erdmann,
2014, ). Ozellikle sosyoekonomik ve kiiltiirel bakimdan dezavantajli aileler
igin egitim kurumlarinin planlayarak gergeklestirecekleri aile egitimleri
oldukga 6nemli olmaktadir (Dogan, 2021). Aile ve okul arasindaki iligkiler
ile saglanan sosyal sermayenin egitim kurumlarindaki bagar1 izerinde pozitif
bir etkisi bulunmaktadir (Giinkor ve Ozdemir, 2017). Bu kapsamda aile okul
etkilesimini gii¢lendirecek proje ¢aligmalarinin yapilmasi 6nerilmektedir.

1.2. Sosyal Sermaye

Ozellikle 1980’lerden sonra popiiler bir kavram olan sosyal sermaye;
Bourdieu tarafindan gelistirilmig, Coleman tarafindan genisletilmis ve
Putnam’n  galigmalartyla temellenmis olup, 90°h yillarda bu kavramin
alanyazinda daha fazla yer aldig1 goriilmektedir. Bourdieu egitim sistemini
sosyal simuflarin varligini siirdiiren ve egitsizlikleri devam ettiren kurumlar
olarak degerlendirmektedir. Coleman ise egitimdeki bagartyr sadece
kurumlar tizerinden degil ¢ocuklarin okul 6ncesi ge¢misi ve ailenin getirdigi
sosyal yapi olarak ele almaktadir. Putnam egitim iizerine etkili olan formal
ve informal sosyal sermayenin varligini ve informal sosyal sermayenin formal
sosyal sermayeden daha etkili oldugunu kabul etmektedir.

Sosyal sermaye, kisilerarasi iligkiler ile var olan ve kisilerin topluluklara
katilimu ile ilgili bir kavramdir. Bourdieu bireyi sosyal gevresinden etkilenen
bir varlik olarak ele almaktadir. Bu nedenle sosyal sermayeyi, sosyal aglara
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dayali iletigim ve iliskilerin sagladig1 potansiyel yararlarin timii olarak
tanimlamaktadir. Sosyal sermaye ayni zamanda bireylerin amaglarina ulagmak
i¢in sahip olduklari iligki aglarini ve kurumlar1 kullanabilme kapasiteleri
olarak ifade edilmektedir. Sosyal sermayenin Olgiilmesi igin bir gok kriter
olmakla birlikte, aile bunlarin temelinde yer almaktadir.

Aile katimi gocuklarin akademik gelisimlerine yatirim yapmanin bir
yoludur. Egitimin temel amaglarindan birisi de farkli sosyoekonomik ve
kiiltiirel 6zelliklere sahip 6grencilerin bilgi, beceri ve deger anlaminda ortak
bir paydada birlegebilmesidir. Sosyoekonomik durum iginde 6grencinin
aile egitim diizeyi, anne baba meslegi, aile geliri, yaganan yerin ozellikleri
ve evdeki ders galiyma kaynaklar1 goz oniinde bulundurulmaktadir. Etkili
okullarda etkili Ogretmenler ailelerden kaynaklanan egitsizlikleri makul
diizeye getirebileceklerdir (Aslanargun, 2022). Bu baglamda okul aile
iletisimi 6nem kazanmaktadir. Aile katilimi ¢ocuklarin akademik gelisimlerine
yatirim yapmanin bir yoludur (Aro ve Mikkila Erdmann, 2014). Okul ile
iletigim halindeki ailelerin ¢ocuklarinin daha bagarili ve uyumlu oldugu
bilinmektedir (Birman ve Espino, 2007). Akademik basari i¢in ailenin ev
ortamini diizenleme, rehberlik etme ve egitim destegi saglamasi da oldukga
onemlidir. Aileler okul ¢aligmalarinda ¢ocuklarini gelistirmek igin evde
istenen davranigt modelleyerek de aile katilimini saglayabilirler (Cotton
ve Wikelund, 1989). Ornegin, egitim etkinliklerine dogrudan katilimlari
olmasa bile kitap okuma davramig1 gibi davransslar ile rol model olmalar1
oldukga yararlidir (Aslanargun ve Ozakga, 2015). Bu durum sosyal sermaye
kavramui ile agiklanabilmektedir. Ulkemizde akademik basari ile sosyal
sermaye arasinda 6nemli bir iligki bulunmaktadir. Ogrencilerin, ebeveynlerin
ve okullarin sosyal sermayelerinin arttirilmasinda, aile okul isbirligi oldukga
onemlidir.

Okul basarisi lizerine ailenin sosyal, kiiltiirel ve fiziki sermayesinin etkili
oldugu bilinmektedir. Ebeveynlerin toplumdaki sosyal iliskileri ve kurumlar
ile iligkileri gocuklarin sosyal sermayesini etkilemektedir. Sosyal sermaye
topluluk igerisindeki iliskilere bagli oldugundan orgiitlerin basarilar1 da
paydaslarin iligkilerine baghdir. Okullarda paydaglar arasinda devam eden
iligkiler sosyal sermayeyi gosteren kanitlardandir (Koybagi, Ugurlu ve
Giiner, 2020). Okullar, paydaslarin bir araya gelebilecegi uygun ortamlar
olugturarak iliski aglarin1 ve sosyal sermayelerini arttirabilirler (T6remen,
2002). Egitim orgiitlerinde sosyal sermayeyi arttirmak igin yapilacak
caligmalarda lider okul yoneticisi oldugundan, yoneticiler planlanacak
caligmalar ile sosyal sermayenin artmasina katki sunacaklardir (Kahraman
ve Summak, 2016).
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1.3. Sonug

Okul bagarisi lizerine ailenin sosyal, kiiltiirel ve fiziki sermayesinin etkili
oldugu bilinmektedir. Ebeveynlerin toplumdaki sosyal iligkileri ve kurumlar
ile iligkileri ¢ocuklarin sosyal sermayesini etkilemektedir. Sosyal sermaye
topluluk igerisindeki iligkilere bagl oldugundan orgiitlerin bagarilari da
paydaglarin iligkilerine baghdir. Okullarda paydaglar arasinda devam eden
iligkiler sosyal sermayeyi gosteren kanitlardandir (Kéybagi, Ugurlu ve Giiner,
2020). Okullar, paydaglarin bir araya gelebilecegi uygun ortamlar olugturarak
iliski aglarini ve sosyal sermayelerini arttirabilirler (T6remen, 2002). Egitim
orgiitlerinde sosyal sermayeyi arttirmak igin yapilacak ¢aligmalarda lider
okul yoneticisi oldugundan, yoneticiler planlanacak ¢aligmalar ile sosyal
sermayenin artmasina katki sunacaklardir (Kahraman ve Summak, 2016).

Ebeveynlerin egitim etkinliklerine katiliminin, okullarin hedeflerine
ulagmasinda zamandan tasarruf sagladigi ve etkinliklerin amacina ulagmasina
katkr saglayacagi bilinmektedir (Robinson ve Harris, 2014). Velilerin yogun
1§ temposu, Ogretmen tutumu, okullarin igbirligi yapma egilimi ve sistemde
bu konu ile ilgili bir standardizasyonun olmamasi aile katiliminin 6niindeki
engeller olarak goriilmektedir. Kendi egitim diizeyini yeterli gérmeyen
veliler, Ogrencilerin  egitim Ogretim  siireglerine katilmakta gekingen
davranmaktadirlar. Bu baglamda anne babalarin egitim siire¢lerine katilmalar1
konusunda desteklenmeleri Onerilmektedir (Kotaman, 2008). Egitim
ortamlarinin uygun diizenlenmesi, evde ve okulda yapilacak etkinliklerin
planlanmasi, Ogretmenlere aile katiimi ile hizmet i¢i egitim verilmesi
seklinde yapilan galigmalarla aile katiiminin arttirilacag diistiniilmektedir.
Bu kapsamda ebeveynlerin i§ ve yasam kogullar1 diigiiniilerek okullarin
kurum olarak aile egitim ve aile katilim programlar1 olusturmalar1 6nem
kazanmaktadir. Aile katilimi ve aile egitimi ile ¢ocuklarin egitimine aktif
katilim saglayan ebeveynler kendilerinin, ¢ocuklarinin, okulun ve boylece
toplumun sosyal sermayesinin artmasina katki saglayacaktir.

Aile katilimi olarak; ailenin ¢ocuklarindan akademik basar1 beklentisi,
okul etkinlik ve programlarina katiim, ¢ocuk ile okul hakkinda iletigim
kurmak ve ogrenmeyi destekleyici ev ortami ifade edilmektedir (Kegeli
Kaysili, 2008). Yapilan galigmalarda aile katilimi; okul temelli katihim, ev
temelli katilim ve okul-aile igbirligi katihhmi olacak sekilde incelenmektedir.
Aile kattlminin 6grencilerin  sosyal uyumunu kolaylagtirdigy, disiplin
sorunlarini azalttig1, okula devami sagladig: ve akademik bagariyr arttirdigy
bilinmektedir. Ailenin egitim siireglerine ev temelli katilimi ile 6grencilerin
akademik bagarisi arasindaki iliskinin giiglii oldugu goriilmektedir (Atila
Demir, 2011; Ciftgi ve Nedim Bal, 2015). Ayn1 zamanda 6grencilerin sosyal
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ve duygusal gelisimlerini etkiledigi gibi not ortalamalariyla 6lgtilen akademik
bagariy1 da arttirmaktadir. Hatta yapilan aragtirmalar aile katiliminin sosyo-
ckonomik diizeyden daha etkili oldugu sonucunu ortaya koymaktadir
(Kotaman, 2008). Aile katiliminin artmast ve velilerin kendini okulun bir
pargast gibi hissetmesi i¢in okullarin bu durumu destekleyecek ve katilimi
arttiracak faaliyetler yapmasi gerekmektedir.
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Turkiye’de Halk Egitimi Alaninda Yapilan
Onemli Girisimler

Ismail Ozer!

Ozet

Insanoglu gevreyi tanimak, denemek, biriken deneyim ve bilgilerini
yakinlarina aktarmak aligkanligini yetenegini kazanmug stirekli bir 6grenme
ve Ogretme yani egitim siireci iginde yagamugtir. Egitim, bireyde kisiligin
geligmesine yardim ederek, gelecekteki yasantisinda liizumlu olacak bilgi,
beceri ve davraniglart kazanma siirecidir. Halk egitimi herkes i¢in her zaman,
her yerde, her hal ve sartta yapilacak egitim demektir. Halk egitimi okul
egitimi diginda yurttaglarin ¢ahyma giiciinii arttirmak yasayig seviyesini
yiikseltmek, milli ve insani meziyetlerini gelistirmek amaciyla yapilan, egitim
ogretim ¢aligmalaridir. Osmanli  Devletinden Tiirkiye Cumbhuriyeti’nin
kurulusuna kadar gegen siirede Cemiyet-i Tedrisiye-i Islamiye ve Cemiyet-i
Ilmiye-i Osmaniye gibi cemiyetler halk egitimi alaninda 6nemli bagarilara
imza atmuglardir. Bu dénemde kurulan cemiyetlerin igerisinde en 6nemlisi
ise Tiirk Ocaklaridir. Bu cemiyet halk egitimi konusunda kendisinden sonra
kurulan Halkevleri gibi bir¢ok teskilata da onciilitk etmistir.

Giris

Toplumsal bir degigimi meydana getirmek veya hizlandirmak; 6zellikle
de hurafeler ve cehaletle sarilmig bir toplumu harekete gegirmek igin itici
bir kuvvete ihtiyag vardir. Egitim, toplumu daha {istiin bir yagama diizeyine
ulagtirmak igin gerekli bilgileri, yeni diigiince ve teknikleri veren dinamik bir
kuvvettir. Yalniz ¢ocuklarin egitimi ile yetinmek, halkin biiyiik cogunlugunu
her dogan giinle bir 6nceki giin arasinda bilgi yiginina eklenen yeniliklerden
uzak tutmak, bir bagka deyisle ¢aginin diginda birakmak demektir. Hayat

araliksiz bir 6grenimle doldurulmali ve zenginlestirilmelidir. Bunu verecek
olan arag ise halk egitimidir (Tiirk 1968).

1 Dog. Dr., Ordu Universitesi, Fen-Edebiyat Fakiiltesi Tarih Boliimii Cumhuriyet Yerlegkesi,
52200, Altinordu, Ordu. E-Posta: ismailozer@odu.edu.tr ORCID: 0000-0001-5910-4216
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9 bbb RN 9

“Kitle egitimi”, “yetigkinler egitimi”, “y1gin egitimi”, “toplum egitimi”,
“temel egitim”, “sosyal egitim”, “yaygin egitim” vb. adlar altinda galisilan
(Geray 1987) halk egitimi kavramu iizerinde tiim diinyada uzlagilan genel bir
tanim yoktur. Hatta halk egitim konulu kongre ve ¢aligmalarda dahi tanim
tizerinde tam bir uzlag1 saglandigs ifade edilemez. En genel ifade ile toplumun
her seviye ve kesimindeki fertlerine, tespit edilen ihtiyaglara gore hazirlanmug
programlar seklinde sunulan, toplumun tiimiine hitabeden, fertlere gerekli
milli ve insani degerler veren, onlarin sosyal, kiiltiirel ve ekonomik yonden
ilerlemelerine yardim eden, toplumsal gelismelere katilmalar1 i¢in gerekli
olan tavir ve davraniglar1 kazanmalarina da yardimear olan teskilatly, sistemli
ve devaml okul dig1 egitim, 6gretim ve rehberlik faaliyetidir (Halk Egitim
Yillig1 1973). Devletin diger alanlarindaki gelismelerinde 6ncii rol istlenecek
olan sosyal gelisme igin toplumun geligmesi ve kalkinmasi gerekmektedir.
Iste bu yiizden halkin devlet igin temel dinamik oldugunun anlasilmasi ile
orgiin egitimden yoksun kalanlarin yeterli bir egitsel diizeye getirilmesi
zorunlulugu ortaya ¢ikmustir (Geray 1987). Diinyada milletleri refaha ve
mutluluga ulagtirmayr amaglayan ¢ok gesitli kalkinma yollar1 ve sistemleri
mevcuttur. Bu sistemler, her memleketin idari sosyal ve ekonomik yapisina
gore degismektedir. Halk egitimi de her iilkenin kabul ettigi egitim anlayig1 ve
amaglarina gore planlanmakta ve uygulamaya gegirilmektedir (Kurt 2020).

1-Cemiyet-i Tedrisiye-i Islamiye ve Cemiyet-i Ilmiye-i Osmaniye

Orgiin egitim ve halk egitimi gibi kavram ve olgular modernlesme ile
ortaya ¢iktig1 igin Tiirkiye’de halk egitimi meselesini incelerken baglangig
noktast olarak klasik donem Osmanhdan baglanarak Ornegin Terbiye
Ocagrna deginilmesi dogru bir yaklagim tarzi olmayacagr kanaatinden
hareketle halk egitim kurumlarinin gelisimlerini Tanzimat’tan baglayarak
degerlendirmek daha dogru olacaktir. Tanzimat doneminde egitimin
gelismesi, okur-yazarligin artmasi gazete ve kitap yayimini arttirirken halk
egitimi alaninda 6nemli gelismeler yaganmug ve yeni kurumlar ortaya ¢tkmaya
baglamisti. Takvim-i Vekayi ile baglayan siirecte ¢ikan resmi ve gayri resmi
gazeteler halkin bilinglenmesi ve egitimi agisindan ¢ok Onemliydi. Artik
Osmanli Devletinde de kamuoyu kavrami ve cemiyet gibi sivil orgiitlenmeler
konugulur ve tartigthir hale gelmistir (Giimiigsoy 2007) Tanzimat'in getirdigi
genis ¢aptaki modernlesme hareketiyle Osmanli Devletinde egitimi yeniden
diizenleme, bilim ve teknikte ilerleme hedefine yonelik olarak meclis ve
enclimen adi alunda bazi resmi tegekkiiller kurulmugtur. Bazi Osmanlt
aydinlart mesleki olmayan, statii ve gekil itibariyle devlet tarafindan daha 6nce
kurulmug meclis ve enciimenlerden farkli yapida olan Cem’iyyet-i limiyye-i
Osmaniyye adli bir cemiyet kurmaya karar vermislerdir. Petersburg sefiri
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Halil Bey’in imzasin1 tagiyan bir dilekge ile sadarete bagvurulmast tizerine 24
Mayis 1861°de ¢ikan irade-i seniyye ile cemiyetin ¢aligmasina izin verilmistir
(Thsanoglu 1993). O tarihe kadar gordiigiimiiz tegekkiiller devlet tarafindan
teskil olunmug ve devletin maarif politikasina uygun olarak ¢aligmalarda
bulunmug kuruluglardir ki 1856 yilinda kurulan ve devlet tarafindan
da desteklenen ilk mesleki cemiyet olan “Cemiyet-i Tibbiye-i Sahane”
bunlardan birisidir. Cemiyeti-i Ilmiye-i Osmaniye bu bakimdan kendinden
once faaliyet gosteren bu kuruluslardan farklihik gostererek 6zel bir cemiyet
olarak kurulmustur (Thsanoglu 1994). Cemiyet-i Ilmiye, Bat tarzi akademi
diisiincesinden farkll bir niteliktedir. Zira ilmi aragtirmay1 hedef alan bilim
insanlarinin olugturdugu Bat1 akademileri yaninda Osmanli ilmi cemiyetleri
Avrupa kiiltiiriinii tanima imkani bulan, lisan bilen, aydin devlet adamlarinin
olusturdugu, halki aydinlatmak yenilikleri tanitmak maarifi yaymak gayesini
giiden ve bu hususta nesriyat yapan miiesseselerdir. Cemiyetin faaliyetleri,
Avrupa’da gelisen modern bilimleri gen¢ aydimnlara tamitmak geklinde
ozetlenebilir (Thsanoglu 1987). Cemiyet-i Ilmiye-i Osmaniye, Osmanli
tarihinde kiitiiphane ve kiraathane gibi halk egitimi alaminda ilklere imza
atmig O6nemli bir kurum olmugtur. Tanzimat doneminde halk egitimi
konusunda yeni ve farkli bir girigim olan kiraathane Osmanli okurunu siireli
yaymlar ve bati diigiincesi ile bulugturmustur. “Beyana hacet olmadyj jizere
ultim ve manvif yalmz mektep ve medresede tahsil olunmaysp bunlarm insanlar
arasmdn yayihmase cesitli avaglaria olur”  diyerek okuma-yazma oranini
arttirmayr amaglayan cemiyet kurucularindan Miinif Paga kiraathanenin
onemine dikkat gekmistir. Cemiyet, yaymn organt olan Mecmua-i Fiintn ilk
bilimsel dergi sifatiyla gagdas egitim, bilim ve kiiltiir aktariminda 6nemli rol
oynamuig ve yeni bir devir agmig ancak maddi problemler yiiziinden Haziran
1867°de kapanmustir.

Tanzimat’tan sonra kurulan ilmi cemiyetler igerisinde halk egitimini ana
diistur edinen ikinci cemiyet ise Cemiyet-i Tedrisiye-i Islamiye olmustur.
Biiyiik Cargr’da galigan esnaf giraklarinin gars1 agilincaya kadar zamanlarini
degerlendirerek onlara okuma yazma, hesap 6gretmek, ahlaki ve sosyal terbiye
vermek amaciyla harekete gegen Yusuf Ziya Paga, Gazi Ahmed Muhtar Paga,
Vidinli Tevfik Paga, Sakizli Ahmed Esad Paga, Namik Kemal ve Ali Naki
Efendi tarafindan, yoksul ve geri kalmig Miisliiman halk ¢ocuklarinin egitim
ve ogretimine yardimer olmak tizere 30 Mart 1864 tarihinde Cenviyyet-i
Tedrisiyye-i Islamiyye adli bir cemiyet kurulmustur (Giimiigsoy 2007).
Cemiyet mekteplerinde dersleri fahri olarak cemiyet iiyeleri veriyordu. Ug
siniftan olugan mektepte okuma yazma, ilmihal, Kur’an, Tiirk¢e gramer,
kompozisyon, matematik, tarih ve cografya gibi dersler okutuluyordu. Kitap
ve her tiirlii ders malzemesi 6grencilere parasiz saglanmaktaydi. Tiirkiye’de
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ilk halk mektebi sayillan bu ¢irak mekteplerinin egitimi 1864’ten 1873’
kadar siirmiistiir (Ayhan ve Mavig 1994).

Cemiyetin en onemli faaliyetlerinden biri de orgiin egitim konusudur.
Yillardan beri tartistlan medreselerin 1slaht meselesini sistemli bir sekilde ele
alan cemiyet Beyaniilhakk Gazetesi’nin ilk sayilarindan itibaren bu konuya
oncelik vererek medresenin hukuki ve mali esaslarint hiir bir anlayigla tespite
caligmug, buralarda okutulacak derslerin miifredatini, genel ve 6zel 6gretim
metotlarini belirleyen makaleler yayimlamigtir. 13 Subat 1910 tarihinde
negredilen Medaris-i Ilmiyye Nizamnamesi’nin hazirlanmasinda cemiyetin
onemli katkilart olmugtur (Ayhan 1993). Cem’iyyet-i Tedrisiyye-i Islamiyye,
ilk okuma ve yazma 6gretimi tarihi agisindan 6nemli bir cemiyettir. Gerek
cemiyetin, gerekse daha sonralar1 cemiyet tyesi kisilerin yayimladig elifba
kitaplari, ilk okuma ve yazma 6gretim yontemleri agisindan yenilik sunmugtur
(Sahbazve Bagc12008). Ulkemizde ilmi cemiyet geleneginin ilk orneklerinden
olan, egitimin yayginlagtirilmasi, halkin cehaletten kurtariimasi ve nihai hedef
olarak Batililasmay1 kendisine diistur edinen Cemiyet-i {lmiye-i Osmaniye
ve Cemiyet-i Tedrisiye-i Islamiye 6nemli bagarilara imza atmuglardir. Kigisel
gayretlerle kurulan bu iki cemiyet devletten ¢ok az destek gormiis, varliklarini
liyelerin aidatlar1 ile devam ettirmeye galisnuglardir. Cemiyet-i Ilmiye-i
Osmaniye; ilk bilim dergisi sayilan yayin organi, modern kiitiiphanesi, yerli-
yabanci gazete ve dergilerin takip edilebildigi kiraathanesi ve halka agik ders
ve konferanslart ile adeta bir bilim yuvasi olmustur. Dariilfiintin kurulmasi
fikri de burada agirlik kazanmugtir. Cem’iyyet-i Tedrisiyye-i Islimiyye ise
bir hayir kurulugu sifatiyla yola ¢ikmig Dariigsafaka’nin agiligindan sonra
zamanla vizyonu genigleyerek bir egitim yuvast haline gelmistir. Bu basarili
girisimlerden sonra baga gelen felaketlerin kaynaginin egitimsizlik oldugu
goriisiinden hareketle 1870’lerden itibaren ve II. Abdiilhamid déneminde
Namik Kemal, Ahmed Midhat Efendi, Ziya Pasa, Ebuzziya Tevfik, Miinif
Paga, Sait Paga ve Ahmed Riza Bey gibi bazi iinlii kigilerin gayretleriyle bu
yondeki galigmalar devam etmistir. Namik Kemal, donemin egitim sorunlari
ile yakindan ilgilenmis ve M. Kemal Atatiirk’i de vatanperver goriisleriyle
etkilemistir (Giimiigsoy 2007).

Tanzimat’tan II. Mesrutiyet’e kadar halk terbiyesi bakimindan devletin
ciddi bir girigimi oldugunu séylemek gok zordur. 1912 Balkan Savagi’ni takip
eden devrede, halkla meggul olmak bir kisim aydinlar i¢in 6nemli bir mesele
haline geldi. Aydinlar, ilk 6nce halkin konugma diliyle aydinlarin halka dogru
gitmesini savundular (Gedikoglu 1953). Bu donemde halk terbiyesiyle
genig bir programa gore ugrasan kurumlar goze ¢arpmaktadir. Bunlardan
ilki olan Tttihat ve Terakki Cemiyeti; siyasi bir kurum olmakla birlikte
egitim meselesini birinci planda diigiiniip Megrutiyet’i takip eden yillarda
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Tiirkiye'nin biiyiik sehirlerinde “Ittibat ve Terakki Mektebi” adiyla iicretsiz
okullar agmugtir. Ayrica kuliiplerinde halka mahsus gece dershaneleri agmug
halka ticretsiz dersler verilmigtir. Bu devre ait milli bir kurum da Milli Talim
ve Terbiye Cemiyetidir. 1 Agustos 1915 tarihiyle basilan nizamnamesinde
halk¢ilik gayesini igeren maddeler goze carpmaktaydi Mesela cemiyetin
amac1 “faal ve miitesebbis unsuviar yetistivmek igin her tiivlii egitim faaliyeti”
olarak belirtilmisti (Baltacioglu 1950).

2-Tirk Ocaklar:

I. Mesrutiyet’in ilan1 ve akabinde 1877-78 Osmanli-Rus Savast dolayisiyla
Kanun-1 Esasi’nin askiya alinmasi aydinlar arasinda biiyiik bir hayal kiriklig
yaratmugtir. 1908’de II. Mesrutiyet’in ilanina kadar gegen bu uzun siire
igerisinde Sultan II. Abdiilhamit’in siki takibine ragmen mesrutiyet yolunda
baz1 gizli faaliyetler yiiriitiilmiis ve cemiyetler kurulmustur. Tlk 6rgiitlenmis
muhalefet grubu 1889’da kurulmug olan Ittihat ve Terakki olmustur.
Cemiyet Istanbul’daki sivil ve askeri yiiksekokul 6grencileri arasinda taraftar
kazanarak siiratle biiyiimiistiir. Reval Miilakatinda, Rusya ile Ingiltere’nin,
Makedonya’nin  Osmanli  Devleti'nden ayrilmasi iizerinde anlagtiklart
seklindeki bir duyum iizerine iglerinde Enver Bey’in de bulundugu bir kisim
Ittihatgt daga cikarak ayaklanmig nitekim ayaklanmanin genislemesinden
gekinen Sultan II. Abdiilhamit 24 Temmuz 1908 tarihinde Kanun-1 Esasi’yi
yirtirliige koyarak Megrutiyet’i yeniden ilan etmek zorunda kalmugtir.

II. Megrutiyet’in getirdigi hiirriyet ortaminda nispi bir rahatlik meydana
gelmis ve bu donemde bir¢ok dernek, gazete ve dergi kurulmugtur. 25 Mart
1912°de agilan Tiirk Ocagy, II. Megrutiyet Devrinde kurulug sirasina gore,
1908’de kurulan Tiirk Dernegi ve 1911°de kurulan Tiirk Yurdu’ndan sonra
ayn1 gorigleri benimseyip savunan milliyet¢i derneklerin {igiinciisii olup
Tirkgii derneklerin en uzun omiirliisii ve en etkilisi olmasi agisindan yakin
tarihimizde 6nemli bir yere sahiptir (Akyiiz 1986). “Tiirk Ocagi Nizamname-i
Esas ve Dahiliyesi’ne gore cemiyetin amaci §oyle belirtilmistir: “Trirklerin
milli tevbiye ve ilmi, ictimad, tktisadi seviyelevinin terakki ve i’tildsyyla Tiivk wk
ve dilinin kemaline calismaktir. .. Cemiyet maksadin elde etmek icin Tiivk Ocagj
adly kliipler agavak dersiey, konferanslay, miisamereler tevtip ve visaleler nesrederek
mektepler agmaya ¢alisacaktr (Nizamname 1328).

Tirk Ocaklar1 zamanmin bir nevi tiniversitesi niteliginde idi. Agaoglu
Ahmet, Yusuf Akqura, Hiiseyinzade Ali, Halim Sabit gibi kiymetli hocalarin
toplanma merkezleri Tiirk Ocaklar1 olmaktaydi. Tiirk Ocaklari, Osmanl
Devleti igerisinde doneminin en ileri, yiizii batiya doniik, uygar, halk¢ ve

milliyet¢i kuruluglariydilar (Baydar 1968). Aym zamanda Sevket Siireyya
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Aydemir’in de ifadesiyle “T7irk Ocage o zamanki geng neslin rubunda hele
Balkan Harbinin yavattyp rub depresyonlars safhasmda agtyjn bayrak ile
hakikaten kurtarice etkileri olan dilkiicii bir merkezdi” (Aydemir 1973).
Istanbul 16 Mart 1920°de isgale ugradiginda Ingilizlerin Tiirk Ocagma
da baskin yapmasi ve Yunan ordusunun iggal bolgelerinde ilk olarak askeri
tesisleri ve Tiirk Ocaklarini denetim altina almalar1 bu ocaklarin giiciinden
gekinildiginin gostergesi olarak degerlendirilebilir. Tiirk Ocaklart Milli
Miicadele doneminde milli uyanigi saglamak igin galigmig ve bu miicadelede
en 6n safta yer almislardir. Ismet Inénii'niin de belirttigi gibi “Tiirk Ocaklar
Milli Miicadeleden sonva Halk Partisi Hiikiimetinin genis yardim, tesviki ve
aldkase ile biitiin memlekette yaydmuster: Tiivk Ocalklarimmn istedigi her miilk
emvali metrukeden, ya bedelsiz veya az bir bedelle tevcihan verilmis ve hazinenin
genis yavdvmlarin gormiistiiv. Bu yardim, tesvik ve aldkada Atatiivk’iin fanliyetler
Hiikiimetin gayretlevini gegecek devecede idi” (TBMM 1951). Bu yardimlar
1925 yilinda bakanlar kurulu karariyla da resmi bir mahiyet kazanmuglardir
(BCA 30.18.1.1/13.26.4).

Mustafa Kemal Atatiirk yurt gezilerinde Tiirk Ocaklarr’na ayr1 bir ilgi
gostererek hemen her gittigi sehirde ocaklart ziyaret edip ayri adlar altinda
calisan derneklerin Tiirk Ocagi adi altinda birlesmelerini, 6gretmen ve
genglerin ocaklarda toplanmalarini tavsiye etmistir (Karaer 1992). Mustafa
Kemal Atatiirk 20 Mart 1923 tarihinde Konya Tiirk Ocaginda sunlar ifade
etmistir: “Bir milletin namusiy bir varik, saygya deger biv mevki salibi olmas
igin, 0 mulletin yalmz alim ve fen bilginin bulunmas: yeterl degildiv: Her ihmin
her seyin distiinde bir nitelige sahip olmast lazimdw ki o da milletin belli ve olumln
bir kavaktere sahip bulunmasidw: Boyle bir kisilige sahip olmayan fertler ve boyle
fertlerden olusmus milletler hichiv zaman gergek bir devlet olusturamazlar. Boyle
milletler, biver bozguncu ocoyn olurlar: Benim bildigime gove memleketimizde cok
yillavdan beri agilmas ve hala kutsal ateslerle yanan ve alevi her taraftar olanin
kalp ve vicdanimy aydn kalan Tiivk Ocaklavinimn temel amace millete boyle olumln
bir huy vermektir” (Soylev 2000).

23 Nisan 1927°de Tiirk Ocaklarinin Dordiincii Kurultayinda Tiirk
Ocaginin tiiziigiinde bazi1 degisiklikler yapilmus tigiincti madde “Cumburiyet,
milliyet, muasir medeniyet ve halkeilke meflivelevini takip eden Tiirk Ocayp,
bu mefkiiveleri tahakkuk ettivmekte olan Cumburiyet Halk Fukas: ile deviet
siyasetinde beraberdir” seklinde diizenlenmigtir. 1927 yilindan sonra CHP nin
bir kiiltiir gubesi haline gelen Tiirk Ocaklar1 bir devlet kurulusu gibi muamele
gormiis, devletin yardimlar1 da giderek artmigtir. Mustafa Kemal Atatiirk,
24 Nisan 1924 giinii Tiirk Ocaklar1 Kurultayr delegelerinden olugan bir
heyeti kabuliinde “Yeni Tiirk Devieti’nin kurulusunda en ok Tiivk Ocaklarina
giivendiklerini” 26 Nisan 1925 giinii Tiirk Ocaklar: II. kurultayinda “T7irk



Ismail Ozer | 413

Ocayjr gyibi sosyal kurulusiara ibtiyace oldugunu ve bu boslugun Tiirk Ocaklar:
tarafindan dolduwrulduwjunu ve Tiivk inkidabwan Ocaklara dayandyine” 26
Nisan 1926°da Tiirk Ocaklart III. kurultay delegelerine ise “mkildplarin
halka anlatidmasimdn ocaklarm biiyiik hizmeti olduguniu” soylemigtir. Nitekim
27 Nisan 1930 tarihinde toplanan VI. Kurultaya da bizzat katilmstir (Inan
1981).

Mustafa Kemal Atatiirk, 5 Ocak 1931 Bursa, 2 Subat 1931 Izmir, 3
Subat Aydin, 4 Subat Nazilli, 7 Subat Balikesir, 11 Subat Silitke, 12 Subat
Mersin, 13 Subat Malatya, 17 Subat Adana, 1 Mart 1931°de Konya Tiirk
Ocagy binalarini ziyaret ederek sunlari soylemistir: “Tiirk Ocaklars CHF nan
kiiltiir subelevidin: Fikri hayatta millete miivebbilik yapacak ilimi iktisat, siyaset ve
giizel sanatlar gibi biitiin hars sahalarmda vatandaglar yetistirmek igin pisvalik
edecektin: Ocakllar CHF programm vatandagslara izah etmekle asil vazifelerini
yapmas, mefkiivelerine en biiyiik hizmeti etmis olurlar” (Milliyet 1931).

Tiirk Ocaklari siyasi ve sosyal kurtulusun regetesi olarak egitimi igaret
etmiglerdir. Ancak kastettikleri egitim Orgiin sistemde verilen standart
egitimin diginda ancak onunla beraber, topyekin bir halk egitimini
kapsamaktaydi. Tiirk Ocaklari, Tiirk kiiltiirtinii halk tabakalar: arasinda genig
manas! ile yaymak amacin giidityordu. Tiirk Ocaklart halka dogru gitmeyi,
halki gormeyi, halki 6grenmeyi temel ilke edinmigti. Bu amagla aydin ve
genglerin halk ile temasa ge¢melerini, 6zellikle Anadolu’ya gitmelerini, halkin
yaralarinin sarilmasina yardimer olmalarini tavsiye etmigtir. Tiirk Ocaklarinin
agihgindan sonra konferanslar, konserler ve temsiller sonucu biiyiik bir
kitleyi gevresine toplamaya baglamas tizerine Ocak merkezi, Beyazit’ta bir
konaga taginmig ve bu konagin bahgesine 600-700 kisi alabilecek bir sinema
salonu yaptirilmugtir. (Sarnay 2005) Tiirk Ocagr halkin aydmnlatilmast igin
konferanslar diizenlemig ve bu konferanslar biiyiik ilgi gormiistiir. 1918
yilinda toplanan Istanbul Tiirk Ocagi kongresine sunulan Idare Heyeti
Raporunda 1913-18 yillar1 arasinda 500 konferans verildigi, konferanslarin
genglik ve halk arasinda etkili oldugu yazmaktadir Tiirk Ocaklari bu donemde
mevcut yapida yapilmast imkansizmug gibi goriilen iglere de imza atmug Tiirk
kadinin ilk defa sahneye ¢ikigi Tiirk Ocag sahnelerinde ger¢eklesmis, sosyal
hayata katilimi1 ocaklar vasitasiyla baglamugtir (Karaer 1992).

Osmanli Devlet’nin yikiip Tiirkiye Cumbhuriyet’nin kurulmasindan
sonra da egitim faaliyetlerine araliksiz devam eden Tiirk ocakhlar inkilaplarin
halka 6gretilmesi igin gerek Ankara’da gerekse tagra subelerinde yaptiklart
konferanslarda inkilaplarin anlatilmasina 6zel bir 6nem vermislerdir.
Anadoluw’daki subelerde inkildplari agiklamak ve koylilere benimsetmekle
gorevli irsad heyetleri kurmuglardir (Sarinay 2005 ).
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1926 Kurultayinda Ocaklara faaliyet alani itibariyla daha somut hedefler
verilmesi savunulmug ve sonugta Tiirk Ocaklar1 Mesai Programu ad1 altinda
bir faaliyet programi hazirlanmigtir. Buna gore her ocak Cuma giinleri
halkin egitimi amaciyla diizenli olarak sahasinda uzman konugmacilarin
verecegi konferanslar tertip etmekle yiikiimliiydii. Biitiin subelerde halka
agik kiitiiphane olugturulmali ve okuma salonlar1 kurulmaliydi. Ocaklar
igerisinde bulunduklar1 bolgenin Ozelliklerine gore milli sanatlarla ilgili
sergiler agmali, kiiltiir miizeleri olugturmaliydi. Ayrica ocaklarda imkanlar
nispetinde ticretsiz muayeneler yapilmali, biiyiik ticari merkezlerde yabanci
dil kurslar1 agilmali, bolgesel iiretim arttirllmaya ¢ahgilmali, halka bati
medeniyeti telkin edilmeliydi (Sarinay 2005). Ocaklarin kendisini feshine
kadar devam eden konferanslarda tarih, edebiyat, kiiltiir, iktisat, egitim,
genglik, saghk, medeniyet, demokrasi ve inkilaplarin halka anlatilmas: gibi
konular agirlikta olmustur.

1927 kurultayinda Tiirk¢enin giizel kullaniminin yayginlagtirilmasi
igin Tiirk Ocaklarinin Dogu Anadolu’ya yonelerek dil okullar1 agmast,
konferanslar vermesi, belediyelerle igbirligi yaparak halkin sorunlarini
¢ozmesinin daha dogru olacag kanaati hakimdir. Ancak bu konuda Yusuf
Akgura ve Hagim Nahid Erbil farkli bir yaklagimi benimseyerek olaya daha
genig bir perspektiften bakmaktadirlar. Yusuf Akgura, Seyh Sait Isyanini
bolgedeki aga ve geyhlerin ittifakina baglamug, bolgede devleti hakim kilmak
i¢in bu giiglerin tasfiye edilmesini, bunun i¢in de mutlaka toprak reformu
yapilarak halkin aga ve seyhlerin mahkumiyetinden kurtarilmasini teklif
etmigtir. Hagim Nihad Erbil de bolgede Tiirk kiiltiiriiniin yerlesebilmesi igin
oncelikle iktisadi agidan gelistirilmemesi gerektigine isaret eden bir konugma
ile onu desteklemistir.

Harf Inkildbimin ardindan 20 Agustos 1928°de Tiirk Ocaklar1 Merkez
Heyeti tarafindan bir genelge yaymlanmigtir. Bu genelgeye gore yeni
harflerin siiratle Ogretilmesi ig¢in kurslar agilmasi istenilmekteydi. 20
Agustos-20 Eyliil 1928 tarihleri arasinda 76 Ocakta kurs agilmig ve 1929
yilinin ortalarina gelindiginde bu kurslardan 50 bin kisi mezun olmustur.
Tirk Ocaklarr’nin kiiltiirel faaliyetlerine katilanlar gogu yeniligi ve bu
mekanlarda gorerek kendi ¢evrelerinde de uygulama imkanina kavugmustur.
1928 Kurultayinda bagta Tiirk kiiltiir merkezi durumunda olan Ahlat olmak
tizere Diyarbakir ve Siirt gibi yerlerde Tiirk Ocaklarinin maddi ve eleman
yoniinden giiglendirilmesi geregine isaret edilmistir. Nitekim kurultayda
Dogu Anadolu Bolgesi igin 6zel bir biiro kurulmus, diger bolgelerden
merkez heyeti i¢in kesilen %5’lerin bu bolgeye aktarilmas: saglanmus,
dogudaki ocaklarin temel amacinin Tiirk kiiltiiriinii ve dilini yayarak milli
birligi giiglendirmek oldugu, bati1 bolgelerinden iyi yetigmig elemanlarin
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bu bolgelere gonderilerek galigilmasi, ayrica bu faaliyetlere paralel olarak,
bu bolgelerin geligmig bolgeler seviyesine ¢ikarilmast igin de tedbirlerin
alinmasi konusunda hiikiimetle igbirligi halinde ¢aligitimasi gibi faaliyetlerin
yapilmast kararlagtirilmistir.

Tiirk Ocagi, dispanserler agmig, milli sanatlar1 tanitacak sergiler
diizenlemig, 22 sene Tiirk Yurdu adiyle bir mecmua yayinlamug, gengleri
imtihanlara hazirlanmak igin kurslar bankacilik, lisan dersleri vermis, tiyatro
faaliyetlerinde bulunmustur. Biitiin bunlar1 bir araya getirdigimizde halk
egitimi agisindan 6nemli igler yapmuglardir.

Tiirk Ocaklar1 bir siyasal ve sosyal doniigiimiin pargasi olarak 1931
yilinda kendilerini fesh etmeye zorlanmiglardir. Tirk Ocaklar1 Kurultayinin
ocaklarin feshiyle CHPye intikali hakkinda vermig oldugu kararin sureti 10
Mayis 1931°de toplanan CHP Ugiincii Biiyiik Kongresinde okunarak Tiirk
Ocaklar1 Cemiyetinin feshi ve haiz oldugu biitiin haklarin CHP’ye devri
hakkindaki teklif oy birligi ile kabul edilmigtir (CHF 1931). Mustafa Kemal
Atatiirk Anadolu ve Rumeli Miidafaai Hukuk Cemiyeti ile temellerini attig1
ve 1935 yili kurultayinda Sivas Kongresini Cumhuriyet Halk Firkasinin
ilk Kurultayr ilan ettigi distintildiigiinde Cumhuriyet Halk Firkas: kendi
gocugu gibi gormekte ve bu partinin ge¢miste millete rehberlik ve 6nderlik
yaparak tiirlii olumsuzluklar ig¢inden onu bagimsizigina ulastirdigr gibi
cumhuriyetten sonra da milleti muasir milletler seviyesine ve ¢agdag bir
yagama gotiirecegine inanmaktaydi. Cumhuriyet ve onun partisi Cumhuriyet
Halk Firkas: ikiz kardes gibiydiler. Cumhuriyet Halk Partisine yapilan her
taarruz, her tesebbiis ayn1 zamanda cumhuriyete yani devlete, inkilaplara
yapilan bir saldir1 olarak goriilmekteydi. Mustafa Kemal Atatiirk’iin ok partili
demokratik hayata gegmeyi arzu etmesine ragmen bu ¢ok partili demokrasinin
de Cumbhuriyet Halk Partisinin iktidarini rahatsiz etmeyecek seviyede olmasi
gerekmekteydi. Bu yiizdendir ki ¢ok partili hayata gegiste giidiimlii bir
muhalefet istegi soz konusu olmug ve bu beklentiler gerceklesmeyince bu
girisimlerden tamamen vazgegilip tek parti-tek devlet ve tek gef seklinde
rehber ve 6gretici bir politika takip edilerek milletin demokrasiye gegisi igin
onu yetigtirmek hedefi 6ngoriilmiigtiir. Tiirk Ocaklart ve diger cemiyetler de
bu yeni durumdan paylarint almuglar boylece toplumu yonlendirebilecek tiim
orgiitler tek bir ¢at1 altina toplanarak CHP denetimine baglanmuglardir. Tiirk
Ocaklart kapandiginda Journal des débats Ankara muhabiri gazetesine su
telgrafi gekmistir: “Yarmi senedir Tiivk gencligine bizim anladyjimiz manada
liberal tevbiye veren bir cemiyet kapisim kapads. Bunun yerine gelen cemiyetin
aymy vazifeyi yapip yapmayacogim endise ile diisiinmemek miimbkiin degildir”
(TBMM 1954).
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3- Harf Inkilab1

Egitim ve dil alaninda yapilan yenilesme hareketleri imparatorluk
diisiince yapisindan milli devlete gegiste 6nem tagimaktaydi. Mustafa Kemal
Atatiirk Tiirkiye Cumbhuriyeti’nin hizla gelisip biiyiiyebilmesi ve bilhassa
bagimsizligini koruyabilmesi igin egitim {izerinde hassasiyetle duruyordu.
Ancak iilkede okuma-yazma bilenlerin sayisi ¢ok azdi ve bu sartlarda hizli
bir ekonomik ve kiiltiirel kalkinma imkani zor goriinmekteydi. Bu yiizden
koklii tedbirlerin alinmast gerektigi kanaatine varilarak gerek egitim cagi
igerisindeki gocuklarin gerekse de okul gagi digindaki biiyiik bir kitlenin
egitilebilmesi igin alfabede degisiklik yapilmasi karari alinmigtir. Tirkge
uzun tarithi ve genis cografyasi boyunca pek gok alfabe kullanmig bir
dildir. XX. baginda Tiirk¢e konusan topluluklarin biiyiik bir kismi alfabe
ihtiyaglarini Arap yazi sistemiyle kargilamaktaydi. Osmanlilarda Tanzimat,
Rus esareti altinda yagayan Tiirklerde ise Ceditgilik olarak gelisen yenilik
hareketleri esnasinda Arap yazi sisteminin 1slah edilmesi, yoniinde gesitli
fikirler ortaya atilmugtir (Oner 1999). Tanzimat doneminde yetisen Tiirk
aydin kugagi, bilgilerini birikimlerini, fikirlerini halka yaymak amaciyla
basin-yayin konusuna biiyiikk 6nem vermig boylece kamuoyunda okuma-
yazma, dil, egitim ve kiiltiir ve alfabe sorunlar1 giindeme gelmistir (Tongul
2004). Sultan Abdiilaziz doneminde Miinif Paga, padisaha alfabe ile ilgili bir
rapor sunarak mevcut alfabeyi kullanmanin giigliiklerinden Latin harflerinin
ise kolayhigindan bahsetmistir (Budak 2004). 1870’lerde Ali Suavi Latin
alfabesine gegilmesine itiraz edenlere su cevabi veriyordu: “Bu bir akil isidir,
dinle ne ilgisi var? Bir millet okuma yazmayr kolaylastirmak igin istedigi yaze
seklini secebilir” (Korkmaz 1992). Tiirkgenin Latin Alfabesiyle yazilmasi
Tiirkoloji ¢aligmalarinin gelistigi bati iilkelerinde yiizyillarca 6nce baglamisti.
Osmanli Devletinde yazi meselesini ¢6zmek igin ilk resmi girigim 1909
yilinda Maarif Nezaretinde bir “Imia Komisyonu” kurulmak suretiyle yapilmig
1914 yilinda ise Iml4 ve Liigat Enciimenlerinin yani sira bir de Islahat-1
Ilmiye Enciimeni kurulmustur. Bunlarin diginda 1912 yilinda “Isléh-1 Hurif
Enciimens” adl bir dernek kurulmug ve hatta ayni yil “Islél-1 Hurif Kongresi”
diizenlenmistir (Yilmaz 2009).

Celal Nuri Tleri, alfabenin degismesi gereginden bahsederek “Harflerimiz
kotii olup bu harflerle biz isimizi govemeyiz. Bu harflerle yazilmas ciimleleri halk
rahathkln dgrenemiyor ve bu durnum ilevlemeye engel oluyor, halkta aydinlanma
istegini sondiivityor. Onun icin havflers iyilestivme gibi bos ve faydasiz onlemlere
baspuracagumza bir an once biiyiik bir cesavetle Latin harflevini kabul etmeliyiz”
demigtir (Yiiceer 2002). Hatta Enver Paga Birinci Diinya Savagi sirasinda
bitigik harfli yazi1 yerine ayrik harfli yaziy1 askerler igin kabul ederek orduda
okuryazarlig1 yaymak tecriibesine girmig ancak savag baglayinca bu girigim
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devam ettirilememistir. Mustafa Kemal Atatiirk i¢in de harf inkilab1 meselesi
cumhuriyet ile ortaya ¢tkmig bir mesele degildir. O daha Suriye’de yiizbag
iken harf inkilabr ile ilgili tasarilarini defterine not etmigtir (I“Jnaydm 1954).
1907 yilinda Selanik’te Bulgar Tiirkologlarindan Ivan Manalof’a da soyle
soylemistir “Bate medeniyetine givebilmemize engel olan yazyr atarak Latin
kokiinden bir alfabe segmeli” (Kaskati 1948) Yine, daha Temmuz 1919°da
Mazhar Miifit Kansu’ya zaferden sonra yapilacaklart not ettirirken “Latin

harfleri kabul edilecek” diye yazdirmugtir (Kansu 1986).

1922 yilinda Biiyiik Taarruzun hemen 6ncesinde arkadaglariyla yaptigi
sohbette ise “Adnan, sen tibbiye ile ordunun en once garphlasmasimdan dolay:
ilevledigini soylevdin. Biz simdi biitiin memleketi garphlastiracafqiz” demis ve
Latin harflerinin kabuliiniin gerektigini ilave etmigtir (Adivar 1981). 1923
Izmir Tktisat Kongresi'nde kongrenin isci delegelerinden Izmirli Nazmi
Bey ile iki arkadasi kongreye Latin harflerinin kabuliine dair bir takrir
vermiglerdir. Kongre bagkan1 Kazim Karabekir Paga, Latin harflerinin Islam
birligini bozacag1 gerekgesi ile kongrede okunmasina gerek gérmemis ve
konu tartistlmadan Maarif Vekaletine havale edilmistir (Hakimiyeti Milliye
1339).

Cumbhuriyetin ilk yillarinda harf inkilabr gerek resmi makamlarca gerekse
de basin ve aydinlar arasinda tartigilan bir konuydu. 1924 yilinda Izmir
Mebusu Siikrii Bey iilkemizde her gey egitimimizi geligtirmeye ugragirken
hatta dinimiz bile okuyun derken hala egitimde geri kalmigsak, hala okuma
yazma orani diigitkse bunun sugunu yontem eksikliginde aramayalim diyerek
kendi kanaatini soyle agiklamustir :“ Bu biiyiik derdin vahim noktas: yegine
kabahati Avap harflerdiz. Avap hurufate, Tiivk lisanan yazmaya miisait degildir
(TBMM 1340). Mecliste Siikrii Saragoglu gibi alfabenin degistirilmesine
taraftar olanlar oldugu gibi Corum Mebusu Ismail Kemal Bey gibi buna
taraftar olmayanlarin da oldugu bilinmektedir. Ismail Kemal Bey’in Mart

2

1925 tarihli konugmasindan biz o giinlerde tahsilini yurt diginda yapan
genglerin kurmug olduklari Latin harflerinin kabul edilmesi ile ilgili bir dernek
oldugunu hatta 6rnek bir alfabe bile bastirip mecliste milletvekillerine takdim
ettiklerini anliyoruz. Ismail Kamil Bey, fikirlerini soran bu genglere “Latin
harfleri idizevine wiyrasacaklarina, kendi elifpammz iizevinde wgragmalaring”
tavsiye etmistir. Ancak alfabe degisikliginden yana olmayan Ismail Kamil Bey
bile mevcut durumdan rahatsizdir ve bu rahatsizhigini soyle dile getirmistir:
“Buna bir cave bulunsun, fozla harfler vavsa grkarisin, eksik varsa ikmal edilsin”

(TBMM 1341).

3 Mart 1924’te Tevhidi Tedrisat Kanunu ile 6gretimin birlegtirilmesi,
26 Aralik 1925°te uluslararasi takvim ve saat Olgiilerinin kabulii, 20 Mayzs
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1928de Arap rakamlari yerine uluslararasi rakam geklinin kabulii yazi inkilabi
igin onciiliik yapmuglardir diyebiliriz. Mustafa Kemal Atatiirk harf inkilabinin
sirast gelmis olduguna 1927 yilinda karar verdi. Bu yilin ve 1928’in kig aylar1
fikrl hazirliklarla gegti ve konunun ilk defa kamuoyuna duyurulmas: da 8
Ocak 1928de gergeklesti. Adalet Bakani Mahmut Esat Bozkurt Ankara
Tiirk Ocagindaki konugmasinda Latin harflerin  kabul edilebilecegini
bildirdi. Boylece konu bir bakima resmi agizdan da duyurulmus oluyordu
(Yilmaz 2009 ). Yaz mevsiminin ilk aylarinda ise kapsamli galigmalar bagladh.
Mustafa Kemal Atatiirk, biitiin ¢aligmalar1 bizzat idare ediyor, degisik
milletlerin alfabeleri ve Tiirk¢enin imla kurallar1 tizerinde bizzat tetkikler
yapiyordu. Bakanlar kurulu karartyla yeni Tiirk alfabesini hazirlamak
amaciyla olugturulan dil enctimeni ilk toplantisin1 26 Haziran 1928de yapti
(Yiiceer 2002 ). Bu ¢alismalarin ardindan Mustafa Kemal Atatiirk bu inkilap
hareketini yasa haline getirmeden once halka anlatmak ve halk destegini
kazanmak i¢in Agustos ve Eyliil aylar1 boyunca Tekirdag, Bursa, Canakkale,
Maydos, Gelibolu, Sinop, Samsun, Amasya, Turhal, Tokat, Sivas, Sarkisla ve
Kayser1’yi kapsayan bir yurt gezisine ¢ikt1 (Yilmaz 2009).

31.10.1928 tarihli “Téirk Harflerinin Kabul Ve Tatbiki Hakkinda
Bagvekdletten Mevrut (1/266) Numaraly Kanun Layihasi”nda gerek¢e su
sekilde gosterilmistir: “T7irk dili simdiye kadar biinyesine wymayan Arvap harfler
ile yazulvyordu. Avap harfi sistemi biv tavaftan lisanumzin mubtag oldwju sadal
havfleri ihtiva etmiyoy;, diger cibetten Tiivk hakkiyle telaffuz eyleyemedigi bir
taksm seslere malik bulunwyordu. Bu yiizden Tiirk cocugn ana dilini yazabilmek
igin uzun zaman muayyen kaliplars bellemek 1zdwarimda kalvyoy, hayali zibninde
meveut olmayan yeni bir kelimeyi dogru yazmak veya okwyabilmek igin uzun
uzadya Avap ve Acem sarf kaidelevini bilmesi lizum geliyordu. Bu halin meydana
cthavdyq zoviuklar hevkesce malumdur:. Medeni bir yazonin muttarit imlaya sahip
olmast iktiza ettigi halde eshi yaze ile buna da imkan bulunmuwyordu...” Nitekim
1 Kasim 1928de “Tiirk Harflerinin Kabul ve Tatbiki Haklkmda Kanun” ile
Arap harfleri yerine Latin esasimdan alman harfler yani Tiivk harfleri) unvan
ve hukuku ile kabul edilmistir” (TBMM 1928). Mustafa Kemal Atatiirk Latin
harflerini bastan sona kadar “Tiirk Harfleri” olarak adlandirmus ve bunlart
Tiirk inkilabinin asli malzemesi olarak kabul etmistir (Korkmaz 1992).

4- Millet Mektepleri

Harf Inkilabinin yapilmasinin ardindan bu hareketin sonuglarinin
alinabilmesi igin biiyiik bir egitim seferberligine gidilmesi gerekmekteydi.
Ozellikle kirsal kesimlerde oturan halkin bir an &nce yeni sistemle egitilmesi
ve medeniyetin ilk basamagi olan okuma-yazma yetisini kazanmasi yani
halkin egitilmesi gerekiyordu. Ancak bunun ¢oziimii igin yapilabilecek pek
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fazla imkan yoktu. Zira gerek egitici kadro gerekse de teknik durum buna
elverigli degildi (Simgek 1986). Bu noktada ise mevcut eksikligi giderebilmek
adina devreye Millet mektepleri girmigtir. Tiirk Alfabesi kabul edildigi giin
Bagvekil Tsmet Bey “Hiikiimet, biitiin memiekette millet mektepleri halinde,
isinde, taviasimda, fabrikasmda  calisan  vatandasiorim  ayaklarimn  ucuna
getivilen kolaylkla dgretecek muallimlerie, kolay tedarvik olunacak vasitalarvla bu
yeni alfabeden tamamyln istifade etmeleri igin biitiin mesaising sarf edecektir
Bu miicadeleyi muvaffakiyetle neticelendivmek icin vazife sadece muallimlerin
degildi:. Memuviarimz ve bu memleketin biitiin miinevver eviitlar: bu sene,
gelecek sene ve birkag sene zarfinda bu alfabe ile vatandasiarm tamamen okwyup
yazmase igin ellevinden geleni ifn edeceklerdir” diyerek millet mekteplerinin
kurulacagindan bahsetmigtir (TBMM 1928). Nitekim ¢aligmalar hizli
bir gekilde gergeklestirilmis ve Bakanlar Kurulwnun 11 Kasim 1928
tarihinde 51 maddeden olusan “Millet Mektepleri Teskilat Talimatnamesi”ni
kabul etmesinin ardindan 24 Kasim 1928°de Millet Mektepleri vyiiriirliige
konularak (Resmi Gazete 1928). “Milletimizi okuryazar bir hale getirmeye ve
seviyesini yiikseltmeye matuf olavak viicudn getivilen Millet Mektepleri teskilaty”
Tiirkiye’nin her tarafinda 1 Ocak 1929°dan itibaren faaliyete gegmigtir (BCA
490.01/1.2.13).

Bu mektepler A ve B dereceli, sabit ve seyyar olmak {izere iki kisimdi.
Mektebi olan her gehir ve kdyde agilan dershanelere sabit; okulu bulunmayan
yerlere bir devre 6gretmen gondermek suretiyle agilan dershanelere de seyyar
deniliyordu. Sabit ve seyyar “A” dershaneleri hig okuma yazma bilmeyenlerden,
eski harflerle 6grenim yapmug olanlara mahsustu. Bu dershanelerin 6gretimi
her y1l kasim ayinda baslar, subat sonunda biterdi. “B” dershanelerinin hedefi
ise “A” dershanelerini bitirmig ve okuma-yazma 6grenmig vatandaglara daha
genis bilgiler vermekti. En az 15, en fala 40 6grencisi olan bu dershanelerde
de 6grenim siiresi ayni olup bu dershanelere ilkokul digindaki, kadin, erkek
biitiin vatandaglar kabul ediliyordu (Ilgiirel 1981). Bu ilk dénemde eski
alfabeyi bilen 427.979 kisi, hi¢ okuyup yazma bilmeyen 174,984 kigi millet
mekteplerine devam etmek suretiyle yeni harfleri 6grenmislerdir (TBMM
1932).

Bu tablo iizerine Bagvekil Ismet Bey Mart 1929’da duygularim soyle
ifade etmistir: “Derbal dgrenen yiiz binleri bir tavafa burakalim bu giin millet
mekteplevinde ana dilini okwyup yazmaya calisanlay, evkek kadin, bir milyonu
gecwyor. Bu sayr, tereddiidii olanlare wyandwacak, bash bagima bir delildir”.
Millet mektepleri hakkinda Mustafa Kemal Atatiirk de benzer sekilde bir
degerlendirme yaparak ve sunlari soylemistir “Meclisinizin en biiyiik eseri
olan, Tiirk harfleri, memleketin, wmumi hayatina tamamen, tatbik olunmustur.
Tk miiskiildt, milletin mefkiire kuvveti ve medeniyete olan muhabbeti sayesinde
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kolaylikln yemilmistiv. Millet mektepleri, novmal tedvisat havicinde, kadin ve evkek,
yiiz binlerce, vatandasin nurlanmasina hizmet etti. Bu mekteplerin, daba fozia
bir gavyret ve sevkle idame edilmesi lazumdy” (TBMM 1929).

Ancak Millet Mektepleri Mustafa Kemal Atatiirk’in de isaret ettigi bu
gayret ve gevki ¢ok fazla devam ettirememistir. Millet mekteplerine ilgi ilk
yillarin ardindan hizla azalmigtir. Arap harflerini bilen vatandaglardan 1928-
1929 senesinde 427.979 kisi halk mekteplerine devam etmek suretiyle
yeni harfleri 6grendigi halde 1929-1930 senesinde bu oran 396.484,
1930-931 senesinde 127.383’ inmigtir. Millet Mekteplerinde hi¢ okuyup
yazma bilmeyenlerin miktar1 1928-1929 senesinde 174.984 iken; 1930-31
senesinde 39.779a inmistir. Milli Egitim Vekili Esat Bey bu diisiisiin sebebini
s “Istatistikler takip edilivse millet mekteplevine devam eden vatandaslarn
seneden seneye miktaviarimm azaldyy gorviliic. Bu azalma meselesi bir kisum
vatandaslarin “B” kurslarinda da meggul olmalavindan neset etmistin: Simdiye
kadar millet mekteplerinde okwyanlarin adedi 2,5 milyonu gegmistir” seklinde
izah etmistir (TBMM 1932).

Tirk Millet’ni okuyup yazar hale getirmek ve temel bilgileri kazandirmak
amactyla agilan Millet Mektepleri, halk egitimi seferberliginde 6nemli bir
adimdir. Bu okullarin faaliyeti 1928den 1935%¢ kadar araliksiz devam
etmistir. Bu siire igerisinde 60.373 dershane agilmug, buralarda kadin, erkek,
2.486.845 vatandag okuma yazmayi ve liizumlu ana bilgileri 6grenmiglerdir
(Baymur 1934). Halkevleri agildiktan sonra mekteplerine destek vermisler
ve kendi biinyelerinde derslikler agmuglardir. Ornegin 1937-1938 yilinda
halkevleri biinyesinde agilan 170 A ve B grubu derslikte 245 6gretmen
tarafindan 8077 6grenciye ders verilmistir (Maarif 1939).

5-Halkevleri

Tiirk milli egitim diigiincesinin amaglarindan bir tanesi de Tiirk Milletini
i¢ farkhliklarindan arindirarak biitiinliigii sanat, spor, kiiltiir 6geleriyle
olusturmak yaygin bir halk egitimiyle halkgilik esasina uygun sinifsiz bir
toplum yaratmakti. CHP’ye gore Tiirkiye’de niifusun kalabalik bir kiitlesi
bilgiden mahrumdu ve bu durum Tirkiye igin biiyiikk bir zaaf tegkil
etmekteydi. Milyonlarca koyliiyii okutmak onlarin akademik becerilerini
yikseltme isi bagarilmadik¢a yapilan ve yapilacak olan inkilaplar bagarili
olamazlardi. Tiirk Inkilabinin milletin benligine sindirilmesi lazimdi (BCA
490.01/63.242.6). Sosyo-ckonomik ve politik yasamda ortaya ¢ikan 6nemli
degismeler bu degigimi yasayan halkin inkilaplar1 benimsemesi igin kapsaml
bir egitime ihtiyag oldugu hissedilince halk egitimi alaninda reform yapilmasi
geregi ortaya ¢ikmugtir.
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Diinyanin bir¢ok iilkesinde halk egitimi alaninda, reformlar ve
yenilestirmeler yapilmaya ¢aligildi. Yapilan bu galigmalar bolgesel-yoresel
ozellikler igerdigi gibi metodun planlandig: {ilkenin rejimine ve siyasal
yapisina gore de degisiklikler gostermistir. Halk egitim denemesinin
tilkemizdeki ismi ise 19 Subat 1932°de agilan “Halkevleri” olmustur (Erim
1970). Halkevlerinin kaynag: ve etkilendigi kurumlar noktasinda bize en
iyi fikir verebilecek kaynaklardan biri Halkevleri talimatnameleridir. 1932
yilindan itibaren halkevlerinin kapanigina kadar peyderpey yenilenen bu
talimatnamelerde halkevleri ad: ile Tirkiye’de hayata gegirilen kurumun
tamamen milli Ozellikler igerdigi ve orijinal oldugu vurgulanmustir:
“Partimizin program temelleri cumburiyetgilik, milliyetgilik, halkeihk, devietgilik,
ladklik ve inkildpgilikter: Programumz; bu ana temel prensiplerin hakimiyeti
ve ebedilesmesi igin bu vasiflavda kuvvetli vatandasiar yetistivilmesini, mills
secoyenin Tiivk tavilinin ilbam ettigi deveceleve cikarilmasim, giizel sanatinrin
yiikseltilmesing, milli kiiltiiviin ve ilmi haveket ve faaliyetlerin kuvvetlendivilmesini
onemli vasiflar olavak tespit ve isavet eder Halkevierinin goyesi bu wiurdn
calisacak mefliirvecs vatandaglar igin toplayice ve birlestivici yurt olmaktyr” (BCA
490.01/1063.1082.1). Maarif Vekili Resit Galip Bey de halkevlerinin milli
ve orijinal bir yapilanma oldugunu ifade etmistir (Hakimiyeti Milliye 1932).

Halkevlerinin temel kaynaginin Tiirk Ocaklar1 oldugunu séylemek afaki
bir iddia olmayacaktir. Zira Tiirk Ocaklar1 ¢aligmalarina bakilacak olursa
halkevi gubelerinin biiyiik bir kisminin faaliyetlerini de kapsayan bir ¢alisma
igerisinde oldugu goriilebilir. Nitekim bu benzerlikten dolayr sosyolog
Ziyaeddin Fahri Findikoglu “Bugiinkii halkevleri 1911 levde kurulan Tiirk
Ocaklary ile 1928°de Ankava ve bazi Anadolu sehivlerinde tesekkiil etmis olan
Halk Bilgisi Derneklerini kaynastirma suvetiyle viicuda gelmistir’demistir
(Findikoglu 1939). Bu iddiayr 6nemli kilan nokta ise Halkevlerinin ana
yaymn organi Ulkii Dergisinde yayinlanmis olmasidir. Dolaysiyla CHPnin
de bu goriigii kabul ettigi sdylenebilir.

Halkevleri, ¢esitli ihtisas, yetenek ve arzulara gore her vatandasin
tercih edebilecegi bir faaliyet sahasi bulabilmesi igin “Dil, Edebiyat Tarih,
Giizel Sanatlar, Temsil, Spor, Sosyal Yardim, Halk Dershaneleri ve Kurslar,
Kiitiiphane ve Yayin, Koyciiler, Tarih ve Miize” geklinde dokuz farkli gube
halinde kurulmugtur (Talimatname 1934). Halkevlerinin halka uzanan
kollar1 olarak diigiiniilen bu subelerin toplumsal ve kiiltiirel yagamin tiim
alanlarin1 kapsamas1 hedeflenmistir (Kongar 1981).

Tiirk Ocaklarinin kapatilmasindan sonraki siiregte hangi illerde halkevi
agilacag tespit edilmis ve bundan sonra da ilgili bolgeler haberdar edilerek
halkevinin agilig1 igin gerekli hazirliklar1 yapmalar: istenilmistir. Bu noktada
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19 Subat 1932°de bina, para ve eleman bakimindan halkevi agmaya hazir ve
elverigli goriilen Afyon, Ankara, Bolu, Bursa, Canakkale, Denizli, Diyarbakr,
Istanbul, Eskischir, Izmir, Konya, Malatya, Samsun ve Aydin illerinde ve
Halkevlerinin agilmasi ile ilgili kararlar CHP Genel Sekreteri Recep Peker
tarafindan CHP 1l Idare Bagkanliklarina 12 Ocak 1932 tarihli bir yaziyla
bildirmistir. Bir halkevinin agilisa hazir hale gelmesi i¢in Kiitiiphane ve
Yayin Subesinin mutlaka oldugu en az ii¢ subenin ve gube bagina asgari 25
iiyenin bulunmasi, asgari iki yiiz kisilik bir salon, kiitiiphane ve bir ¢aligma
odasindan olugan ve spor yapmaya miisait bir avluya sahip olan bir Halkevi
binasinin ve binanin ihtiyaglarint kargilayabilecek biit¢enin temin edilmesi
gerekmekteydi (Tiirkmen 2013).

5.1. Halkevi Faaliyet Kollar:

Halkevlerinin dokuz ¢aliygma gubesinden birisi olan Dil ve Edebiyat
Subesinin gayesi Tiirk diline tabii hakkini vermek, yani her tiirlii fikri ve hissi
konular1 dile getirmede Tiirk¢e’ye istiklalini kazandirmakti (Talimatname
1940). Tiirk dili yabanci unsurlarin tesir ve istilasindan en fazla korunmasi
gereken unsur iken derin yaralar almigti. O halde halkevlerinin asli
vazifelerinden birisi de Tiirk dilini korumakt: (Cumhuriyet 1932). Halkevleri
talimatnamesine gore subenin gorevleri ve amaglari sunlardir:

Arastirma ve Derleme:

) Eski Tiirkee sevlerdeki oz Tiirkee soz ve tabivleri derlemek, b) Halk dilinde
yasayp yazr dilinde kullamilmayan Tiivkee soz ve tabirler ile folklor mahsullevini
toplamak, c)Eski Tiivkce ve halk Tiirkeesinin gramer ve sive hususiyetlerini
arastirmak.

Tleri Siirme:

a) Buygiinkii yazi dilinde kullamilan yabance kokten sozlevin ifade ettigi
meflumlary  anlatabilecek  Tiirkee kokten gelen sozler bulup  teklif
mahuyetinde olarak yaymlamak

b) Dile ait ve yukarida yazily gayenin ehemmiyetini ve imkdaniny ve buna
ulagstwrice yollars ve careleri gosteriv yayimlarda bulunmak

¢) Konusmadn ve selamlagmada oz Tiivkee sevgisini yoymak
Subenin edebiyat calismalarmdali gayeleri:

a) Edebiyat sahasinda yens yaymlara ve canh haveketlere miisait bir hava ve
heyecan wyandimak

b) Yabanc: dillerden gelen liizumsuz unsuviarin yevini tutabilecek halk dilinde
yasayan oz Tiivkee soz ve tabirlevin edebi yazilavda suurlu bir dikkatle
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kullamilavak yaydmasim ve bu suvetle edebi dilimizin ifade kabiliyetinden
bir sey kaybetmemek savtiyln ozlesmesini temin etmek

c) Edebwyatimzi diinya edebiyatindaki ilevlemelere agik tutmakla birlikte
mills mabiyetini bozabilecek zararh tesivlerden korumak

d) Edebi mahsullerimiz arasmda bilhassa cemiyetin ibtiyaglarina cevap veren
inkildbimaza halk tabakalarvima yoayp koklestiven, Tiivk’in engin mazideki
yiiksek mevkiini, tavibi seveflevini ve milli miicadelenin sanly hatwalarim
ebedilestiven sanat eserlerini cogaltmak.

e) Edebiyat  sabasinda  yeni  yetemekleri  tesvik  etmek”  (BCA
490.01/1063.1082.1).

Parti programinda “Giizel sanatlara, bilhassa musikiye, inkildbimazin
yiiksek tecellisi ile miitenasip bir surette ehemmiyet verecegiz” diyen CHP
sanat1 bir milletin medeniyet 6lgiisii olarak kabul etmekteydi. Bu anlayisla
“sanatin gelismesini biv inkildp zarureti ve milli biv dava olavak ele almis™ (BCA
490.01/3.12.37) Tiirk Milletini “ilim ve fenne dayanan, giizel sanatlara tuthun,
milliyetgi, dlerleyici bir toplum haline getirmeye” ugrasmistir (Milli Sef 1942).
Giizel Sanatlar Subesi, edebiyat ve temsil diginda kalan biitiin giizel sanat
dallar1 ile meggul olmak vazifesini iizerine almistir (CHP Halkevleri 1940).
Edebiyatgilar digindaki amator veya profesyonel giizel sanat mensuplar1 bu
subede toplanmuglardir. Ancak temsil igleriyle ugrasanlar da bagh bagina bir
sube kurduklarindan Giizel Sanatlar Subesinin ¢aligmalar1 miizik, resim,
heykel, mimari ve siisleme sanati ile sinirlt kalmistir (Unal 1940).

Bir il merkezinde, ilgede veya kasabada halkevi agilabilmesi igin
elzem olan tig subeden birisi Kiitiiphane ve Yayin Subesi idi. Kiitiiphanelerin,
halk bilgisinin ilerlemesinde baslica etken oldugu bilinen bir gergektir (BCA
490.01/1063.1082.1). Bundan hareketle halkevleri kurulmadan Once
de CHP parti programlarinda “kitap, nesriyat ve kiitiiphane isleri parti igin
miihimdiy” ibaresi gegmekteydi (C.H.E Program 1931). Behget Kemal
Caglar “Kiitiiphanesiz halkevi kanunsuz deviet kadar acayip bir sey sayidsa yevidir:
Binamn en genis, en aydmbk yerlevini kiitiiphane igin aywmah, rahatlym
intizaman ev icinde ilk tesisine baglanilan yer kiitiiphane olmahdw” (Caglar 1937)
diyerek konuya CHP’nin bakig agisin1 da ortaya koyarken Genel Sekreterlik
tarafindan Halkevlerine gonderilen tebliglerde de “Memlekette kitap okutmak
zevk ve ihtiyacin yaymak, halkevierimizin onemli odevlerinden basta gelenidir”
bu itibavla her halkevinin en 1yi isleyen, en diizgiin olan kismumn kiitiiphane
olmas: geveklidir” denilerek halkevlerinin konuya hassasiyet gostermeleri talep
edilmigtir. Bulundugu sehir ve kasabada basgka bir kiitiiphane bulunsa bile
her halkevi kendi kiitiiphanesini kurar veya kuruncaya kadar bulundugu
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yerdeki kiitiiphaneyi himaye ederdi. Subeye verilen net emir “mulli harst
beseleyecek eserleri fazialastirmak ve okuma zevkini wyandwmak igin miimhkiin
olan her tedbivi almakt:” (C.H.E Halkevleri 1932). CHP Genel Sekreterligi
tarafindan Halkevi kiitiiphanelerine her sene halkevlerinin gayesi ve muhitin
ozellikleri goz 6niinde bulundurularak yetkili bir komisyon tarafindan segilen
binlerce kitap gonderilmistir (BCA 490.01/995.841.1). Subenin iizerinde
durdugu bir diger konu da yaynclikti. Halkevlerinin biitiin yaymnlarini
bastiran Halkevleri Kiitiiphane ve Yayin Subelerinin faaliyetleri ti¢ baghk
altinda toplanabilir:

1- Mabhalli tarih, halkiyat ve hayat tetkiklevine ait olan yahut da bir gezyinin,
bir calismanin, bir kutlamamn tafsilating veren brogiivler

2- Mubntin tavilini veven, halkiyatin inceleyen, mubitte yetisen biiyiiklerin
eserleri ve hayatlarim anlatan kitaplar

3- Dergiler veya mahalli gazetelerde devamly swyfalar (Halkevleri 1940).

Her sube hazirlayacagt eseri komitesinin karari ile idare heyetine,
idare heyeti de bu eserin basiimasina karar verdigi takdirde miisveddeleri
kiitiiphane ve yayin komitesine verirdi. Sube de bunlar1 6denegi nispetinde
sira ile ve bir numara altinda bastirirdi. Halkevlerinin ¢ikarttiklar dergiler
hari¢ olmak tizere diger biitiin yaymnlar1 licretsiz olarak dagitilmaktaydi
(BCA 490.01/ 937.637.1).

Genig halk tabakalarinin  yetistirilmesinde,  topluluk  hayatinin
gelismesinde “terbiye ve telkin vasitasy” tiyatronun biiyiik etkisi ve faydasinin
bulundugu geg¢miste de giiniimiizde de kabul edilen bir goriistiir (CHP
Halkevleri 1942). Okuryazar olmasi kogulu bulunmaksizin genig bir kitleye
dogrudan bir etkilegsim ve iletigim iginde hitabeden tiyatro, iyi segilmis bir
konu dagarcigy ile kiiltiir kalkinmasinin etkin bir araci olabilmektedir (San
1989) Basin-yayim takip edemeyen, kitap okumaya imkan bulamayanlar
yeni fikirler igeren eserleri sahne sayesinde tanima firsatin1 yakalayacaklard:
(Halkevleri 1940). Halkevleri Temsil Subelerinin galiyma  sekilleri
talimatnamelerde su sekilde agiklanmustir: “Halkevieri Temsil Subeleri temsil
sanatna heves ve yetenesi olan kadin ve erkek azadan olusan biv temsil grubu
teskil edervler. Subenin amact; “Halkevierinde biv hayat ve haveket wyandirmak,
sehirve kasabalarin tiyatro ihtiyaglarim gidermeye yardum etmek, gengleri giizel ve
serbest konusmayn alistirmak, tiyatvo sanatgise olabilecek kabiliyetlevin kendilering
yostermelerine imkan vermek, iyi hatip yetistirmek, memleket ve toplum igin
faydaly tellinlerde bulunmak” (BCA 490.01/1063.1082.1). Temsil subeleri
eldeki eserleri rastgele oynayarak degil tiyatro sevgisi ve anlayis1 etrafinda
toplanarak gelismeyi amaglamiglardir. Asil gorevleri bu sevgiyi beslemek,
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yaymak, onu saglam temelli bir zevk ve anlayis haline getirmekti (C.H.P
Halkevleri 1945). Halkevleri tiyatro kollar1 yonetmeliginde oyun dagarcigini
ilgilendiren iki belirgin goriis vardir. Birincisi koyliiniin, kentlinin tiyatro
gereksinimlerini karsilamak ikincisi ise iilke ve toplum igin yararh 6gretilerde
bulunmak. Birinci goriiste yer alan diisiince her ¢agdas toplumun uyguladigi
bir sanat kuralidir. Seyircinin ekonomik ve toplumsal ve ruhsal yapisi, kendi
gereksinimi olan sanati tiyatroyu benimseyecektir. Tkinci goriisiin temel
dayanag ise Tiirk Inkilibidir. Bu sebepten Halkevlerinde oynanan oyunlar su
ozellikleri tasimalydi: “Yeni Tiivk toplumun cagdas yasamam biitiinlemeli, milli
awygulare doywrmah, inkildp ilkeleri wsyymdna milli sorunlary islemels, inkilibin
diinya goviisiine wygun halk yasama, degisimler ileviemeler konu edilmeli, her
simifiy seslenebilen egitici tiivden oyunlar olmaly”. Halkevlerinin milli birlik ve
biitiinliigii pekistirme ¢abasindan dolay1 halkevlerinde bu amaca yonelik
oyunlarin oynanmasi gerekiyordu (Karadag 1989).

Tiirkiye’de sporculuk faaliyetleri Megrutiyet'in ilk senelerine tesadif
eder. Bu donemde tek kayda deger gelisme Ittihat ve Terakki doneminde
gergeklestiyse de onun da kisa siireli bir donem olmasi dolayisiyla izciligin
gelisgimi diginda bir basart saglanamamugtir (Apak 1938). Osmanlinin son
donemlerinde sporun yalniz hevesli ve merakl genglere mahsus bir ugras
sayilmas1 genel bir yargiydi. Tiirkiye Cumhuriyetinin kurulmasindan sonra
spor konusunda ilk ciddi kipirdanmalar yasannugtir. Tiirk Inkilibinin
amaglarindan biri de Tiirk devleti ve milletinin ¢agdas {ilkeler seviyesine
cikabilmesi oldugundan spor ilk defa bir millet davasi olarak algilanmugtir
(Belge 1933). Halkevleri spor subeleri, sporu bir likks olmaktan ¢ikarip
ihtiyag halinde kabul ettirmeye, okumak, yazmak, yemek, igmek nasil hayati
bir zaruretse sporun da 6yle oldugunu ispata biiyiik gayret sarf etmislerdir
(Caglar 1939) Halkevleri spor subelerinin amaci higbir zaman bir yildiz
veya bir rekortmen yetigtirmek olmamig millet i¢in ve millet 6lgiistinde spor
hedefi giidiilerek “birinci gelen tekler degil; sagglam yapil giizel govdeli ve inkildp
ablakiyatime benimsemis yiiz binler” (Demoor 1935) yetistirebilme hedefine
ulagilmaya gahgilmigtir. Halkevleri daha ziyade okul, kigla ve spor kuliibii
diginda kalmis vatandaglarin topluca saghigini ve negesini koruyacak olan
beden hareketleriyle spor oyunlarini ele alarak ve bunlari bir vasita olarak
kullanarak, sporun hakiki manasini kavratmaya ¢aligmuglardir.

“Tiirk koylisiiniin ufeuna medeniyetin isypm ve gonliine aydn gencligin
kavdes sevgisini gotiirmek icin calimak isteyenlevin biiyiik kavargdal halkevleri”
ve bunun da arac1 Koyciilitk Subesi olarak diigtintilmiistiir (Milliyet 1932).
Koyliiniin aydinlanmasi galigmalarimni {istlenen halkevlerinin tagidigi onem,
hizmetlerin koye gotiiriilmesi, ¢aliymalarin koyde yapilmasiydr. Subeler
vasitastyla koyliilerle dogrudan temasa gegilmis ve sorunlarimin halledilmesi
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i¢in ¢oziimler iiretilmeye galistimigtir. Halkevinin yapacagi koyciiliik ¢aligmasi
yalniz koyciiliik subesine kayitlt iiyelere ve bunlar iginden de komiteye segilmig
olanlarin degil tiim bir halkevinin sorumlulugundaydi. Halkevliler kendilerini
orduya benzetiyorlar ve ordularinin nihai zafere ulagmasi igin hep birlikte
miicadele etmenin gerekliligini biliyorlardi (Tagrul 1945). Dolayisiyla koye
gitmek, koye bir geyler gotiirmek, koyliiyli kendilerine 1sindirmak, koyiin
sihhi ve sosyokiiltiirel geligmelerine ve koylii ile gehirli arasinda kargilikli sevgi
ve dayanigma duygularinin kuvvetlenmesine galigmak biitiin halkevlerinin
tlkiisii olmugtur diyebiliriz (BCA 490.01/30.135.2). Halkevleri ¢aligma
talimatnamesine gore subenin gorevleri su sekilde tanimlanmistir: “Koyciiler
subesinin esas vazifesi koylevin sihhbi, medens gelisimine koylii ile sehivli avasinda
kavsilikly sevgi ve yardimlasma  dwygularin  kuvvetlenmesine  calismaktor:
Cevre koylerin halkevine halkevi mensuplarimam da miisait mevsimlerde koylerde
tevtip edilecek kor bayramlarina davet suvetiyle bivlesme vesileleri yaratmalidy:
Halkevinin dershane ve kwrslar subesi ile calisma bivligi yapmak survetiyle
miaimbkiin olan yerlerde koyliiyii okutmaya calismak, temasa givisilen koylerde 15
giinde bir okuma-yazma bilmeyen koyliilerin mektuplarime yazmak ve ictimai
yardvm subelevinin yavdumyla hasta koylilere sehivdeki hastanelerde mumyene
ve tedavi sirasindn yardim etmek. Gazi ve sehit koyliilerin ailelering himaye ve
bunlavm kasabada kendileri igin vesmi islevini halletmek govevleri avasmdadur:
Biitiin kiy ogretmenleri hayat ve mevcudiyetlering koyliiniin yiikselmesine ve
sandetine vakfetmis olmakla, halkevi koyciiliik subesinin tabi azasidy” (BCA
490.01/1063.1082.1).

Bilgisizligi her vasitaya bagvurarak azaltmak, miimkiin olursa memlekette
okuma ve yazma bilmeyen bir tek yurttag bile birakmamak milli kiiltiir
davasinin temeli konumundayd: (Unal 1940) Milli egitim ve 6gretim
Odevini tizerine almig olan egitim kurumlarinin yaninda okul ¢ag: diginda
kalmig olan vatandaglar1 yetistirmek yolunda halkevlerine ve halkodalarina
biiyiik hizmetler diismekteydi. Halkevleri ve halkodalart milli hayatin, milli
egitimin baghca yuvalart olarak tasarlanmuglardi. Bu gozle bakilinca halkin
bilgisini yiikseltmek her tiirlii okuma yazdirma ve yetistirme hareketlerinin
ilerleyip geniglemesini saglamak maksadiyla agilan Halk Dershaneleri ve
Kurslar gubelerinin, halkevi hizmetlerinin agir bir kismini omuzlarina
yiiklenmis olduklar1 goriiliir (Tekinsoy 2022). 1935 yili istatistigine gore
16.157.450 niifusumuzdan yalmz 2.517.878’1 okuyup yazma bilmekteydi.
Niifusun%84,4’liniin okuma yazma bilmedigi bu tablo kargisinda bu orani
indirmek ve halkin seviyesini yiikseltecek her tiirlii okutma, yazdirma ve
yetistirme hareketlerinin ilerleyip genislemesini temin ve himaye maksadiyla
halkevleri ile halkodalar1 agacaklar1 asgari bir kurs ile cahilligin azalmasina
hizmet etmiglerdir (BCA 490.01/1063.1082.1). Halk Dershaneleri ve
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Kurslar Subesi bilhassa okul disi kalan gengler igin temel okuma-yazma
ogretme organlarindan birisi olmuglardir”(TBMM  1948). Halkevleri
talimatnamesine gore bu subenin vazifeleri sunlardir: 1-Bulunduklar:
bolgede hallkan egitim kiiltiir ve goryiisiinii avttiacak her tiirli tesebbiise yardim
etmek ve kurslar agmak, 2-Ders ve kurslavda vatandaslavin fikvi seviye ve tabsil
devecelerine gove okuma-yazma, tavih ve yurt bilgisi, medeni bilgiley, yabancy dil,
hesap, muhasebe usulii gibi hayatr kazanmak icin faydaly olan bilgileri vermek.
3-Halkevierinde agiacak ders ve kurslarin ogretmenliklers fahridiz 5-Halkevler:
miisait olmadyq takdivde dershane ve kurslar tedarik edilecek baska miinasip
yerlevde agilw: 6-Halkevierinin agacayn devshanelerin ve kursiarm idaveleri bu
sube komitesinin yapacags ve Halkevi idave heyetimin tasdik edecegi hususi bir
talimata tabidiv. Belediyeler tavafindan agilmis olan devshanelere miimbkiin olan
yardimda bulunulur. 7-Halk dershanelerinde yetisen her devve mezunlarmm
diplomalar: biitiin halkevinin katiimyla seveflerine yapilan toplantidn tovenle
dagnir” Halkevleri kendi muhitinde talimatnameler gergevesinde halkin
ihtiyacina en uygun kurslar1 diizenlemekte serbest olmuglar (Halkevleri
1938) agilan dershanelerin ve kurslarin idareleri sube komitesinin yapacag:
ve halkevi idare heyetinin tasvip edecegi hususi talimata gore yapilmugstir.
Halk Dershanesi ve kurslar subelerinin agtiklart ticretsiz dershaneler ve
kurslar1 su gekilde tasnifleyebiliriz: Tiirk¢e okuma yazma kurslari, Fizik,
kimya gibi ilimlerin herkesin bilmesi gereken kisimlarinin tatbikatiyla, dikis,
nakus, titli, sapkacilik, ¢igekgilik, mahalli ihtiyag ve imkanlara gére muhasebe,
bagcilik, aricilik, motorculuk ve elektrikgilik vs. gibi pratik hayat sahasina
giren kurslar, giizel sanatlara ait kurslar, yabanci dil kurslari, ikmale kalanlar
yetistirme kurslar1 (BCA 490.01/1063.1082.1).

Halkevleri, Miize ve Tarih koluna ¢ok 6nem vermiglerdir. Tiirk Milletinin
koklerini medeniyetini ortaya ¢ikarmak i¢in Tarih ve Miize’den daha iyi
bir ara¢ diigiiniilemezdi (Arik 1947). Milli hayatimiza ait degerli esyanin
ve belgelerin kaybolmadan diger nesillere aktariimasi biiyiik bir 6nem
tagimaktaydi. Mahalli ve milli tarthle umumi tarih konular1 tizerinde yazilar
yazmak, konferanslar vermek, anitlar1 ve eski Tiirk sanat eserlerini tanitmak
i¢in halkevlerinde sergiler diizenlemek, yerel tarih hakkinda yapilan aragtirma
ve incelemeleri, ele gegen bilgileri yayinlamak, resmi makamlarla, eger
varsa gevrelerindeki miizelerle temas ve isbirligi yaparak bolgelerindeki eski
eserlerin korunmasina yardim etmek, muhitlerindeki tarihi anitlar: korumak,
onemli gordiikleri tarihi eserleri bu sahada ¢aligan kurumlara bildirmek, kendi
muhitlerine ait kiiltiir belgelerini toplayarak birer miize meydana getirmek,
milli kiiltiir ve etnoloji ile ilgili belgeleri toplamak ve muhafaza etmek,
folklor ve etnografya bakimindan degeri olan maddi eserleri toplamak ve
bunlarin kayitlarini tutmak, gerek halkevi mintikasinda gerekse memleketin
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diger taraflarinda bulunan ressam, heykeltirag vb sanatgilarin eserlerini tiim
giderler halkevine ait olmak iizere halkevi igerisinde halka tanitmak subenin
gorevleri arasindaydi (CHP Halkevleri 1944).

Halkevlerinin gayelerinden birisi de sosyal dengenin saglanmasi olmustur.
Halkevi Sosyal Yardim Subeleri bu isleri yillardan beri yapan hayir cemiyetleri
arasinda koordinasyon kurmayi ve onlara yardimc olmay1 bir borg bilmekle
beraber onlardan farkli olarak bunu sadece bir hayir degil vazife olarak
gormiistiir. Her halkevi mensubunun bir veya birkag yoksulun derdiyle
yakindan alakadar olmas: halkgilik fikrini ve halkevi kaynagmasini anlamug
olduguna en isabetli delil olarak diisiiniilmistiir. Subenin bir diger 6nemi de
halkevlerinin alan ve isteyen degil veren ve bagislayan kurumlar oldugunu
gostermeye 6n ayak olmalariyd: (BCA 490.01/1277.247.1). Sosyal Yardim
Subelerinin ¢aligma alanlar1 gok genigti. Askerlere hediye gondermek ve dogal
afetlerden zarar gorenlere yardim etmekten dilencilik ve ahlak diigkiinligi
ile de savagmaya, halkevlerinde poliklinik agmaktan yoksullara ig igin
sermaye vermeye kadar birgok faaliyet bu sube tarafindan gergeklestirilmistir
(CHP Halkevleri 1945). Halkevleri galiyma talimatnamesinde ise subenin
gorevleri sunlardir: “Subenin esas vazifesi; halkevinin bulundwjn nuntikadn
halkiki suvette yarduna mubtag kimsesiz kadinlay, cocuklay, maluller, dermandan
diismiis ihtiyarlar ve hastalar gibi zavalliar hakkinda sosyal yardum ve hislerini
wyandwacak ve bu hisleri yavas yavas en yiiksek devecesine cikaracak faaliyet ve
delaletlerde bulunmaktn: 1- Memlekette meveut biitiin hayw cemiyetlerinde
faaliyetlerinin  hakiki ve muvaffak kidacak surette calisw: 2-Resmi ve ozel
hastane, daviilaceze, dispanserler, coculk dogum ve bakim evleri gibi sosyal yardim
miiesseselerinde calyymalarim vevimli ulacak ve bu miiesseselerde bavinanlarin
ihtiyaglarmy daha iyi surette temin ettivebilecek alaka ve istigalde bulunur.
3- Tedavi miiesseselerinde yatwilarak tedaviye almmast lazom gelen mubtag
hastalarim mahalli hastanelere kabul ve tedavilerine, baska mahalde tedavi icap
edenleri o mahalle nakle yardimcr olur. Evievinde yatan kimsesiz hastalara ve
evierinde doguran kimsesiz mubtag kadmiara miimkiin olan yardumlar: yapma
tedbirlerini arar. 4-Koylerden gelen tedaviye mubtag ciftgiler ve ailelerinin sehir
ve kasabalavda bavmdilmase ve tedavileri, fakir isgiler ve aileleri hakkimda ayni
yardimda bulunulmasy vazife sy 5- Issizlerin is bulmalarma yardmer olunur:
6- Sube biitiin bu vazifelerini yapabibmesi igin gelir yollars avar: Bu maksatla
wygun zaman ve firsatlarda bolgenin icaplavina gore miisamere tertip eder”(
BCA 490.01/63.242.6).

Demokrat Parti’nin Tiirk siyasi hayatina girisi ile birlikte iktidar-muhalefet
miicadelesi igerisinde “halkevleri” de muhalefet tarafindan iktidar: elegtirmek
i¢in kullanilan 6nemli bir husus olarak meclis giindemine taginmugtir. Nitekim
Haziran 1946’da Adnan Menderes Muazzam Halkevleri yapilaryla bunlara
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benzer birgok binalarin daba wcuza mal edilmeleri veyahut daba miinasip
zamanlava biakidmalars elbette daba dogru olurdn” diyerek halkevlerini de
tartigmaya agmug oluyordu (TBMM 1946). Bu tarihlerde Tirkiye’de 463
Halkevi ile 4170 Halkodas1 vardi (BCA 490.01/1006.884.1). Demokrat
Parti’nin 1950 segimleri ile iktidar1 devralmasinmin ardindan 8 Agustos 1951
tarihinde vyiiriirliige giren 5830 sayill kanunla halkevlerinin ellerindeki
gayrimenkuller alinmig ve masraflar i¢in biitgeden para ayrilmasma son
verilmistir. Zabit Ceridelerini inceledigimizde CHP’nin bu durumu
engellemek adina olaganiistii bir gaba gosterdigini ifade etmek oldukga
zordur. Gerek iktidarlarinin son yillarinda gerekse de muhalefette halkevleri
konusuna bir ¢oziim yolu bulmaktan gok uzak bir goriintim sergilemislerdir.
DP, halkevlerini maddi gelir ve binadan mahrum birakarak her ne kadar
biiyiik bir kiiltiir kurumunun yok olmasina sebep olsa da bunda CHP’nin de
biiyiik pay vardir. CHP Halkevlerinin kendi partileri denetiminden ¢ikmasina
yanagmayarak veyahut halkevlerini tamamen kendi biinyesine katmayarak
adeta bu kiiltiir kurumunun yikilmasina giden siirece géz yummustur.
Nitekim 5830 sayili kanun geregince devlete intikal eden binalar merkezce
tek tek tespit edilerek ilgili bakanliklara tahsis edilmistir. Cumhurbagkani
Celal Bayar tarafindan imza edilip onaylanan 12.12.1951 tarihli bir listede
Istanbul Catalca Halkevinin Tlkokul, Denizli Acipayam Halkevinin Saglik
Merkezi, Tokat Regadiye Halkevinin Dispanser, Kastamonu Kargi Halkevinin
Ortaokul, Aksaray Halkevinin Kiz Sanat Okulu, Sinop Gerze Halkevinin
Hiikiimet Konagi, Aydin Soke Halkevinin karakol haline getirildigini
gormekteyiz (BCA 030.18.01/127.89.11)
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Boliim 18

Saglarlik Teorisi (Affordance Theory) ve Mobil
Cihazlarin Egitimsel Saglarligr!

Tugba Mutlu?

Ozet

Teknolojiden, 6zellikle de giderek kiigtilen, hafifleyen ancak fonksiyonel olarak
siirekli gelisen mobil teknolojilerden bagimsiz bir hayat diisiinmek neredeyse
imkansiz bir hal almistir. Hayatimizin her alanmna giren bu cihazlarin egitim
amagl kullanimina yonelik ¢abalar da devam etmektedir. Mobil teknolojilerin
egitim igin sundugu ya da sunabilecegi faydalar ve tehditler halen aragtirmaya
agik bir ¢aligma sahasidir. Bu baglamda, bu boliimde mobil cihazlarin
egitsel faaliyetler i¢in sunabilecegi olumlu ya da olumsuz tiim olanaklar: bir
cat1 altinda agiklayabilmek igin Saglarhk Teorisinden (Affordance Theory)
taydalamlmustir. En genel tanimiyla saglarlik, bir nesnenin algilanan ya da
gergek oOzelliklerinin bir canliya sundugu olanaklar olarak tanimlanabilir.
Ancak alanyazinda saglarliga ait farkli isimler ve tanimlamalar mevcuttur. Bu
boliimde 6ncelikle saglarlik teorisi ve bu teorinin farkli tanimlari sunulmus,
daha sonra teorinin mobil teknolojilerin egitsel saglarhiklarim belirlemede ve
agiklamadaki yerinden bahsedilerek literatiirde en ¢ok alintilanan ¢aligmalarin
kiigiik bir derlemesi bir zaman akig1 igerisinde sunulmusgtur.

Girig

Teknoloji; ¢aligma, dinlenme ve sosyallesme geklimizin merkezi bir
pargast haline gelmis ve hayatimizda yadsinamaz bir yer edinmistir. Zaman
icerisinde popiiler olan bazi teknolojiler hayatimizda kalict olurken, digerleri
kisa omiirli trendler geklinde varligini yitirmistir. Mobil cihazlar sagladiklar
pek ¢ok avantaj sayesinde kalict olduklarint kanitlamig ve ilk tiretimlerinden

itibaren stirekli bir degisim halinde olmuslardir. Teknolojideki ilerlemelerle
birlikte kisisel mobil cihazlar artik neredeyse masaiistii bilgisayarlar kadar

1 Bu bélim yazarin “Understanding Students’ and Teachers’ Approaches to Tablet Use in
Turkish Secondary Schools: A Model-Based Approach” baghkli doktora tezinden iiretilmistir.

2 Dr.Ogr.Uyesi, Yozgat Bozok Universitesi, tugba.mutlu@bozok.edu.tr,
Orcid Id: 0000-0001-6928-6658.
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giivenilir olduklar1 olgun bir duruma ulagarak hayatimizin hemen her
alaninda yer almaya baglamiglardir. (Traxler, 2008; Bouchrika, 2023).
Kagmnilmaz olarak teknoloji, ilk bilgisayarlarin icadindan giintimiiziin ¢ok
yonlii mobil cihazlarina kadar her zaman egitimin bir pargast olmustur.
Bu cihazlarin egitimsel fonksiyonlar1 ve ger¢ekten faydali olup olmadiklar:
konusu alanyazinda siklikla tartigilsa da giintimiizde teknolojiden bagimsiz
bir egitim sistemi diisiinmek pek miimkiin degildir. Traxler (2008),
teknolojinin egitimde her zaman ‘parazit’ oldugunu; dogrudan egitim
igin tasarlanmadigini ancak egitim igin uyarlandigini savunmaktadir. Yine
de giderek artan sayida kurulug ve hiikiimet, egitimi desteklemek ya da
gelistirmek umuduyla bir tiir mobil teknolojiye yatirim yapmaktadir (Crook,
2012). Ulkemizde hayata gegirilen Fatih Projesi de bu ¢abamin bir iiriiniidiir.

Mobil cihazlar taginabilirlikleri, hafiflikleri, ekrani  yo6nlendirme
esneklikleri, igerik hassasiyetleri, ¢evrimi¢i kaynaklara aninda erigim
saglama potansiyelleri, kisisellestirilmig ve etkilesimli 6grenme deneyimleri
yaratma becerileri ve nispeten diigiik maliyetleri nedeniyle egitimcilerin
ve aragtirmacilarin biiyiik ilgisini ¢ekmigtir (Song, 2011; Klopfer, Squire
& Jenkins, 2002; Goundar, 2011). Tiim bu ozellikler, mobil cihazlarin
giiniimiiz 6grencilerinin farkl ihtiyag ve gereksinimlerine uyum saglamasina
olanak tanimaktadir. Ancak, mobil cihazlarin egitim igin sundugu potansiyel
firsatlar ve tehditler arastirma camiasini ikiye bolmiistiir. Cobcroft, Towers,
Smith ve Bruns (2006) mobil 6grenmenin aslinda egitimin kalitesini
artirmaya ve daha kigisellegtirilmis 6grenme faaliyetleri saglamaya yardimci
olabilecegini savunurken, mobil O6grenmenin ana savunucularindan biri
olan Traxler (2011), mobil cihazlarin hayatimizda nasil ve nerede fark
yarattigr hakkinda kapsamli aragtirmalar yapmistir. Traxler’a gore mobil
cithazlar durumlu 6grenme, otantik 6grenme, baglam farkindalikli 6grenme,
kigisellestirilmis ve oyun temelli 6grenme gibi pek gok 6grenme modelini
destekleyerek 6grenmeyi zaman ve mekandan bagimsiz ve siirekli hale
getirmektedir. Sharples ve Pea (2014) Traxler’in gortsiinii paylagmakta
ve mobil cihazlarin “zaman ve mekan arasinda baglanti kurarak kigisel
ogrenmeyi gelistirdigini” savunmaktadir (s.501). Savill-Smith, Attewell
& Stead (2006) de mobil 6grenmenin 6grenme faaliyetlerinde gesitlilik
saglayabilecegini ve boylece 6grenme deneyimini destekleyebilecegini 6ne
stirerken Elias (2011) ve Crescente & Lee (2011) mobil 6grenmenin daha
zengin 6grenme deneyimleri saglama ve okuryazarlik ve aritmetik becerilerini
gelistirmeye yardimcr olma potansiyeline sahip oldugunu savunmaktadir.
Mobil teknoloji girigimlerinden olumlu sonuglar alindigini bildiren pek gok
galigma alanyazinda mevcuttur.
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Ote yandan, siipheciler egitimde mobil cihaz kullaniminin sorgulanmadan
ve sorunsuz bir gekilde tegvik edilmesini elegtirmis ve destekgiler tarafindan
varatilan ‘giiglendirici soylemlere’ (Wright & Parchoma, 2011) ve
‘kaginilmazlik hissine’ (Hammond, 2013) meydan okumustur. Player-Koro
(2013), yeni teknolojilerin sunabilecegi potansiyellere duyulan ‘naif inancin’
aksine, BIT (Bilgi ve Iletisim Teknolojileri) ‘in egitimi degistirmedigini
ya da politika yapicilarin ve aragtirmalarin 6ngordiigii kadar sorunlarini
¢ozmedigini savunmugtur. Benzer sekilde Selwyn ve Facer (2014),
“Kullanilan teknolojilerin gesitliligi ve karmagikligina ragmen, ‘dyjital” artik
egitim ortamlarinin beklenen ancak biiyiik Olgiide dikkat ¢ekmeyen bir
ozelligidir” (s.2) seklindeki yaklagimlartyla dijitalin egitimde yer almasinin
egitim faaliyetlerine kayda deger bir katkis1 olmadigint savunmuglardir.

Elestirilere ve arastirmalardan elde edilen farkli sonuglara ragmen,
mobil cihazlar egitim kurumlari tarafindan talep gormektedir. Horizon
Raporu, 2011 yiinda mobil cihazlart “6ntimiizdeki on iki ay iginde
kurumlar i¢in ana akima girme ihtimali olan” yeni teknolojilerden biri olarak
tanimlamustir (Johnson, Smith, Willis, Levine & Haywood, 2011, s.5) ve
bu egilim giliniimiizde halen devam etmektedir. Bu ¢aliyma her ne kadar
mobil teknolojilerin egitim boyutuna odaklansa da, giinlilk ve kurumsal
yagamdaki yerleride yadsinamaz. Bu nedenle, her bir sektor i¢in mobil
teknolojilerin sunabilecegi olanaklar1 ya da bagka bir degisle saglarliklarini
(affordance) ele almak hem aragtirmacilar hem de uygulayicilar igin faydali
bilgiler saglayabilir. Bu boliim, mobil teknolojilerin egitim i¢in potansiyel
saglarliklarini tanimlamay1 ve agiklamayr amaglamaktadir.

1. Saglarlik Teorisi (Affordance Theory)

Hizla artan mobil teknoloji segenekleri ve bu yeni cihazlara yonelik
artan talep, bu teknolojilerin egitsel saglarliklarinin aragtirilmasi ihtiyacini
dogurmustur. Ingilizce ‘affordance’ kelimesinden dilimize ‘saglarlik’,
‘kargilama’; ‘elverme’, ‘olanakhlik’ ya da ‘saglanan olanak’ (Mumcu, Diizenli
ve Eren, 2019; Elgioglu ve Bayrakgi, 2009) olarak ¢evirilen kavram agirhikli
olarak tasarim ya da insan bilgisayar etkilegimi gibi alanlarda kullanilmakla
birlikte, bir nesnenin algilanan ya da gergek Ozelliklerinin bir kullaniciya
sundugu olanaklar olarak tanimlanabilir. Bu yoniiyle bakildiginda saglarlik
teorisini sadece belirli disiplinlerin kullanima agik olarak diistinmemek
gerekir. Zira her ne kadar agirlikli olarak bahsi gegen alanlarda kullanilsa
da, teoriyi ilk ortaya atan Gibson bir ekolojik psikologdur. Saglarlik terimi
ilk olarak Gibson (1977) tarafindan ortaya atilmis ve BT in yani sira gesitli
disiplinlerdeki aragtirmacilarin ilgisini gekmistir. Gibson (1979) bir saglarhg:
su sekilde tanimlamaktadir:
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...gevre canliya ne sunar, iyi ya da kotii ne saglar ya da verir...Bu teoriyle
(affordance), mevcut higbir terimin yapmadig: bir sekilde hem ¢evreye hem
de canliya atifta bulunan bir seyi kastediyorum. Bu teori canli ve gevrenin
birbirini tamamlayiciigina vurgu yapmaktadir (s.127).

Gibson, ckolojik psikoloji olarak tanittigi gorsel algi konusunda
uzmanlagmug bir psikologdu. Affordance’ terimini ilk kez “The Theory of
Affordances’ adli ¢aligmasinda kullanmig ve “The Ecological Approach to
Visual Perception” adli kitabinda bu kavrami derinlemesine incelemistir.
Odak noktas: ekolojik konular oldugu igin, saglarlik tanimi canlilar ve gevre
arasindaki iligki etrafinda gekillenmistir. Daha sonra aragtirmacilar saglarhk
kavramini diger alanlarda bir metafor olarak kullanmiglardir. Gibson’in
saglarlik kavraminin ti¢ temel 6zelligi vardir: bir saglarhgin varhgr aktoriin
eylem yeteneklerine baghdir; bir saglarlik aktoriin onu algilama yeteneginden
bagimsiz olarak vardir; bir saglarlik ya vardir ya da yoktur ve aktoriin ihtiyag
ve hedeflerine gore degismez (McGrenere & Ho, 2000).

Daha sonra Norman (1988) ‘The Psychology of Everyday Things’
(Giindelik Seylerin Psikolojisi) adli kitabinda Insan Bilgisayar Etkilesimi
(HCI) alami igin saglarligi yeniden tamimlamig ve tanimina ‘algiyr’ da
dahil ederek farkli bir anlam kazandirmistir. Béylece Norman, Gibson’in
nesnel ‘ger¢ek saglarlik’ tanimindan ‘algilanan saglarhk’ tanimina ge¢mig
ve Gibson’in kavraminda agik¢a reddedilen 6znel yorumlama ve zihinsel
aktiviteyi de kavrama dahil etmigtir (Wright & Parchoma, 2011). Norman’a
gore saglarlik bir aktoriin- bu bir insan, hayvan veya makine olabilir- bir
nesneyle nasil etkilesime girebilecegine dair mevcut olasiliklar1 temsil eder.
Unlii kitabr Giindelik Seylerin Psikolojisi'nde s6yle bahseder:

...saglarlik, bir nesnenin gergek veya algilanan 6zelliklerine, en bagta da o
nesnenin nasil kullanilabilecegini belirleyen temel 6zelliklere atifta bulunur.
Bir sandalye destek saglar (“igindir”) ve bu nedenle oturmaya olanak tanir
(1988, 5.9).

Normar’in tamimu bazi alanlarda, 6zellikle tasarim ve Insan Bilgisayar
Etkilegimi alanlarinda fikrin orijinal sahibi olan Gibson’un tanimindan daha
fazla kabul gormiistiir. McGrenere & Ho (2000, s.3) bu benzer ancak farkl
saglarlik kavramlarini agagidaki sekilde kargilagtirmaktadir;
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Sekil 1: Gibson ve Novman’mn Sogjlavik Teovisi Kavsidasturdmas:

2. Mobil Cihazlarin Egitsel Saglarlig:

Farkli disiplinlerdeki farkli kullanimlar1 nedeniyle, saglarlik kavramina ait
tanimlar literatiirde gesitlilik gostermektedir. “Agikga ifade edilen merkezi
onemine ragmen, saglarlik ile tam olarak neyin kastedildigi konusunda
onemli bir belirsizlik bulunmaktadir” (Stoftregen, 2003, 5.115). McGrenere
& Ho (2000) saglarlik kavraminin iyi anlagiimadigini savunurken, Wright
& Parchoma (2011) ‘saglarhik’ teriminin elegtire] olmayan bir gekilde
benimsenmesini ve kullanilmasini elestirmektedir. Bununla birlikte, saglarlik
fikri heniiz {ilkemizde yapilan akademik ya da sektor aragtirmalarinda
popiilerlik kazanmamig olsa da, diinyada yapilan aragtirmalarda egitimde,
ozellikle de mobil cihazlarin olast egitsel saglarhiklarinin incelenmesi ve
tanimlanmasinda giderek daha yaygin bigimde kullanilmaktadir. Boyle &
Cook (2004) ve Oliver (2005), Gibson’in saglarlik kavramini pozitivist,
materyalist, sosyal olmayan ve yapilandirmaci olmayan bir kavram olarak
elestirirken, egitimcilerin deger verecegi algi gibi degerleri goz ard: ettigini
iddia etmektedir. Ayn1 anlatilar Norman’in kavramini da Gibson’inki kadar
sorunlu oldugu i¢in elestirmektedir. Tartigmanin yakin gelecekte bir sonuca
ulagmast pek olasi goriinmesede kavramin kendisi egitsel anlamda dogru
yorumlandiginda yararli olabilir.

Hammond (2010) saglarhigr “bir organizma ile organizmanin
ihtiyaglarina gore algilanan bir nesne arasindaki iligki” (s.1) olarak
tanimlamigtir. Dolayisiyla, saglarhigi miimkiin kilan yalnizca bir nesnenin
ozellikleri degil, nesne ile belirli ihtiyaglari, algisi, gegmisi vb. olan bir aktor
arasindaki iligkidir ve bunlarin tiimii aktoriin saglarhigi algilamasina yardimei
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olur. Saglarlik aktoriin ihtiyaglarmna gore algilandigindan, bir nesnenin
saglarliklar her aktor igin farkli olabilir. Bu nedenle, BIT e iligkin saglarlik
kavrami ‘Ogrenenin ibtiyaglar: dogrultusunda belivli bir teknoloji kullanilarak
gereeklestivilebilecek olast dgrenme/ogretme eylemlers’ olarak yorumlanabilir.
Yani, egitimsel agidan ele alindiginda bilgi ve iletisim teknolojileri tarafindan
saglanan olanaklar, ‘bir teknolojinin fonksiyonlarr’ ile ‘6grenenin yetenekleri’
arasindaki ¢ift yonli iliskiler (Hammond, 2010; Song & Fox, 2008) olarak
yorumlanabilir ve ayni teknoloji farkli 6grenenlere ihtiyaglarina bagl olarak
tarkli 6grenme eylemleri saglayabilir (Hammond, 2010).

Mobil teknolojilerin egitsel olanaklarini belirlemek igin gesitli galigmalar
yapimugtir.  Sekil 2, mobil teknolojilerin literatiirde belirtilen egitsel
saglarhginin bir zaman ¢izelgesindeki hizli bir goriintiisiinii ve Tablo 1
bu ¢aligmalarin bir 6zetini sunmaktadir. Bu bilgiler, mobil teknolojilerin
egitsel olanaklarina iligkin en ¢ok atifta bulunulan makalelerin kiigiik
olcekli bir literatiir taramasindan elde edilmistir. Kress (2010), BIT’lerin
saglarliklarin1 anlamanin, sunduklar1 ve sunmadiklarr siiregleri ve becerileri
aydinlatmamiza yardimci olacagini; dolayisiyla, okullarda benimsenmelerini
veya reddedilmelerini anlamada daha saglam bir zemin saglayacagin
savunmaktadir. Bu nedenle, $ekil 2 ve Tablo 1’de gorsellestirilen bilgiler,
ge¢migten gliniimiize mobil cihazlarin egitim olanaklart hakkinda hizli bir
bilgi kaynag saglamaktadur.
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Sakil 2: Litevatiivde tanumlandyy sekliyle mobil teknolojilevin egitsel saglaviy
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Tablol: Literatiivde tanwmlandyje sekliyle mobil teknolojilevin egitsel saglariyn

alisma Tanimlanan Saglarlik

Klopfer, Squire ve Jenkins (2002) 1. Tagmabilirlik: Cihaz her yere gotiirebilme
bilgisayar simiilasyonlar i¢in mobil 2. Sosyal Etkilesim: Veri aligverisi ve digerleriyle

cihazlarin kullanimini aragtirmus ve isbirligi
benzersiz egitim olanaklar yaratabilecek 3. Baglam Duyarliligs: Verilerin tam zamaninda ve
bes ozellik tanimlamigtir. yerinde toplanmast
4. Baglanabilirlik: Fotograf, fikir ve dosya aligverisi
5. Bireysellik: Ozellestirilmis kigisel platform
Conole ve Dyke (2004), egitim 1. Erigilebilirlik: Biiyiik miktarda bilgiye kolay
uygulamalarini kolaylastirmada BIT erigim
saglarhiginin etkilerini incelemis ve 2. Degisim hiz:: {letigim teknolojileri araciligiyla
bir BIT saglarliklari taksonomisi hizla degisen bilgi
olusturmustur. 3. QCesitlilik: Farkl topluluklara ve deneyimlere
erigim

4. Tletigim ve igbirligi: Cevrimigi ortamlarda diyalog
ve iletigim yoluyla bilgi akigt

5. Yansitma: Yiiz yiize tartigmalardan daha uzun
tartigmalara katilim, arsivlenmis materyallere
erigim, yansitma ve elestiri potansiyeli

6. Gok modlu ve dogrusal olmayan: BIT, 6grenme
i¢in dogrusal olmayan yollarin deneyimlenmesini
saglar

7. Risk, kirilganlik ve belirsizlik: BIT reddedilme,
yanhg kullanim, suistimal, sistem hatalar1 vb.
igerebilir.

8. Tvedilik: Bilgi aligverisinin hiz1, diger
kullanicilardan gelen taleplerle is yiikiinii
yogunlagtirmugtir

9. Tekellesme: Belirli iirtinlerin hakimiyeti

10.Gozetim: Izleme ve takip uygulamalariin kotiiye
kullanimindan kaynaklanan endiseler.

Patten, Arnedillo-Sanchez ve Tangey 1. Yonetici yetkisi: bilgi depolama ve erigim saglar
(2006), mobil cihazlarin egitim 2. Referans: sozliikler, gevirmenler ve e-kitaplar gibi
saglarliklarin kategorize etmis ve ‘ofis tarzr’ araglara kolay erigim

saglarlik ile pedagojiyi birlestiren islevsel 3. Interaktif: yamt ve geri bildirim yaklagimiyla

bir gergeve gelistirmistir. kullanici katilimi saglar

4. Microworld: gergek diinya uygulamalarindan
ornekler aracihigryla 6gretim

5. Veri toplama: veri kayd:

6. Konum farkindaligs: gevre ile etkilesim

7. Isbirlikgi: isbirlik¢i 6grenme ortamlarina erigim

1

Clough, Jones, McAndrew ve Scanlon Referans Faaliyetleri: E-kitaplar, sozliikler vb.

(2007) yetigkinlerin mobil cihazlar referans uygulamalarinmn kullanimi.

kullanarak gergeklestirdikleri informal 2. Konum Farkindalikli Faaliyetler: Cevre ile
ogrenme faaliyetlerini aragtirmistur. ctkilesimi saglayan faaliyetler.

Patten ve digerlerinin (2006) 3. Yansitict Faaliyetler: Mobil cihaz deposu veya
gergevesini benimsemisler ve informal web kullanarak yerel ve kiiresel materyaller tizerine
mobil 6grenme igin bir gergeve diistinme.

olugturmuglardir. 4. Veri toplama faaliyetleri: Veri kaydi i¢in mobil

cihazlarin kullanimi

5. Yapict Faaliyetler: Ogreniciler bireysel olarak veya
bagkalariyla temas halinde bilgi olugturabilir veya
inga edebilir.

6. Tdari Faaliyetler: Rehber, Takvim vb.
uygulamalarin kullanima.



Cheung ve Hew (2009), K-12 ve
yiiksekdgretim ortamlarinda mobil
cihazlar tizerine yapilan galigmalarda
kullanilan aragtirma metodolojilerini
gozden gegirmis ve el cihazlariin
kullanimlarini kategorize etmistir.

Liaw, Hatala ve Huang (2010) mobil
ogrenme tizerine yaptiklari galigmanin
sonuglarini rapor etmis ve mobil
cihazlarin egitsel saglarliklarini beg
uygulamaya ayirmustir.

Melhuish ve Falloon (2010) mevcut
literatiire dayanarak mobil cihazlarin
bes ana saglarligini belirlemigtir. Bu
saglarliklar, ampirik bir arastirmadan
ziyade teorik bir diisiince yapisinin
sonuglaridir.
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Multimedya erisim aract: E-kitaplar, web sayfalari
ve veritabanlar1 gibi multimedya kaynaklarina
erigim.

Tletigim aract: Bilgi iletmek igin mobil cihazlarin
kullanilmasi.

Kayit araci: Veri ve medya yakalamak igin
cihazlarin kullamlmasi.

Temsili arag: Diistince, fikir, deneyim ve bilgiyi
temsil etmek igin cihazlarin kullanilmasi.

Analitik arag: Grafik hesap makineleri gibi veri
veya degiskenleri manipiile etmek igin cihazlarin
kullanilmasi.

Degerlendirme aract: Ogrencilerin smav
sorularin, testleri veya kisa siavlari cevaplamalari
i¢in cihazlarin kullanilmasi.

Gorev yonetim aract: Cihazlarin takvimler,
kisiler, 6grencilerin notlarimin belgelenmesi veya
kaydedilmesi, katilim, ev 6devi vb. bilgilerin
yonetimi igin kullanilmas.

Egitim igerigi ve bilgi dagitim uygulamasi:
Mobil cihazlarin egitsel bilgileri almak ve
paylagmak i¢in bir arag olarak kullanilmasi.
Upyarlanabilir 6grenme uygulamasi: Mobil
cihazlar {izerinde uyarlanabilir 6grenme
ortamlarinin tasarimi ve kullanima.

Etkilesimli uygulama: Ogrenciler ve 6gretmenler
arasindaki etkilegimi ve iletigimi artirmak igin
mobil 6grenme sistemlerinin olusturulmas.
Bireysel uygulama: Bu uygulama, kullanicilarin
konum ve ihtiyaglarina bagl olarak bilgi ve hizmet
saglar.

Isbirlik¢i uygulama: Cihazlarin etkilesim ve
iletisim Ozelliklerinin yardimiyla, bu uygulama
bilgi paylagimini ve ingasini tegvik eder.
Tasinabilirlik: Zaman ve mekan kisitlamas:
olmadan 6grenmeye olanak saglar.

Uygun Fiyatli ve Yaygin Erisim: Daha fazla
kullanicinin elindeki dijital cihazlarla daha fazla
esitlik ve kapsayicilik saglar.

Yerinde, tam zamaninda 6grenme: Org(in ve
yaygin 6grenme arasindaki sinurlar: azaltir.
Baglant1 ve Yakinsama: Artan sosyal etkilegim ve
baglanabilirlik saglar.

Bireysellestirilmis ve Kisisellestirilmis
Deneyimler: Ogrencilerin ihtiyaglarina baglh
olarak 6zel 6grenme deneyimleri saglar.
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Churchill, Fox ve King (2012) 1. Uretkenlik araglari: Kelime islem, belge agiklama,
ogretmenlerin iPad’lerine indirdikleri coklu ortam olugturma araglar1.

uygulamalar ve bu uygulamalarin 2. Ogretim araglari: Moodle, Prezi Viewer, Clicker
kullanimi iizerine yaptiklar: ¢aligmaya Scholl vb. gibi 6gretimi destekleyen araglar.

dayanarak kategoriler olusturmuglardir. 3. Not araglari: Not alma, yazma, ¢izme veya ses
kayd: i¢in araglar.

4. Tletigim araglari: Sosyal ag uygulamalari, e-posta
vb. gibi iletisim saglayan araglar.

5. Siiriiciiler: Dropbox, Google Drive vb. gibi
buluta, aga veya bir bilgisayara baglanmayi
saglayan araglar.

6. Blog araglari: Uygun blog yazmaya izin veren
uygulamalar.

7. Icerik erisim araglart: YouTube, iTunes, iBook vb.
gibi e-kitaplar, multimedya materyalleri ve video
erigim araglar1 gibi araglar.

Cochrane, Narayan ve OldFiled (2013), 1. Medya Olusturma ve Diizenleme: Mevcut

onceki mobil 6grenme projelerinin medya olugturma araglari aracihigiyla 6grenci
pedagojik yaklagimlar tizerindeki merkezli igeriklerin olusturulmasini saglar.
etkisini aragtirmugtir. iPad’lerin dort 2. Artirilmis Gergeklik: Kamera ve GPS
pedagojik saglarhgimi tanimlamuglardir. ozelliklerinin kullanimi sayesinde iPad’ler

haritalama, cografi etiketleme, navigasyon saglar ve
boylece konumlandirilmig 6grenmeyi destekler.

3. Uretkenlik: Eskiz defteri, e-Kitaplar, sunum
uygulamalari, miizikal yaraticilik uygulamalar:
gibi araglarla iPad’ler 6grencilerin kendi 6grenme
materyallerini {iretmelerini saglar.

4. Tsbirligi: Bulut bilisim, bloglama, zihin
haritalama, anket vb. aracihigiyla iPad’ler,
ogrencilerin bilgi olusturma konusunda igbirligi
yapmalarini saglar.

Dlamini ve Nkambule (2020) bilgi 1. Cevap verme: Egitici ve 6grenci arasinda artan
ve iletisim teknolojilerinin egitsel etkilegim.

saglarligini inceleyerek bir gruplama 2. Egsitlik: bilgiye esit erigim, ger¢ek zamanl
yapmuglardir. etkilesim ve bilgi akis1.

3. Veri Isleme: akilli veri analitigi biligsel becerileri
etkileyen iggorii.

4. Podcasting: igerik bilgisi ile etkilesimi artirmak
igin dijital ses kaydi.

5. Sanal Baglanti: kavramlarin daha iyi anlagilmas:
igin sanal deneyler

6. Multimodal: metnin ¢oklu temsili, bilgi, 6grenme
nesneleri, vb.

7. Entegre Yazma: kelime islemeyi destekleyin ve
gelistirmek igin multimedya uygulamalari ve ekran
tabanl teknoloji kullanimi.

Sonug

Bu boliimde, tartigmali bir kavram olan ‘saglarlik’ kavramina bilgi ve
iletisim teknolojileri perspektifinden bir agiklama getirilip mobil cihazlarin
egitimsel saglarhiklar1 kiigiik ¢apli bir literatiir taramasi ile incelenmig
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ve gruplandirilmigtir. Bir¢ok aragtirmaci, ¢ok sayida anlami olan dogasi
nedeniyle ‘saglarlik’ kavramini kullanirken dikkatli olunmasini 6nermektedir,
ancak net bir tanim saglanirsa; saglarhik kavrami, belirli bir teknolojinin
belirli bir baglamda sunabilecegi olanaklar1 anlamada vyararli olabilir.
Mobil cihazlarin saglarliklarini anlamak, daha etkili ve verimli miifredat ve
pedagojiler tasarlamaya yardimcr olabilecegi gibi egitsel amagh kullanilan
mobil cihazlara karg1 direng veya reddetme riskini de en aza indirebilir.
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