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Oz: Bu ¢alisma ile ergenlerin sosyal medyaya iliskin tutumlarinin belirlenmesi ve sosyal medyaya iliskin tutumlarinin
cinsiyet, ortaokul veya lise 6grenimi gorme, okul tiirli ve sinif diizeyi degiskenine gore farklilik gosterip gostermedigini
tespit etmek hedeflenmektedir. Aragtirmada betimsel tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin evrenini, 2012-2013
egitim 6gretim yilinda Istanbul ili Cekmekdy ilgesindeki devlet ortaokullarmim 8. smiflart ile liselerin 9., 10., 11.,
ve 12. siniflarinda 6grenim goren 6grenciler olusturmaktadir. Orneklemini ise evrendeki 6grenciler arasindan basit
tesadiifi, oransiz kiime orneklem yontemi ile segilen 14-19 yas aras1 735 ergen olusturmaktadir. Veri toplama araci
olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen ergenlere yonelik “Sosyal Medya Tutum Olgegi” kullanilmistir. Ergenlerin
sosyal medyaya iliskin tutumlarim belirlemek amaciyla hesaplanan aritmetik ortalama ve standart sapma degerlerine
gore, Ogrencilerin sosyal medyaya iliskin tutumlarmin yiiksek diizeyde oldugu ve sosyal medyaya yonelik olumlu
tutum gelistirdikleri soylenebilir. Ogrencilerin sosyal medya tutum Slgeginden aldiklari toplam puanlarin cinsiyet
degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Ancak Ogrencilerin sosyal medya tutum
6lgeginden aldiklart toplam puanlarinin ortaokul veya lisede 6grenim gorme, okul tiirii ve sinif diizeyi degiskenlerine
gore anlamli farklilik bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Sosyal medya, tutum, ergen, 6grenci

Multidimensional Examination of the Adolescents’
Attitude Concerning Social Media

Abstract: In this study, it was aimed to determine adolescents’ attitude of social media and whether their attitude
concerning social media is differentiated according to gender, secondary and high school education, school type and
level of class. In research, descriptive survey model was used. The population of this research consists of secondary
public schools” 8th grade students and public high schools’ 9th, 10th, 11th and 12th grade students in Cekmekdy,
Istanbul in 2012-2013 school years. The sample of this research consists of 735 students chosen by using simple
random, disproportional cluster sampling method. “Social Media Attitude Scale” was used for the analysis of the data.
According to the mean and standard deviation which was calculated in order to determine the adolescents’ attitudes
in relation to social media, it can be said that students’ attitude in relation to social media is at a high level and they
improve a positive attitude against social media. It can be said that students’ attitude in relation to social media does
not demonstrate a significant difference in terms of their gender. It is discovered that the total points that students have
gained from social media attitude scale does not demonstrate important differences when they are evaluated in terms
of gender. However, remarkable differences have been detected when the total points the students have gained from
social media attitude scale are evaluated in terms of the level of education - elementary or high school education —
school type and level of class.

Keywords: Social Media, attitude, adolescent, student
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Iletisim teknolojilerinin gelismesi ve 6zellikle internet, giindelik yasamin
akiginda degisimin en fazla yasandigi popiiler iletisim ortamlarindan
biri olmus (Altunay, 2010) ve ¢ok erken yaslarda hayatimizi etkilemeye
baglamistir. Egitimden sagliga, savunma alanindan bilimsel ¢aligmaya
ve eglenceye kadar hemen her alanda yer alan internet (Kenanoglu ve
Kahyaoglu, 2011) sosyal, ekonomik ve kiiltlirel yagam1 oldugu kadar
kisilerarasi etkilesimi de yeniden sekillendirmistir (Ozmen ve ark., 2011).
Insanlar birbirine baglayan ve bilgiye ulasilabilirligi artiran internet, web
2.0 araglar ile bambagka bir doneme girmistir (Warschauer, 2009°dan
akt., Karal ve Kokog, 2010).

Kullanicilarin diger kullanicilarla ve iginde bulundugu ag ile
etkilesim kurmasina imkan taniyan (Biiyiiksener, 2009), kullanici
temelli igerigin vurgulandigi ve igerik paylasimin yapildigi (Franklin ve
Van Harmelen, 2007), “okunabilir ve yazilabilir web” (D’Souza, 2006)
olarak tanimlanan web 2.0 ile yeni internet uygulamalar1 ortaya ¢ikmaya
baslamistir. S6z konusu bu uygulamalar literatiirde sosyal aglar (Boyd
ve Ellison, 2007; Onat ve Alikili¢, 2009; Karademir ve Alper, 2011;
Kog¢ ve Karabatak, 2011; Ozmen ve ark., 2011), sosyal iletisim aglar
(Cetin, 2009), sosyal paylasim siteleri (Haciefendioglu, 2010; Aksiit
ve ark., 2012), ¢evrimi¢i topluluklar (Buss ve Strauss, 2009) olarak
isimlendirilmekle birlikte tiim bu web 2.0 uygulamalar1 genel olarak
sosyal medya (Mayfield, 2008; Erkul, 2009; Jaffrey, 2011; Vural ve Bat,
2010) olarak tanimlanmaktadir.

Blog (Blogger), microblog (Twitter, Tumblr), Wikiler (Wikipedia),
Sosyal Isaretleme (Delicious), Medya Paylasim Siteleri (Youtube, Flickr),
Podcast, Sanal Diinyalar (Secondlife), ve Sosyal Aglar (Facebook,
Myspace, FriendFeed) olarak siniflandirilan bu sosyal medya uygulamalari
(Akar, 2010) 1997 yilinda SixDegrees sitesi ile ortaya ¢ikmistir. 2002-
2003 yillarinda bu tarz etkilesimli sosyal web uygulamalart web 2.0
olarak popilerleserek once Friendster ve Myspace, ardindan 2004-2005
yillarinda Flickr ve Youtube, son olarak 2006-2007 yillarinda Facebook
ve Twitter ile birlikte giderek hiz kazanmistir (Borders, 2009; Boyd
ve Ellison, 2007). Hizli internet erisiminin hayatimizin her alaninda
ulagilabilir konuma gelmesi ile birlikte modern toplumun ayrilmaz bir
parcasi haline gelmistir. Cevrimigi iletisimi ve bilgi paylasiminit miimkiin
kilan, katilm ve isbirligini destekleyen tiim araclar1 kapsayan sosyal
medya (Dewson ve ark., 2008), genellikle herkese acik olan medya
icerik sekillerini tanimlamakta kullanilmaktadir (Kaplan ve Haenlein,
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2010). Insanlarin yazi, resim, video ve ses dosyalar1 yardimiyla iletisime
gectigi (Hatipoglu, 2009), icerigi tamamen bireylerin belirledigi, zaman
ve mekan siirlamasi olmaksizin paylasimin, etkilesimin ve tartismanin
esas oldugu iletisim aglardir (Erkul, 2009). Siirekli giincellenebilmesi,
coklu kullanima ve sanal paylasima olanak tanimasi gibi ozellikleri ile
sosyal medya aglar1 giiniimiizde en ideal mecralardan biri olarak kendini
gostermektedir (Vural ve Bat, 2010).

Son yillarda sadece giinlilk yasamda degil egitimde de sosyal
medya aglarinin kullanilmasi sik¢a dile getirilen bir konu olmaya
baslamistir (Karademir ve Alper, 2011). Ornegin Ajjan ve Harsthone
(2008) sosyal aglar1 egitsel baglamda kullanmak i¢in uygun bir arag
olarak gormekte; McLoughlin ve Lee (2007) ise isbirlikli bilgi kesfi ve
paylasimina uygun pedagojik araclar olarak nitelendirmektedir. Ayrica
genglerin teknolojiye olan yakinlik ve yatkinliklari, egitim sistemini
gilincel tutmayi ve teknolojinin sagladigi imkanlardan faydalanmay1
gerektirdigi de dile getirilmektedir (Giilsegen ve ark., 2010). Oyle ki sosyal
medya sitelerine katilim ozellikle gengler ve geng yetiskinler arasinda
son yillarda inanilmaz bir artis gostermektedir (Li, 2007). Ulastirma
Bakanlig1 Internet Kurulu tarafindan, Ortadogu Teknik Universitesi
(ODTU) ile Bilgi Teknolojileri ve Iletisim Kurumu Telekomiinikasyon
[letisim Baskanligi’nin destekleriyle gerceklestirilen ve 9-16 yas grubu
“Cocuklarin Sosyal Paylasim Sitelerini Kullanim Aliskanliklar?”nin
ortaya ¢ikartilmasi amaglanan Subat 2011 tarihli raporuna goére cocuklarin
yaklasik 9%70’1 glinde en az bir kere interneti kullanirken, %66°s1 ise
glinde en az bir kere sosyal aglar1 kullanmakta ve burada ortalama 72
dakika zaman harcamaktadirlar. Bu oran ¢ocuklarin internette harcadiklari
zamanlarinin biiytik ¢ogunlugunu sosyal aglarda gecirdiklerini gosterdigi
belirtilmektedir. Bu aglar arasinda Facebook %99’ luk kullanim oran1 ile en
fazla kullanilan sosyal medya ag1 durumundadir. Ayrica arastirmaya gore
s0z konusu aglarda gecirilen zamanin uzun olmasina paralel olarak pek
cok ¢ocuk sosyal medya aglarinin giinliik yasamlarini olumsuz etkiledigini
vurgulamistir. Arastirmaya katilan ¢ocuklarin %60°1 sosyal aglarin ders
calisma siirelerine olumsuz etkisi oldugunu soylerken yaklasik %25°1 ise
arkadaglarina ve ailelerine daha az zaman ayirdiklarini ifade etmislerdir.

Tiim bunlardan hareketle; 6zellikle okul ¢aginda olan ergenlerin,
zamaninin 6nemli bir kismin1 bu aglarda gegirmeleri, sosyal medyaya
iligkin tutumlarinin ne diizeyde oldugu sorusunu akla getirmektedir. Bu
calisma ile ergenlerin sosyal medyaya iliskin tutumlarinin belirlenmesi ve
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sosyal medyaya iliskin tutumlarinin cinsiyet, ortaokul veya lisede 6grenim
gorme, okul tiirii ve smif diizeyi degiskenine gore farklilik gosterip
gostermedigini tespit etmek hedeflenmektedir. Bu sayede ergenlerin
sosyal medyaya yonelik olumlu tutum gelistirmesi yoniinde yapilacak
caligmalara katki saglayabilecegi, sosyal medya aglarinin egitsel amacl
kullanimiyla ilgili yapilacak olan arastirmalara 151k tutacagi, ergenlere
yonelik yapilan benzer arastirmalara yon verecegi diisiiniilmektedir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada ergenlerin soysal medyaya iligkin tutumlarinin
belirlenmesi ve sosyal medya iligkin tutumlarinin ¢esitli degiskenlere gore
farklilik gosterip gostermedigi amacglandigindan betimsel tarama modeli
kullanilmistir. Tarama modeli, gegmiste ya da halen var olan bir durumu
var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklagimidir.
Aragtirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullar1 iginde ve
oldugu gibi tanimlamaya calisir. Onlari, herhangi bir sekilde degistirme,
etkileme cabasi gosterilmez (Karasar, 2007).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2012-2013 egitim dgretim yilinda Istanbul
ili Cekmekoy ilgesindeki devlet ortaokullarinin 8. smiflar ile liselerin
9., 10., 11., ve 12. siniflarinda 6grenim goren ergenler olusturmaktadir.
Orneklemini ise evrendeki dgrenciler arasindan basit tesadiifi, oransiz kiime
orneklem yontemi ile segilen 14-19 yas aras1 735 ergen olusturmaktadir.
Bu ergenlerin 387’si (9%52.7) kiz, 348°1 (%47.3) ise erkektir.

Orneklem grubunu olusturan ergenlerin 263’{i (%35.8) ortaokul,
472’s1 (%47.3) ise lisede 6grenim gérmektedir. Bu ergenlerin 67’s1 (%9.1)
diiz (genel) lise, 41’1 (%5.6) Teknik ve Endiistri Meslek Lisesi, 200’1
(%27.2) Anadolu Lisesi, 78’1 (%10.6) Ticaret Meslek Lisesi, 86’s1 (%11.7)
ise Anadolu Imam Hatip Lisesi’nde 6grenim gérmektedir. Simf diizeyine
gore dagilimina bakildiginda ise s6z konusu ergenlerin 263’1 (%35.8) 8.
siif, 159°u (%21.6) 9. sinif, 132°s1 (%18) 10. sinif, 7371 (%9.9) 11. smuf,
108°1 (%14.7) ise 12. smifta 6grenim gordiigii tespit edilmistir.

Veri Toplama Araclar

Veri toplama aracit olarak aragtirmaci tarafindan gelistirilen
ergenlere yonelik Sosyal Medya Tutum Olgegi (SMTO) kullanilmistur.
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Besli Likert tipinde 6’s1 olumsuz 17°si olumlu olmak iizere toplam 23
maddeden olusan olcek, 4 faktorden (paylasim ihtiyaci, sosyal yetkinlik,
sosyal izolasyon ve ogretmenlerle iliski) olusmaktadir. Faktorler toplam
varyansin %52.65’ini agiklamaktadir. I¢ tutarlik i¢in yapilan analizlerde
Olgegin tiimii i¢in Cronbach’s alfa degeri a,=.85 hesaplanmugstir. Test-
tekrar test korelasyon katsayisi ise anlamli bulunmustur (r=.83; p<.001).

Verilerin Toplanmasi

Aragtirma verilerinin toplanmas1 2012-2013 egitim-6gretim y1linin
birinci kanaat doneminde birebir arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Aragtirmada Oncelikle Ogrencilerin  demografik 6zelliklerini
betimleyici frekans ve yiizde dagilimlar1 ¢ikarilmis, ardindan SMTO
toplam puani ve alt boyutlar1 i¢in ortalama, ss, Sh degerleri hesaplanmistir.
Tim degiskenlerde gruplar normal dagilim 6zelligi gosterdiginden (n>30)
parametrik bagimsiz gruplar t testi, tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ve
tamamlayict analiz teknikleri (Sheffe, Tamhane’s T2) kullanilmistir. Elde
edilen veriler SPSS for Windows versiyon 15.0 programinda ¢éziimlenmis,
manidarliklar .05 diizeyinde sinanmis ve diger manidarlik diizeyleri ayrica
belirtilmistir.

Bulgular

Bu boéliimde 6rneklem grubundaki 6grencilerin sosyal medya
tutum oOlceginden elde edilen toplam puanlarin ve onceden belirlenen
paylasim ihtiyaci, sosyal yetkinlik, sosyal izolasyon ve Ogretmenlerle
iligki alt boyut puanlarinin 6grencilerin cinsiyet, 6grenim, okul tiirii, sinif
diizeyi degiskenlerine gore anlamli bir sekilde farklilagip farklilasmadigina
iliskin bulgular verilmistir.

Tablo 1.

Orneklem Grubundaki Ergenlere Uygulanan SMTO Toplami ve Paylasim Ihtiyaci, Sosyal
Yetkinlik, Sosyal Izolasyon ve Ogretmenlerle Iliski Alt Boyut Puanlari I¢in N, Aritmetik Ortalama,
Standart Sapma ve Standart Hata Degerleri

Boyutlar N X X Sh.
Toplam Puan 735 75.97 12.96 478
Paylasim Thtiyaci 735 28.30 6.32 233
Sosyal Yetkinlik 735 16.60 5.93 219
Sosyal 1zolasyon 735 12.44 5.38 .198

Ogretmenlerle iliski 735 7.52 3.35 124
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Cizelgede goriildiigii iizere 6rneklem grubunu olusturan ergenlerin
sosyal medya tutum 6l¢eginden aldiklari puanlarin aritmetik ortalamasi
¥=75.97 standart sapmasi1 ss=172.96; standart hatas1 Sh=.478; paylasim
ihtiyac1 alt boyutu puanlarimin aritmetik ortalamasi ¥=28.30 standart
sapmas1 ss=06.32 standart hatas1 Sh=.233; sosyal yetkinlik alt boyutu
puanlarmin aritmetik ortalamasi ¥=/6.60 standart sapmasi ss=35.93
standart hatas1 Sh=.219; sosyal izolasyon alt boyutu puanlarinin aritmetik
ortalamasi1 ¥=72.44 standart sapmas1 ss=5.38 standart hatas1 Sh=.198;
ogretmenlerle iligki alt boyutu puanlarinin aritmetik ortalamasi ¥=7.52
standart sapmasi ss=3.35 standart hatas1 Sh=. 124 olarak hesaplanmistir.

Tablo 2.
SMTO Toplam Puan ve Alt Boyutlarindan Alinan Puanlarin Cinsiyet Degiskenine Gore
Farkhlasip Farklilasmadigini Belirlemek Uzere Yapilan Bagimsiz Grup t Testi Sonuclart

Puan Gruplar N X ss Sh Z d ’g;sti )

Paylasim Ihtiyact Iér‘lfek gj; ;g;g 231(6) 3421 033 733 974
Sosyal Yetkinlik s a0 3 733 000
Sosyal 1zolasyon grlliek 3481; };?g z;z ;; -3.377 733  .001
Ogretmenlerle iliski Iérlliek ;i; ;:‘;; ;;g ig 434 733 664
K WOBR AN S o

Cizelgede goriildiigii tizere 6rneklem grubunu olusturan ergenlerin
sosyal medya tutum Olgeginden aldiklar1 puanlarin cinsiyet degiskenine
gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla
yapilan bagimsiz grup t testi sonucunda gruplarin aritmetik ortalamalari
arasindaki farklilik anlamli bulunmamistir (#=-.416;, p>.05). Yine
ogrencilerin paylasim ihtiyaci (7=.033; p>.05) ve 6gretmenlerle iliski
(t=.-434; p>.05) alt boyutlarindan aldiklar1 puanlar cinsiyet degiskenine
gore anlamli bir farklilik géstermedigi tespit edilmistir. Ancak 6rneklem
grubunu olusturan 6grencilerin sosyal yetkinlik (1=-3.772; p<.001) ve
sosyal izolasyon (1=-3.377; p<.01) alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarinin
aritmetik ortalamalar1 arasindaki farklilik cinsiyet degiskenine gore
anlamli bulunmustur. S6z konusu farkliliklar erkek Ogrenciler lehine
gergeklesmistir.
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Tablo 3.

SMTO Toplam Puan ve Alt Boyutlarindan Alinan Puanlarin Ortaokul veya Lisede Ogrenim
Gorme Degiskenine Gore Farklilasip Farkhilasmadigini Belirlemek Uzere Yapilan Bagimsiz Grup
t Testi Sonuclar

Puan Gruplar N X ss Sh. P t "ge;ti 7

Paylasim ihtiyact gi‘::"k“l ﬁg; 53% 2:22 :gg 2061 733 .003
Sosyal Yetkinlik Sirst:"k“l 200 N2 ST 630 733 000
Sosyal izolasyon Sirstzokul 4213; }ii; 2;; ;i =310 733 756
Ogretmenlerle iligki Sirst:"k“l ig; ;:gé g:gi ﬂ 2471 733 014
o S SRR By

Cizelgede goriildiigii iizere 6rneklem grubunu olusturan ergenlerin
sosyal medya tutum 6l¢egi toplam puanlarinin ortaokul veya lisede 6grenim
gorme degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz grup t testi sonucunda gruplarin
aritmetik ortalamalar1 arasindaki farklilik anlamli bulunmustur (z=5.069;
p<.001). Yine 6grencilerin paylasim ihtiyact (t=2.961; p<.01), sosyal
yetkinlik (t=6.230; p<.001) ve ogretmenlerle iliski (t=2.471; p<.05)
alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarin cinsiyet degiskenine gore anlamli
farklilik gosterdigi tespit edilmistir. S6z konusu tiim farklilik ortaokulda
O0grenim goren Ogrenciler lehine gerceklesmistir. Ancak oOrneklem
grubunu olusturan 6grencilerin sosyal izolasyon alt boyutundan aldiklar
puanlarinin cinsiyet deg§iskenine gore gruplarin aritmetik ortalamalari
arasindaki farklilik anlamli bulunmamistir (¢=-.310; p>.05).
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Tablo 4.
Paylagim Ihtiyact ve Sosyal Yetkinlik Alt Boyutu Puanlarimin Okul Tiirii Degiskenine Gore Farklilasip
Farklilasmadigim Belirlemek Uzere Yapilan Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglart

1, Xve ss Degerleri ANOVA Sonuglari
Puan Grup N X ss vVar.K. KT Sd KO F P Scheffe
Orta (1) 263 29.21 599 G.Aras1 1171.41 5 234.28
Genel (2) 67 2827 6.80 G.Igi 28174.70 729 38.64
TEML (3) 41 29.53 5.32 Toplam 29346.11 734

flf‘t{;?c‘l‘“ Anadolu (4) 200 26.50 6.20 6.062 .000 gj
Ticaret (5) 78 29.90 6.36
AHL (6) 86 27.62 6.72
Toplam 735 28.30 6.32
Orta (1) 263 18.38 5.92 G.Arast 2358.07 5 471.61
Genel 2) 67 1642 574 G.igi  23479.93 729 3221
Sosyal TEML (3) 41 18.24 4.76 Toplam 25837.99 734 1>4
Vot Anadolu(4) 200 1410 5.29 14.643 000 1>6
Ticaret (5) 78 17.47 5.93 3>4
AIHL (6) 86 15.56 5.88
Toplam 735 16.60 5.93

Cizelgede goriildiigii iizere 6rneklem grubunu olusturan ergenlerin
paylasim ihtiyac1t (F=6.062; p<.001) ve sosyal yetkinlik (F=14.643;
p<.001) alt boyutu puanlarinin okul tiirii degiskenine gore anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonli
varyans analizi (ANOVA) sonucunda gruplarin aritmetik ortalamalari
arasindaki farklilik anlamli bulunmustur. Bu sonucun ardindan tamamlayici
analizlere gecilmistir. Hangi karsilastirma analizinin kullanilacagina
karar verilirken Oncelikle Levene testi ile varyanslarin homojenligi
denetlenmis, varyanslarin homojen oldugu bulunmustur (L,=.816;
L., =1.730; p>.05). Bu nedenle Scheffe analizi uygulanmis ve s6z konusu
farkliligin paylasim ihtiyacr alt boyut i¢in ortaokul 6grencileri ile Anadolu
Lisesi 6grencileri arasinda ortaokul 6grencileri lehine p<.01 diizeyinde;
Anadolu Lisesi 6grencileri ile Ticaret Meslek Lisesi d6grencileri arasinda
ticaret meslek lisesi 0grencileri lehine yine p<.01 diizeyinde gerceklestigi
saptanmistir. Ote yandan sosyal yetkinlik alt boyutunda s6z konusu
farkliligin Ortaokul 6grencileri ile Anadolu Lisesi 0grencileri arasinda
Ortaokul 6grencileri lehine p<.001 diizeyinde; yine Ortaokul 6grencileri
ile Anadolu Imam Hatip Lisesi dgrencileri arasinda Ortaokul dgrencileri
lehine p<.01 diizeyinde; Teknik ve Endiistri Meslek Lisesi 6grencileri ile
Anadolu Lisesi 0grencileri arasinda Teknik ve Endiistri Meslek Lisesi
ogrencileri lehine p.<01 diizeyinde; Anadolu Lisesi 6grencileri ile Ticaret
Meslek Lisesi Ogrencileri arasinda Anadolu lisesi Ogrencileri lehine
p.<01 diizeyinde gergeklestigi saptanmistir. Diger gruplarin aritmetik
ortalamalar1 arasindaki farkliliklar anlamli bulunmamaistir (p>.05).
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Tablo S.
Sosyal Izolasyon Alt Boyutu Puanlarinin Okul Tiirii Degiskenine Gore Farklilasip Farkllasmadigint
Belirlemek Uzere Yapilan Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglart

1, Xve ss Degerleri ANOVA Sonuglari
Puan Grup N X $§ Var.K. KT Sd KO F p Tam?;ne S
Orta (1) 263 12.37 5.11 G.Aras1 585.06 5 117.01
Genel (2) 67 13.61 6.61 G.ici 20666.67 729 28.35
Sosval TEML (3) 41 14.83 4.94 Toplam 21251.73 734 34
izol};ls on Anadolu (4) 200 11.68 5.22 4.128 .001 356
Y Ticaret (5) 78 13.42 591
ATHL (6) 86 1157 4.66
Toplam 735 12.45 5.38

Cizelgede goriildiigii iizere 6rneklem grubunu olusturan ergenlerin
sosyal izolasyon alt puanlarinin okul tiirii degiskenine gore anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonli
varyans analizi (ANOVA) sonucunda gruplarin aritmetik ortalamalari
arasindaki farklilik anlamli bulunmustur (F=4.128; p<.01). Bu sonucun
ardindan tamamlayici analizlere gecilmistir. Hangi karsilagtirma analizinin
kullanilacagina karar verilirken oncelikle Levene testi ile varyanslarin
homojenligi denetlenmis, varyanslarin homojen olmadigr bulunmustur
(L,;=3.961; p<.01). Bu nedenle Tamhane’s T2 analizi uygulanmig ve
s0z konusu farkliligin Teknik ve Endiistri Meslek Lisesi ogrencileri ile
Anadolu Lisesi 6grencileri arasinda Teknik ve Endiistri Meslek Lisesi
ogrencileri lehine p<.01 diizeyinde; yine Teknik ve Endiistri Meslek Lisesi
ogrencileri ile Anadolu Imam Hatip Lisesi dgrencileri arasinda Teknik ve
Endiistri Meslek Lisesi 6grencileri lehine p<.05 diizeyinde gerceklestigi
saptanmistir. Diger gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasindaki farkliliklar
anlamli bulunmamustir (p>.05).
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Tablo 6.

Ogretmenlerle Iliski Alt Boyutu ve SMTO Toplam Puanlarinin Okul Tiirii Degiskenine Gore
Farklilasip Farklilasmadigini Belirlemek Uzere Yapilan Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)
Sonucglar

f, Xve 55 Degerleri ANOVA Sonuglar
Puan Grup N X S Var. K. KT Sd KO F P Sheffe
Orta (1) 263 793 333 G.Arasi _ 385.54 5 7111
Genel 2) 67 8.61 350 G.gi 7853.80 729 10.77
TEML (3) 41 827 3.77 Toplam 823933 734
gig;:;"“e“lerle Anadolu (4) 200 643 3.2 7.157 .000 ;j
Ticaret (5) 78 755 2.94
ATHL (6) 86 7.59 3.13
Toplam 735 752 335
Orta (1) 263 79.16 12.82 G.Aras1_ 7262.06 5 145241
Genel 2) 67 75.69 14.66 G.dgi 11596034 729 159.07
TEML (3) 41 7722 9.71 Toplam 12322240 734 -
Toplam Puan  Anadolu (4) 200 7135 1134 9.131 .000

Ticaret (5) 78 77.50 13.16
ATHL (6) 86 7521 13.74
Toplam 735 75.97 12.96

Cizelgede goriildiigii iizere 6rneklem grubunu olusturan ergenlerin
ogretmenlerle iliski alt boyutu (F=7.157; p<.001) ve SMTO toplamindan
(F=9.131; p<.001) aldiklar1 puanlarinin okul tiiri degiskenine gore
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda gruplarin aritmetik
ortalamalar1 arasindaki farklilik anlamli bulunmustur. Bu sonucun
ardindan tamamlayici analizlere ge¢ilmistir. Hangi karsilastirma analizinin
kullanilacagina karar verilirken oncelikle Levene testi ile varyanslarin
homojenligi denetlenmis, varyanslarin homojen oldugu bulunmustur
(Ly=1.189; L,=1.631; p>.05). Bu nedenle Scheffe analizi uygulanmig
ve s0z konusu farkliligin 6gretmenlerle iliski alt boyutu i¢in ortaokul
ogrencileri ile Anadolu Lisesi 6grencileri arasinda ortaokul Ogrencileri
lehine p<.001 diizeyinde; Diiz (Genel) Lise dgrencileri ile yine Anadolu
lisesi Ogrencileri arasinda Diiz (Genel) Lise Ogrencileri lehine p<.01
diizeyinde gergeklestigi saptanmistir. Ote yandan Slgek toplam puaninda
s0z konusu farkliligin Ortaokul 6grencileri ile Anadolu Lisesi 6grencileri
arasinda Ortaokul 6grencileri lehine p<.001 diizeyinde; Anadolu Lisesi
ogrencileri ile Ticaret Meslek Lisesi 0grencileri arasinda Ticaret Meslek
Lisesi Ogrencileri lehine p<.05 diizeyinde gergeklestigi saptanmustir.
Diger gruplarin aritmetik ortalamalari arasindaki farkliliklar anlamli
bulunmamustir (p>.035).
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Tablo 7.

Paylagim Ihtiyaci ve Ogretmenlerle Iliski Alt Boyutu Puanlarinin Sunif Diizeyi Degiskenine Gore
Farklilagip Farklilasmadigini Belirlemek Uzere Yapilan Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)
Sonuglart

f, Xve ss Degerleri ANOVA Sonuglar

Puan Grup N X S5 Var.K. KT Sd KO F P Sheffe
8. Smif (1) 263 29.21 5.99 G.Arasi 686.68 4  171.67
9.Smif (2) 159 28.41 6.16 G.igi 28659.43 730 39.26
10. Smif (3) 132 28.34 6.21 Toplam  29346.11 734
11.Smif (4) 73 27.56 6.30

12. Simif (5) 108 26.31 7.08

Toplam 735 28.29 6.32

8. Smif (1) 263 7.93 3.33 G.Arasi 372.84 4 9321

Paylasim Thtiyaci 4373 .002 1>5

9.Smif(2) 159 7.94 3.27 G.lgi 7866.50 730 _10.78 1>5
Ogretmenlerle  10.Smif(3) 132 7.90 3.54 Toplam 823933 734 2650 000 27
ki 1. Smif (4) 73 6.56 2.65 R 3>5
12.Smif (5) 108 6.11 3.24 1>4

Toplam 735 7.52 3.35

Cizelgede goriildiigii iizere 6rneklem grubunu olusturan ergenlerin
paylasim ihtiyact (F=4.373; p<.0l1) ve Ogretmenlerle iliski (F=8.650;
p<.001) alt boyutu puanlarimin simif diizeyi degiskenine gore anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonli
varyans analizi (ANOVA) sonucunda gruplarin aritmetik ortalamalari
arasindaki farklilik anlamli bulunmustur. Busonucun ardindan tamamlayici
analizlere gecilmistir. Hangi karsilastirma analizinin kullanilacagina
karar verilirken Oncelikle Levene testi ile varyanslarin homojenligi
denetlenmisg, varyanslarin homojen oldugu bulunmustur (L,=2.146,
L;=1.893; p>.05). Bu nedenle Scheffe analizi uygulanmis ve s6z konusu
farkliligin paylasim ihtiyaci alt boyut icin farkliligin 8. sinif 6grencileri ile
12. siif 6grencileri arasinda 8. siif 6grencileri lehine p<.01 diizeyinde
gerceklestigi saptanmustir. Ote yandan 6gretmenlerle iliski alt boyutunda
s0z konusu farkliligin 8. sinif 6grencileri ile 11. sinif 6grencileri arasinda
8. siif 6grencileri lehine p<.05 diizeyinde; 8. Sinif 6grencileri ile 12. Sinif
ogrencileri arasinda 8. Siif 6grencileri lehine p<.001 diizeyinde; 9. Stmif
ogrencileri ile 12. Simif 6grencileri arasinda 9. Smif 6grencileri lehine
p<.01 diizeyinde; 10. Smif 6grencileri ile 12. Sinif 6grencileri arasinda
10. Smif 6grencileri lehine p<.01 diizeyinde gergeklestigi saptanmistir.
Diger gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasindaki farkliliklar anlamli
bulunmamastir (p>.05).
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Tablo 8.
Sosyal Izolasyon Alt Boyutu Puanlarinin Simif Diizeyi Degiskenine Gore Farkhlagip
Farklilasmadigini Belirlemek Uzere Yapilan Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglart

1, Xve ss Degerleri ANOVA Sonugclari

Puan Grup N X ss Var.K. KT Sd KO F P
8. Smif (1) 263 12.37 5.11 G.Aras1  234.10 4 58.52
9.Smif (2) 159 12.30 5.32 G.i¢i 21017.63 730 28.79
10. Siuf (3) 132 13.50 5.40 Toplam 21251.73 734
11.Simf (4) 73 12.47 5.70

12. Smuf (5) 108 11.57 5.75

Toplam 735 12.45 5.38

Sosyal izolasyon 2.033 .088

Cizelgede goriildiigii tizere 6rneklem grubunu olusturan ergenlerin
sosyal izolasyon alt puanlarinin siif diizeyi degiskenine gére anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonli
varyans analizi (ANOVA) sonucunda gruplarin aritmetik ortalamalari
arasindaki farklilik anlamli bulunmamistir (F=2.033; p>.05).

Tablo 9.
Sosyal Yetkinlik Alt Boyutu Puanlarinin Sinif Diizeyi Degiskenine Gore Farklilasip Farklilasmadigini
Belirlemek Uzere Yapilan Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglar

f, Xve ss Degerleri ANOVA Sonuglari
Puan Grup N X §S  Var. K. KT Sd KO F p Tamﬁ?gne s
8. Smif (1) 263 18.38 5.92 G.Aras1  2398.31 4 599.58 1>5
9.Smf (2) 159 16.99 6.03 G.i‘,‘i 23439.68 730 32.11 2>5
Sosyal 10. Simf (3) 132 16.50 5.14 Toplam 25837.99 734 18.673 000 3>5
Yetkinlik 11. Smf (4) 73 1449 5.83 : : 1>3
12. Smif (5) 108 13.25 4.91 1>4
Toplam 735 16.60 5.93 2>4

Cizelgede goriildiigii tizere 6rneklem grubunu olusturan ergenlerin
sosyal yetkinlik alt puanlarinin sinif diizeyi degiskenine gore anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonli
varyans analizi (ANOVA) sonucunda gruplarin aritmetik ortalamalar
arasindaki farklilik anlamli bulunmustur (F=18.673; p<.001). Bu
sonucun ardindan tamamlayict analizlere gecilmistir. Hangi karsilagtirma
analizinin kullanilacagina karar verilirken Oncelikle Levene testi ile
varyanslarin homojenligi denetlenmis, varyanslarin homojen olmadigi
bulunmustur (L., =3.470; p<.0I). Bu nedenle Tamhane’s T2 analizi
uygulanmis ve s6z konusu farkliligin 12. Sif 6grencileri ile 8., 9.ve
10. Smif 6grencileri arasinda 8., 9. ve 10. Sinif 6grencileri lehine p<.001
diizeyinde; 8. Sinif 6grencileri ile 10. Smif 6grencileri arasinda 8. Sinif
ogrencileri lehine p<.05 diizeyinde; yine 8. Siif 6grencileri ile 11. Sinif
ogrencileri arasinda 8. Siif 6grencileri lehine p<.001 diizeyinde; 9. Sinif
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ogrencileri ile 11. Simf 6grencileri arasinda 9. Sinif 6grencileri lehine
p<.05 diizeyinde gerceklestigi saptanmistir. Diger gruplarin aritmetik
ortalamalari arasindaki farkliliklar anlamli bulunmamistir (p>.05).

Tablo 10.
SMTO Toplam Puaninin Sinif Diizeyi Degiskenine Gore Farklilasip Farklilasmadigini Belirlemek
Uzere Yapilan Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglart

f, Xve 55 Degerleri ANOVA Sonuglar
Puan Grup N X ss  var.K. KT Sd KO F P Scheffe
8. Smif (1) 263 79.16 12.82 G.Aras1  7717.19 4 1929.30
9. Simif (2) 159 77.04 13.05 G.lci 115505.21 730 158.23 1>4
10. Smif (3) 132 75.24 11.31 Toplam 123222.40 734 1>5
Toplam Puan /"g \f@) 73 72.15 13.43 1219300055
12. Smuf (5) 108 70.10 12.16
Toplam 735 75.97 12.96

Cizelgede goriildiigii iizere 6rneklem grubunu olusturan ergenlerin
sosyal medya tutum 6l¢egi toplam puanlarinin sinif diizeyi degiskenine
gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla
yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda gruplarin aritmetik
ortalamalar1 arasindaki farklilik anlamli bulunmustur (F=12.193;
p<.001). Bu sonucun ardindan tamamlayic1 analizlere ge¢ilmistir. Hangi
karsilagtirma analizinin kullanilacagina karar verilirken 6ncelikle Levene
testi ile varyanslarin homojenligi denetlenmis, varyanslarin homojen
oldugu bulunmustur (L,=.463; p>.05). Bu nedenle Scheffe analizi
uygulanmis ve soz konusu farkliligin 8. simf 6grencileri ile 11. sif
ogrencileri arasinda 8. sinif 6grencileri lehine p<.01 diizeyinde; yine 8.
siif 6grencileri ile 12. sinif 6grencileri arasinda 8. sinif 6grencileri lehine
p<.001 diizeyinde; 9. smf 6grencileri ile 12. siif 6grencileri arasinda
9. smif 6grencileri lehine p<.01 diizeyinde; 10. sinif dgrencileri ile 12.
smif dgrencileri arasinda 10. siif 6grencileri lehine p<.05 diizeyinde;
gerceklestigi  saptanmustir.  Diger gruplarin aritmetik ortalamalar
arasindaki farkliliklar anlamli bulunmamuistir (p>.05).

Sonug¢ ve Tartisma

Bu béliimde yapilan arastirmanin Problem baslig1 altinda yer alan
sorulara Bulgular bashg1 altinda elde edilen veriler kullanilarak, daha
once gerceklestirilen benzer arastirmalarla karsilastirmalar yapilacaktir.

Ergenlerin sosyal medyaya iliskin tutumlarini belirlemek amaciyla
hesaplanan aritmetik ortalama ve standart sapma degerlerine gore,
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ogrencilerin sosyal medyaya iliskin tutumlarinin yiiksek diizeyde oldugu
ve sosyal medyaya yonelik olumlu tutum gelistirdikleri sdylenebilir.

Vural ve Bat (2010) tarafindan yapilan arastirma sonucunda
ogrencilerin dortte ligiine yakin bir kismimnin sosyal medyay: bildigi,
dortte {igiinden fazlasinin sosyal aglar1 kullandigi, yarisindan biraz
fazlasinin sosyal aglar1 her giin kullandig1 ve internet kullanim sikligi ile
sosyal ag kullanim1 arasinda anlamli bir iligki oldugu ortaya koymaktadir.
Yapilan arastirmalarin sonuglart internet kullanimi igerisinde sosyal
medya kullaniminin 6nemli bir yere ulastigin1 hatta interneti kullanan
ogrencilerin ¢cogunun interneti sadece sosyal medya aglarina baglanmak
icin kullandigini géstermektedir. Bu nedenle 6grencilerin internete yonelik
tutumlar1 ile sosyal medyaya yonelik tutumlar1 arasinda da paralellik
olacagini sdyleyebiliriz. Bu baglamda Kahyaoglu ve Celik (2011)
tarafindan ortadgretim ve yiiksekogretimde 6grenim goren 6grencilerin
internet kullanimina yonelik tutumlarini ortaya koymak amaciyla yapilan
aragtirma sonucunda, ortadgretim ve yiliksekogretimde 6grenim goren
ogrencilerin internet kullanimina yonelik olumlu tutumlara sahip oldugu
belirlenmistir. Yine Kose, Gencer ve Gezer (2007)’in meslek yiliksekokulu
ogrencilerine yonelik yaptigi arastirmada 6grencilerin bilgisayar ve internet
kullanimina yonelik olumlu tutumlar1 oldugunu ortaya koymaktadir.
Adi gecen arastirma sonuclarinin bu yoniiyle bu ¢alismada elde edilen
bulgularla paralellik géstermektedir.

Ergenlerin sosyal medyaya iliskin tutumlarimin cinsiyet
degiskenine gore farklilagma durumunu belirlemek amaciyla yapilan
analiz sonucunda kiz ve erkek 6grenciler arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamuistir. Her ne kadar erkeklerin tutumlarinin daha yiiksek oldugu
goriilse de ergenlerin sosyal medyaya iligkin tutumlarmin cinsiyetlerine
bagl olarak degismedigi goriilmektedir.

Bu bulgu Kahyaoglu ve Celik (2011) tarafindan ortadgretim ve
yiiksekogretimde 6grenim goren dgrencilerin internet kullanimina yonelik
tutumlarini1 ortaya koymak amaciyla yapilan arastirmayla paralellik
gostermektedir. Arastirmada 6grencilerinin internet kullanimina yonelik
tutumlar1 cinsiyet degiskenlerine gore incelenmis ve erkeklerin kiz
ogrencilere gore internet kullanmaya yonelik tutumlarinin daha ytiksek
oldugu fakat bunun istatistiksel olarak anlamli olmadig: tespit edilmistir.
Benzer sekilde Akbulut ve Yilmazel (2012) tarafindan yapilan “Ergen
Yas Grubunda Internet Bagimhihgi Diizeyinin Belirlenmesi” isimli



Ergenlerin Sosyal Medyaya iliskin Tutumlarinin Cok Boyutlu Incelenmesi 17

calismada da erkek ogrencilerin internet bagimlilig1 6l¢eginden aldiklar
puanlarin ortalamasi kiz 6grencilerden daha yiiksek oldugu, ancak gruplar
arasindaki farkin anlamli olmadigi belirlenmistir. Her iki aragtirmada elde
edilen sonuglar bu arastirmanin bulgularini desteklemektedir. Akbulut
ve Yilmazel (2012) bu durumu toplumumuzda erkeklerin daha serbest
hareket edebilmeleri, disartya ¢ikma aliskanlarinda kontroliin aileleri
tarafindan kendilerine verilmesi, onlarin internet kullanimini ev disina
tagiyabilmelerine ve kizlara gore daha fazla internet kullanmalarina neden
oldugu seklinde yorumlamaktadir.

Ergenlerin paylasim ihtiyaci ve 6gretmenlerle iligki alt boyutundan
aldiklar1 puanlar yine cinsiyet degiskenine goére anlamli bir farklilik
gostermedigi goriilmistiir. Ancak 6grencilerin sosyal yetkinlik ve sosyal
izolasyon alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarin ergenlerin cinsiyetine
gore anlaml bir farklilik gosterdigi belirlenmis ve her iki farkliligin da
erkeklerin lehine oldugu tespit edilmistir. Toplumumuzda erkekler, kizlara
gore daha serbest hareket edebilmekte, evlerinde internet olmasa bile
internet salonlarina rahatlikla giderek daha uzun siire interneti ve sosyal
medya aglar1 kullanmakta ve ayrica bu aglarda daha 6zgilirce hareket
edebilmektedirler. Tiim bunlar erkeklerin sosyal yetkinliklerinin daha
yuksek olmasina ve sosyal hayattan daha fazla uzaklagmalarina neden
oldugu seklinde yorumlanabilir. Akkapulu (2005)’nun Ergenin Sosyal
Yetkinlik Beklentisini Yordayan Bazi Degiskenler isimli yliksek lisans
tezinde kiz, erkek ve toplamda ergenlerin arkadas bagliliklari ile internet
bagimliliklar1 arasinda anlamli bir iliski oldugunu ve erkek ergenlerin
kiz ergenlere gore daha fazla internet bagimliligi ve arkadas baglilig
yasadigint ortaya koymaktadir. Bu sonu¢ da aragtirmanin bulgularini
desteklemektedir.

Ergenlerin sosyal medyaya iligkin tutumlarinin ortaokul veya
lise 6grenimi gérme degiskenine gore farklilagma durumunu belirlemek
amaciyla yapilan analiz sonucunda aralarinda anlamli bir farklilik
bulunmustur. S6z konusu farklilik ortaokul &grencilerinin lehine
gergeklesmistir. Bu sonug ortaokulda 6grenim goren ogrencilerin lisede
O0grenim goren dZrencilere gore sosyal medyaya iliskin tutumlarinin daha
yiliksek oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu durumun internetin evlerde
kullanimin yayginlagmasi ile internet ve sosyal medya kullaniminin
kiigiik yaslarda baglamasindan ve bu yas grubunda daha fazla merak ve
ilgi uyandirmasindan kaynaklandig: diistiniilmektedir.
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Ote yandan ergenlerin paylasim ihtiyaci, sosyal yetkinlik ve
ogretmenlerle iligki alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarin yine ortaokulda
O0grenim goren Ogrencilerin lehine anlamli bir farklilik gosterdigi tespit
edilmistir. Bu bulgulara dayanarak ortaokulda 6grenim goren 6grencilerin
lisede 6grenim goren Ogrencilere gore paylasim ihtiyacinin daha fazla
ve sosyal yetkinliklerinin daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Ortaokul
ogrencilerinin paylasim ihtiyaclarinin daha yiiksek olmasini, tutumlarinin
da artmasina neden oldugu seklinde yorumlanirsa ortaya ¢ikan bulgularin
birbirlerini destekledigi sdylenebilir. Ayrica ortaokul 6grencilerinin, lisede
ogrenim goren dgrencilere gore yaslarinin kiigiik olmasi, 6gretmenleriyle
daha fazla iliski icinde olmak istemelerine neden oldugu seklinde
yorumlanabilir.

Ergenlerin sosyal medyaya iliskin tutumlarinin okul tiirii
degiskenine gore farklilagma durumunu belirlemek amaciyla yapilan
analiz sonucunda gruplar arasindaki farklilik anlamli bulunmustur.
Farkliligin ortaokulda &grenim goéren 6grenciler ile (Ortaokul-Anadolu
Lisesi) TML’de 6grenim goren Ogrencilerin (TML-Anadolu Lisesi)
lehine gerceklestigi belirlenmistir.  Ortaokul ve TML’de 0grenim
goren Ogrencilerin sosyal medyaya iliskin tutumlari Anadolu Lisesi
ogrencilerine gore daha yiiksektir. Ogrencilerin sosyal medya tutum
Olcegi alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarin okul tiirii degiskenine gore
farklilagma durumunu belirlemek amaciyla yapilan analizler sonucunda
ise gruplar arasindaki farklilik tiim alt boyutlarda anlamli bulunmustur.
Ozellikle Anadolu Lisesinde 6grenim géren ogrencilerin hem dlgek
toplam puani hem de alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarin diger gruplara
gore daha diisiik oldugu, her bir alt boyutta bir veya birden fazla grupla
anlaml farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Anadolu Lisesinde 6grenim
goren Ogrencilerin sosyal medyaya iligkin tutumlarmmin daha disiik
olmasinin, bu 6grencilerin Anadolu Lisesinde egitim alabilmek i¢in belirli
bir akademik basariy1r saglayan ve derslerine daha fazla ilgi gdsteren
ogrenciler olmasindan kaynaklandigi diigiiniilebilir.

Ergenlerin sosyal medyaya iliskin tutumlarinin simif diizeyi
degiskenine gore farklilasma durumunu belirlemek amaciyla yapilan
analiz sonucunda ise gruplar arasindaki farklilhik anlamli bulunmustur.
S6z konusu farkliligin 6zellikle 12. sinif 6grencileri ile 8., 9. ve 10. simif
ogrencileri arasinda 8., 9. ve 10. simf 6grencileri lehine gergeklestigi
belirlenmis ve Ogrencilerin sosyal medya tutum Ol¢eginden aldiklar
puanlarin simif diizeyi yiikseldik¢e azalis gosterdigi tespit edilmistir.
Bu bulgular 1s18inda 6grencilerin simif diizeylerinin yiikselmesiyle
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-yani yaslarinin artmasiyla- ters orantili olarak sosyal medyaya iliskin
tutumlarinin azaldigir sdylenebilir. Bu durum 12. simif 6grencilerinin
zamana bagli olarak internet ve sosyal medya kullanimina yonelik bilgi ve
deneyimlerinin daha fazla olmasina bagli olarak tutumlarinda degisiklige
neden olmasindan kaynaklanmis olabilecegi diisiliniilebilir.

Ote yandan ergenlerin sosyal medya tutum dl¢egi alt boyutlarindan
aldiklar1 puanlarin sif diizeyi degiskenine gore farklilagma durumunu
belirlemek amaciyla yapilan analizler sonucunda, sosyal izolasyon alt
boyutu hari¢ diger alt boyutlarda farklilik anlamli bulunmustur. Ergenlerin
paylagim ihtiyact alt boyutu puanlarmin 8. siif &grencileri ile 12.
simif ogrencileri arasinda 8. siif 6grencileri lehine anlamli bir farklilik
gosterdigi belirlenmistir. Bu bulguya dayanarak 8. sinif dgrencilerinin
paylasim ihtiyacinin 12. simif &grencilerine gore daha yiiksek oldugu
sOylenebilir.

Sonug olarak bu arastirma ve gergeklestirilen benzer aragtirmalarda
ergenlerin zamanlarinin biiyiik bir kismint sosyal medya aglarinda
harcadiklar1 ve s6z konusu aglarin hayatlariin bir pargas1 haline geldigi
goriilmektedir. Bu kadar ilgi c¢eken sosyal medya aglar1 toplumun
her alanini etkilemekte, aliskanliklari degistirmekte ve degistirmeye
de devam edecegi diisliniilmektedir. Birgok alanin yani sira, soysal
medya aglar1 egitim i¢in de bir¢ok olanagi igerisinde barindirmaktadir.
Ergenlerin her giin kullandiklar1 ve c¢ok fazla zaman harcadiklar1 bu
sosyal medya aglarinin egitimde etkili kullanimi saglanarak, egitim
acisindan bir firsata dontistiiriilebilir. Milli Egitim Bakanlig1’nin program
gelistirme caligmalarinda ve ders miifredatlarini hazirlama agamasinda
sosyal medya aglarini bir egitim aract olarak dikkate almasinin yararl
olacag diisiinilmektedir. Ayrica 6gretmenlerin de sosyal medya aglarini,
bir egitim aract olarak egitim &gretim siireclerinde etkin bir sekilde
kullanmalar1 6nerilebilir.

Ergenlerin zamanlarinin 6nemli bir kismini internet ve sosyal
medya aglarinda gecirmelerinin olumsuz etkilerinin de olabilecegi gz
oniinde bulundurulmali ve 6zellikle 6grencilerin zamanla sosyal hayattan
kopmasina neden olabilecegi unutulmamali ve gerekli nlemlerin alinmasi
gerekmektedir. Internetin ve sosyal medya aglarmin kontrollii bir sekilde
kullaniminin saglanmasi konusunda ergenlere, ailelere ve egitimcilere
yonelik egitim programlarinin diizenlenmesi, iilke genelinde ergenlere
yonelik ileriye doniik caligmalarin planlanmasi ulusal verilere ulagsmak
acisindan yararh olabilir.
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Ogretmenlerin matematige iliskin sahip olduklar1 bilgiler sinif-ici
uygulamalar1 etkileyen en Onemli faktorlerden biridir. Bu nedenle
ogretmenlerin dncelikle 6gretecekleri konuyu derinlemesine anlamalari
gerekmektedir. Ancak Ogretmenlerin matematik O6gretebilmesi i¢in
ne kadar matematik bilmesi gerektigi onemli bir tartisma konusudur.
Bugiine kadar yapilan ¢alismalarin bazilar1 6gretmenlerin matematiksel
bilgilerini tiniversitede almis olduklarin1 matematik derslerinin sayisiyla
iligkilendirmeye calismis, ancak bu iki degisken arasinda bir iliski
bulunamamistir (Sowder, 2007). Buna karsin yapilan baz1 c¢alismalar
ogretmenlerin sahip olduklar1 matematik bilgisinin tiiriiniin 6gretmenlerin
siif-i¢i uygulamalarini desteklemede daha 6nemli oldugu gostermistir
(Grossman, Schoenfeld ve Lee, 2005). Ornegin Ma (1999) yapmis
oldugu c¢alismada basarili matematik Ogretmenlerinin matematigi,
matematik¢ilere gore daha iyi bir sekilde organize edebildiklerini
belirtmistir. Bunun nedenini ise sahip olduklar1 matematigin 6gretimini
diisiinerek sekillendirmelerine baglamaktadir. Bu ¢erceveden, daha fazla
matematik bilmek, matematik 6gretmek icin yeterli bir recete degildir.
Onemli olan 6gretime bagl olan matematik bilgisidir (Grossman,
Schoenfeld ve Lee, 2005).

Ball, Thames ve Phelps (2008), ‘6gretmenlerin kendilerinin
bilmedigibirkonuda égrencilerin 6grenmelerine yardim edemeyeceklerini’
belirtmistir. BukapsamdaBall (1990, 1991), 6gretmenlerin bilmesi gereken
bilgileri su sekilde Ozetlemistir: (i) 6gretmenlerin kavram ve islemlere
iliskin bilgileri dogru olmas1 gerekmektedir, yani 6gretmenler bir liggen
cizebilmeli ve paralelkenarin alan formiiliinii tanimlayabilmelidirler. (i7)
Ogretmenler ‘tabanin ve yiiksekligin anlami nedir’ gibi sorulara cevap
verebilmeli ve 6nemli prensipleri anlayabilmelidirler. (iii) 6gretmenler
matematiksel fikirler arasindaki iligkileri anlamali ve deger vermelidirler.

Cok sayida calisma, Ogretmenlerin ¢ogunlugunun bdyle bir
matematiksel bilgi birikimine sahip olmadigin1 gdstermistir (Borko ve
Putman, 1995). Yapilan calismalar, matematik 6gretmen ve 6gretmen
adaylarinin matematiksel kurallar1 ve islemleri bildiklerini, ancak
kavramsal bilgi ve akil yiirlitme becerileri agisindan eksik olduklarin
ortaya koymaktadir (Wilson, Floden ve Ferrini-Muddy, 2001).
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Bu kapsamda ¢aligmada bugiine kadar sadece matematik dersleri
almis olan lise matematik 6gretmen adaylarinin 6lgme konusu i¢in temel
olusturan ¢evre ve alan kavramlarina iligskin sahip olduklarini bilgiler
incelenmistir. Ozellikle Tiirkiye’de matematik alan bilgisine iliskin
yapilan ¢aligmalarin sinirli olup Tiirk 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin
bu konuya iligkin matematiksel bilgilerini arastirmanin ¢gretmenlerin
siifta 0gretecekleri matematigi tahmin etmek agisindan 6nem tasidigi
distiniilmektedir.

Cevre ve Alan Kavramlar

Yapilan aragtirmalar pek ¢ok Ogrenci ve oOgretmenin Olgme
konusunda gesitli zorluklar yasadiklarini ortaya koymaktadir. Ogrencilerin
6l¢me ile ilgili yasadiklari sikintilarin bir kisminin ise 6l¢iilecek nitelikle
ilgili hatali bilgilerden kaynaklandig1 goriilmektedir (Baturo ve Nason,
1996).

Cevre ve alan kavramlar1 hem geometri hem de 6lgme alaninda
olmak tizere ilk ve ortaokul 6gretim programlarinda onemli bir yere
sahiptir. Ancak pek ¢cok 6grenci bu iki kavrami karistirmaktadir (Battista,
2007). Ogrencilerin bu kavramlarla ilgili ilk deneyimleri kavramsal
etkinlikler yerine formiillerle basladigi i¢in alan kavramin1 anlamakta
zorlanmaktadirlar (Martin ve Strutchens, 2000). Ogrencilerin bu konuda
gosterdikleri diisiik performanslar, 6gretmenlerin bu kavramlari nasil
ogrettikleri ve bu kavram hakkinda ne bildiklerinin arastirilmasina neden
olmustur. Ornegin; Casa, Spinelli ve Gavin (2006) yaptiklar1 ¢alismada
pek cok kisinin alan1 uzunluk x genislik seklinde tanimladigini ve alani bir
kavram olarak degil, bir formiil olarak algiladiklarini belirlemistir.

Ogretmen ve 6grencilerin alan ve ¢evre hesabini yapmadan 6nce
bu kavramlar1 anlamas1 gerekmektedir. Bu durum matematik egitimcileri
ve aragtirmacilarin iki kavram iizerine detayli tanimlar yapmalarina neden
olmustur. Cesitli arastirmacilar ve matematik egitimcileri tarafindan
yapilan tanimlar Tablo 1’ de sunulmustur.
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Tablo 1.

Arastirmacilar ve matematik egitimcileri tarafindan yapilan ¢evre ve alan tanimlart

Kaynak Cevrenin Tanim Alanin Tanim
Ball, 1988 Bir bolgenin ya da seklin gevresinin ~ Alan bir sekli ya da bolgeyi
sinirlarinin uzunlugudur. kaplamak i¢in gerekli olan

birim kare sayisidir.

Bennett ve Nelson, Bir bolgenin sinirlarinin uzunlugu Bir yiizeyi ya da bolgeyi

2001 bu bolgenin ¢evresidir. kaplamak i¢in gerekli olan
birim sayisina alan denir.

Cathcart, Pothier, Cevre kapali bir seklin etrafinin Alan bir egri tarafindan

Vance ve Bezuk, toplam uzunlugudur. kapatilmis diizlemin ylizey

2006 olciistidiir.

Haylock, 2001 Cevre sinirin uzunlugudur. Alan bir sinirin igindeki iki

boyutlu uzayin miktarinin

Ol¢timiidiir.
Long ve DeTemple, Cevre kapali basit diizlemsel bir Diizlemdeki bir bolgeyi
2003 egrinin uzunlugudur. kaplamak i¢gin gerekli olan

birim sayisina o bélgenin

alan1 denir.

Bu kapsamda bu ¢alismada lise matematik 6gretmen adaylarinin,
cevre ve alan kavramina iliskin alan bilgilerinin incelenmesi amaglanmaistir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

Lise 6gretmen adaylarinin, ¢evre ve alan kavramina iliskin alan
bilgilerinin saptanmasinin, amacglandig1 bu c¢alisma i¢in nitel arastirma
benimsenerek, ¢calisma bu yontem ¢ergevesinde yapilandirilmistir. Calisma
nitel arastirma modellerinden, durum c¢alismast modeli kullanilarak
yapilandirilmigtir. gére durum ¢alismasi, ilgilenilen arastirma konusu
hakkinda derinlemesine bilgi elde etmeyi ve olay1 her yoniiyle anlamay1
amaclayan bir arastirma tasarimidir (Merriam, 1998).
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Calisma Grubu

Calismada, nitel arastirmalarla 6zdeslesmis olan amacgli 6rnekleme
yontemlerinden ol¢iit ornekleme teknigi kullanilmis olup O6l¢iit olarak
‘fen fakiiltelerinin matematik bdoliimlerinden mezun olup matematik
ogretimine iligkin herhangi bir ders almamis olmak’ belirlenmistir. Bu
kapsamda ¢alismaya 36 lise 6gretmen aday1 katilmistir.

Islem

Calismada  veriler, Yew (2010) tarafindan  gelistirilen
vapulandirimig goriisme formu kullanilarak elde edilmistir (bkz. Ek).
Katilimcilardan goriisme formunda verilen 12 tane sekilden cevresi ve
alan1 olan sekilleri segmeleri ve nedenini belirtmeleri istenmistir. Bu
sorunun amaci 0gretmen adaylarinin ¢evre ve alan hakkindaki kavramsal
bilgilerini ortaya c¢ikarmaktir. Caligmada ayrica 6gretmen adaylarindan
cevre ve alan kavramlarni tanimlamalart istenmistir. Calismada elde
edilen veriler, icerik analiz teknikleri kullamlarak ¢oziimlenmistir. i¢erik
analiz siirecinde; (7) verilerin kodlanmasi, (i7) temalarin olusturulmas, (iif)
temalarin diizenlenmesi (vi) bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasi
asamalar1 izlenmistir. Caligmada elde edilen kodlar tematik yap1
degerlendirme formuna isaretlenmistir. Verilerin kodlanmasi siirecinde
veri seti birka¢ defa okunarak ortaya ¢ikan kodlarin lizerinde tekrar ¢calisma
yapilmistir. Calismada veri kodlamasinin tamamlanmasini izleyen siireg
temalarin olusturulmasidir. Bu asamada kodlama isleminden sonra, elde
edilen kodlar bir araya getirilerek ortak yonleri belirlenmistir. Boylece
calisma bulgularinin ana hatlarin1 olusturan temalar elde edilmistir.
Bu asamanin devaminda kodlanan verilerin, diizenlenen temalara
eslestirilmesi ile siirece devam edilmistir. Bu asama, elde edilen kodlarin
temalar altina yerlestirilmesi olarak ifade edilebilir. Kodlama siirecinde
elde edilen kodlar, ilgili temalarin altlarina yerlestirilmesine paralel olarak,
bu siirecte bulgularin sunulmasina yer verilmistir. Ogretmen adaylarinin
alan bilgilerinin dagilimlarinin  sunumunda; frekans dagilimlarina,
kayit birimlerinin niceliksel [ylizdesel ve oransal gibi] olarak yani
sayisallastirilarak ortaya konulmasina ¢alisilmistir. Ayrica bu durum veri
kodlamasi sirasinda elde edilen verilerin diizenlenmesi ile belirli olgulara
gore verilerin tanimlanmasi ve yorumlanmasi asamasinda kolaylik
saglamigtir. Bu asamada ayni1 kod ya temalar altindaki veri setinin ¢esitli
boliimlerde yer alan veriler tanimlanarak, ortaya c¢ikacak kavramlara
ya da temalara gore birbirleri ile olan iliskileri ortaya koyacak sekilde
diizenlenmesine dikkat edilmistir.
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Bulgular
Cevre Kavramina liskin Bulgular

Calismaya katilan lise 6gretmen adaylarindan ¢evresi oldugunu
diisiindiikleri sekilleri se¢meleri istenmis olup, O0gretmen adaylarinin
secmis oldugu sekiller Tablo 2’de sunulmustur. Gorildigii gibi lise
ogretmen adaylarin %58’1 A, C, D, F, H, J, I, K, sekillerini; %11°1 A, C,
H sekillerini; %11°1 A, C, F, H, J sekillerini; %11°1 A, C, D, F, H, K, J
sekillerini ve son olarak %81 biitiin sekilleri se¢gmistir.

Tablo 2.

Lise ogretmen adaylarinin gevresi oldugunu diisiindiikleri sekillere iligkin bulgular

Cevresi Olan Sekiller Neden Cevreleri Var Frekans
A,C,D,F,H,J,LK Kapali 21
Smurli

Basladigimiz noktaya geri geliyoruz.

Sonlu
A,C,H Kapali 4
Diizgiin
A,C,F,H,J Kapali 4
Egri degil
Sinirlt
A,C,H,D,K, I Kapal1 bolgeler 4
Hepsi - 3

Tablo 2 incelendigi zaman diizgiin kapali sekillerinin [A, C ve H]
biitiin lise 0gretmen adaylar1 tarafindan secildigi goriilmektedir. Buna
karsin lise 6gretmen adaylarinin %781 lic boyutlu sekillerin [F, J], 2678’1
ise diizglin olmayan kapali sekillerin [D, I, K], %81 ise tek boyutlu
sekillerin [G, E, L] ¢evresinin olacagini diistinmektedirler.

Buna karsin lise 6gretmen adaylarinin bir boliimiiniin diger kapali
sekilleri segmelerine ragmen K, I ve D gibi diizglin olmayan kapali
sekilleri se¢gmedigi goriilmektedir. Bu lise 6gretmen adaylariin yaptiklar
aciklamalar incelendiginde genel olarak kapalilik tizerinde durduklar ve
sectikleri sekillerle yaptiklar1 agiklamalarin gelistigi gdzlemlenmistir.
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Lise 0gretmen adaylarin ¢ogunlugunun A, C, D, F, H, J, [, K
sekillerini sectigi goriilmektedir. Bu lise 6gretmen adaylar1 basit kapali
diizgiin sekiller [A, C, H], basit kapali diizgiin olamayan sekiller [D, I,
K] ve tli¢ boyutlu sekillerin [F, J] ¢evresinin olacagini diistinmektedir.
Lise 0gretmen adaylar1 bu sekilleri segmelerinin nedenlerini, ‘sekillerde
basladigimiz noktaya geri donebiliyoruz’; ‘sekiller bir etrafi kapsiyor ve
basladigimiz noktaya geri donebiliyoruz’; ‘kapali olduklari, kapali ve
diizgiin egrilerin ¢evresini hesaplayabiliriz’ gibi ifadelerle aciklamislardir.
Yalnizca A, C, H sekillerini secen lise 6gretmen adaylar1 ise genel
olarak ‘kapal1 olduklar1 ve egri olmadiklart’ i¢in bu sekilleri sectiklerini
belirtmislerdir. A, C, F, H, J sekillerini secen katilimcilar genel olarak
‘kapalive dogru pargalarina sahip olduklarii¢in’ agiklamasini yapmislardir.
Biitiin sekillerin ¢evresinin oldugunu diisiinen O6gretmen adaylar1 ise
herhangi bir agiklama yapamamuislardir.

Lise 6gretmen adaylariin segmis olduklari sekiller incelendiginde
cogunlugunun dogru cevabr verdigi goze carpmaktadir. Diger lise
O0gretmen adaylarimin ise seklin 3 boyutlu olmasindan ya da diizgiin
olmamasi nedeniyle bu sekillerin ¢evresinin olmayacagim diisiindiikleri
goriilmektedir. Lise 6gretmen adaylarinin biiyiikk ¢ogunlugu B, L, G
ve E sekillerinin g¢evresinin olmadigini belirtmislerdir. Lise 6gretmen
adaylar1 bu durumu, ‘acik, basladigimiz noktaya geri donemedigimiz’
gibi ifadelerle agiklamislardr.

Calisma kapsaminda ayrica dogru sekilleri segen &gretmen
adaylarinin yapmis olduklar1 agiklamalarin yeterlilikleri de incelenmistir.
Tablo 3’te dogru sekilleri segmis lise 6gretmen adaylarinin yapmis olduklari
aciklamalar ve bu agiklamalarin uygunluk durumlari sunulmustur.

Tablo 3.

Lise 6gretmen adaylarinin agiklamalarimin uygunluklarinin degerlendirilmesi

Sekil Uygun Tanimlama Uygun Olmayan Tanimlama

A,C,D,F, = Kapal = Ciinki sekillerde basladigimiz

H,J,ILK = Sonlu olan, iki ucu kapali olan noktaya geri donebiliyoruz.
sekillerin ¢evresi vardir = (Cinki baslangi¢ ve bitis noktasi

= Kapali bir egri olduklart i¢in ayni ve kapali oldugundan.
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Alan Kavramina fliskin Bulgular

Calismaya katilan lise 6gretmen adaylarindan alani oldugunu
diisiindiikleri sekilleri segmeleri istenmis olup lise 6gretmen adaylarinin
secmis oldugu sekiller Tablo 4’te sunulmustur. Gorildigi gibi lise
ogretmen adaylarin %751 A, C, D, F, H, J, I, K, sekillerini; %81 A, C, H
sekillerini; 265’1 A, C, F, H, J sekillerini; %5°1 A, C, H, D, K, I sekillerini
ve %5°1 biitlin sekilleri segmislerdir.

Tablo 4.

Lise ogretmen adaylarimin alam oldugunu diisiindiikleri sekillere iliskin bulgular

Alani Olan Sekiller Neden Alanlar1 Var Frekans
A,C,D,F,HJ, LK Kapali 27
Sinirlt
Iki Boyutlu
Basladigimiz noktaya geri geliyoruz
Sonlu
A,C,H Kapali 3
Diizgiin
A,C,F,H,J Kapali 2
Egri degil
A,C,H,D,K, I Kapal1 bolgeler 2
Hepsi - 2

Tablo 4 incelendigi zaman diizgiin kapali sekillerin [A,C ve H]
biitiin lise 0gretmen adaylar tarafindan secildigi goriilmektedir. Buna
karsin lise 0gretmen adaylarinin %86°s1 li¢ boyutlu sekillerin [F, J], %
86’s1ise diizgiin olmayan kapali sekillerin [D, I, K], %5°1 ise tek boyutlu
sekillerin [G, E, L], alan1 olacagin1 diistinmektedirler.

Lise 6gretmen adaylarin ¢ogunlugu A, C, D, F, H, J, I, K sekillerini
secmislerdir. Bu lise 6gretmen adaylar1 basit kapali diizglin sekiller [A,
C, H], basit kapali diizgiin olamayan sekiller [D, I, K] ve ii¢ boyutlu
sekillerin [F, J] alan1 olacagini diistinmektedir. Lise 6gretmen adaylar1 bu
sekilleri segmelerinin nedenlerini ‘glinkii sekillerde bagladigimiz noktaya
geri donebiliyoruz’; ‘kapali olduklari, boyutlu olduklari i¢in, iki boyutlu
olduklar1 i¢in’ gibi ifadelerle agiklamiglardir. Yalnizca A, C, H sekillerini
secen lise 6gretmen adaylari ise genel olarak ‘kapali olduklar1 ve diizgiin
olduklar1* i¢in bu sekilleri sectiklerini belirtmislerdir. A, C, F, H, J
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sekillerini secen katilimcilar genel olarak ‘kapali ve dogru parcalarina
sahip olduklar1 i¢in’ agiklamasini yapmislardir. Biitiin sekillerin alaninin
oldugunu diislinen lise 6gretmen adaylarinin ise herhangi bir agiklama
yapamadig1 goriilmektedir. Lise 6gretmen adaylarinin yapmis oldugu
aciklamalar incelendiginde c¢ogunlugunun dogru cevabi verdigi goéze
carpmaktadir. Diger lise 6gretmen adaylarmin ise seklin 3 boyutlu
olmasindan ya da diizgiin olmamasi nedeniyle bu sekillerin alaninin
olmayacagini diistindiikleri gortilmektedir.

Lise 6gretmen adaylariin yapmis oldugu agiklamalarin yeterlilik
diizeyi degerlendirilmis, Tablo 5’te dogru sekilleri se¢mis Ogretmen
adaylarinin yapmis olduklar1 agiklamalar ve bu agiklamalarin uygunluk
durumlar1 sunulmustur.

Tablo 5.

Lise ogretmen adaylarinin agiklamalarimin uygunluklarimin degerlendirilmesi

Sekil Uygun Tamimla Uygun Olmayan Tanimlama
A,C,D,F, = Kapal olduklari, boyutlu = (Cinki sekillerde bagladigimiz
H,J,I,K olduklar igin noktaya geri donebiliyoruz. Ciinkii
= Sonlu olan, iki ucu kapali baslangi¢ ve bitig noktas: ayni ve
olan gekillerin ¢evresi vardir kapali oldugundan

= Kapali bir egri/dogru
olduklari i¢in

= ki Boyutlu

Sonuc¢ ve Tartisma

Calismaya katilan lise 6gretmen adaylarindan ¢evresi ve alani olan
sekilleri segmeleri istenmistir. Katilimeilarin biiytik bir boliimii kapali basit
sekillerin, kapal1 egrilerin ve {i¢ boyutlu sekillerin ¢evresinin ve alaninin
oldugunu belirterek dogru cevap vermistir. Buna karsi lise 6gretmen
adaylarmin bir kisminin ¢evre ve alan hakkinda eksik ve yanlis bilgilere
sahip oldugu goriilmektedir. Bu katilimcilardan bazilar1 {ic boyutlu
sekillerin ¢evre ve alanlarinin olamayacagini diisiiniirken, bazilar1 da
kapal1 egrilerin ¢evre ve alanlarinin olmayacagini belirtmislerdir. Ancak
katilimeilarin tamami biitiin kapali basit sekillerin ¢evresi oldugunu
diistinmektedirler.
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Calismada ayrica lise 0gretmen adaylarinin neden bu sekillerin
cevre ve alanlarinin oldugunu disiindiiklerini de belirtmeleri istenmis
ve dogru cevabr veren katilimcilarin cevaplart incelenmistir. Lise
ogretmen adaylar1 genel olarak kapalilik iizerinde durmustur. Yapilan
aciklamalarda benzer Ozellikler lizerinde durulmakla birlikte ¢ok az
lise 6gretmen adaymin uygun ifadeler kullanarak durumu betimledigi
gozlemlenmistir. Calismada ayrica lise Ogretmenlerin c¢evre ve alan
kavramlarini tanimlamalar1 da istenmistir. Ancak hi¢ bir katilimcr yeterli
bir tanimlama yapamamistir. Bu durum lise 6gretmen adaylarinin gevre
ve alan konusundaki alan bilgilerine iliskin 6énemli eksikleri oldugunun
bir gdstergesi olabilir.

Lise 0gretmen adaylarmin alan kavramina iligkin bilgilerinin
cevre kavramina iliskin bilgilerine paralel oldugu goze ¢arpmaktadir.
Ancak bazi lise 6gretmen adaylarinin kapali egrilerin alaninin olmadigin
diisiinmekle birlikte bu oran ¢evreye oranla daha diisiiktiir. Benzer sekilde
acik ve tek boyutlu sekillerin alaninin olacagini diisiinen lise 6gretmen
adaylarinin sayisi ¢evresi olacagini diisiinen lise 6gretmen adaylarindan
daha diisiiktiir. Bunun yani1 sira daha ¢ok lise 6gretmen adayinin alani
olan sekilleri secmede daha basarili olduklar1 ve alana iliskin daha genis
aciklamalar yaptiklar1 gézlemlenmistir. Yine de lise 6gretmen adaylarinin
yaptig1 aciklama ve alana iliskin tanimlarin oldukg¢a yetersiz oldugu
gorilmektedir. Buna karsin lise 6gretmen adaylarinin alan kavramina
cevre kavramindan daha yakin olmasi dikkat ¢ekicidir.

Arastirmanin sonuglar1 genel olarak incelendiginde lise 6gretmen
adaylarinin biiyiik cogunlugunun alan ve ¢evre kavramlarina iligkin yeterli
diizeyde bilgi sahibi olmadigi goriilmektedir. Bu sonuglar Baturo ve
Nason (1996) ve Yew (2010) tarafindan yapilan ¢alismalarin sonuglart ile
paralellik gostermektedir. Bu lise 6gretmen adaylarinin birer matematikci
oldugu ve calismaya katilan lise Ogretmen adaylarinin halihazirda
cesitli kurumlarda 6gretmenlik yaptiklar1 distliniilirse sonuglar kaygi
uyandiricidir. Bu konuda 6gretmenlerin 6gretecekleri matematige iliskin
bilgilerini arttirmak adina gereken calismalarin yapilmasi 6nerilmektedir.
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There is a strong relationship between the prosperity of a country and the
value it gives to education. “Education policy plays a great role in the
visions of the politicians and an effective education policy is obviously a
solution for many social and economical problems” (OECD, 2001, p.48).
One of the first-coming factors for a country to develop is education. Our
society is largely created in our schools and school education provides
people with fast changes affecting their lives in various aspects and forcing
the functions and the structure of social institutions into development.
Shortly, a country’s most vital and invaluable property is enormously seen
to be in the education of its pupils — we lose without a well developed
education: we gain great success in its presence (Mulford, 2003).

The teacher plays a vital role in the development of the quality of
education. There is a big need of qualified people in order for the prosperity
of a society and those qualified people are created by good schools. A
good school or well educated students are the result of the quality of the
education given by the teachers. As McRobbie (2000) states:

“As policymakers struggle to determine what kinds of interventions
make the greatest difference in student learning, a growing body of
research is confirming what common sense has long contended: The
smartest investment is to ensure high-quality teaching. But what is high-
quality teaching for today’s classrooms? And what does it take to get it?
Many researchers point out that we know what works, but the we has
generally been confined to those engaged in the professional discourse.
Among those left out are the very people who most need best-practice
knowledge: teachers” (p.1).

It is unavoidable that both education system and teachers should
have the proper equipment suitable for the changes resulting from
globalization. As a result, in order to adapt to this process of change and
to take advantage of it, the necessary opportunities vital for the teachers
should be provided. Professional development means the teacher’s
opportunities that the school provides them to advance professionally,
and to extend their teaching skills at school (Mishra & Mishra, 2011).
Teachers’ professional development is vital, particularly in the current
world of technology. EFL teachers that have been educated to implement
new techniques and sources are more likely to use them for the students
(Chisman & Crandall, 2007).
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Professional development of teachers is crucial as the future of
a country is greatly based on teachers. In Turkey, Ministry of Education
is responsible for the development of teachers. The Ministry of National
Education arranges in-service teacher development programs by means
of its city institutions. Since 1993, the Ministry of National Education has
given the right of planning and applying in-service teacher developments
to its city directorships and this has caused the number of teacher
participants in in-service trainings to rise up. The teachers specified basic
problems in traditional teacher development programs as improper and
less accustomed content, forcing to participate in teacher development
programs, lessons given by universities lacking school experience, and
the absence of practical knowledge (Baran & Cagiltay, 20006).

As an EFL state school teacher having taught English for several
years and having attended in-service teacher development programs, I
encountered many inefficiencies and problems in these programs. Initially,
these programs are not voluntarily implemented and teachers’ motivation
is low as a result of being obliged to attend them. Secondly, these programs
are seen to be implemented just as a formality to realize. Besides, the
mentors implementing in-service development programs are not chosen
from the experts. Furthermore, in-service development programs are not
implemented in the most suitable times for the teachers.

Proceeding from all of these points, placing an overall emphasis
upon the perspectives of EFL state school teachers on the effectiveness of
in-service teacher development programs is the focus of this study.

Purpose of the Study

This study aims to describe the EFL state school teachers’
perceptions on in-service teacher development programs in Turkish
Educational System. The study was first settled in my mind while having a
conversation with EFL state school teachers in an in-service development
program I attended. The conversation was about the efficiency of in-
service development programs and it was assumed that EFL state school
teachers weren’t satisfied with these programs. This impression brought
about the idea of conducting a study to find out whether the EFL state
school teachers were satisfied or not. To confirm this assumption, the
answer was sought to the following research question:
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How do the EFL state school teachers perceive in-service teacher
development programs?

More specifically,

a) What are the EFL state school teachers’ perspectives on why they need
in-service teacher development programs?

b) What are the EFL state school teachers’ perspectives on the problems
appearing in in-service teacher development programs?

c) What are the EFL state school teachers’ perspectives on the effectiveness
of in-service teacher development programs?

Method
Participants

The teachers in this study were selected from the most convenient
schools located in Seyhan and Cukurova districts of Adana. The sample
consisted of 100 EFL state school teachers who were volunteers to
participate in the study. Care was taken to select urban, suburban and
rural schools from diverse populations that represent the composition of
teachers in Adana. In selecting the participants, the convenience sampling
method was used as the target population was too large, and therefore,
not accessible. The teachers were selected from the most easily accessible
schools in Seyhan and Cukurova districts of Adana. Castillo (2009) states
that it is more preferable to test the entire population, but it is not available
to contain every person when the population is too big. That is the reason
why most researchers rely on sampling techniques like convenience
sampling, the most common of all sampling techniques.

Data Collection Tools

In this study, perceptions towards in-service teacher development
programs for EFL state school teachers were measured by means of a
questionnaire adapted from the study of Ugar (2005). The section below
gives further information concerning the data collection tools employed
in this study.

Research Design

This study was conducted having resource to the descriptive
research design with a view to identifying the perspectives of EFL state
school teachers pertaining to the in-service teacher development programs.
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Oppenheim (1992) states that research design makes the problem
researchable by shaping the study in a way that will find exact responses
to basic problems. He adds that a questionnaire is not only a number of
questions or a survey to be completed; it is especially an instrument for
the collection of specific type of data. The data was collected from a group
of EFL state school teachers working in Seyhan and Cukurova districts of
Adana by means of an adapted questionnaire designed by Ucar (2005).
The questionnaire was directly administered to the target group by the
researcher.

Data Collection Procedure

In order to obtain data, 100 volunteer EFL state school teachers
were selected from the most easily accessible schools in Seyhan and
Cukurova districts of Adana. In choosing the attendants, the convenience
sampling method has been used as it contains attendants who are readily
accessible and eager to attend in a study (Fink, 1995). It was too difficult
to administer the questionnaire to all the participants at the same time,
therefore the researcher went to nine or ten schools every week.

The data gathered from the questionnaire applied refers to why
teachers need in-service teacher development programs, the effectiveness
of in-service teacher development programs and the problems appearing
in in-service teacher development programs. This data was described
through descriptive research design. Pollak (2009, p. 28) states that
descriptive statistics describes the data gathered from participants. Based
upon a descriptive research design, this study involved the data analysis
of descriptive statistics. In this sense, SPSS 20.0, a Statistical Program
for Social Sciences was capitalized on to report teachers’ viewpoints in
numerical data. In order to analyze the data obtained from the questionnaire,
mean (X) was used as a statistical technique in order to find out the rate
of agreement related to the items about the application of teachers’ in-
service development programs. The scorings below were used in order to
compare the means (X) of the perspectives specified.

1. I do not agree at all :1.00-1.49

2 I do not agree :1.50-2.49
3. I am not sure :2.50-3.49
4. [ agree :3.50-4.49
5 I totally agree :4.50-5.00



42 Omer Gokhan Ulum

Data Analysis and Results

In this chapter, the results of the study and the findings are
described based on the data obtained from the participants by means
of the instruments. The results and the findings are described based on
the related research questions. They are grouped under the titles of the
categories from the questionnaire.

Findings pertaining to the Application of In-service Teacher
Development Programs

In this section, results and discussion related to why the teachers
need in-service teacher development programs, the problems appearing in
in-service teacher development programs, the effectiveness of in-service
development programs are included. Table 1, 2 and 3 show the results
pertaining to the aspects mentioned.

Results Pertaining to why EFL State School Teachers Need In-
service Teacher Development Programs

There are 11 items related to why EFL state school teachers need
in-service teacher development programs in the questionnaire, the aim of
which is to specify the perspectives of EFL state school teachers on the
application of in-service teacher development programs. Table 1 clarifies
the results pertaining to why EFL state school teachers need in-service
teacher development programs.
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Table 1
Results pertaining to why EFL State School Teachers Need In-service Teacher Development
Programs

ITEMS Menk) SD
1. An institution ensures the
development of its staff by means of 3.8300 0.97499

in-service development programs.

2. In-service development activities
provide the opportunity to closely
follow the recent issues.

4.0500 0.98857

3. An _ in-service development 41200 093506
program is a necessity of our era.

4. Scientific, technological and

social developments necessitate 4.1500 0.90314
teachers to get in-service

development.

5. In-service development ensures
knowledge, skills and behaviors that
the field of education requires.

3.8100 0.92872

6. In-service development substitutes
the  shortages of  pre-service
education.

3.8000 1.05409

7. In-service development ensures
teachers to adapt the education
system.

3.6600 0.96630

8. In-service development eliminates
the shortages of education system
and increases the productivity.

3.7000 0.91563

9. T attend in-service development
programs as I believe it is a need
which necessitates voluntariness.

3.5500 1.21751

10. T attend in-service development
programs as I believe they develop
me in my subject area.

3.7778 1.20844

11. T attend in-service development
programs as | believe they support
me in getting accustomed to the

developments and trends. 3.7900 1.13969

Total 3.8400

Note. SD=Standard Deviation
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As observed in Table 1, for Item 4, regarding scientific,
technological and social developments necessitate teachers to get in-
service development, % 42 indicated that they totally agreed with the
item, % 34 indicated that they agreed with the item, % 19 indicated that
they aren’t sure with the item, % 4 indicated that they do not agree with
the item, and % 1 indicated that they do not agree at all with the item. The
mean (X) score for this part is 4,15. These scores indicate that [tem 4 is the
most agreed item by the EFL state school teachers.

As it is shown in Table 1, for Item 9, regarding the belief that it is
a need which necessitates voluntariness, % 27 indicated that they totally
agreed with the item, % 26 indicated that they agreed with the item, % 31
indicated that they aren’t sure with the item, % 7 indicated that they do not
agree with the item, and % 9 indicated that they do not agree at all with the
item. The mean (X) score for this part is 3,55. These scores indicate that
Item 9 is the least agreed item by the EFL state school teachers.

For Item 1, regarding an institution ensures the development of its
staff by means of in-service development, % 29 indicated that they totally
agreed with the item, % 35 indicated that they agreed with the item, % 27
indicated that they aren’t sure with the item, % 8 indicated that they do not
agree with the item, and % 1 indicated that they do not agree at all with the
item. The mean (X) score for this part is 3,83. These scores indicate that
most of the EFL state school teachers agree with the Item 1.

For Item 2, regarding in-service development activities provide
the opportunity to closely follow the recent issues, % 39 indicated that
they totally agreed with the item, % 36 indicated that they agreed with the
item, % 16 indicated that they aren’t sure with the item, % 8 indicated that
they do not agree with the item, and % 1 indicated that they do not agree
at all with the item. The mean (X) score for this part is 4,05. These scores
indicate that most of the EFL state school teachers agree with the Item 2.

For Item 3, regarding in-service development is a necessity of our
era, % 42 indicated that they totally agreed with the item, % 32 indicated
that they agreed with the item, % 21 indicated that they aren’t sure with
the item, % 4 indicated that they do not agree with the item, and % 1
indicated that they do not agree at all with the item. The mean (X) score for
this part is 4,12. These scores indicate that most of the EFL state school
teachers agree with the Item 3.
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For Item 5, regarding in-service development ensures knowledge,
skills and behaviors that the field of education requires, % 26 indicated
that they totally agreed with the item, % 32 indicated that they agreed
with the item, % 35 indicated that they aren’t sure with the item, and %
7 indicated that they do not agree with the item. The mean (X) score for
this part is 3,81. These scores indicate that most of the EFL state school
teachers agree with the Item 5.

For Item 6, regarding in-service development substitutes the
shortages of pre-service education, % 27 indicated that they totally agreed
with the item, % 41 indicated that they agreed with the item, % 20 indicated
that they aren’t sure with the item, % 8 indicated that they do not agree
with the item, and % 4 indicated that they do not agree at all with the item.
The mean (X) score for this part is 3,80. These scores indicate that most of
the EFL state school teachers agree with the Item 6.

For Item 7, regarding in-service development ensures teachers to
adapt the education system, % 18 indicated that they totally agreed with
the item, % 46 indicated that they agreed with the item, % 25 indicated
that they aren’t sure with the item, % 8 indicated that they do not agree
with the item, and % 3 indicated that they do not agree at all with the item.
The mean (X) score for this part is 3,66. These scores indicate that most of
the EFL state school teachers agree with the Item 7.

For Item 8, regarding in-service development eliminates the
shortages of education system and increases the productivity, % 21
indicated that they totally agreed with the item, % 37 indicated that they
agreed with the item, % 32 indicated that they aren’t sure with the item,
and % 10 indicated that they do not agree with the item. The mean (X)
score for this part is 3,70. These scores indicate that most of the EFL state
school teachers agree with the Item 8.

For Item 10, regarding the belief in-service development programs
develop teachers in the subject area, % 38 indicated that they totally
agreed with the item, % 25 indicated that they agreed with the item, % 20
indicated that they aren’t sure with the item, % 12 indicated that they do
not agree with the item, and % 5 indicated that they do not agree at all with
the item. The mean (X) score for this part is 3,77. These scores indicate
that most of the EFL state school teachers agree with the Item 10.
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For Item 11, regarding the belief in-service development programs
support teachers in getting accustomed to the developments and trends, %
32 indicated that they totally agreed with the item, % 33 indicated that they
agreed with the item, % 20 indicated that they aren’t sure with the item,
% 11 indicated that they do not agree with the item, and % 4 indicated
that they do not agree at all with the item. The mean (X) score for this part
1s 3,79. These scores indicate that most of the EFL state school teachers
agree with the Item 11.

Related to the need of in-service teacher development programs,
the total mean (X) was found 3,84 which means that the participants see
in-service teacher development programs a need. For all these results, EFL
state school teachers consider that in order to adapt the changing education
system which is parallel to social, cultural, economic and technological
changes and in order to enhance education quality, in-service teacher
development programs are necessary.

Results pertaining to the Efficiency of In-service Teacher
Development Programs

There are 12 items related to the efficiency of in-service teacher
development programs in the questionnaire, the aim of which is to specify
the perspectives of EFL state school teachers on the application of in-
service teacher development programs. Table 2 summarizes the results
pertaining to the efficiency of in-service teacher development programs.
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Table 2

Results pertaining to the Efficiency of In-service Teacher Development Programs

47

ITEMS

Maenk)

SD

12. In-service development programs
are acted in the most suitable times
for the participants.

13. In-service development programs
are arranged in such a way to
respond to the needs and
expectations of the participants.

14. The persons attending in-service
development programs are chosen
objectively.

15. The number of participants in in-
service development programs is
kept in a proper quantity for the
effectiveness of the program.

16. In-service development activities
are arranged in suitable atmospheres
(buildings, saloons, classrooms etc.)
for the programs.

17. The content of the in-service
programs are specified according to
the needs of the participants.

18. The topics of the in-service
programs are specified by the proper
methods and techniques according to
the aims.

19. In order to improve the
efficiency of the teaching activities
in in-service programs, materials
suitable for the content and aims
should be used.

20. The knowledge and skills aimed
at the programs are acquired in in-
service development programs.

21. In in-service development
activities, the views and suggestions
of the participants are taken into
consideration in order to make the
programs more effective.

22. At the end of the in-service
development programs, evaluation is
made according to the objective
criteria.

23. The participants of the in-service
development programs find the
opportunity to apply what they learn.

2.4200

2.7000

2.7200

2.9300

2.7500

2.6500

2.7500

2.9400

2.8300

2.5800

2.7400

2.4500

1.06534

0.98985

1.14662

1.05653

1.09521

1.00880

1.02863

0.96211

1.01559

1.17362

1.06002

1.00880

Total

2.7000

Note. SD=Standard Deviation
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As observed in Table 2, for Item 19, regarding in order to improve
the efficiency of the teaching activities in in-service programs, materials
suitable for the content and aims should be used, % 3 indicated that they
totally agreed with the item, % 26 indicated that they agreed with the item,
% 39 indicated that they aren’t sure with the item, % 25 indicated that
they do not agree with the item, and % 7 indicated that they do not agree
at all with the item. The mean (X) score for this part is 2,94. These scores
indicate that Item 19 is the most agreed item by the EFL state school
teachers, though the response to the item indicates I am not sure.

As it is shown in Table 2, for Item 12, regarding in-service
development programs are acted in the most suitable times for the
participants, % 3 indicated that they totally agreed with the item, % 10
indicated that they agreed with the item, % 29 indicated that they aren’t
sure with the item, % 38 indicated that they do not agree with the item,
and % 20 indicated that they do not agree at all with the item. The mean
(X) score for this part is 2,42. These scores indicate that Item 12 is the least
agreed item by the EFL state school teachers.

For Item 13, regarding In-service development programs are
arranged in such a way to respond to the needs and expectations of the
participants, % 5 indicated that they totally agreed with the item, % 12
indicated that they agreed with the item, % 42 indicated that they aren’t
sure with the item, % 30 indicated that they do not agree with the item,
and % 11 indicated that they do not agree at all with the item. The mean
(X) score for this part is 2,70. These scores indicate that most of the EFL
state school teachers are indecisive about the Item 13.

For Item 14, regarding the persons taken in in-service development
programs are chosen objectively, % 9 indicated that they totally agreed
with the item, % 12 indicated that they agreed with the item, % 36 indicated
that they aren’t sure with the item, % 27 indicated that they do not agree
with the item, and % 16 indicated that they do not agree at all with the
item. The mean (X) score for this part is 2,72. These scores indicate that
most of the EFL state school teachers are indecisive about the Item 14.

For Item 15, regarding the number of participants in in-service
development programs is kept in a proper quantity for the effectiveness
of the program, % 6 indicated that they totally agreed with the item, % 25
indicated that they agreed with the item, % 33 indicated that they aren’t
sure with the item, % 26 indicated that they do not agree with the item,
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and % 10 indicated that they do not agree at all with the item. The mean
(X) score for this part is 2,93. These scores indicate that most of the EFL.
state school teachers are indecisive about the Item 15.

For Item 16, regarding in-service development activities are
arranged in suitable atmospheres (buildings, saloons, classrooms etc.) for
the programs, % 6 indicated that they totally agreed with the item, % 19
indicated that they agreed with the item, % 35 indicated that they aren’t
sure with the item, % 25 indicated that they do not agree with the item,
and % 15 indicated that they do not agree at all with the item. The mean
(X) score for this part is 2,75. These scores indicate that most of the EFL
state school teachers are indecisive about the Item 16.

For Item 17, regarding the content of the in-service programs are
specified according to the needs of the participants, % 3 indicated that
they totally agreed with the item, % 15 indicated that they agreed with the
item, % 38 indicated that they aren’t sure with the item, % 32 indicated
that they do not agree with the item, and % 12 indicated that they do not
agree at all with the item. The mean (X) score for this part is 2,65. These
scores indicate that most of the EFL state school teachers are indecisive
about the Item 17.

For Item 18, regarding the topics of the in-service programs are
specified by the proper methods and techniques according to the aims, %
3 indicated that they totally agreed with the item, % 19 indicated that they
agreed with the item, % 40 indicated that they aren’t sure with the item, %
24 indicated that they do not agree with the item, and % 14 indicated that
they do not agree at all with the item. The mean (X) score for this part is
2,75. These scores indicate that most of the EFL state school teachers are
indecisive about the Item 18.

For Item 20, regarding the knowledge and skills aimed at the
programs are acquired in in-service development programs, % 7 indicated
that they totally agreed with the item, % 17 indicated that they agreed with
the item, % 40 indicated that they aren’t sure with the item, % 27 indicated
that they do not agree with the item, and % 9 indicated that they do not
agree at all with the item. The mean (X) score for this part is 2,83. These
scores indicate that most of the EFL state school teachers are indecisive
about the Item 20.

For Item 21, regarding in in-service development activities, the
views and suggestions of the participants are taken into consideration in
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order to make the programs more effective, % 5 indicated that they totally
agreed with the item, % 19 indicated that they agreed with the item, %
24 indicated that they aren’t sure with the item, % 30 indicated that they
do not agree with the item, and % 22 indicated that they do not agree at
all with the item. The mean (X) score for this part is 2,58. These scores
indicate that most of the EFL state school teachers are indecisive about
the Item 21.

For Item 22, regarding at the end of the in-service development
programs, evaluation is made according to the objective criteria, % 5
indicated that they totally agreed with the item, % 16 indicated that they
agreed with the item, % 40 indicated that they aren’t sure with the item, %
25 indicated that they do not agree with the item, and % 14 indicated that
they do not agree at all with the item. The mean (X) score for this part is
2,74. These scores indicate that most of the EFL state school teachers are
indecisive about the Item 22.

For Item 23, regarding the participants of the in-service
development programs find the opportunity to apply what they learn, % 1
indicated that they totally agreed with the item, % 15 indicated that they
agreed with the item, % 34 indicated that they aren’t sure with the item, %
30 indicated that they do not agree with the item, and % 20 indicated that
they do not agree at all with the item. The mean (X) score for this part is
2,45. These scores indicate that most of the EFL state school teachers are
indecisive about the Item 23.

Related to the efficiency of in-service teacher development
programs, the total mean (X) was found 2,70. It means that the participants
are indecisive about the efficiency of the in-service teacher development
programs.

Results pertaining to the Problems Appearing in In-service
Teacher Development Programs

There are 3 items related to the problems appearing in in-service
teacher development programs in the questionnaire, the aim of which is
to specify the perspectives of EFL state school teachers on the application
of in-service teacher development programs. Table 3 shows the results
pertaining to the problems appearing in in-service teacher development
programs.
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Table 3
Results pertaining to the Problems Appearing in In-service Teacher Development Programs

ITEMS Meng) SD

24. The mentors implementing the
in-service development programs 2.9100 1.23169
aren’t chosen from the experts.

25. In-service development 5 9300 1.20818
departments do not have talented and
professional directing staff.

26. There is not a brilliant and proper 3 5700 131237
in-service development education
policy for teachers.

Total 3.1400
Note. SD=Standard Deviation

As observed in Table 3, for [tem 26, regarding there is not a brilliant
and proper in-service development education policy for teachers, % 33
indicated that they totally agreed with the item, % 23 indicated that they
agreed with the item, % 24 indicated that they aren’t sure with the item,
% 10 indicated that they do not agree with the item, and % 10 indicated
that they do not agree at all with the item. The mean (X) score for this part
is 3,57. These scores indicate that Item 26 is the most agreed item by the
EFL state school teachers from the point of problems appearing in in-
service teacher development programs.

As it is shown in Table 3, for Item 24, regarding the mentors
implementing the in-service development programs aren’t chosen from
the experts, % 10 indicated that they totally agreed with the item, % 25
indicated that they agreed with the item, % 35 indicated that they aren’t
sure with the item, % 11 indicated that they do not agree with the item,
and % 19 indicated that they do not agree at all with the item. The mean
(X) score for this part is 2,91. These scores indicate that most of the EFL.
state school teachers are indecisive about the Item 24.

For Item 25, regarding in-service development departments do not
have talented and professional directing staff, % 12 indicated that they
totally agreed with the item, % 19 indicated that they agreed with the
item, % 35 indicated that they aren’t sure with the item, % 18 indicated
that they do not agree with the item, and % 16 indicated that they do not
agree at all with the item. The mean (X) score for this part is 2,93. These
scores indicate that most of the EFL state school teachers are indecisive
about the Item 25.
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The total mean (X) was found 3,14 regarding the problems
appearing in in-service teacher development programs. Though most of
the EFL state school teachers think that there is not a brilliant and proper
in-service teacher development education policy for teachers, by looking
at the total mean (X), it’s seen that they are indecisive about the problems
appearing in in-service teacher development programs.

Discussion and Conclusion

This research focuses on the participants’ perceptions on why
they need in-service teacher development programs, the efficiency of
in-service teacher development programs and the problems appearing
in in-service teacher development programs arranged by the Ministry of
National Education. That’s to say the study aimed to find answer to the
following research question:

How do the EFL state school teachers perceive in-service teacher
development programs?

More specifically,

a) What are the EFL state school teachers’ perspectives on why they need
in-service teacher development programs?

b) What are the EFL state school teachers’ perspectives on the problems
appearing in in-service teacher development programs?

c) What are the EFL state school teachers’ perspectives on the effectiveness
of in-service teacher development programs?

The study shows that EFL state school teachers need in-service
teacher development programs for several reasons, especially because
scientific, technological and social developments necessitate teachers
to attend in-service teacher development programs. The findings of this
research pertaining to why EFL state school teachers need in-service
teacher development support such studies as the study of Ucgar (2005)
which puts forward the idea that in-service teacher development is a
necessity of our era, the study of George and Lubben (2002) which asserts
that the teachers attending in-service teacher development activities have
gained much from these activities in their professions and social lives,
the study of Seferoglu (2001) which suggests that in-service teacher
development programs improve teachers’ knowledge and skills, and the
study of Baskan (2001) which states in-service teacher development is
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necessary as a result of changes in schools and society.

This research shows that EFL state school teachers are indecisive
about the efficiency of the in-service development programs. However,
EFL state school teachers see two aspects of in-service teacher development
programs inefficient regarding the time allocated for these activities and
opportunities to apply what they learn in in-service teacher development
activities. Related to the efficiency of in-service teacher development
activities, this research corresponds to the study of Madden (2003) which
states that the participants of the in-service teacher development programs
aren’t able to have the opportunity to implement what they learn and the
participants’ adequacy doesn’t reach to the necessary level.

This study indicates that EFL state school teachers think that there
is not a brilliant and proper in-service teacher development education
policy for EFL state school teachers. When it comes to the problems
appearing in in-service teacher development programs, this research
refers to the study of Ozer (2004) which deals with the obstacles teachers
declared they faced in in-service development programs.

Results of the Need of In-service Teacher Development
Programs

According to the results of the research findings, EFL state school
teachers see in-service teacher development programs a need. They
support the following ideas;

* an institution ensures the development of its staff by means of in-service
development programs,

* in-service development activities provide the opportunity to closely
follow the recent issues,

* in-service development is a necessity of our era,

« scientific, technological and social developments necessitate teachers to
participate in in-service development programs,

* in-service development ensures knowledge, skills and behaviors that the
field of education requires,

* in-service development substitutes the shortages of pre-service teacher
education,



54 Omer Gokhan Ulum

* in-service development ensures teachers to adapt the education system,

* in-service development eliminates the shortages of education system
and increases the productivity,

* in-service development is a need which necessitates voluntariness,
* in-service development develops teachers in their subject area,

* in-service development supports teachers in getting accustomed to the
changes and trends.

Results of the Efficiency of In-service Teacher Development
Programs

According to the results of the research findings, EFL state school
teachers see two aspects of in-service teacher development inefficient.
They see in-service teacher development programs inefficient regarding
the time allocated for these activities and opportunities to apply what they
learn in in-service teacher development activities. Furthermore, EFL state
school teachers are indecisive regarding the following items;

* in-service teacher development programs are arranged in such a way to
respond to the needs of the EFL state school teachers, for example
the content of the programs are specified according to the needs
of EFL state school teachers and the views and suggestions of
the participants are taken into consideration in order to make the
programs more effective,

+ the participants chosen to attend in-service teacher development
programs are chosen by means of objective and fair criteria and
the number of the attendants is kept in a proper quantity for the
effectiveness of the program,

* the topics of the in-service development programs are specified by the
proper methods and techniques according to the aims and in order
to improve the efficiency of the teaching activities in in-service
programs, materials suitable for the content and aims are used,

* in-service development activities are arranged in suitable places,

» the knowledge and skills aimed at the programs are acquired in in-service
development programs,

* at the end of each in-service development program, the participants are
evaluated as to the efficiency of the activities and evaluation is
made according to the objective criteria.
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Results of the Problems Appearing in In-service Teacher
Development Programs

According to the research findings, EFL state school teachers
think that there is a need to improve the in-service teacher development
education policies for EFL state school teachers. Furthermore, they state
they are indecisive regarding the mentors implementing the in-service
teacher development programs aren’t chosen from the experts and in-
service development departments do not have talented and professional
directing staff.

Suggestions

In this study we aimed to find EFL state school teachers’
perceptions on in-service teacher development programs. The suggestions
were developed for those who might conduct a research on teachers’
professional development programs and policy makers of the Ministry of
National Education.

Suggestions for the Researchers

This research has attempted to find out the EFL state school
teachers’ perceptions on in-service teacher development programs. The
followings are the suggestions for the researchers who study teachers’
professional development;

1. Studies comparing the national and local in-service teacher
development programs might be conducted.

2. A study on the need of in-service teacher development programs,
another study on the efficiency of in-service teacher development programs
and also a study on the problems of in-service teacher development
programs might be conducted one by one.

Suggestions for the Ministry of National Education

This study has focused on EFL state school teachers perspectives
on in-service teacher development programs and the following suggestions
are parallel to the findings of the study. In-service development education
policies for EFL state school teachers might be improved regarding the
following issues;

1. In-service teacher development programs should be acted in the
most suitable times for the participants. That’s there might be various time
options for the participants.
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2. The participants of the in-service teacher development programs
could be supported by the administrators of their schools to apply what
they learn in the programs. Ozer (2004, p.98) puts forward the following
solution to overcome this hindrance;

“To overcome this problem, school administrators should be trained
and persuaded about in-service teacher development through seminars,
and be helped to gain positive attitudes towards it. Also, they should
especially be informed about the objectives, content and implementation
of school-based in-service teacher development”.

In addition to the above suggestions, the following suggestions
could be made;

* In-service teacher development programs should be arranged
systematically to respond to the needs and expectations of the
participants and the teachers should be encouraged to participate
in these programs by wage, promotion and other ways.

* Before taken in the in-service programs, teachers’ needs should be figured
out and the participants should be chosen by principled selection.

» When designing in-service teacher development programs, the views and
suggestions of the participants should be taken into consideration
in order to make the programs more effective. The content and
topics of the in-service teacher development programs should be
specified according to the needs of the participants. Proper methods
and techniques parallel to the aims of the program should be put
into use. In order to organize and apply adequate in-service teacher
development programs, scientific methods should be implemented
to specify the in-service teacher development needs of teachers
(Ozer, 2004).

* The number of participants in in-service teacher development programs
should be kept in a proper quantity for the effectiveness of the
program and in-service development activities should be arranged
in suitable atmospheres (buildings, saloons, classrooms etc.) for the
programs. The places chosen for in-service teacher development
programs should be equipped with the most suitable materials
which are convenient for the characteristics of the participants
(Ozer, 2004). In order to improve the efficiency of the teaching
activities in in-service teacher development programs, materials
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suitable for the content and aims should be put into practice.

* At the end of each in-service teacher development program, the
participants are evaluated as to see the efficiency of the activities.
According to the Ministry of National Education’s regulations on
in-service education (1994, part 6, item: 36), the success of the
participants of in-service development programs is determined
by means of evaluation and those who are successful are given
a success certificate while those who aren’t found successful are
only given an attendance certificate. This evaluation should be
made according to objective criteria by the mentors who teach to
the participants of the in-service development programs.

* The mentors implementing the in-service teacher development programs
should be chosen from the experts. Ozer (2004) implies that
experts are vital in the in-service teacher development units of the
organizations.

* In-service teacher development departments should have talented and
professional directing staff. Ozer (2004, p.97) states the followings;

“In-service Teacher Development Department, which is responsible for the
in-service development of teachers, should become a more practical
organization with its central and local units. Both central and local
units of the organization should be supplied with the necessary
personnel and equipment, as well as finances. The staff in those
units should be increased in number and have the competencies to
plan, administer and implement in-service development programs
by using scientific methods. The universities’ support should
be provided for educating the in-service development staff —
administrators, trainers and specialists. This, of course, requires
increasing the cooperation between the Ministry of National
Education and schools and universities”.
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Oz: Matematik 6gretmen adaylarinin lisans egitimi siiresince alan bilgilerinin sekillenmesinde énemli rolii
olan derslerden birisi de Sayilar Teorisi dersidir. Bu ¢aligmada, matematik 6gretmen adaylarinin, Sayilar
Teorisi dersi kapsaminda verilen lineer kongriianslar ile ilgili algilayislari, Hazzan’m (1999) gelistirdigi
soyutlamanin  indirgenmesi teorisi ¢ergevesinde incelenmistir. Soyutlamanmin indirgenmesi disiincesi
ogrencilerin, kavramlarin derste verildigi soyutlama seviyesinden daha diisiik seviyedeki bir soyutlamayla
calisma egilimlerine dayanmaktadir. Arastirmamizda, ilkogretim ve ortadgretim matematik egitimi
bolimlerinde okuyan 6gretmen adaylarindan olusan bir ¢alisma grubuna sorulan ii¢ tane lineer kongriians
denkleminin ¢oziimiine yonelik yazili cevaplar, betimsel analiz ve igerik analizi yontemleri ile incelenmistir.
Elde edilen bulgulardan, 6gretmen adaylarinin birgogunun, denklemlerin ¢oziimiiniin varhigr i¢in gerekli
sartlar1 belirten teoremleri kullanmadan veya yanlis kullanarak ¢6ziime ulasmaya c¢alistiklari goriilmiistiir. Bu
durum, soyutlama seviyesinin indirgendiginin bir gostergesidir.

Anahtar Kelimeler: Soyutlamanin indirgenmesi, lineer kongriianslar.

Pre-Service Mathematics Teachers’ Tendencies of Reducing
Abstraction about Linear Congruence

Abstract: Number theory is one of the courses that play an important role in forming the content knowledge
of the pre-service mathematics teachers during their undergraduate education. In this research, the conception
of the pre-service mathematics teachers about linear congruence which is given in the number theory course
is examined through the framework of the theory of reducing abstraction. The theme of reducing abstraction
is based on students’ tendencies to work on a lower level of abstraction than the one in which concepts
are introduced in class. The answers of a study group to the questions related with linear congruence are
analyzed with the methods of content and descriptive analysis. From the obtained findings, it was observed
that many of the pre-service teachers try to solve the equations without using the theorems about the existence
of the solutions of a linear congruence or they misused them. This situation is an indication that the level of
abstraction is reduced.

Key words: Reducing abstraction, linear congruence.
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Bireylerin matematik 6grenimini etkileyen en 6nemli faktorlerden birisi de
ogretmenlerdir. Ogretmenlerin bilgi ve yeterlikleri, matematik egitiminin
kalitesiyle dogrudan alakalidir. Shulman’in (1987) bir O6gretmenin
sahip olmas1 gereken bilgi ve yeterlikler kapsaminda tanimladig: alan
bilgisi, 6gretmenin alanindaki kavram ve olgular bilgisi ve alanin yapisi
hakkindaki bilgisini kapsar.

Sayilar teorisi dersi lisans egitimi sliresince matematik 6gretmen
adaylarinin alan bilgilerini sekillendiren en 6nemli derslerdendir. Ortaokul
ve ortadgretim matematik 6gretim programlarindaki (MEB, 2013) sayilarla
ilgili kazanimlar dikkate alindiginda, 6gretmen adaylarinin bu dersin
kapsamindaki kavram ve teoremleri algilayislarinin, matematigi dogru
olarak anlayabilme ve anlatabilmelerini de etkileyecegi goriilecektir.

Ogretmenlerin alan bilgisindeki 6nemine ragmen sayilar
teorisine yakin zamana kadar matematik egitimi arastirmalarinda kisith
yer verilmistir. Bu calismalarin bir kisminda da elementer sayilar
teorisi kavramlari, sadece farkli sorunlarin arastirilmasinda kullanilan
matematiksel bir icerik olarak goriilmektedir (Zaskis ve Campbell,
2011). Sayilar teorisi kavramlarina yonelik calismalardan bazilarim
burada verecegiz: Bolte (1999), 6gretmen adaylarinin matematiksel
bilgiyi biitiinlestirme ve ifade etmelerini inceledigi arastirmasinda
katilimcilardan, kavram haritalarin1 kullanarak, asal carpan, bdlen,
boliinebilme gibi sayilar teorisiyle ilgili 20 terimi iliskilendirmelerini
istemis ve sadece bir katilimcinin, terimlerin iliskisindeki derinligi
gosteren bir kavram haritasi olusturabildigini belirtmistir. Brown,
Thomas ve Tolias (2002), sinif 6gretmeni adaylarinin, ¢arpimsal yapilarla
ilgili algilarim1 boliinebilmeyle ilgili problemlere nasil aktardiklarimi
incelemek amaciyla 10 goniilli 6gretmen adayiyla milakat yapmislar
ve miilakatlar1 APOS teorisi ¢ergevesinde nitel olarak analiz etmislerdir.
Katilimecilara, boliinebilme, standart (asallarin ¢arpimi) formundaki bir
sayinin boliinebilmesi ve ekok kavramlarini igeren agik uglu sorular
sorulmustur. Elde edilen bulgulardan, 6gretmen adaylarinin boliinebilme
ile ilgili algilarinin, ¢arpimsal yapilarla ilgili algilarindan etkilendigini
tespit etmislerdir. Bundan dolayi, pedagojik olarak carpma kavramina
daha fazla 6nem verilerek bolme isleminin, carpmanin ters islemi seklinde
Ogretilmesinin daha faydali olacagini vurgulamislardir. Ayrica standart
formdaki bir say1y1 asal ¢arpanlarina bolerek veya baska asallarla carparak
yeni standart formlarin elde edilmesi veya ¢arpma igsleminin degisme ve
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birlesme 6zelliklerinden yararlanarak yeni bilesik sayilarin elde edilmesi
yontemiyle 6grenmenin daha etkili olacagini belirtmislerdir. Smith (2002),
alt1 kisilik bir calisma grubu ile lisans 6grencilerinin kongriianslar ile ilgili
anlayislarii incelemis ve bu 6grencilerin ileri matematiksel diisiinceyi
kullanma derecelerini analiz etmek i¢in bir sistem gelistirmistir. Smith
calismasinda, 6grencilerin kongriianslar ile ilgili algilayislarina yonelik
dort ana bulguya ulasmustir: Ogrenciler, genellikle, 1) kongriians ile
ilgili s6zde bir tanimi1 kullanmiglardir, 2) “mod world (modiiler aritmetik
diinyas1)” olarak adlandirdiklar1 alanda c¢alismaktan kac¢inmislardir,
3) kongriianslarin daha cok islemsel yoniine agirlik vermislerdir, 4)
kongriianslari, siradan denklemlerin benzeri olarak gérmemislerdir.
Bununla birlikte 6grenciler, sinifta 6gretilen metot yerine baska metotlar
kullanmislardir. Papadopoulos ve latridou (2010), 6grencilerin problem
¢ozerken kullandiklar1 matematiksel modellemeleri incelemek icin
iki, 10. Simf Ogrencisine, dikdortgenin alani ile ilgili geometrik bir
problem sormuslar ve problemi, Diophantine denklemleri kullanarak
modelleyebilmelerini beklemislerdir. Sonug olarak 6grencilerin problemi
modellerken uygun denklemleri kullanmalarina ragmen denklemleri
cozerken Onceki aliskanliklarindan etkilenerek deneme-yanilma metodu
gibi yollar1 kullandiklarini gérmiislerdir. Kurz ve Garcia (2012) ise
gelistirdikleri materyalin 6gretmen adaylarina, asal ¢arpanlara ayirma,
ebob ve ekok’un bulunmasi, tam kare ve tam kiip sayilar gibi kavramlarin
Ogretilmesi ile ilgili uygulamalarini, uygulamada karsilastiklar giicliikleri
ve uygulamanin 6gretmen adaylar iizerindeki etkisini inceledikleri bir
calisma yapmislardir. Uygulama esnasinda bazi katilimcilarin materyali
kullanmaya kars1 isteksiz olduklari ve materyalin kullanilmasinda ilk
basta zorlandiklar1 goriilmiistiir. Bununla birlikte katilimcilar, materyalin,
onceden bildikleri asal ¢arpanlara ayirma metoduna (aga¢ metodu) gore
daha islevsel oldugunun farkina varmiglardir.

Lineer Kongriianslar

Lineer kongriianslar, matematik Ogretmen adaylarinin, Sayilar
Teorisi dersi kapsaminda gordiikleri ve ortadgretim matematik
programinda (MEB, 2013) 11. siniflara modiiler aritmetik {initesinde baz1
ozelliklerinin verildigi, giinliik hayatta da bircok uygulamasi (saat, nobet,
yerlesim problemleri vb.) olan 6nemli bir kavramdir. Asagida lineer
kongriiansin tanimi1 ve ¢oziimii ile ilgili temel teoremler verilecektir.
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Tanmm. a,b,me Z ve m#0, a = 0(modm) olmak lizere ax=h(modm)

seklindeki bir denkleme bir bilinmeyenli lineer kongriians denir (Senay, 2007, s.
141).

Teorem 1. Eger (a,m)=1 ise ax=b(modm) denkleminin x =x, olan
bir tek ¢ozliimii vardir. Diger biitiin kongriient ¢ézliimler 1 =0, +1, +2,... olmak

lizere x =x,+¢m ile verilir. Yani x = x, (modm) dir (Senay, 2007, 5.142).

Teorem 2. ax =b(modm) kongriiansinin bir ¢6ziimiiniin bulunmas1 igin

gerek ve yeter kosul (a, m)|b olmasidir (Senay, 2007, s.143).

Teorem 3. (a,m)=d ve d |b ise ax =b(modm) lineer kongriiansimin

tam d tane ¢oziimil vardir. Bu ¢oziimler, 0<7<d -1 i¢in ve x, bir ¢6ziim olmak

iizere x=x, + t%(mod m) ile verilir (Senay, 2007, s.143).

Soyutlamanin indirgenmesi

Soyutlama  seviyesinin indirgenmesi (kisaca, soyutlamanin
indirgenmesi) teorisi, ilk olarak Hazzan (1999) tarafindan, lisans
ogrencilerinin soyut cebir kavramlarmi algilayislarin1 agiklamak igin
gelistirilerek kullanilmis ve genellikle de ileri matematiksel diisiinceyle
ilgili alanlar (bilgisayar bilimleri gibi) ve lisans matematigindeki
konularla iligkilendirilmis (Hazzan, 2001, 2003a, 2003b) bir teoridir.
Hazzan ve Zaskis (2005) ise bu teorinin okul (ortaokul ve lise) matematigi
seviyesinde de kullanilabilecegini gostermislerdir.

Soyutlama seviyesinin indirgenmesi diislincesi esasen 6grencilerin,
derste karsilagtiklar1 kavramlardaki soyutlamadan veya uzmanlarin
(matematik¢iler, ogretmenler vb.) kendilerinden beklediginden daha
diisiik seviyedeki bir soyutlamayla ¢alisma egilimlerine dayandirilabilir.
“Soyutlamanin indirgenmesi” terimi mutlaka yanilgiyla veya matematiksel
hatayla sonuglanan bir zihinsel siire¢ olarak anlasilmamalidir. Soyutlama
seviyesini indirgeme siireci, 6grencinin 6grendigi yeni kavramlarla bas
edebilmek icin yollar bulmasmin gdstergesidir. Ogrenciler bu sekilde,
kavramlar1 zihinsel olarak erisilebilir hale getirir bdylece onlarla
diistinebilir ve biligsel olarak ele alabilirler. Soyutlamanin indirgenmesi
teorisi, literatiirdeki soyutlama seviyeleri ile ilgili ii¢ farkli yorumdan
hareketle olusturulmustur. Bununla birlikte, soyutlama seviyelerinin bu
farkli yorumlarinin birbirlerini karsilikli olarak ne tamamen digladiklarini
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ne de tamamen kapsadiklarini da ayrica belirtmeliyiz (Hazzan, 1999,
2001). Asagida, soyutlama seviyelerinin bu {i¢ farkli yorumu ile ilgili bilgi
verilecektir.

a) Diisiiniilen nesne ve diisiinen insan arasindaki iliskinin
kalitesi bakimindan soyutlama seviyesi

Soyutlama seviyesi ile ilgili bu yorum, Wilensky’ nin (1991),
“herhangi bir seyin soyut ya da somut olmasi, o seyin dogal bir 6zelligi
degildir aksine kisi ile nesne arasindaki iliskinin 6zelliginden kaynaklanir”
iddiasina dayanir. Baska bir deyisle, her kavram ve her kisi igin ikisi
arasindaki Onceki iligkiyi yansitan farkli bir seviyedeki soyutlamay1
gozleyebiliriz. Bir kisi bir nesneye ne kadar yakin olursa ve ne kadar ¢ok
bag kurmussa bu nesneyi o kadar daha somut (ve daha az soyut) hisseder.
Bu bakis agisinin temelinde, bazi 6grencilerin zihinsel siire¢lerindeki,
tanidik olmayan bir diisiinceyi daha tanidik yapma veya soyutu somut
yapma egilimleri yatmaktadir (Hazzan, 1999).

b) Siire¢-nesne ikililiginin (process-object duality) yansimasi
bakimindan soyutlama seviyesi

Soyutlama seviyesi ile ilgili bu yorum, matematik egitiminde
kavram gelistirme teorilerinde Onerilen siireg-nesne ikililigine dayanir.
Ornegin, bu teorilerden APOS (Eylem-Siireg-Nesne-Sema) teorisine
gbre anlamanin gelismesi, 6nceden yapilandirilan zihinsel veya fiziksel
nesnelerin eylem olusturmak icin manipiile edilmesiyle baslar; eylemler
daha sonra siirecleri olusturmak icin igsellestirilir ve siirecler de nesneleri
olusturmak i¢in birlikte diistiniiliir (Meel, 2003). Siire¢-nesne ikililige
dayanan bu teoriler, matematiksel diislincelerin, slire¢ olarak kavranisi
ile nesne olarak kavranigini birbirinden ayirirlar ve farkliliklarina
ragmen matematiksel bir kavram 6grenildiginde, onun bir siire¢ (ardisik
islemler) olarak kavranmasinin nesne olarak kavranmasindan once ve
daha az soyut oldugu lizerinde birlesirler. Bundan dolay1r matematiksel
bir kavramin siire¢ olarak kavranisi bir nesne olarak kavranisindan daha
diisiik bir seviyede soyutlama (yani soyutlamanin indirgenmesi) olarak
yorumlanabilir (Hazzan, 1999).

¢) Diisiiniilen matematiksel kavramin karmasikhiginin
derecesi bakimindan soyutlama seviyesi

Soyutlama seviyesinin bu yorumunu bir Ornekle agiklamak
gerekirse; elemanlarin bir kiimesi, kiimedeki herhangi bir 6zel elemandan
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daha karmagik bir matematiksel yapidir. Bu gercek tabi ki de karmagsik
nesnelerle diisiinmenin daha zor olacagini gerektirmez. Buradaki
varsayimimiz, bir yap1 ne kadar karmasiksa o kadar da soyuttur ¢linkii bir
yap1 biitiin olarak analiz edildiginde daha fazla detay goz ardi edilmelidir.
Bu bakimdan soyutlamanin bu yorumu, 6grencilerin, bir kiimenin yerine
onun bir elemanini koyarak dolayisiyla da daha az karmasik bir nesneyle
caligarak soyutlama seviyesini nasil indirgediklerine odaklanmaktadir.

Sayilar teorisi formel ve bilissel dogasi, aritmetik ve cebirle
iligkisi, kriptoloji ve bilgisayar bilimleri gibi bircok uygulama alani ile
matematik egitiminde lizerinde Ozellikle durulmasi gereken bir alandir.
Sayilar teorisinin bu 6nemine ragmen matematik egitimi arastirmalarinda
yeteri kadar yer almamasi ve soyutlamanin indirgenmesi teorisinin de
sayilar teorisi alaninda kullanilmamis olmasi arastirmamiza yon vermistir.

Arastirmamizin amaci, Ogretmen adaylarmin Sayilar Teorisi
dersinde gordiikleri /ineer kongriianslar ile ilgili soyutlamay1 indirgeme
egilimlerini belirlemektir. Bu amag dogrultusunda arastirmamizin problem
ciimlesi: “Matematik 6gretmen adaylarinin lineer kongriianslar ile ilgili
soyutlamay1 indirgeme egilimleri nelerdir?” seklinde belirlenmistir.

Yontem

Arastirmaproblemlerininanlagilmasindanicel venitel yaklagimlarin
birlikte kullanilmasi, her iki yaklasimin tek basina kullanilmasina gore
daha yararhidir. Bu ¢aligmada hem nitel hem de nicel yontemler birlikte
kullanilmistir. Bir ¢alisma igerisinde nitel ve nicel yontem, yaklasim ve
kavramlarin birlestirilmesi karma yontem arastirmasi olarak tanimlanir
(Creswell, 2003). Baki ve Gokgek (2012) ise, karma yontemle aragtirma
yapmanin, ¢esitli yontemler kullanarak olaylar1 bir gerceve igerisinde
sunma, analiz etme ve bir araya getirme oldugunu belirtmektedir. Bu
aciklamalar 1s181nda ¢aligmamizin bir karma yontem arastirmasi oldugunu
sOyleyebiliriz.

Bu arastirma, 2012-2013 giiz déneminde, N. E. U. A. K. Egitim
Fakiiltesinin [lkogretim Matematik Ogretmenligi Bolimii 4. sinuf ve
Ortadgretim Matematik Ogretmenligi Bolimii 3., 4. ve 5. smftaki
ogretmen adaylar1 {izerinde yiiritiilmistlir. Arastirmamizda, matematik
ogretmen adaylarinin soyutlamay1 indirgeme egilimleri, Sayilar Teorisi
dersinin kapsamindaki lineer kongriianslar {izerinden incelenecegi i¢in
uygulamamiza, Sayilar Teorisi dersini almig veya almakta olan 6gretmen
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adaylar1 katilmistir. Buna gore, Ortadgretim Matematik Ogretmenligi
Boliimii 4. ve 5. siiftaki 6gretmen adaylari, Sayilar Teorisi dersini daha
onceden aldiklari, digerleri de lineer kongriianslar konusunu uygulamadan
once ders kapsaminda gordiikleri i¢in tercih edilmistir.

Sayilar teorisi dersini, farkli {liniversite ve bdliimlerde uzun
yillar boyunca veren uzmanlarin goriisleri de alinarak, giris boliimiinde
verdigimiz teoremler dogrultusunda katilimcilardan, asagida verilen
lineer kongriians denklemlerinin ¢dziimlerini bulmalar1 istenmistir:

1) 3x =2 (mod 8)
2) 6x=5 (mod9)
3) 4x=6 (mod 10)

Kapsam gecerliliginin saglanmasi i¢in bu denklemlerin, bir lineer
kongriians denkleminin ¢oziimiine iliskin tiim durumlar1 igermesine
ayrica dikkat edilmistir. Buna gore, denklemlerden 1. sinin tek ¢oziimii,
3. siiniin birden fazla kongriient olmayan ¢oziimii var; 2. denklemin ise
¢Oziimii yoktur.

Ogretmen adaylarinin yazili cevaplari soyutlamanin indirgenmesi
teorik cercevesine gore betimsel analiz ve icerik analizi yontemleri ile
incelenmistir. Bununla birlikte, verilen cevaplar Tablo 1. de ac¢iklandig:
sekilde siniflandirilarak frekans ve yiizdelik dagilimlari hesaplanmistir.
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Verilen Cevaplarin Soyutlamay: indirgeme Teorisine Gére Simflandiriimasi

Ornek ¢oziim

Smiflandirma

n\\ Iyz 2molt]  (3f)=d oldgndn bICA Coran oy,

3/ 4xz 2 (mas?)

[ Xz blmat)
5] b= T o
/ ﬂ) - (G:ﬁ):ﬂ ol(‘ufn\&\ w G*QQI&H\A,\ Lm:w\\pk
o) o) 5 (4012
¥ axz Alweds)

e u(nedS) = x=Sel) (odio)  fea

20g otd. B D0 (o var:

E=00an S YT h(podi0)

Lbwn A ys 9lodl)

Bu caligmada, lineer kongriianslar ile ilgili teorem
ve Ozelliklerin tam ve dogru olarak kullanilmast
beklenen yontem olarak kabul edilmistir; bundan
dolay1 yandaki siitunda verilen ¢oziim beklenen

yontem kategorisine alinmistir.

Yandaki siitunda verilen ornekte 6gretmen adayi,

kabul edilen beklenen yontemi kullanmak yerine

xz 6
(mod 1o) 4,041 olduguinda, ¢htum godu,

- d. 10,
e nodd) 4 gxgg(mﬂ) C) '/“2 () daha onceden alisik oldugu veya kendisine daha
0) ok = Xz
19x -32(/«:&"} 3bx 59-3(""’9) (= tanidik  gelen bir yolu kullanarak soyutlama
Jxza " 1ol E
xzh (mod€) 0?;%‘ ;oL) seviyesini indirgemis ve bu sekilde dogru cevaba
ulagtig1 i¢in de bu ¢6ziim indirgeme dogru cevap
kategorisine almmigtir.
32 2mod 9) Yandaki siitunda verilen ornekte 6gretmen adayi,
kabul edilen beklenen yontem yerine kendisine
J.3x 2 2.3 (medd)
daha tamdik gelen bir yolu kullanarak soyutlama
Xz b(mods) 9 x.fltb. LEZ. . - c g . -
seviyesini  indirgemis  fakat dogru cevaba
L ulagamadigindan dolayr bu ¢6ziim indirgeme
KES (mods)
" yanhs / Kismen dogru cevap kategorisine
% ardonnde aud clodgr tdn ((6.9)41) it whba). alinmustir.
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Bulgular

Matematik 6gretmen adaylarinin yazili cevaplarinin soyutlamanin
indirgenmesi teorisine gore yapilan siniflandirilmasi sonucunda elde
edilen frekans ve yiizdelikler Tablo 2. de verilmistir.

Tablo 2.
Ogretmen Adaylarinin Cevaplarinn Simiflandirilmasina iliskin Frekans ve Yiizde
Dagilimlar
/% Bos indirgeme indirgeme Beklenen
dogru cevap yanhg/kismen dogru cevap yontem
f 12 6 100 18
% 8.8 4.4 73.5 13.2

Tablo 2. incelendiginde sadece 18 (% 13.2) 6gretmen adayinin,
verilen denklemlerin ¢oziimiinde Sayilar Teorisi dersinde gordiikleri
yontem ve teoremleri tam ve dogru bir sekilde kullandiklar1 goriilmektedir.
106 (% 77.9) dgretmen aday1 ise soyutlama seviyesini indirgeyerek

denklemleri ¢6zmeye calismis, bunlardan da sadece 6’s1 (% 4.4) dogru
¢Oziimlere ulasmustir.

Ogretmen adaylarindan 70’inin (% 51.5), Teorem 2. de belirtilen,
“ax =b(modm) kongriians denkleminin ¢4ziimiiniin olabilmesi igin
(a,m) |b olmalidir” sartin1 kontrol etmeden iglemlere gecerek denklemleri

cozmeye calistiklar1 goriilmistiir. Sekil 1. de bir 6gretmen adayinin
¢Oziimii verilmistir.

¥ = & (wed 10)

axza (mod?) ex = 7 Lvoda)
rax 2 42 (%) 24xz 25(9) 5ux =5 & modto )
ox = 4 (7) 3x = 4 (2)

= q (wod\o )

o =
s 3 - 2.
ialheke )// 3'.’“,:34 ) o = log=x©
= 2l —_ ]
\ x:%u_w.{ e = >) wgow
' [ cSadm  yokAr

Sekil 1. Bir Ogretmen Adaymin Soruyu Coziimii

Sekil 1. deki ve benzer yaklagimi gosteren 6gretmen adaylariin,
ozellikle 6x=5 (mod 9) denkleminin, (6,9)=3 ve 3@ oldugundan,
Teorem 2. ye gore c¢Oziimiiniin olmamasina ragmen denklemi
cozmeye caligtiklart goriilmistiir. Bu 6gretmen adaylarinin bir lineer
kongriians denkleminin ¢6ziimiiniin varlifiyla ilgili olan Teorem
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2. yi igsellestiremedikleri goriilmektedir. Bu 0Ogretmen adaylarmin,
matematiksel bir yap1 olan teoremi nesne olarak kavrayamadiklarini yani
denklemlerin ¢dziimlerinin varliginin analizinde kullanamadiklarini ve
sadece karsilastiklar1 soruyla tetiklenen islemlere (siire¢) yoneldiklerini
boylece de siireg-nesne ikililiginin yansimas: bakimindan soyutlama
seviyesini indirgediklerini sdyleyebiliriz.

Ogretmen adaylarindan 79’u (% 58.1), Teorem 3. de belirtilen,
“(a,m)=d ve d|b ise ax=b(modm) lineer kongriiansinin tam d
tane ¢Ozimi vardir” 6nermesini dikkate almadan verilen denklemlerin
¢Oziimiine ulasmaya calismislardir. Sekil 2. de bir 6gretmen adayimin bu
yaklasimi 6rnek olarak verilmistir.

9" A =a(rodg) (38) 12 o cdadm var
3% = 6(roaig)
Xz 6(vodg))
)

bX =zlrod9) 5 (-6'Q>Y5 Saden yole
) LUxs me‘o)
NK=a(rrod 5
8X =9 (rydlw )
X= LiMod )

S (Lo Y1t cdo

Urey vap

Sekil 2. Bir Ogretmen Adayinin Soruyu Coziimii

Sekil 2. deki ve benzer ¢oziimleri yapan Ogretmen adaylari,
4x =6 (mod 10) denkleminin, (4,6) =2 ve 2|6 oldugundan, Teorem 3.
e gore x=4 (mod 10) ve x=9 (mod 10) olmak iizere iki tane gercek
¢ozlimiinlin oldugunu goz ardi etmislerdir. Bu 6gretmen adaylarinin, bir
lineer kongriians denkleminin ¢oziimleri ile ilgili olan bir teoremi, nesne
olarak kavrayamadiklarini yani denklemin ¢6ziim siirecinin analizinde
kullanamadiklarin1 ve sadece karsilastiklar1 soruyla tetiklenen islemlere
(siire¢) yoneldiklerini boylece de siire¢-nesne ikililiginin yansimasi
bakimindan soyutlama seviyesini indirgediklerini sdyleyebiliriz.

Ogretmen adaylaridan 21’1 (% 15.4) de ““(a,m) # 1 ise denklemin
¢coziimi yoktur” seklindeki bir yaklasimla 4x=6 (mod 10) denkleminin
¢cOziimiiniin olmadigini belirtmislerdir. Sekil 3. de bir 6gretmen adayinin
bu yontemle yaptig1 ¢oziim ornek olarak verilmistir.
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3x 2 (mod 'Q)

m

2.3 = 2.3 (med9d)

K‘Eé(.vmdi) 2 x=3ktb. k&2 .

‘:K =5 (,maij)

(

bue 9 arolarnde asdl olmedF idn ((6.9) 1) CStum yuqr),

Ux =z 6 (mod to)
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Sekil 3. Bir Ogretmen Adaymin Soruyu Coziimii

Sekil 3. deki ve benzer ¢oziimleri yapan Ogretmen adaylari,
Teorem 1. deki “(a,m)=1 ise ax=>b(modm) denkleminin bir tek ¢oziimii
vardir” onermesini “(a,m) =1 ise denklemin ¢oziimii yoktur” seklinde
genellemislerdir. Bu 6gretmen adaylari, p = ¢q seklindeki bir dnerme
ile ~p=~gq Onermesinin her zaman ayn1 dogruluk degerine sahip
olduklarini diigiinerek kendilerinden beklenen seviyeden daha diisiik bir
seviyede soyutlama egilimi gostermis ve soyutlama seviyesini, diistintilen
nesne ve disiinen insan arasindaki iliskinin kalitesi bakimindan
indirgemislerdir.

Ogretmen adaylarindan 21°i (% 15.4), ax=b(modm) kongriians
denkleminin ¢6ziimiiniin olmasi i¢in Teorem 2. de belirtilen (a,m)|b
olmalidir” sart1 yerine Teorem 1. deki (a,m)=1 sartin1 kontrol ederek
denklemleri ¢ozmiislerdir. Sekil 4. de bir 6gretmen adayinin bu yontemle
yaptig1 ¢oziim ornek olarak verilmistir.

Srdm ver -
m) T (mod?) ob ( 3,8)=t oldugundan &

3x-2 =8k boradan  X= 6
5) éx =5 (mod 9)
cLaLLS,S’)): 3 o\dugun dan
ax =3 (mod 5) ek

adrm yokhar -

(2 5) =l slduguadan cBdmovar
<) Lx=b (medi0)

Gt

4 = 10k bu(‘c‘dﬂn X=U
ax-3 =5

Sekil 4. Bir Ogretmen Adayinin Soruyu Céziimii

Sekil 4. deki ve benzer ¢oziimleri yapan Ogretmen adaylari,
sadece (a,m)=1 sartin1 kontrol ettiklerinden dolayr 4x=6 (mod 10)
denkleminin, (4,6)=2 ve 2|6 oldugundan, Teorem 3. e gore
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x=4 (mod 10) ve x=9 (mod 10) olmak iizere 1iki tane gercek

(kongriient olmayan) ¢oziimiiniin oldugunu fark edememiglerdir. Bu
O0gretmen adaylarinin, bir lineer kongriians denkleminin ¢dziimleri ile
ilgili olan teoremleri, nesne olarak kavrayamadiklarini yani denklemin
¢Oziim siirecinin analizinde dogru olarak kullanmadan ¢oziime (siireg)
yoneldiklerini boylece de siire¢-nesne ikililiginin yansimast bakimindan
soyutlama seviyesini indirgediklerini sOyleyebiliriz. Bununla birlikte,
kendilerine (a,m)lb nesnesinden daha az karmasik gelen (a,m)=1
nesnesi ile ¢alisma egilimi gosteren O0gretmen adaylarinin soyutlama
seviyesini diisiintilen kavramin karmagsikliginin derecesi bakimindan
indirgediklerini de soyleyebiliriz.

Tartisma ve Sonug¢

Matematik Ogretmen adaylarinin lineer kongriianslar ile ilgili
soyutlamayr indirgeme egilimlerini inceledigimiz bu c¢alismada,
Ogretmen adaylarinin yaklasimlart ve konu ile ilgili matematiksel
kavram ve teoremleri nasil algiladiklar1 yani soyutlamay1 hangi seviyede
indirgedikleri 6rneklerle gosterilmistir. Boylece, Hazzan’1n (1999,2001) da
belirttigi gibi teorik ¢erceve olarak soyutlamanin indirgenmesi teorisinin,
ogrencilerin matematiksel yapilar1 ve kavramlari algilayislarint agiklama
ve yorumlamada kuvvetli bir ara¢ oldugu bir kere daha goriilmiistiir.

Calismamizda, Smith’in(2002)bulgularinabenzerolarak, gretmen
adaylarmin ¢ogunun kongriianslarin daha ¢ok islemsel yoniine agirlik
verdikleri, Sayilar Teorisidersinde gordiikleri lineerkongriians denkleminin
¢ozlimiinlin varligiyla ilgili teoremleri gbz ardi ettikleri gdzlenmistir.
Soyutlamanin indirgenmesi agisindan baktigimizda ise 6gretmen adaylari,
daha {ist seviyede bir soyutlama olarak nitelendirebilecegimiz, kavram
ve teoremlerin analizini yapmadan daha alt seviyede bir soyutlama
olan islemlere (siire¢) yonelerek soyutlama seviyesini indirgemislerdir.
Ogretmen adaylarmin bu egilimleri, teoremlerin matematiksel bir nesne
olarak kavranamadiginin ve igsellestirilemediginin bir gostergesidir.

Sayilar Teorisi gibi teorik derslerin igcerdigi kavramlarin soyutluk
seviyeleri, bu derslerin islenis sekli ve oOgrencilerin bu kavramlari
i¢csellestirmelerini saglayacak etkinliklerin diizenlenmesi i¢in yeterli
zamanin olmayisi, 6grencilerin karsilastiklar1 yeni matematiksel yapilari
onceki bilgileriyle birlikte 6ziimsemelerini engellemektedir. Bu bakimdan,
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derslerde ¢oziilen sorularin 6grencilerin kavram ve teoremleri algilayislar
dikkate alinarak diizenlenmesi, 6rnegin, ¢6ziimii olmayan bir denklemin
bir problem seklinde 6grencilere sorulmasi veya karsit 6rneklerin sikca
kullanilmast yanlig algilamalar1 6nlemede faydali olacaktir. Bununla
birlikte, lisans derslerinde dgretilen kavram ve teoremlerin ortaokul ve
lise matematik programlarindaki kazanimlarla iligkilendirilerek verilmesi
O0gretmen adaylarinin 6grenme motivasyonunu artirict bir yaklagim
olacaktir.

Soyutlamanin indirgenmesi teorisi Hazzan’a (1999) gore 6grenci
hata ve yanilgilarin1 incelemek i¢in gelistirilmis bir teori olmasa da ilgili
calismalardaki ve calismamizdaki 6rneklerde, 6grencilerin soyutlamay1
indirgeme egilimlerinin hata veya yanilgilarla sonuglanabilecegi,
dolayisiyla bu teorik c¢ergevenin, Ogrenci hata ve yanilgilarinin
incelenmesinde de kullanilabilecegi goriilmiistiir. Bu bakimdan benzer
caligmalar farkli seviyelerde ve farkli alanlarda yapilarak, muhtemel
Ogrenci yanilgi ve hatalar1 da tespit edilebilir. Sonraki ¢alismalarda teorik
cerceveolarak soyutlamaninindirgenmesiteorisinin, sayilarteorisinindiger
kavramlari ile ilgili 6grenci yaklagimlarinin incelenmesinde kullanilmasi
da, bu c¢alismanin bulgu ve sonuglarinin daha iyi degerlendirilmesine
katk1 saglayacaktir.
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Oz: Aragtirmada sif Ogretmenlerinin degerler egitimine yonelik davramislar hakkindaki metaforik
diistincelerini belirlemek amaglanmistir. Arastirma 2013-2014 6gretim yilinin bahar doneminde Isparta il
merkezinde gorev yapan 274 smif 6gretmeniyle gerg¢eklesmistir. Arastirmada, nitel aragtirma yontemlerinden
fenomonolojik (olgu bilim) yaklasim kullanilmistir. Metaforlarini aktarmis olduklari “Sorumluluk...............
gibidir. Ciinkd................ dir bi¢imindeki ciimleler bu ¢alismanin temel veri kaynagidir. Veriler igerik
analizi kullanilarak ¢6ziimlenmistir. Bu arastirmaya 6zgii olarak gergeklestirilen giivenirlik ¢alismasinda
%90 oraninda bir uzlasma (giivenirlik) saglanmistir. Cinsiyet acisindan baktigimizda, genel olarak bay ve
bayan dgretmenlerin irettikleri metaforlar birbirine benzemektedir. Kidem olarak ise; sabir davranisinda tiim
kidemlerde en ¢ok tiretilen metafor tas, 6zgiirliik davranisinda kus ve adalet davraniginda terazi olmustur. Tiim
davranislarin iretilme gerekgelerine baktigimizda, 6gretmenlerin metaforlarmi tiretirken daha ¢ok algi, sekil,
kisi, olay benzetmeleri yaptig1 goriilmistiir.

Anahtar Kelimeler: Deger egitimi, metafor, davranis, 6gretmen algisi

Classroom Teachers’ Metaphoric Perception on Behaviors
which are Taught 3rd Class Students by Value Education

Abstract: In the study, class teachers’ metaphorical thoughts about behavior of values education are aimed to
determine. The study has been made with attendance of 274 class teachers who work in Isparta at the spring
semester of 2013-2014 academic years. In this study, one of the qualitative research methods, phenomenological
approach is used. The form of sentences such as “Responsibility......... is like.”, “Because it is............ are
transmitted by metaphors and these sentences are the basic data sources of this study. Data are analyzed by
using content analysis. In the reability study which is performed for this research, reability has been provided
at the rate of %90. In terms of gender, male and female teachers’ metaphors usually are similar. In terms of
seniority, for all seniority the most-produced metaphor is stone in behavior of patience, bird is in the behavior
of freedom and scales are in the behavior of justice. When we look at the reasons of producing all behaviors, it
is seen that teachers use imagery of perception, shape, person and event while producing metaphors.

Key Words: Values education, metaphor, behavior, teacher’s perception
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Weber’le birlikte iine kavusan deger kavrami iizerinde Ingiltere’de ve
Avrupa’da ¢esitli deger arastirmalar1 yapilmaktadir. Ancak hala “deger”
terimi konusunda farkli anlayislar mevcuttur (Halstead ve Taylor, 1996:
5). Literatiirdeki en yaygin tanimiyla degerler, arzu edilen, kisilerin
hayatlarmma kilavuzluk eden, onem dereceleri farkli, durum Gtesi
hedeflerdir. Degerler istek, tercih ve arzular1 yansitir, yani bir seyin arzu
edilebilir veya edilemez oldugu hakkindaki inangtir. Kullanim alani
olduk¢a genis olan deger olgusu, bir bakima hayatimizin gayesidir,
hatta sadece kendimizin degil, bagkalarinin hayati1 i¢inde gaye olmasini
istedigimiz seylerdir (Giingor, 1993:84).

Degerlerin olusumunda aile, ¢evre, egitim, arkadas ve dinin etkisi
vardir. Degerler kendiliginden olusmaz. Olumlu degerlere sahip olan
insan, sahip oldugu degerlerin kalici olmasini saglar. Degerleri insan
sekillendirir. Degerler de milli benligin temelini olusturur. Bu sebeple
ailede, okulda, ¢evrede, egitim kurumlarinda degerlerin yasatilmasi ve
aktarilmasi 6nem kazanir. Degerler birey tarafindan sosyallesme stireci
icerisinde kazanilir. Deger egitiminin zamani ve yeri yoktur. “Ne zaman
deger egitimi verilmeli?” sorusunun cevabi her zamandir. Ancak kigilik
sekillenmesinin temelleri kiigiik yaslarda atildigindan deger egitiminde
ilk yillarin 6nemi daha biiyiiktiir (Doganay, 2006). Degerler ailede,
okulda, sokakta kisacasi her yerde 6grenilir ve 0gretilir. Degerler insan
davraniglarina 6l¢ii ve sinir getirir. Cocuk ahlaki degerlerden olusmus bir
cevre i¢inde dogar. Degerler tabiatta var olarak hazir bulunmaz, insanlar
tarafindan olusturulur. insanlik tarihi boyunca meydana getirilen degerler
egitimle nesillere aktarilarak giinlimiize kadar gelmistir. Bunun i¢in anne
ve babalar deger egitiminde ilk sorumluluga sahiptirler.

Degerler egitimi, egitimin ve etigin ¢ok yonlil bilesimidir. Deger
egitimini, egitimin sadece bir parcasi olarak ele almak yanlistir. Degerler,
egitimin ruhudur (Dilmag, 1999). Deger egitiminde akla gelen iki 6nemli
konu vardir. Bunlar; degerlerin 6gretilebilirligi ve degerlerin benimsenerek
benimsetilmesidir. Degerlerin 6gretilebildigi, bunun ¢ocukluktan baglayip
yogunlugu azalan sekilde hayat boyu siirdiigii bilinir. Cilinkii 6§renme
yasam boyu siirer ve her 6grenilenin degerlerle bir bagi muhakkak bulunur.
Yeni 6grenilenler ya bir degeri pekistirir ya da yeni bir degere isaret eder.
Okullarda degerler kapsamli bir kavramdir ve duyussal alanin 6nemli
bir par¢asini olusturmaktadir. Sevgi, saygi, bir arada yasama, toplumun
deger yargilarini benimseme ve yasatma, ahlak, kisiligi gelistirme, olumlu
karakter olusturma gibi ¢cok genis bir alana yayilabilecek konular deger
egitiminin i¢inde degerlendirilebilir.
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Deger egitiminin &nemli bir pargas1 da dgretmenlerdir. Ogrencilerin
ahlaki yapilar1 ve deger yargilari hem 6gretmenlerden hem de siif i¢inde
ve disinda egitimsel yasantilardan etkilenerek olusur (Maslovaty, 2003).
Ogretmenlerin deger egitimindeki rolleri programa ve seviyeye gore
degisir. Ortadgretim kurumlarindaki 6grenciler, kendi fikir ve degerlerini
olusturma siirecindedirler. Ogretmenler, dgrencilere bireysel degerlerini
zorla benimsettirmeye ¢aligmamali, onun yerine programin talep ettigi
dogrultuda Ggrencilerin kendi deger tercihlerini yapmalarina ve bunu
yansitmalara caligmalidir. Bunun i¢in 6gretmen egitiminde duyussal
alan ve deger &gretimi ile ilgili konulara yer verilmelidir. Ogretmen
yetkinligi yapisinin deger egitimi ile iliskisi agiktir. Deger egitiminin etkili
olabilmesi i¢in &gretmenin mutlaka Ogrencilerin karakterini etkileme
yetenegine inanmasi, ayni zamanda da smif disindan gelen olumsuz
etkilerle bas edebilme yetenegine inanmasi gerekmektedir. Deger egitimi
literatiirii birgok 6gretmenin bu inangtan yoksun oldugunu gostermektedir
(Lickona, 1993; Ryan ve Bohlin, 1999; Berkowitz, 1999).

Ogretmenlerin deger egitimiyle kazandirilmak istenen davranislari
nasil algiladiklari, onlarin ileride goreve basladiklarinda Ogrencilere
ne vereceginin ve nasil model olacaginin gostergesidir. Bu agidan
bakildiginda metaforik diislincenin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. Bir kavrami
baska bir kavrama benzeterek anlatirsak metafor kullaniyoruz demektir.
Aslinda o iki kavramin birbirine benzerligi pek az olabilir, ama birini
¢ok 1yi tantyor olmak bize ikincisini daha iyi anlama olanagini saglar.
Metaforlar semboldiir yani ¢agristiricidir. Metaforlar ¢cagristirict olduklar
icin duygusal yogunlugu olan kelimelerden daha c¢abuk anlasilirlar.
Ogrenme dedigimiz siireg, zihnimizde yeni baglantilar kurmak, yeni
anlamlar yaratmaktir.

Metaforlar insanin diinyay1 nasil algiladiginin, nesneler, olaylar,
hareketler vb. hakkinda ne diistindiiklerinin ag¢ik ifadesidir (Kemal, 2003:
1). Metafor klasik goriliste bir sdz sanati, modern goriiste kavramsal
sistemin bir pargasi olarak, dilin ve diisiincenin vazge¢ilmez esasidir.
Metafor bir dildeki nesne isimlerinin anlam yoniinden genisleyerek, esas
anlamina yakin ya da bazi 6zellikleri yoniinden bir benzerlik mevcut olan
diger bir nesneyi ifade etmek i¢in kullanilan durumlarda ortaya cikar.
Bir baska deyisle sozciigiin kendi anlami disinda kullanilmasi, gergek
anlam ile kastedilen yeni anlam arasinda ¢agrisimin bulunmasi metaforu
yaratir (Kemal, 2003). Baska bir deyisle, bir unsurun, bilinen terimlerle
tanimlanmasidir (Perry ve Cooper, 2001: 43). Metafor, gercegi yaratmak
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icin bir ara¢ olarak goriiliir. Gelecekte anlam olusturmay1 yonlendiren
bir gercekliktir (Parsons, Brown ve Worley, 2004: 51). Sekil ve anlami
gercege tastyan bir arag olarak dil, bir seyi baska bir seyle karsilagtirarak
gercegi aciklamak i¢in metaforu kullanmaktadir. Hatta bazilart dilsel
anlatim o6gelerini biitlinliyle metaforik olarak kabul ederler (Clarken,
1997). Bununla birlikte gilinlimiizdeki ¢ogu arastirmact metaforun
kavramsal sistemimizi diizenlemede yapisal bir rol oynadigint kabul
etmektedir. Radman’a gore, metaforlar sadece sozlii birer enstriiman
olarak diisiiniilmemelidirler; ¢ilinkii onlar ayni zamanda diisiincenin
de bir pargasidirlar. Metafor, bir seyi baska birisinin gdziiyle gérmek
veya bir kavram alanini bagka bir alanin agisindan yapilandirmak veya
anlamak olarak aciklanabilir (Sanchez ve dig., 2000).

Egitimin iki temel ilkesi, bilinenden bilinmeyene ve somuttan
soyuta gitmektir. Metaforlar soyut ilkeleri agiklarken somut Grnekler
kullanmaktadirlar. Johnson (1987)’e gore bilinen, goriilen ve fiziksel
gergeklik, bilinmeyen, goriilmeyen ve ruhsal ger¢ekligin tanimlanmasinda
kullanilacaktir. Sinirli kelime hazinesi, bir insanin bir diisiinceyi
anlamasindan, diger bir diisiinceyi anlamasina ge¢isinde karsilastirmalarin
kullanilmasini gerektirmektedir. Spafford ve digerlerine (1998)’e gore bu
yaklasimda bir problemin ¢6ziimii diger bir problemin ¢dziimiine bakilarak
yapilmaya calisilir. Bu perspektiften bakildiginda, 6gretmenlerin deger
egitimine iligkin algilarin1 metaforlar araciliiyla incelemek, anlamak
ve aciklamak, metaforlarin sadece 6gretimin nasil olmasi gerektigini
kavramada birer tartisma araci olarak degil, ayni zamanda, onlarin
birer arastirma araci olarak da kullanilabilecegine dair 6nemli ipucu
saglamaktadir (Saban, 2004:133). Yob (2003)’ e gére son yillarda metafor,
bir bireyin yliksek diizeyde soyut, karmasik veya kuramsal bir olguyu
anlamada ve agiklamada ise kosabilecegi gii¢lii bir zihinsel ara¢ olarak
degerlendirilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirma, sinif 6gretmenlerin deger egitimiyle ilgili algilarin
ortaya koymak ve kazandirilmak istenen davraniglar hakkindaki
metaforik diislincelerini ortaya ¢ikarmay1 amaglamaktadir. Bu genel amag
cergevesinde asagidaki alt amaglara ¢6ziim aranmaktadir.
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Alt amaclar

. Deger egitimiyle kazandirilmak istenen davraniglar agisindan
(sorumluluk, o6zgiiven, liderlik, yardimseverlik, nezaket, sabur,
ozgurlik, adalet) 3. smif Ogretmenlerin {iretmis olduklar
metaforlar nelerdir?

. Cinsiyet ve kidem degiskenlerine gore, 3.smif 6gretmenlerin deger
egitimiyle kazandirilmak istenen davraniglar hakkindaki tiretmis
olduklar1 metaforlar arasinda farklilik var midir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden fenomonolojik
(olgu bilim) yaklasim kullanilmistir. Bireyler ayni diinyada ve
ortamda yetismesine ragmen, ayni olaylar1 farkli sekilde anlamakta ve
yorumlamaktadir. Fenomonolojik arastirmalar, insanlarin yasadiklar
evren i¢inde karsilagtiklar1 fenomenlerle ilgili olarak ne algiladiklari, ne
anladiklar1 ve deneyimlerinin neler oldugu ile ilgilenir. Fenomonolojik
arastirmanin amaci, insanlarin bir fenomenin belirli bir yoniinii tecriibe
etmede, yorumlamada, anlamada veya kavramsallastirmada ortaya
koyduklar1 farkli yollar1 tanimlamaktir (Cepni, 2007). Baska bir deyisle,
fenomonolojik aragtirmanin amaci g¢esitli fenomenlerin farkli yollardan
nasil anlasildigini nitel olarak agiklamak ve bunun sonucunda ortaya
cikan kategorilere gore farkli kavrayislari sistematik olarak ayirmaktir
(Ashworth ve Lucas, 1998).

Calisma Grubu

Bu arastirma, 2013-2014 6gretim yilinda, Isparta ilinde gorev
yapan toplam 274 smif O6gretmeninin katilimiyla gerceklestirilmistir.
Calisma evreni ¢ok genis oldugundan (n=1352) 6rneklem alma yoluna
gidilmistir. Orneklem belirlenirken segkisiz rneklem kullanilmistir. Basit
seckisiz 6rneklem yonteminde tiim birimler, 6rnege secilmek i¢in esit bir
sansa sahiptir. Bununla birlikte seckisiz 6rnekleme yontemlerinin temsili
saglamada diger ornekleme yontemlerinden daha giiglii ve 6rneklemin
evreni temsil etme giicii daha yiiksektir (Karasar, 2009; Biiyiikoztiirk ve
dig., 2010).
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Arastirmada goniilliilik esas alinmis ve katilimcilarin kimlikleri
gizli tutulmustur. Katilimcilarin kidemi, yaslart ve okuttugu simiflar
cesitlilik gdstermektedir. Yildirim ve Simsek (2000)’e gore arastirmacinin,
aragtirmada veri kaynagi olan bireyleri yeterince tanimlamasi, aragtirmanin
dis glivenirligini artiran bir onlemdir. Katilimcilara ait kisisel bilgiler
ayrintili olarak Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
Katilimcilarin kisisel 6zellikleri
Bay Bayan
Cinsiyet 123 151
Merkez ilge
Yerleske 162 112
0-5 y1l 6-10 y1l 11-15 y1l 16 ve tstii y1l
Kidem g9 79 74 61
Okuttugu  1.simf 2.smnif 3.siif 4.simf
Sinif 54 70 80 70

Verilerin Toplanmasi

Calisma 2013-2014  Ggretim  yilinin  bahar  ddoneminde
gerceklestirilmistir.  {lk  olarak  smuf  Ogretmenlerinin  deger
egitimine iligkin davraniglara yonelik sahip olduklar1 metaforlar
ortaya ¢ikarmak amaciyla, her bir Ogretmene davranislarin
yazili oldugu goriis bildirme formu dagitilmistir. Daha sonra
adaylar metaforlarin1 yazmadan Once onlara metaforla ilgili tim
aciklamalar yapilmis ve goriis bildirme formunda su sekilde yer alan

ifadeleri, “Sorumluluk............ e trane et e gibidir.
CUNKi.... e dir. Ozgiiven................coooeiiiiinn,
gibidir. CUNKU. ..o dir” VS.

tamamlamalar1 istenmistir.  Metafor ¢alismalarinda “gibi” kavrami
genellikle metafor konusu ile metafor kaynagi arasindaki benzerligi daha
net bir sekilde ¢agristirmak icin kullanilir. “Cilinkii” kavramina da yer
verilerek, katilimcilardan kendi benzetmeleri i¢in sebep veya “mantiksal
dayanak” tiretmeleri istenmesi gerekir (Saban ve diger.,2005:541).
Ogretmenlere, metaforlar1 iiretmeleri i¢in yaklasik 10 dakika civarinda
bir siire verilmis ve oOgretmenlerin akillarina gelen ilk metaforlardan
istifade edilmek istendigi i¢in bu siirenin yeterli oldugu diigiiniilmiistiir.
Metaforlarini aktarmis olduklart “Sorumluluk...... gibidir. Ciinkii.........
dir. Ozgiiven............gibidir. Ciinkii............ dir” vs. ciimleleri bu
caligmanin temel veri kaynagidir. Ayrica 0gretmen adaylar1 hakkinda
kisisel bilgiler elde etmek i¢in de kapali uglu sorular sorulmustur.



Sinif Ogretmenlerinin Ugiincii Smif Ogrencilerine Degerler Egitimiyle Kazandirilmak Istenen Davranislara 79
Yonelik Metaforik Algilart

Verilerin Analiz Edilmesi

Elde edilen verilerin analizinde icerik analizi teknigi kullanilmistir.
Bu teknikte verileri aciklayabilecek iliskilere ulasmak amactir. Igerik
analizinde birbirine benzeyen veriler belirli kavramlar ve temalar
cergevesinde bir araya getirilip yorumlanir (Yildirim ve Simsek, 2011).
Ogretmenlerin doldurmus olduklar1 goriis bildirme formlari toplandiktan
sonra, ilk olarak kurala uygun doldurulup doldurulmadigina bakilmaistir.
Kurallara uygun olarak dolduruldugu tespit edildikten sonra veriler
analiz edilmeye baslanmistir. Uretilen metaforlar adlandirilarak (8rnegin,
“dogretmen”, “Galatasaray”, “Turgut OZAL”, “Tirk”, “KPSS” vb)
frekanslar1 ¢ikartilmis ve ayni metaforlarin ka¢ Ogretmen tarafindan
tekrar edildigine bakilmistir. Uretilen metaforlarin analiz edilmesi ve
yorumlanmas1 siireci, asagidaki asamalarda gerceklestirilmistir: (1)
adlandirma asamasi, (2) tasnif etme (eleme ve aritma) asamasi, (3) yeniden
organize etme ve derleme asamasi, (4) Nitel veri analizi i¢in frekans
degerlerinin yorumlanmasidir.

Asama 1: Adlandirma asamasi: Ogretmen adaylarinmn {iretmis
oldugu metaforlar kavramlar halinde tanimlandi (6rnegin, “tas”, “kus”,
“Galatasaray”, “Paris Hilton”, “ayna” vb). Verilerin analiz edilmesi
sirasinda Orneklerde verilen metaforlar gibi olmayanlar tanimlanmamais
ve kapsam dis1 birakilmistir.

Asama 2: Tasnif etme (eleme ve aritma) asamasi: Bu agamada,
“metafor analizi” (Moser, 2000) ve “igerik analizi” (Yildirim ve Simsek,
2011) teknikleri kullanilarak, her metafor parcalarina ayristirildi ve diger
metaforlarla olan benzerlikleri veya ortak 6zellikleri bakimindan analiz
edildi. Siire¢ baslica dort kritere dayali olarak gergeklestirilmistir: (a)
sadece tanimlamalarin yapildigi veya herhangi bir metafor kaynagim
icermeyen kagitlar, (b) belli bir metafordan s6z edilmesine ragmen
metafor i¢in herhangi bir gerek¢enin (mantiksal dayanagin) sunulmadigi
kagitlar, (c) birden fazla kategoriye ait 6zellikleri iceren metaforlar ve (d)
“mantiksiz” veya kavramin daha iyi anlagilmasina herhangi bir katkisi
olmayan metaforlar (Saban ve dig.,2005:541).

Asama 3: Yeniden organize etme ve derleme asamasi: Gegersiz
metaforlar hari¢ tutulduktan sonra gegerli metaforlardan olusan bir
metafor listesi hazirlanmistir. Hazirlanan metafor listesi hangi kidemde,
bay m1 bayan mi, ka¢ kisi hangi metaforu tiretmis seklindeki sorulara
cevap verecek seklindedir.
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Asama 4: Nitel veri analizi i¢in frekans degerlerinin yorumlanmast:
Metaforlarin tanimlanmasindan sonra (6rnegin, “terazi”, “Galatasaray”,
“Ogretmen”, “gokyiizii”, “sit” vb), biitiin verilerin frekans degerleri
cikartilmis ve ayni metaforlarin ka¢ 6gretmen tarafindan tekrar edildigine
bakilmustir. Son olarak cinsiyet ve kidem diizeyinde veriler karsilastirilarak
metaforlarin farklilik gosterip gostermedigine bakilmustir.

13

Aragtirmanin glivenirligini saglamak amaciyla 4 uzman goriisiine
basvurulmustur. Karsilastirmalarda goriis birligi ve goriis ayriligi sayilari
tespit edilerek arastirmanin giivenirligi Miles ve Huberman’in (1994)
formilii (Giivenirlik = goriis birligi / goriis birligi + goriis ayriligi)
kullanilarak hesaplanmistir. Bu arastirmaya 6zgii olarak gergeklestirilen
giivenirlik calismasinda %93 oraninda bir uzlagsma (giivenirlik)
saglanmustir.

Bulgular

Tablo 2’de Ogretmenlerin deger egitimiyle kazandirilmak
istenen davranislarla 1ilgili {rettikleri metaforlarin  sayilarmma yer
verilmistir. Calismaya katilan 274 6gretmen deger egitimiyle 6grencilere
kazandirilmak istenen davranislarin her biri i¢in metafor liretmistir. En
fazla yardimseverlik i¢in (n=140), en az adalet ve nezaket i¢in (n=105)
metafor iiretilmistir. Genel olarak baktigimizda davranislar i¢in iiretilen
metafor sayilar1 birbirine yakindir.

Tablo 2.
Ogretmenlerin Davramslar Hakkindaki Urettikleri Metaforlarin Sayilan

Kategoriler Opretmen sayist Metafor adedi
Sorumluluk 274 121
Ozgiiven 274 118
Liderlik 274 129
Yardimseverlik 274 140
Saygi 274 115
Nezaket 274 105
Sabir 274 124
Ozgiirliik 274 109

Adalet 274 105
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Tablo 3’de ‘Sorumlulukla ilgili en ¢ok iiretilen 10 metafor’
kategorisinde metaforlar ve bu metaforlar1 ifade eden 6gretmen sayisi
verilmistir. Ayrica bu metaforlar1 neden {irettiklerini agiklamaya yonelik
benzetme sebeplerine yer verilmistir. Toplamda 274 smif 6gretmeni
tarafindan 121 adet metafor tiretilmistir. Ancak yukaridaki tabloda bulgulari
daha dogru yorumlamak icin en ¢ok iiretilen 10 metafora yer verilmistir.
Hayatimizda sahip oldugumuz degerlerimizin en Onemlilerinden biri
sorumluluk duygusudur. Cocuklardan yetigkinlere kadar herkesin yerine
getirmesi gereken bazi sorumluluk alanlar1 (6z bakim, gorev bilinci, 6z
sorumluluk, sosyal sorumluluk) vardir (Giindiiz, 2014). Cocuklara bu tiir
sorumluluklar1 erken yaslarda kazandirmak elbette sinif 6gretmenlerinin
sorumluluk alanma girer. Sinif 6gretmenin sorumluluk degerine yonelik
algisi, bu degeri 6grencilere kazandirmaya c¢alisirken 6nemli derecede
belirleyici bir rol oynayacaktir. Bu baglamda simif 6gretmenlerinin
sorumluluk degerine yonelik tirettikleri metaforlara baktigimizda dgrenci
(n=18), baba (n=16), yiikk (n=15) gibi sorumluluk duygusunu i¢inde
barindiran ve yasamda ¢ogu kez kullandigimiz metaforlardir. Kullanma
gerekgeelerine baktigimizda daha ¢ok kisi benzerligi kapsaminda (6grenci,
baba, coban, ¢ocuk, aile vs.) metaforlar iiretildigini gormekteyiz. Uretilen
metaforlarin tutarlilifina baktigimizda, birbirine benzer ve birbirini
destekler nitelikte oldugu goriilmektedir. Yine bazi Ogretmenlerin,
‘sorumluluk 6grenci gibidir, ¢linkii her daim yerine getirmesi gereken igler
vardir’, ‘sorumluluk baba gibidir, ¢iinkii cocuklarina kars1 hayatta hep bir
seyler yapmasi gerekir’, ‘sorumluluk ¢oban gibidir, ¢iinkii sorumlu oldugu
hayvanlart siirekli takip etmesi gerekir’, ‘sorumluluk aile gibidir, ¢linkii
herkes birbirine karsi sorumlu olmak zorundadir’ seklindeki goriisleri
birbirini desteklemektedir.

Tablo 3.

Sorumlulukla 1lgili En Cok Uretilen 10 Metafor

Sira Frekans Metaforlar Benzetme sebebi
1 18 Ogrenci Kisi benzerligi
2 16 Baba Kisi benzerligi
3 15 Yiik Algi benzerligi
4 12 Coban Kisi benzerligi
5 11 Cocuk Kisi benzerligi
6 11 Ask Alg1 benzerligi
7 9 Ekmek Alg1 benzerligi
8 8 Odev Olay benzerligi
9 6 Gorev Olay benzerligi
10 5 Aile Kisi benzerligi
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Tablo 4’te  ‘Ozgiivenle ilgili en ¢ok iiretilen 10 metafor’
kategorisinde metaforlar ve bu metaforlar1 ifade eden 6gretmen sayisi
verilmistir. Ayrica bu metaforlar1 neden iirettiklerini agiklamaya yonelik
benzetme sebeplerine yer verilmistir. Toplamda 274 smif 6gretmeni
tarafindan 118 adet metafor iretilmistir. Ancak yukaridaki tabloda bulgulari
daha dogru yorumlamak i¢in en ¢ok iiretilen 10 metafora yer verilmistir.
Insanlarin sahip olmasi gereken deger algilarindan bir tanesi de 6zgiiven
duygusudur. Insanlarm hayattan keyif almasi ve bir isi basarmalari icin
ozgiiven sahibi olmalar1 gerekir. Ozgiiven duygusu insanlarda &lgiilii
oldugu siirece her zaman tamamlayic1 bir etki olusturabilir. Bilhassa
ogrencilerine model olacak sinif 6gretmenlerin bu 6zellige sahip olmalari
gerekir. Sinif 6gretmenin 6zgiiven degerine yonelik algisi, model olacagi
ogrencilere bunu kazandirmaya calisirken etkili olacaktir. Bu anlamda
siif ogretmenlerinin 6zgiiven degerine yonelik iirettikleri metaforlara
baktigimizda basar1 (n=14), zarafet (n=14), kisilik (n=12) gibi 6zgiiven
duygusuyla 0Ozdeslesmis metaforlardir. Kullanma gerekgelerine
baktigimizda daha ¢ok sekil (zarafet, aslan, kopek baligi, araba vs.) ve
olay benzerligi kapsaminda (basari, cesaret, kariyer, para vs.) metaforlar
tiretildigini gérmekteyiz. Yine bazi 6gretmenler ‘6zgiiven basari gibidir,
clinkii elde edilmesi durumunda insana itici gii¢ olur’, ‘Gzgiiven cesaret
gibidir, ¢linkii insan bazen sonunu diisiinmeden risk alir’, ‘6zgiiven zarafet
gibidir, ¢iinkii insan giizel oldugunun farkinda oldu mu ona cesaret verir’,
‘0zgliven aslan gibidir, ¢iinkii durusu, bakisi, hareketleri ¢ok anlamlidir’
seklinde goriisler belirtmislerdir. Yapilan yorumlar daha ¢ok sahip olunan
vasfin ya da ulasilan noktanin insana 6zgiiven kattigini1 gostermektedir.

Tablo 4.

Ozgiivenle Iigili En Cok Uretilen 10 Metafor

Sira Frekans Metaforlar Benzetme sebebi
1 14 Basari Olay benzerligi
2 14 Zarafet Sekil benzerligi
3 12 Kisilik Alg benzerligi
4 11 Cesaret Olay benzerligi
5 10 Kariyer Olay benzerligi
6 10 Aslan Sekil benzerligi
7 8 Kopek baligi Sekil benzerligi
8 6 Paris Hilton Kisi benzerligi
9 5 Para Olay benzerligi
10 5 Araba Sekil benzerligi
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Tablo 5°te ‘Liderlikleilgilien ¢okiiretilen 10 metafor’kategorisinde
metaforlar ve bu metaforlar1 ifade eden Ogretmen sayisit verilmistir.
Ayrica bu metaforlar1 neden irettiklerini agiklamaya yonelik benzetme
sebeplerine yer verilmistir. Toplamda 274 sinif 6gretmeni tarafindan 129
adet metafor iiretilmistir. Ancak yukaridaki tabloda bulgular1 daha dogru
yorumlamak i¢in en ¢ok {lretilen 10 metafora yer verilmistir. Cok az
insanda oldugu diisiliniilen liderlik becerisi dogustan gelen bazi yetenekler
ile sonradan kazanilan bazi becerilerin etkilesiminden olusur. Ogrencilere
de bulundugu ortamlarda liderlik becerisi kazandirmak i¢in basta kendi
smifinin lideri olan smif 6gretmenine onemli gorevler diigmektedir.
Ogretici ve yonetici pozisyonunda olan dgretmenin bu baglamda iizerine
diisen Onemli sorumluluklart vardir. Siif Ogretmenlerinin liderlik
degerine yonelik iirettikleri metaforlara baktigimizda Atatiirk (n=23),
padisah (n=21), Fatih Sultan Mehmet (n=20), Turgut Ozal (n=20) gibi
insanlik tarihinin kaderini degistiren onemli sahislarin oldugu tespit
edilmistir. Kullanma gerekgelerine baktigimizda daha ¢ok kisi benzerligi
kapsaminda (Atatiirk, padisah, Fatih Sultan Mehmet, Turgut Ozal,
bagbakan, dgretmen vs.) metaforlar iiretildigini gdrmekteyiz. Uretilen
metaforlarin yaptig1 isler ve dnem acisindan birbirine ¢ok benzedigi
sOylenebilir. Yine bazi 6gretmenler, ‘liderlik Atatiirk gibidir, ¢iinkli her
kisiyi etkileyebilme sanatidir’, ‘liderlik padisah gibidir, ¢ilinkii herkesten
sorumludur °, ‘liderlik Fatih Sultan Mehmet gibidir, ¢iinkii kendi tagidig:
ruhla insanlar1 da o dogrultuda etkilemistir’, ‘liderlik Turgut Ozal gibidir,
¢linkii tiim vatandaslarin1 diistinmiistiir’ seklinde goriisler belirtmislerdir.
Yapilan benzetmeler ve ortaya ¢gikan gerekgeler aslinda liderlerin 6zgiiven,
adalet, sorumluluk, yardimseverlik ve diiriistliik gibi bircok degere de
ayn1 zamanda sahip olabilecegini gostermektedir.

Tablo 5.

Liderlikle Iigili En Cok Uretilen 10 Metafor

Sira Frekans Metaforlar Benzetme sebebi
1 23 Atatiirk Kisi benzerligi
2 21 Padigah Kisi benzerligi
3 20 Fatih Sultan Mehmet Kisi benzerligi
4 20 Turgut Ozal Kisi benzerligi
5 15 Bagbakan Kisi benzerligi
6 14 Galatasaray Alg1 benzerligi
7 13 Aslan Sekil benzerligi
8 11 Tag Sekil benzerligi
9 10 Ogretmen Kisi benzerligi
10 9 ABD Olay benzerligi
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Tablo 6’da ‘Yardimseverlikle ilgili en ¢ok iiretilen 10 metafor’
kategorisinde metaforlar ve bu metaforlar1 ifade eden Ogretmen sayisi
verilmigtir. Ayrica bu metaforlar1 neden iirettiklerini agiklamaya yonelik
benzetme sebeplerine yer verilmistir. Toplamda 274 smif 6gretmeni
tarafindan 140 adet metafor iretilmistir. Ancak yukaridaki tabloda
bulgular1 daha dogru yorumlamak i¢in en ¢ok tretilen 10 metafora
yer verilmistir. Insanlarin siirekli birilerin destegine ihtiya¢ duydugu
toplumda yardimseverlik belki de en ¢ok ihtiya¢ duydugumuz degerlerin
basinda gelmektedir. Sosyallesmenin ve dayanigsmanin temelinde yer
alan yardimseverlik degerinin ¢ocuklarin kiigclik yaslarda kazanmasi
icin smf Ogretmenlerinin gerekli ortamlar1 olusturmalar1 gerekir. Sinif
Ogretmeninin bu baglamda iizerine diisen 6nemli sorumluluklar1 vardir.
Ogretmenlerin yardimseverlik degerine yonelik iirettikleri metaforlara
baktigimizda, karmnca (n=18), el (n=18), Tiirk milleti (n=16), Islam
(n=15), Kizilay (n=14) gibi temelini hiimanistlik tavirlardan alan ve dini
degerlere dayanan metaforlar oldugu goriilmiistiir. Kullanma gerekgelerine
baktigimizda daha ¢ok kisi (Tiirk milleti, dilenci, Siipermen, dost) ve olay
benzerligine dayanan (Islam, huzur evi, iftar cadir, Kizilay) metaforlar
oldugu tespit edilmistir. Uretilen metaforlarin temelinde yardimlasma,
insanlara karsi duyarli ve bilingli olma, sahiplenme ve fedakarlik gibi
temelini de Islam dininden alan degerlere sahiptir. Bu durum aslinda
degerlerin kokeninin dinden beslendigini de gostermektedir. Yine bazi
ogretmenler, ‘yardimseverlik Tiirk milleti gibidir, ¢linkii savasta diismani
zor durumda oldugunda bile yardim eder’, ‘yardimseverlik dilenci gibidir,
clinkil insanlar kandirildiklarini diigiinse bile vicdanina yenik diisiip yine
de verir °, ‘yardimseverlik dost gibidir, ¢iinkii kotii giinde de yaninda
olmaktir’, ‘yardimseverlik Islam gibidir, ciinkii komsusu acken tok yatan
bizden degildir’, ‘yardimseverlik huzur evi gibidir, ¢linkii kimsesizlere
sahip ¢ikar’ seklinde goriisler belirtmislerdir. Yapilan benzetmeler ve ortaya
cikan gerekceler insan olmanin geregi hayatta diger insanlara duyarsiz
kalamayacagimizi anlatmaktadir.

Tablo 6.

Yardimseverlikie Ilgili En Cok Uretilen 10 Metafor

Sira Frekans Metaforlar Benzetme sebebi
1 18 Karinca Sekil benzerligi
2 18 El Alg1 benzerligi
3 16 Tiirk milleti Kisi benzerligi
4 15 islam Olay benzerligi
5 14 Kizilay Olay benzerligi
6 11 Dilenci Kisi benzerligi
7 11 Huzur evi Olay benzerligi
8 10 Siipermen Kisi benzerligi
9 9 iftar ¢adirt Olay benzerligi
10 8 Dost Kisi benzerligi
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Tablo 7’de ‘Saygiyla ilgili en ¢ok iiretilen 10 metafor’
kategorisinde metaforlar ve bu metaforlar1 ifade eden 6gretmen sayisi
verilmistir. Ayrica bu metaforlar1 neden {irettiklerini agiklamaya yonelik
benzetme sebeplerine yer verilmistir. Toplamda 274 smif 6gretmeni
tarafindan 115 adet metafor {retilmistir. Ancak yukaridaki tabloda
bulgular1 daha dogru yorumlamak i¢in en cok firetilen 10 metafora
yer verilmistir. Insanlarin birlikte yasamalar1 ve mutlu olmalar1 igin
birbirlerine saygi duymalar1 gerekir. Nitekim insanlar1 oldugu gibi kabul
etmeyen kisiler toplumda barinamaz ve soyutlanir. Simif §gretmeninin
bu baglamda Ggrencilerine saygi duymas: ve bireysel farkliliklarini
kabul etmesi gerekir. Ogretmenlerin saygi degerine yonelik iirettikleri
metaforlara baktigimizda, baba (n=24), bayrak (n=22), ekmek (n=21)
gibi insanlar tarafindan ortak algilara dayanan hassas metaforlar oldugu
gorlilmiistiir. Kullanma gerekgelerine baktigimizda daha ¢ok kisi (baba,
Ogretmen, asker, 6grenci) ve algi benzerligine dayanan (bayrak, ekmek,
su) metaforlar oldugu tespit edilmistir. Uretilen metaforlarin temelinde
daha cok insani, milli, dini ve ahlaki algilarin yer aldigi goriilmiistiir.
Degerlerin ¢ogu zaman birbirlerinden etkilendikleri de sdylenebilir. Sinif
Ogretmenlerinin bu baglamda Ogrencilere insani degerleri 6gretmek ve
onlar1 karakterli bireyler olarak yetistirmesi i¢in oncelikle onlar1 kabul
etmesi ve saygi duymasi esastir. Yine bazi Ogretmenler, ‘saygi baba
gibidir, ¢iinkli varlig1 bile insana gii¢ verir ve en biiylik saygiyr hak
eder’, ‘saygi bayrak gibidir, ¢iinkii insanlar a¢ kalabilir ama vatansiz
kalamaz’, ‘saygi ekmek gibidir, ne zaman yerde gorsek hemen iifler ve
bir yere koyariz’ seklinde cevaplar vermislerdir. Metaforlarin iiretilme
gerekcelerini goz 6niinde bulundurdugumuzda insanlar i¢in vazgecilmez
degerler vardir. Toplumdaki ¢cogu insan sahip oldugu degerleri korumak
icin yasar. Nitekim saygi duydugumuz degerlere sahip ¢ikmakta basta
siif 6gretmenlerinin misyonlar1 arasindadir.

Tablo 7.

Saygyla Ilgili En Cok Uretilen 10 Metafor

Sira Frekans Metaforlar Benzetme sebebi
1 24 Baba Kisi benzerligi
2 22 Bayrak Alg1 benzerligi
3 21 Ekmek Alg1 benzerligi
4 17 Cami Olay benzerligi
5 17 Su Algi benzerligi
6 16 Kravat Sekil benzerligi
7 13 Ogretmen Kisi benzerligi
8 12 Asker Kisi benzerligi
9 10 Ogrenci Kisi benzerligi
10 10 Biiyiikliik Kisi benzerligi
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Tabloda ‘Nezaketle ilgili en ¢ok tiretilen 10 metafor’ kategorisinde
metaforlar ve bu metaforlar1 ifade eden Ogretmen sayist verilmistir.
Ayrica bu metaforlar1 neden iirettiklerini agiklamaya yonelik benzetme
sebeplerine yer verilmistir. Toplamda 274 siif 6gretmeni tarafindan 105
adet metafor tiretilmistir. Ancak yukaridaki tabloda bulgular1 daha dogru
yorumlamak i¢in en ¢ok iiretilen 10 metafora yer verilmistir. Maslow’un
ihtiyaclar hiyerarsisinde estetik ihtiyacini géz oniinde bulundurursak,
insanlar hayatlarindan keyif almak ve mutlu yasamak icin bazi nezaket
kurallarina dikkat etmekte ve kendini kibar hale getirmeye ¢alismaktadir.
Sinif 6gretmenleri de hem kiyafetleriyle hem davranislariyla 6grencilerin
model aldig1 kisidir. Bu yilizden nezaket sahibi bireyler yetistirmek
istiyorsak Oncelikle sinif Ogretmenlerinin nezaket sahibi olmasi
gerekir. Ogretmenlerin nezaket degerine yonelik iirettikleri metaforlara
baktigimizda, bayan (n=27), kahve (n=20), tek tas (n=19) gibi ¢ogu
insanin aklina hemen gelebilecek metaforlardir. Kullanma gerekcelerine
baktigimizda daha ¢ok sekil (tek tas, porselen, giil, kiyafet, ¢icek vs.)
benzerligine dayanan metaforlar oldugu tespit edilmistir. Uretilen
metaforlarin temelinde daha ¢ok somut ve goze carpan araglarin yer
aldig1 goriilmiistiir. Yine bazi 6gretmenler, ‘nezaket tek tas gibidir, ¢iinki
durusu ve bayani etkilemesi ona biiyli kazandirtyor’, ‘nezaket porselen
gibidir, ¢ilinkii kullanmasan bile bakinca dahi keyif alirsin’, ‘nezaket
giil gibidir, c¢linkii almakta vermekte insanlar1 kibarlastirir’ seklinde
cevaplar vermislerdir. Metaforlarin {iretilme gerekgelerini goz Oniinde
bulundurdugumuzda, genellikle insanlarin bir seyi giyerken, takarken ve
kullanirken nezaket ile davrandigin1 gostermektedir.

Tablo 8.

Nezaketle Ilgili En Cok Uretilen 10 Metafor

Sira Frekans Metaforlar Benzetme sebebi
1 27 Bayan Kisi benzerligi
2 20 Kahve Alg benzerligi
3 19 Tek tas Sekil benzerligi
4 15 Porselen Sekil benzerligi
5 14 Giil Sekil benzerligi
6 13 Kiyafet Sekil benzerligi
7 12 Zeki Miiren Kisi benzerligi
8 12 Cigek Sekil benzerligi
9 9 Incelik Olay benzerligi
10 8 Kibar Olay benzerligi
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Tablo 9’da ‘Sabrrla ilgili en ¢ok iiretilen 10 metafor’ kategorisinde
metaforlar ve bu metaforlar1 ifade eden Ogretmen sayisit verilmistir.
Ayrica bu metaforlar1 neden irettiklerini agiklamaya yonelik benzetme
sebeplerine yer verilmistir. Toplamda 274 sinif 6gretmeni tarafindan 124
adet metafor iiretilmistir. Ancak yukaridaki tabloda bulgular1 daha dogru
yorumlamak icin en cok iiretilen 10 metafora yer verilmistir. Insanlarin
hayatlarin1 idame ettirmeleri ve karsilagtiklar1 giicliikleri yenmeleri
icin sabirli olmalar1 gerekmektedir. Ogretmenlik mesleginin ruhunu
olusturan sabir degeri meslegi sevme ve doyuma ulasma anlaminda her
ogretmende bulunmasi gerekir. Ogretmenlerin sabir degerine ydnelik
urettikleri metaforlara baktigimizda, tas (n=38), KPSS (n=34), aci
(n=30) gibi insanlarin daha c¢ok tahammiiliiyle ilgili metaforlardir.
Kullanma gerekgelerine baktigimizda daha ¢ok olay (KPSS, ac1, hastalik,
platonik agk, fakirlik vs.) benzerligine dayanan metaforlar oldugu
tespit edilmistir. Uretilen metaforlarin 6ziinde daha cok basa gelen kotii
olaylar ve atlatilmasi gereken giicliikler oldugu goriilmiistiir. Yine bazi
ogretmenler, ‘sabir KPSS gibidir, ¢linkii insan1 6liip 6liip diriltiyor’, ‘sabir
aci gibidir, ¢linkii atlatman i¢in zamana ihtiyacin vardir’, ‘sabir hastalik
gibidir, ¢linkii iyi oluncaya kadar tahammiil etmek zorundasin’ seklinde
cevaplar vermislerdir. Metaforlarin {iretilme gerekgelerini goz Oniinde
bulundurdugumuzda, basa gelen ve zor durumlarda insanlarin tek ilacinin
sabir oldugunu diisiinebiliriz.

Tablo 9.

Sabirla Ilgili En Cok Uretilen 10 Metafor

Sira Frekans Metaforlar Benzetme sebebi
1 38 Tas Algi benzerligi
2 34 KPSS Olay benzerligi
3 30 Aci Olay benzerligi
4 29 Cocuk Kisi benzerligi
5 26 Peygamber Kisi benzerligi
6 21 Zaman Algi benzerligi
7 19 Ogretmen Kisi benzerligi
8 19 Hastalik Olay benzerligi
9 17 Platonik agk Olay benzerligi
10 15 Fakirlik Olay benzerligi
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Tablo 10°da ‘Ozgiirliikle ilgili en ¢ok iiretilen 10 metafor’
kategorisinde metaforlar ve bu metaforlar1 ifade eden 6gretmen sayisi
verilmistir. Ayrica bu metaforlar1 neden iirettiklerini agiklamaya yonelik
benzetme sebeplerine yer verilmistir. Toplamda 274 smif 6gretmeni
tarafindan 109 adet metafor {iretilmistir. Ancak yukaridaki tabloda
bulgular1 daha dogru yorumlamak icin en cok liretilen 10 metafora yer
verilmistir. Insanlarin kendilerini dzgiir hissetmeleri kisilik ve basari
olusumunda temel teskil eder. Ogretmenlerin dzgiirliik degerine yonelik
tirettikleri metaforlara baktigimizda, kus (n=78), para (n=53), mavi (n=42)
gibi insanlarin kendini daha ¢ok rahat hissedebilecekleri durumlarla
ilgili metaforlardir. Kullanma gerekgelerine baktigimizda daha ¢ok algi
(kus, mavi, Tiirkcell, Istanbul, bayrak, Tiirk vs.) benzerli§ine dayanan
metaforlar oldugu tespit edilmistir. Uretilen metaforlarin genellikle
insanlarin kendi diinyalarinda zaten 6zgiirliik algisini yasadiklarini ve
onu algilayis bigimlerinin disa vurumlarini gergeklestirdigi sOylenebilir.
Yine bazi Ogretmenler, ‘Ozgiirlik kus gibidir, ¢linkii istedigin yere
gidebilirsin’, ‘0zglirliik para gibidir, ¢linkii istedigini yapabilirsin’,
‘dzgiirliik Istanbul gibidir, ¢iinkii yaptiklarinla yadirganmayacak bir yer’,
‘Ozgiirliik bayrak gibidir, ¢iinkii insana sahiplik duygusu yasatir’ seklinde
cevaplar vermislerdir. Metaforlarin {iretilme gerekgelerini goz Oniinde
bulundurdugumuzda, insanlarin sahip olabilecegi bazi sartlarin insana
ayricaliklar getirecegi ve ya Oyle hissettirecegi goriisii ortaya ¢ikmustir.

Tablo 10.

Ozgiirliikle Ilgili En Cok Uretilen 10 Metafor

Sira Frekans Metaforlar Benzetme sebebi
1 78 Kus Alg1 benzerligi
2 53 Para Olay benzerligi
3 42 Mavi Algi benzerligi
4 34 Universite Olay benzerligi
5 27 Ugurtma Sekil benzerligi
6 19 Deniz Gezmis Kisi benzerligi
7 18 Tiirkeell Alg1 benzerligi
8 16 Istanbul Alg benzerligi
9 16 Bayrak Algi benzerligi
10 12 Tiirk Kisi benzerligi
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Tablo 11°de ‘Adaletleilgiliencokiiretilen 10 metafor’kategorisinde
metaforlar ve bu metaforlar1 ifade eden Ogretmen sayisit verilmistir.
Ayrica bu metaforlar1 neden irettiklerini agiklamaya yonelik benzetme
sebeplerine yer verilmistir. Toplamda 274 smif 6gretmeni tarafindan 105
adet metafor iiretilmistir. Ancak yukaridaki tabloda bulgular1 daha dogru
yorumlamak icin en cok iiretilen 10 metafora yer verilmistir. Insanlarin
toplumda bir arada huzurlu yasayabilmesi icin adalet sarttir. Adalet
ilkede, evde, siifta ve ya baska ortamlarda olabilir. Ama hepsinin 6ziinde
esitlik vardir. Hiimanistik yaklagimin temelinde kosulsuz kabul ve her
bireye saygi vardir. Bu nedenle sinif 6gretmenlerinin bilgisinden ziyade
oncelikle kisilik anlaminda 6grencilerini etkileyebilmesi i¢in dgrencileri
arasinda ayrimcilik vardir. Ogretmenlerin adalet degerine y&nelik
iirettikleri metaforlara baktigimizda, terazi (n=50), Hz. Omer (n=41),
hakim (n=37) gibi insanlar a¢isindan adaletin sembolii olarak 6zdeslesmis
metaforlar yer almaktadir. Kullanma gerekgelerine baktigimizda daha ¢ok
kisi (Hz. Omer, hakim, aile, baba ve 6gretmen vs.) benzerligine dayanan
metaforlar oldugu tespit edilmistir. Uretilen metaforlarm &zellikle
adalet denilince herkes tarafindan 6l¢iit alinan olay ve ya kisiler oldugu
sOylenebilir. Yine bazi1 6gretmenler, ‘adalet terazi gibidir, ¢iinkii herkesin
ici rahat eder’, ‘adalet Hz. Omer gibidir, ¢iinkii yaptiklarina bakarak insan
kendine yol haritast ¢izebilir’, ‘adalet hakim gibidir, ¢iinkii her zaman
vicdan muhasebesi yapar’, ‘adalet hak gibidir, ¢iinkii insana haksiz yere
gecmemelidir’ seklinde cevaplar vermislerdir. Metaforlarin iiretilme
gerekcelerini goz Onilinde bulundurdugumuzda, insanlarin kendilerini
esit hissetmedikleri ve ya adalete giivenmedikleri zaman ¢ogu degeri de
beraberinde kaybedeceklerini sdyleyebiliriz.

Tablo 11.

Adaletle Ilgili En Cok Uretilen 10 Metafor

Sira Frekans Metaforlar Benzetme sebebi
1 50 Terazi Sekil benzerligi
2 41 Hz. Omer Kisi benzerligi
3 37 Hakim Kisi benzerligi
4 32 Hak Olay benzerligi
5 29 Osmanl Alg1 benzerligi
6 28 Aile Kisi benzerligi
7 27 Baba Kisi benzerligi
8 21 Kilig Alg1 benzerligi
9 16 Ogretmen Kisi benzerligi
10 13 Esitlik Olay benzerligi
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Cinsiyet ve Kidem Alt Amaci A¢isindan Bulgular

Genel olarak erkek ve bayan 6gretmenlerin iirettikleri metaforlar
birbirinebenzemektedir. Belirgin olarak ortaya¢ikanlarise sunlardir: Bayan
ogretmenler, 6zgliven davranisinda daha ¢ok cesaret metaforunu, saygi
davranisinda daha ¢ok baba, 6gretmen metaforlarini, nezaket davranisinda
daha ¢ok incelik, dantel, bayan metaforlarini, adalet davranisinda daha ¢ok
terazi metaforunu kullanirken; Bay 6gretmenler; 6zgiiven davranisinda
daha ¢ok inan¢ ve basar1 metaforunu, saygi davranisinda daha ¢ok sevgi
metaforunu, nezaket davranisinda daha ¢ok hosgorii, ¢cigek metaforlarini,
adalet davranisinda daha cok Hz. Omer metaforunu kullanmislardir.
Bu durumda bize gostermektedir ki genel olarak erkek ve bayan smif
ogretmenleri deger egitimiyle kazandirilmak istenen davraniglar hakkinda
birbirine benzer metafor tiretseler de baz1 metaforlarda cinsiyetin deger
algisinin olusumunda belirleyici bir rol oynayabilecegini gostermektedir.
Ozellikle baz1 metaforlarin iiretilme gerekgelerinde erkeklerin 6zgiiven
yuksekligi, liderlik becerisi, sogukkanli olusu vs. rol oynarken; bayanlarin
narin, kibar, duygusal, sahiplenme, kirilgan 6zellikleri 6ne ¢ikmaktadir.

Tablo 12.

Kidem Acisindan Davraniglara Yonelik En Cok Uretilen Metaforlar

Davraniglar 0-5 yil 6-10 y1l 11-15 y1l 16 ve iistii y1l
Sorumluluk Ogrenci (10) Aile (5) Ogrenci (8) Yiik (8)
Ozgiiven Cesaret (6) Kisilik  (4) Para  (3) Kule (5)
Liderlik Atatiirk (13) Atatirk  (10) Aslan  (9) Tepe 9)
Yardimseverlik Anne  (11) Tyilik (3) Amne  (3) ilag (4)
Saygt Baba (4 Biiyiikliik (5) Baba (4 Ogretmen (6)
Nezaket Hosgorii (8) Cicek (5) Cam 4) Bayan  (6)

Sabir Tas 7 Tas ®) Tas 9 Tas (14)
Ozgiirliik Kus (13) Kus (22) Kus (18) Kus (25)
Adalet Terazi (7) Terazi  (11) Terazi (11) Terazi  (21)

Tabloya baktigimizda tiim smif 6gretmenlerinin adalet, 6zgiirlik
ve sabir alanlarinda en fazla tirettikleri metaforlar aynidir. Bu durumda
baz1 degerlerin yas ilerlese de dl¢iitiiniin ve algisinin pek degismeyecek
kadar etkili oldugunu gostermektedir. Yine anne, baba, 0gretmen ve
ogrenci gibi metaforlarin tiim davraniglar i¢in hem cinsiyet hem de kidem
fark etmeksizin tretildigi gorilmustiir. Nitekim toplumun temel yap1
tast olan aile ve onun uzantisi olan okul, deger egitimin kazandirilacagi
en Oonemli iki kurumdur. Bu baglamda sinif dgretmenlerinin aileden
gelen degerlerin tizerine bilingli bir sekilde bazi degerler eklemesi ve
genisletmesi gerekmektedir.
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Sonug¢ ve Tartisma

Siif Ogretmenlerin  deger egitimiyle ilgili algilarim1 ortaya
koymay1 ve kazandirilmak istenen davraniglar hakkindaki metaforik
diisiincelerini ortaya ¢ikarmayi amaglayan bu arastirmada, elde edilen
bulgular neticesinde asagidaki sonuglara ulagilmistir:

Bu c¢alismanin yapilis amaciyla ortaya ¢ikan sonuclarin tutarh
oldugunu soyleyebiliriz. Ciinkii sinif 6gretmenlerinin deger egitimiyle
kazandirilmak istenen davramislar hakkinda {rettikleri metaforlara
baktigimizda algilarinin ve diisiincelerinin zaten o davranigin biinyesinde
barindirdigi algilar oldugu goriilmiistiir (Sticht, 1993) . Ornegin adalet
degerine daha c¢ok terazi ve Hz. Omer denilmesi, dzgiirliik degerine
kus denilmesi, sabir degerine tas denilmesi, nezaket degerine bayan
denilmesi, saygi degerine baba denilmesi, yardimseverlik degerine
karinca ve el denilmesi, liderlik degerine Atatiirk denilmesi, 6zgliven
degerine basar1 denilmesi, sorumluluk degerine 6grenci denilmesi
aslinda arzu edilen metaforlardir. Bugiin toplumda bir¢ok insanin yasam
bicimine baktigimizda, agzindan bu metaforlar1 diistirmemektedir ve
ya ilk akillarina bunlar gelmektedir. Simif 6gretmenlerinin bu degerler
hakkindaki algilar1 ve diisiinceleri kisiliklerinin bir parcast haline
gelecek ve yetistirecekleri Ogrencilere bu degerleri Ogretirken bir
sekilde davraniglarina yansiyacaktir (Celikten, 2006; Richardson, 2003;
Hargreaves, 1994;Day, 1999; Dickinson, 1990). Nitekim duyussal alan
icin de yer alan deger egitimi, bilissel ve devinigsel alanlardan tamamen
bagimsiz degildir. Ogretmenlerin kisiliklerini olusturan bu degiskenler
kendi aralarinda etkilesimli olup 6gretmen davranislarina etki edecektir.

Uretilen metaforlarin gerekcelerini g0z ontinde
bulundurdugumuzda, smif 6gretmenlerinin degerlere yonelik gecmis
yasantilarinin (McKay, 1999), yasama bi¢imlerinin, diinya goriislerinin,
kiiltiirel, milli ve dini duygularin agir bastig1 goriilmiistiir. Bahsi gegen
bu degiskenler aslinda bir degeri meydana getiren unsurlardir. Degerlerin
olugmasi ve sekillenmesinin uzun yillar devam eden bir siire¢ oldugunu
g6z Onilinde bulundurursak, bu degerlerle ilgili ortaya ¢ikan metaforlarin
manidar oldugu sonucuna ulasabiliriz (Perry ve Cooper, 2001). Yine
degerlerle ilgili gerekcelerin dort grupta toplandigini gérmekteyiz. Bunlar
kisi, olay, alg1 ve sekil benzerligidir. Stif 6gretmenlerin 6grencilerine
kazandiracagi degerlerle ilgili gerekcelerin somut ve soyut nitelikleri
birlikte barindirdig1 gergegi de ortaya ¢ikmistir (Botha, 2009). Degerlerin
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maddi ve manevi bilesenleri olabilecegi gibi somut ve soyut nitelikleri de
olabilir. Ozellikle ilkokul doneminde cocuklarin somut islemler déneminde
oldugu bilinirse, degerlerin ¢ocuklara somuttan soyuta ilkesine gore
ogretilmesi gerekir. Calismada ortaya ¢ikan bu dort gerekgeyi ¢ocuklara
degerleri 6gretirken kisi ve sekil benzerliginden, olay ve alg1 benzerligine
dogru bir sunum daha mantikli olacaktir.

Cinsiyet degiskenine, erkek ve bayan smif 6gretmenlerin
iirettikleri metaforlara baktigimizda bazi metaforlarda toplumsal cinsiyet
rollerinin 6nemli oldugu sonucuna varilmistir. Buda gostermektedir ki,
erkek deyince sogukkanli, 6zgiiveni yliksek, risk alabilen, fazla duygusal
ve kibar olmayan; bayan deyince giyim-kusam, zarafet, kibarlik,
duygusallik, anaclik, narin, 6zgiiveni diisiik gerg¢egi burada da kendini
gostermektedir. O zaman toplumun cinsiyet olarak bize yiikledigi bu
durumlar1 6grenme psikolojisinde ve ya 6gretim yontem tekniklerinde goz
oniinde bulundurmamiz gerekir. Insanlar kendilerine en iyi hitap eden ve
en ¢ok ¢agrisim yapan seyleri daha 1yi 6grenirler. Aydogdu (2008:183)’in
yaptig1 calismada da ilkogretim Ogrencilerinin okul yasamina iliskin
kullandiklar1 metaforlar incelendiginde, biiyiik bir kisminin okulu bilgi
verici bir ortam olarak gordiigli sonucuna ulasmistir.

Kidem degiskenine gore ise, bazi degerlerde en c¢ok diiretilen
metaforlarin ayn1 oldugu, digerlerinde de benzer metaforlar oldugu
sonucuna ulagilmistir. Yani kidemin deger algisina ¢ok fazla bir etkisi
yoktur diyebiliriz. Ciinkii toplumu bir arada bazi hassas degerlerin yasa
bagli olarak kisa bir siirede degisme ihtimali pek yoktur. Ayrica hem
cinsiyet hem de kidem ac¢isindan ayni metaforlarin ¢ogu degerde ortak
kullanilmas1 insanlarin deger anlaminda bir nevi homojen olabilecegini
ve bir birbirine yakin diisiinebilecegini gdstermektedir.
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Abstract: The aim of this study is to research the criteria employed by mathematicians when accepting the
correctness of theorems in their research areas, correctness of theorems in other research areas in which they
are not expert, and the correctness of a theorem and its proof in their reviewing process of a research article. The
study was conducted with 102 mathematicians who volunteered to participate in the research. State universities
located in Turkey were considered in selecting the participants, and the researcher selected the academicians
who were working at the department of mathematics in these universities. Twenty-six of these universities
could be included in the research since the research was conducted according to the principle of voluntariness.
The data were obtained via Survey on Accepting Mathematical Theorems and Proofs (SAMTP). Descriptive
and predictive statistics methods were used in analyzing the data obtained. In view of the research, it was found
that mathematicians had such criterion that they had to verify the result through their own examinations in
order to accept correctness of theorems and their proofs related to both and other research areas. Furthermore,
it was observed that the mathematicians’ criteria are not different in the reviewing processes.

Keywords: Mathematicians individual criteria, theorem, proof

Matematikgcilerin Teoremlerin ve Ispatlarin Kabulii icin
Kisisel Kriterleri: Tiirkiye Ornegi

Oz: Bu ¢alismada, matematikgilerin uzman olduklari arastirma alanlarina yonelik teoremlerin dogrulugunu,
uzman olmadiklar1 diger arastirma alanlarindaki teoremlerin dogrulugunu ve bir arastirma makalesindeki
hakemlik siireclerinde bir teoremin ve ispatinin dogrulugunu kabul ederken hangi kriterlere sahip olduklarmnin
arastirilmasi amaglanmistir. Calisma, 26 farkli tiniversitede matematik boliimlerinde gérev yapan ve arastirmaya
katilmaya goniillii olan 102 matematikei ile yiritilmistiir. Veriler, Matematiksel Teoremlerin Kabulii ve
Ispat Anketi (MTKIA) ile elde edilmistir. Elde edilen verilerin analizinde betimsel ve kestirimsel istatistik
yontemleri kullanilmigtir. Arastirma sonucunda matematikgilerin hem uzman olduklari arastirma alanlari ile
ilgili hem de diger arastirma alanlari ile ilgili teoremlerin ve ispatlarinin dogrulugunu kabul etmeleri igin kendi
incelemeleri ile sonucu dogrulamalar: gerektigi kriterlerinin oldugu tespit edilmistir. Ayrica matematik¢ilerin
hakemlik siireclerindeki kriterlerin de farkli olmadig goriilmistiir.
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The most common mathematical practice is to take an interest in proofs
of theorems. Writers dealing with mathematics try to form proofs and
meticulously write these proofs. Readers try to verify and understand the
proofs performed by other mathematicians. Peer reviewers and journal
editors try to evaluate the value and interestingness of proofs. Teachers try
to explain proofs for new beginners. Why do mathematicians take such a
profound interest in proofs? Or to formalize it more directly, why do we
prove theorems (Pelc, 2009)? The clearest answer that can be given to
this question is that we perform proof in order to convince ourselves and
others of the correctness of theorems (Harel & Sowder, 1998; Rav, 1999).
Moreover, proof is used (i) to verify a result; (ii) to convince others and to
communicate; (ii1) to discover a result; and (iv) to systemize results within
a deduction system (Almeida, 2001). On the other hand, Rav (1999)
defined proof as follows: proof is to mathematicians what experimental
procedures are to scientists who study an experimental science. Thanks to
proof, mathematicians learn new ideas, new concepts and new strategies
in their studies. Thus, they form a study area for themselves, and they
develop this study area (Rav, 1999). However, reviewing the acceptance
of new mathematical results is a considerably complicated and difficult
research area as a part of mathematical researches. This research area set
forth that the objective criteria that are used in evaluating old ideas are
inadequate (Heinze, 2010).

Upon examining the history of mathematics, it is observed that
the opinions arguing that mathematics is absolutely correct have been
interrupted by the development of mathematics in the last century and
the failures of foundationalist approaches in depicting this development.
Discovery of non-Euclidean geometries, developments in set theory and
the concept of infinity, and phenomena such as the use of computers
in mathematical proof shook the foundations of some established
understandings related with the nature of mathematics (Baki, Biitiin &
Karakus, 2010). Mathematics is a product of social processes especially
in accordance with the quasi-experimentalism movement that is among
the movements in the philosophy of mathematics (Ernest, 2004; Lakatos,
1976). According to this movement, mathematics is defined as a thing that
is performed by mathematicians, and this movement accepts that there may
be flaws in mathematics as there can be in any human activity or product
(Baki, 2008). Especially in the last century, with his theorems, Gddel did
not allow for actualizing Hilbert’s consistency and completeness idea that
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the correctness of mathematical results can be determined via an algorithm
(Godel, 2010; Nesin, 2008; Yildirim, 1996). Similarly, with the paradoxes
that he asserted, Russell stroke a major blow against the foundations of
Frege’s book entitled “Basic Laws of Arithmetic” in which he aimed to
base mathematics on sound foundations with the help of set theory. Frege
said, “Arithmetic is stumbling”, and stated his disappointment when he
learned about the Russell’s paradox as follows:

For a scientist, nothing can be more unpleasant than the
sudden collapse of the foundations of a study that he completed.
A letter that I received from Bertrand Russell created such
unpleasantness for me as my work was about to be distributed from
the publishing house (Yildirim, 1996).

How do mathematicians become sure of the correctness of the
results that they reached in mathematics that is not based on observation
and experiment? This question can be asked more generally as follows:
Which criteria do the scientists dealing with mathematics consider while
deciding on the correctness of a result? It is considerably difficult to find
answers to all these questions, but at least one can determine the criteria
formed by mathematicians among themselves to reach correct results.
Hanna (1983) speaks of a number of criteria important for assessing
results. She states that most mathematicians accept a new theorem when
some combinations of the following factors are present. These are:

1. When they understand the theorem by concretizing it with
concepts in its logical antecedents and implications,

2. When the theorem is significant enough to have implications in
one or more branches of mathematics (and is thus important and useful
enough to warrant detailed study and analysis),

3. When the theorem is consistent with the body of accepted
mathematical results,

4. When the author has an unimpeachable reputation as an expert
in matters about the theorem,

5. When they encounter (rigorous or otherwise) convincing
mathematical argument for the theorem (Heinze, 2010).

Stating that there is no empirical data concerning mathematicians’
criteria for evaluating and accepting theorems, Heinze (2010) conducted
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an empirical study. In the study, an examination was performed in order to
find the criteria considered by the mathematicians for accepting theorems
in their own research areas, for accepting theorems in other research areas
in which they are not an expert, and for accepting the correctness of a
theorem and its proof in their reviewing process of a research article. The
data of the research were obtained via a survey that was formed by the
writer. Forty mathematicians working in a university located in Germany
participated in the research. In view of the research, it was found that
while accepting new proofs, mathematicians considered peer-reviewed
journals, their own examinations, the frequency of use, and the fact that
no contradictory idea has been claimed even if it was published a long
time ago.

When one examines the literature on how mathematicians accept
proofs of the theorems for which they did not form a proof, a shortage
existing in this field catches one’s attention. Thus, the aim of this study
is to research the criteria employed by mathematicians when accepting
correctness of theorems, for which they did not form a proof, in their
own research areas and other research areas, and how they decide when
accepting the correctness of a theorem and its proof in their reviewing
process. By doing so, a guide is created to eliminate doubts on the trueness
of mathematical knowledge that remained from past to present, and to
determine common criteria for evaluating the proofs of theorems among
mathematicians.

Method

This research was conducted using the survey model that is among
the descriptive research designs. The survey method is used in studies that
attempt to describe what situations, objects, beings, organizations, groups,
and conditions belonging to various areas are, and to explain them with all
their properties. Through this method, an attempt is made to describe and
set forth current circumstances, conditions and properties on the entire
universe or a group taken from that universe in order to pass a general
judgment on the universe in a universe that is composed of many numbers
of elements (Cohen & Manion, 1997; Karasar, 2009).

Research Group

The research was conducted with 102 academicians who were
working in 26 state universities located in Turkey and who volunteered
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to participate in the research. State universities located in Turkey were
considered in selecting the participants, and the researcher selected the
academicians who were working at the department of mathematics in
these universities. Twenty-six of these universities could be included in
the research since the research was conducted according to the principle
of voluntariness. It can be stated that the research has an exploratory
feature in some way since it was not known by whom the surveys
sent in the research were answered (Heinze, 2010). Distribution of the
academicians who participated in the research by university and title is
given in Appendix 1.

Distribution of the academicians who participated in the research
by field of study is given in Table 1.

Tablo 1.
Distribution of the mathematicians by field of study
Research Area Academic Titles

Professor  Associate Assistant Doctor Doctoral Total

Professor Professor Student

Analysis and Function 6 4 6 4 6 26
Theory
Geometry 4 4 3 3 10 24
Topology 1 2 3 1 2 9
Algebra and Number 1 3 5 2 5 16
Theory
Applied Mathematics 2 5 3 1 8 19
Fundamentals of - 1 1 - 3

Mathematics and
Mathematical Logic
Other 1 1 - - 1 3

Data collection

The data of the study were obtained via Survey on Accepting
Mathematical Theorems and Proofs (SAMTP) that was developed
by Heinze (2010). SAMTP is composed of three sections. In the first
section, there is a Likert type questionnaire composed of ten items used to
discover in which conditions mathematicians accept a theorem of which
they did not find proof to be correct during their daily mathematical
studies. This questionnaire is composed of two sections; namely,
mathematicians’ own research areas and other research areas. In the
second section, mathematicians are asked to assume that they are peer
reviewers, and a Likert type questionnaire composed of six items is used
to discover in which conditions mathematicians accept a theorem and its
proof to be correct when reviewing an article. The third section is about
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mathematicians’ personal information (academic title, research area) and
their opinions on the study. The following procedure was followed up in
adapting the survey into Turkish.

First of all, permission was taken from the developer of the survey
to translate it into Turkish. Then, survey items were translated into Turkish
independently by three people. Then, the researcher compared these three
translations, and selected the appropriate translations. Following this
stage, five language experts on English were asked to grade translation
appropriateness for each items using English-Turkish compatibility
grading form. Forms were filled out independently by the experts. While
grading the items, experts stated their suggestions, if any, on the form.
Considering the suggestions of the experts, the researcher made a number
of changes in Turkish translation.

Following the English-Turkish compatibility stage, Turkish
language experts graded the levels of appropriateness to Turkish grammar
and understandability of each item in the Turkish form. As in the translation
appropriateness stage, revisions were made to the Turkish translation
considering the suggestions of the experts.

Five language experts on English translated the Turkish items of
the survey into English. Then, the translated items were compared with
the original English items. Five language experts on English participated
in this stage, and the meaning appropriateness of the original items and
the translated items was tested. Thus, the translation and language validity
study of the survey was completed, and the Turkish form of the survey
was finalized.

SAMTP, the Turkish form of which was finalized, was sent via
email to 600 mathematicians working in 100 different universities
designated by the researcher. Mathematicians were given a period of two
months in which to return their completed forms. At the end of this period,
data of 102 mathematicians from 26 different universities were obtained.

Analysis of the data

Descriptive and predictive statistics methods were used in
analyzing the data of the research. Likert-type items in the SAMTP
were graded as “Always= 47, “Frequently=3", “Sometimes=2" and
“Never=1". Statistical Package for the Social Sciences (SPSS 16 for
Windows) was utilized in analyzing the data. Among the participants of
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the research, doctoral students and those who had doctoral degrees were
classed as young mathematicians whereas professors, associate professors
and assistant professors were classed as senior mathematicians. This
classification was performed considering the academic hierarchy of the
universities in our country. Considering this classification, the answers
given by young mathematicians and senior mathematicians to survey
items were statistically analyzed.

Findings

This section of the research covers the findings obtained from the
answers that were given by mathematicians to survey items. The answers
given by mathematicians to survey items were transferred into graphs and
presented. Figure 1 shows the criteria along with their means that made
young mathematicians and senior mathematicians accept the correctness
of a theorem related to their own research areas.

Own research area junior

M senior

Figure 1. Criteria of junior and senior mathematicians for the acceptance of new theorems in their
own research area

According to Figure 1, it was found that there was a statistically
significant difference in favor of young mathematicians in the first and
the third items between the criteria of young mathematicians and senior
mathematicians for accepting a new theorem related to their own research
areas. According to this finding, it can be stated that compared to their
senior colleagues, young mathematicians placed higher values on the
criteria “if the theorem is referenced in an article in a peer-reviewed
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journal” and “if the theorem is used by other mathematicians (in their
speeches, publications, etc.)” (p<0.05). However, in other items of the
survey, it was found that the answers of young mathematicians and senior
mathematicians were parallel and did not vary statistically.

Other research area Hjunior

M senior

Figure 2. Criteria of junior and senior mathematicians for the acceptance of new theorems in their
other research area

It was found that there was a statistically significant difference in
favor of young mathematicians in the first and the third items whereas there
was a statistically significant difference in favor of senior mathematicians
in the ninth item between the criteria of young mathematicians and
senior mathematicians for accepting a new theorem related to research
areas other than their own research areas. According to this finding,
compared to their senior colleagues, young mathematicians placed higher
values on the criteria “if the theorem is referenced in an article in a peer-
reviewed journal” and “if the theorem is used by other mathematicians
(in their speeches, publications, etc.)” in other research areas, as in their
own research areas (p<0.05). Furthermore, it is observed that compared
to their young colleagues, senior mathematicians attached importance
to the criteria “if the theorem comes from a well-known and respected
colleague” (p<0.05). However, in other items of the survey, it was found
that the answers of young mathematicians and senior mathematicians
were parallel and did not vary statistically.
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Own and other research areas

Mown research area

M other research area

gure 3. Criteria of mathematicians for the acceptance of new theorems in their own and in other
research areas

It is observed that when mathematicians accepted a theorem
related to their own research areas, they generally selected the criterion
“if T checked its proof in detail” or “if I checked the key arguments of
the proof”. In both criteria, the mean value of mathematicians’ answers
was more than three. However, it can be stated that mathematicians acted
more cautiously in accepting a theorem in research areas other than their
own research areas. This is because only the mean value of the criterion
“if I checked its proof in detail” was more than three among the criteria
of mathematicians for deciding on the correctness of theorems related to
other research areas. According to these findings obtained from the graph,
it is observed that the mathematicians attached the highest importance
to the criterion “if I checked its proof in detail”. This finding shows that
mathematicians think they need to examine a newly encountered theorem
in detail by themselves. However, it is understood that the mathematicians
did not give much credit to the criteria “if I did not check its proof although
the theorem including its proof was published in a peer-reviewed journal”
and “if the theorem comes from a well-known and respected colleague”.
This is because it is observed that the mean of the answers given by
mathematicians to the related survey item was below 2.5 for both criteria.



104 Girsel Giiler

Review
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of the theorem consistent with proof step by comes from a of the proofis key arguments

is plausible in  the existing stepand  well-known and plausible to me of the proof
the context of theory understood it respected
the article colleague

Figure 4. Criteria of mathematicians for the acceptance of new theorems when reviewing a research
paper

The mean values of the criteria required by mathematicians to
accept the correctness of a theorem and its proof in their reviewing process
of an article in a peer-reviewed journal are given in Figure 4. Since young
mathematicians’ answers on their reviewing process are parallel to each
other, they do not exhibit a statistically significant difference (p>0.05).
Thus, a general evaluation was performed. It is observed that the
mathematicians rather considered the criteria “if I checked the proof step
by step and understood it” and “if I checked the key arguments of the proof”
for accepting the correctness of a theorem and its proof in the reviewing
process. On the other hand, it can be stated that the mathematicians did
not give much credit to the criteria “if the statement of the theorem is
plausible in the context of the article” and “if the theorem comes from
a well-known and respected colleague”. Therefore, it can be stated that
the mathematicians generally needed to be adequately convinced of the
theorems and proofs that they examined during their reviewing process.

Results and Discussion

It was observed that the most evident criteria for mathematicians in
accepting the correctness of theorems related to their own research areas
were the criteria “if I checked its proof in detail” and “if I checked the
key arguments of the proof”. This result obtained in the research shows
that mathematicians initially conducted a detailed examination when



Mathematicians’ Individual Criteria for Accepting Theorems and Proofs: The Sample of Turkey 105

accepting the correctness of a theorem and its proof that they needed to
use in their studies on their own research areas. On this issue, a senior
mathematician stated his opinion as follows: “Even though the conducted
study has been written by an acquaintance or a friend of mine, I check
it. Of course, this is also related to the importance that you attach to the
writer. Furthermore, by doing so, your respect for the study, its writer and
your job transpire.” On the other hand, a statistically significant difference
was found in favor of young mathematicians in the criteria “if the theorem
is referenced in an article in a peer-reviewed journal” and “if the theorem
is used by other mathematicians (in their speeches, publications, etc.)”
between the criteria of young mathematicians and senior mathematicians
for accepting the correctness of a new theorem related to their own
research areas. Therefore, it can be stated that compared to their senior
colleagues, young mathematicians placed a higher value on the fact
that the theorem was published in a prestigious journal or used by other
mathematicians. In addition to this, it was concluded that the opinions of
both young mathematicians and senior mathematicians were parallel in
other criteria of the survey.

Itwas observed thatthe mostsignificantcriterion formathematicians
in accepting the correctness of a theorem and its proofrelated to the research
areas other than their own research areas was the criterion “if I checked
its proof in detail”. Therefore, it can be stated that the mathematicians
also conducted a detailed examination when accepting the correctness of
a theorem and its proof that they needed to use in other research areas,
as in their own research areas. On the other hand, statistically significant
differences were found in favor of young mathematicians in the criteria
“if the theorem 1is referenced in an article in a peer-reviewed journal”
and “if the theorem is used by other mathematicians (in their speeches,
publications, etc.)” whereas statistically significant differences were
found in favor of senior mathematicians in the criterion “if the theorem
comes from a well-known and respected colleague” between the criteria
of young mathematicians and senior mathematicians for accepting a new
theorem related to research areas other than their own research areas.
Therefore, it can be stated that compared to their senior colleagues, young
mathematicians placed a higher value on the fact that the theorem was
published in a prestigious journal or used by other mathematicians. On
the other hand, it can be stated that compared to their young colleagues,
senior mathematicians attached more importance to the fact that the
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theorem comes from a well-known and respected mathematician. On this
issue, a senior mathematician stated his opinion as follows: “Since we
cannot check every theorem, the reputation of the institution where the
publisher works and/or where it is published are also influential factors.
That is because there are great differences between reputation levels of
peer-reviewed journals.”

It was observed that the criteria “if I checked the proof step by
step and understood it” and “if I checked the key arguments of the proof”
were the criteria considered necessary by mathematicians for accepting
the correctness of a theorem and its proof in their reviewing process.
Therefore, mathematicians meticulously review theorems and their proofs
in the articles reviewed by them, and they need to be convinced. On the
other hand, it was concluded that the opinions of young mathematicians
and senior mathematicians were parallel for the criteria in the reviewing
process. On this issue, a young mathematician stated his opinion as
follows: “If I review someday, I will need time, and I will try to understand
transitional aspects of the proofs in the article as much as possible. 1
will never bestow a privilege on any name, journal or editor.” Indeed,
this opinion clearly reflects all participating mathematicians’ evaluation
criteria in their reviewing processes.

In view of the research, it was found that the mathematicians had a
criterion that required them to verify the result with their own examinations
in order to accept the correctness of theorems and their proofs related to
both their own research areas and other research areas. Furthermore, it was
observed that the mathematicians’ criteria in their reviewing processes
were not different. This condition supports the opinion that mathematical
information can be re-examined in terms of proof and the concepts that
it uses; it is open to correction; and it may err since there may be flaws
in mathematics, which is a product of social processes, as there can be
in any human activity or product (Ernest, 2004). Moreover, the results
of the research are consistent with the result that the mathematicians
prioritize their own examinations for accepting theorems and their proofs
in their own research areas, in other research areas, and in their reviewing
processes (Heinze, 2010).
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This research presents preliminary and exploratory information
regarding the criteria that mathematicians consider important for accepting
new theorems and their proofs. The criteria that mathematicians consider
necessary for accepting new results can be researched in prospective studies
using different methods. Furthermore, more comprehensive researches can
be conducted by improving the survey items used in the research and by
reaching larger groups. On the other hand, the survey used in the research
does not measure mathematicians’ psychometric characteristics. With the
help of a scale prepared for this purpose, psychometric characteristics can
also be measured, and the reasons for mathematicians’ opinions can be
analyzed more clearly.
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APPENDIX I

Table 2.

Distribution of the mathematicians by university and title

Universities Academic Titles
Professor  Associate Assistant Doctor  Doctoral  Total
Professor Professor Student

Adiyaman University - 1 - 1 1 3
Agr1 Ibrahim Cegen University - - 2 - 1 3
Bilecik Seyh Edebali University - - - 2 1 3
Bozok University - 1 - 1 - 2
Celal Bayar University - - - - 2 2
Canakkale Onsekiz Mart - - 1 - - 1
University

Siileyman Demirel University 1 - 1 - 2
Erzincan University - - 1 - - 1
Gazi University - - - 2 - 2
Gebze Institute of Technology - 1 - - - 1
Kilis 7 Aralik University - - 1 - - 1
Kirklareli University - - 1 1 2
Karadeniz Technical University - - - 3 9 12
Mugla Sitk1 Kogman University - - - - 1 1
Nevsehir Haci  Bektagi  Veli - - - - 1 1
University

Nigde University - - - - 1 1
Middle East Technical University 2 - - - - 2
Ondokuz Mayis University - - - - 1 1
Sakarya University - 1 3 - 1 5
Selguk University - - - - 1 1
Uludag University - - - 1 - 1
Y1ildiz Technical University 1 - - - - 1
Gaziosmanpasa University 2 4 5 - 8 19
Atatiirk University 9 9 1 1 4 24
Ordu University - 2 4 - 2 8
Marmara University - 1 1 - - 2
Total 15 20 21 11 35 102

APPENDIX 2

On the Acceptance of Mathematical Theorems and Proofs

The public image of mathematics includes the belief that
mathematics is a thoroughly exact and formalistic science. Mathematicians
seem to be people who do everything quite formally. In reality, however,
this perception is only partially true. With this questionnaire, I would like
to ask you how you — as a mathematician — really work in your everyday
mathematical research.
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Completing the following questionnaire will take you only a few
minutes. Anonymity is assured.

1. When do you accept a mathematical theorem of which
you did not find proof by yourself to be true? Please distinguish
between theorems from your own research area and theorems from
other research areas that you use during your everyday mathematical
work

own research area other research areas
Sufficient condition for accepting a theorem.
s @ > I3
— @D — v
2. | B E B [B. |E £ 2
SR R N
Duri day mathematical work I accept 2|8 |§ Bz 52| |E |5¢
uring my everyday mathematical work I accept a = = = S =2 =5 = S s 2
theorem to be true, if...
O O O O
O a O O
... the theorem is referenced in an article in a peer-
reviewed journal. O O O 0 0 O O O

... I checked the key arguments of the proof.

Fhe theorem is usAed py other mathematicians (in 0 0 O o O O O O
their speeches, publications, etc.)

= 1 know that there exists a Pub}lshed proof for a long O O O O O O O O
time and there has no contradiction been found yet.

... the theorem is used by colleagues with high 0O 0O 0 0O 0O 0O 0O O
standards.
... the proof idea of a proof is plausible to me. 0O O 0O O 0O O O O

... Idid not check its proof although the theorem

including its proof was published in a peer-reviewed O O O O O O O O
journal.

... the theorem is consistent with the existing theory. O O O O O O O O
... the theorem comes from a well-known and 0O 0O 0O O O O O O

respected colleague.

... I checked its proof in detail. O O 0O O O O O O
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2. Assume that you are asked to review a paper for a
professional journal. Clearly, not only the relevance of the given
results for the particular area of research is of interest, but also the
correctness of these results. However, a detailed analysis of the proofs
is time-consuming in general.

When do you accept a theorem to be true in a reviewing
process?

Sufficient condition for accepting a theorem in a reviewing process.
= g
. |3 |E |3
g = <
£EF g | E (£
Reviewing an article I accept a theorem to be true, if... S = & 2 s g
O O O O
.. the statement of the theorem is plausible in the context of the article. O O O O
.. the theorem is consistent with the existing theory. O O O O
.. I checked the proof step by step and understood it. O O O O
.. the theorem comes from a well-known and respected colleague. O O O O
.. the proof idea of the proof is plausible to me. O O O O

.. I checked the key arguments of the proof. O O O O
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3. Please give us some data about you and your research
interest:

3.1 Tam...

O Professor [0 Associate Professor [0 Assistant Professor

[ Doctor (PhD) [ Doctoral Student

3.2 To which branch of mathematics (such as calculus, algebra, geometry etc.) would you assign your research
area?

[ Analysis and Function Theory O Geometry O Topology

[0 Algebra and Number Theory O Applied Mathematics

[J Fundamentals of Mathematics and Mathematical Logic

O Other ....ceevveeecienne

Do you have remarks or comments in this context?

Thank you for your participation!
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Oz: Bu arastirmanin amaci, aritmetik 6gretiminde kullanilan mental aritmetik uygulamasina iliskin 6grenci,
ogretmen ve veli gorlislerinin incelenmesidir. Bu amagla, biitiinciil ¢oklu durum desenine uygun olarak
mental aritmetik egitimi alan 10 6grenci, bu &grencilerin velileri ve 6gretmenlerinden olusan 30 katilimci
ile yar1 yapilandirilmis goriismeler gerceklestirilmistir. Arastirmada olasiliksiz 6rnekleme yontemlerinden
kartopu ornekleme yontemi kullanilarak katilimeilara ulasilmustir. Elde edilen veriler NvivolO programi
kullanilarak icerik analizi yapilmistir. Arastirmanin sonucunda Ogrenci ve velilerin mental aritmetik
egitiminden beklentilerinin 6zellikle matematik dersi akademik basarilarini ve islem hizi ve becerisini artirma
konusunda yogunlastig1 goriilmistiir. Katilimcilarin ortak goriisii mental aritmetik egitiminin 6grencilerin
egitimine en Onemli katkisinin 6grenmeye karst olumlu tutum gelistirme ve giidiileme oldugu yoniindedir.
Ayrica Ogretmenlerin tamami mental aritmetik egitimi alan 6grencilerin derslere daha aktif katildiklarini
diisiinmektedir. Bunun diginda mental aritmetigin dort islem becerisini ve hizini gelistirdigi, anlama ve kavrama
becerisini artirdig1, dikkat ve odaklanmay1 gelistirdigi, matematik ders basarisini artirdigi, hafizay: gelistirdigi
ve diger derslere de katkisinin oldugu yoniinde goriislere ulasilmistir. Son olarak katilimeilarin ¢ogu mental
aritmetik egitiminin resmi matematik programina eklenerek okulda verilmesine olumlu bakmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Mental aritmetik, soroban abakiisii, matematik egitimi

The Views of Students, Teachers and Parents on
Mental Arithmetic Education

Abstract: The purpose of this study was to investigate the views of students, their parents and teachers about
mental arithmetic training used in arithmetic teaching. To this end, ten students who have been taking mental
arithmetic training for some time, their parents and teachers were administered semi-structured interviews in
accordance with a collective case study design. The participants were accessed using a purposive snowball
sampling method. The data obtained were subjected to content analysis using Nvivol0 software. Results of
the study revealed that participating students and parents expected of mental arithmetic training to enhance
students’ math academic achievement and calculation accuracy and time. Participants commonly believed that
the major contribution of mental arithmetic training to students was developing positive attitudes and favorable
motivation towards learning. Moreover, all of the participating teachers believed that students who attend
mental arithmetic training now participate into lessons more actively. It was also understood that participants
think mental arithmetic training actually enhance arithmetic skills and fluency, comprehension, concentration,
math academic achievement, memory and make contributions to other lessons. Lastly, most of the participants
favor the idea that mental arithmetic training should be integrated into formal math curriculum.

Key Words: Mental arithmetic, soroban abacus, mathematics education.
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Matematik, bireylere diinyay1 ve karsilastiklar1 olgular1 anlamaya
yarayacak genis bir bilgi ve beceri kazandiran, bireylere diisiinme
kapasitelerini {ist seviyeye ¢ikarmada yardimci olan bir bilimdir.
Matematik, bireylere ¢esitli deneyimlerini analiz edebilecekleri,
aciklayabilecekleri, tahminde bulunacaklari, problem ¢ozebilecekleri
bir dil ve sistematik kazandirarak, bireylerin akil yiirlitme becerilerini
gelistirmektedir (MEB, 2009, s. 7). Glinlimiiz toplumlari, bilgiye ulasan,
elde ettigi bilgiyi yorumlayarak amaca doniik organize eden, yeni bilgiler
tireten, edindigi bilgiyi yasamda karsilagtigi problemlerin ¢dziimiinde
kullanan bireylere ihtiya¢ duymaktadir. Tiim bu becerileri gelistirmesi
ve insan zihnini kapasitesinin iist noktalarma ulastirmasi bakimindan
matematik dersi tiim diinyada 6nemle {izerinde durulan bir ders olmustur.
Matematigin temelini ise sayilar ve bu sayilar arasindaki iliskiler olusturur.
Matematik dgretimi oncelikle sayma ve dort isleme (toplama, ¢ikarma,
carpma ve bolme) dayali aritmetikle baslar.

Insanoglu sayma igin cesitli yontemler kullanmistir. Her ne
kadar kokeni kesin olarak bilinmese de eski medeniyetlerden itibaren
insanoglunun oOzellikle ticari faaliyetlerde hesap yapmak amaciyla
taginabilir say1 tablolar1 kullandigi tahmin edilmektedir (Samoly,
2012). Bugiin bildigimiz haliyle boncuklu abakiislerin ilk ornekleri
ise Romalilara, Cinlilere (Suan-pan), Japonlara (Soroban) ve Ruslara
(Schoty) uzanir (Samoly, 2012). Bunlardan giinlimiizde hala yaygin
olarak kullanilanlardan biri Japon Soroban abakiisiidiir (Hanakawa,
Honda, Okada, Fukuyama ve Shibasaki, 2003). Yaklasik 400 yil 6nce
Cinlilerden uyarlanan Soboran abakiisii (bkz. Sekil 1) ahsap bir ¢erceve
igerisinde her biri birler, onlar, yiizler vb. basamak degerlerini temsil eden
23 siituna dizilmis boncuklardan olusur (Hatta, Hirose, Ikeda ve Fukuhara,
1989). Kullanan kiginin tercihine gore siitunlardan birisi birlikleri temsil
ederken, diger siitunlarin degeri birlik siitunu referans alinarak belirlenir.
Her siitun tek bir boncuktan olusan bir {ist ve dort boncuktan olusan bir
alt boliime ayrilmistir. Ust bdliimdeki boncuk asag1 ¢ekildiginde degeri
stitunun basamak degerinin bes katinina esittir, iiste dogru ¢ekildiginde
ise sifira esittir. Alt boliimdeki boncuklarin her biri yukariya ¢ekildiginde
siitunun basamak degerine gore bire (bir, on, yiiz vb.) esittir, asagiya
cekildiklerinde ise sifira esittir (Hatta vd., 1989, s. 23). Basta Cin olmak
iizere birgok Asya iilkesinde aritmetik egitiminde, bu (ve benzeri) ilkelere
dayal1 abakiis kullanimi yaygin bir uygulama olagelmistir (Spitzer , 1942;
Wang, Geng, Hu, Du, & Chen, 2013).
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Sekil 1: Soboran abakiisii (Samoly, 2012, s. 61)

Ancak siire¢ icerisinde abakiis kullanimi fiziksel bir abakiisiin
Otesine ge¢mis ve ortaya mental yani zihinsel abakiis denen yeni bir
kavram ¢ikmistir. “Mental abakiis, abakiise dayali bir zihinsel dort islem
teknigidir.... Mental abakiis [toplama, ¢ikarma, ¢arpma, bolme ve kok
alma gibi] matematik islemlerinin [gercek bir abakiis kullanmadan]
zihinden yapilmasini igerir.” (Lee, Lu ve Ko, 2007, s. 338). Buna gore
mental abakiis egitiminde hesaplamalar1 6grenmeye Once gercek bir
abakiisle baslanir, ardindan ogrencilerden ayni abakiisii hayali bir
sekilde diisiinerek matematiksel islemleri zihinlerinden yapmalar
istenir (Hanakawa vd., 2003; Wang vd., 2013). Bu beceriyi edinmek i¢in
ogrencilerin gercek bir abakiisle uzun ve yogun bir egitimden ge¢cmeleri
ve abakiis becerilerini zihinlerinde yarattiklar1 hayali bir abakiisii
kullanabilecek kadar otomatiklestirmeleri gerekir (Lee vd., 2007). Bu
siiregte Ogrencilerde cesitli biligsel problemlerin ¢oziimiinde kullanilan
zihinsel siirecler gelisir (Irwing, Hamza, Khaleefa ve Lynn, 2008). S6z
konusu bilissel beceriler ¢ok tekrar sayesinde “asir1 6grenilir” (overlearn)
(Lee vd., 2007, s. 338).

Giliniimlizde Mental aritmetik olarak da anilan bu uygulama,
bireylerin temel aritmetik islemlerini hizli ve dogru sekilde yapmasini
saglayan, zihinsel kapasitelerini arttiran bir aritmetik 6gretim yontemidir
(Chen, Wang & Wang,2011). Uzunsiireli yogun bir mental aritmetik egitimi
Ogrencilerin sayisal islem becerilerinde onemli kazanimlar saglanabilir
(Wang vd., 2013). Mental aritmetik, sayilar1 tanima, aritmetikle ilgili
ilkeleri hatirlama, islem sonucglarinin kisa siireli hafizada tutulmasi ve
bunlarin zihinsel temsillerinin manipiile edilmesi gibi birgok biligsel islevin
bir arada kullanilmasini gerektirir (Hanakawa vd., 2003). Mental aritmetik
egitimi sayisal hafizay1 gelistirmekte, bu egitimi alan 6grenciler egitim
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almayanlara gére daha hizli ve daha dogru sekilde hesaplama yapabilmekte,
sayilar1 daha kolay hatirlamaktadirlar (Amaiwa, 2001). Lean ve Lan
(2005) yaptiklar1 ¢calismada mental aritmetigin islem becerisini arttirdigi,
rutin problemlerin ¢6ziimiinde avantaj sagladigir sonucuna ulagmislardir.
Nolan ve Morris (1964) ise 6zel egitim kapsaminda gérme engellilerde
karsilasilan hesaplama problemlerinin {istesinden gelinmesinde soroban
abakiisiine dayali mental aritmetik egitimin faydali ve pratik bir yaklagim
oldugu bildirmistir. Deneyimli mental abakiis kullanicilari sira dis1 hiz ve
dogrulukta aritmetik hesaplamalar yapabilmekte ve say1 sistemini daha
soyut ve esnek bir sekilde anlayabilmektedir (Wang vd., 2013).

Abakiis egitiminin hem hesaplama becerisine katki sagladigi hem
de basamak kavramini gelistirdigi, abakiis egitiminin kazandirdig1 bilissel
yetenegin diger alanlara transfer edildigi ve bunun biligsel gelisime katk1
sagladig1 savunulmaktadir (Stigler, Chalip ve Miller, 1986). Hatano,
Amaiwa ve Shimuzi (1987) calismalarinda mental aritmetik egitimi
alan 6grencilerin dort islem yaparak gelistirdikleri zihinsel becerilerden
diger biligsel gorevlerde faydalandiklari sonucuna varmislardir. Bir baska
ifadeyle bu egitimin aritmetik iglemleri yapmanin 6tesinde bireyin temel
biligsel kapasitesini gelistirebildigi sOylenebilir (Chen, Wang & Wang,
2011). Mental aritmetigin beyin bilissel kapasitesi iizerindeki bu olumlu
etkisine iligkin cesitli arastirma bulgulart mevcuttur. Ornegin, aritmetik
islemleri sirasinda gergeklesen biligsel siireclerin beyin hiicrelerinde
yeni sinapslar kurulmasini sagladigi bildirilmistir (Hayashi, 2000).
Mental aritmetik egitimi, beynin kesif ve problem ¢6zme becerilerinden
sorumlu sag lobunu gelistirir (Takashi, Takekiho, Kazuo ve Hiroyuki,
1989). Hatta ve arkadaslar1 (1989) da deneysel ¢alismalarinda soboran
abakiistinde uzmanlasanlarin islemleri artik hayali bir sekilde zihinden de
yapabilmelerinin [literatiirle uyumlu bir sekilde] sag beynin gelismesinde
biiyiik rol oynadigi sonucuna varmistir. Irwing ve arkadaglari (2008)
ise 7-11 yas aras1 3185 Sudanli 6grenciyle yaptiklart ¢aligmada 34 hafta
boyunca haftada iki saat yogunlastirilmis abakiis egitimi alan deney grubu
ogrencilerinin 1Q puanlarinda kontrol grubuna kiyasla manidar bir artig
saptamiglardir.

Mental abakiis egitimi, sayilarin anlagilmasimi kolaylastirmakta,
ogrencilerin matematige iliskin merakini arttirmakta, hafizayi, yaraticilig
ve konsantrasyonu gelistirmektedir (Dangwal, 2009). Dangwal (2009)
ozellikle mental aritmetigin konsantrasyonu arttirict etkisini parmaklarin
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dort iglem amaciyla kullanilmasinin sag beyini aktif hale getirmesiyle
aciklar. Diger taraftan Hanakawa ve arkadaslar1 da (2003) mental abakiis
uygulamasi esnasinda gorsel-uzamsal/gorsel-motor bilgilerin islendigi
beyin alanlarindaki faaliyet yogunlugunun arttigin1 ortaya koymuslardir.
Benzer sekilde Lee ve arkadaglari (2007) da deneysel calismalarinda
mental aritmetik egitiminin Ogrencilerin gorsel-uzamsal hafizalarim
gelistirdigi sonucuna varmistir.

Mental aritmetik egitimiyle ilgili yapilan literatiir taramasi
kapsaminda iilkemizde konuyla ilgili yapilmis bir calismaya
rastlanmamistir. Heniliz matematik dersi resmi Ogretim programi
icerisinde bu uygulamaya yer verilmemekle birlikte, 6zel egitim kurumlari
blinyesinde hem ogrencilere hem de o6gretmenlere yonelik egitimler
verildigi goriilmektedir. Internet arama motoru Google’a “mental aritmetik
kursu” anahtar kelimeleri girildiginde 02.12.2013 tarihi itibariyle yaklasik
145.000 sonug elde edilmektedir. Bu da mental aritmetige olan ilgilin
somut bir kanit1 olarak gosterilebilir. Dolayistyla, resmi program agisindan
mental aritmetik uygulamasina dair bir ihtiyacin sinirh diizeyde de olsa
belirlenmesi amaciyla bir durum ¢aligmasi yapilmasina karar verilmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, iilkemizde son yillarda yayginlasmaya
baglayan ve aritmetik Ogretiminde kullanilan mental aritmetik
uygulamasina iliskin 6grenci, 6gretmen ve veli goriislerini incelemektir.

Alt Problemler

Kaynak cesitlemesi kapsaminda mental aritmetik egitimi alan
ogrenciler, bu 6grencilerin velileri ve sinif ya da matematik 6gretmenlerinin
katildig1 bu aragtirmada asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ogrenci ve velilerin mental aritmetik uygulamasindan
beklentileri nelerdir?

2. Mental aritmetik egitiminin 6grencilerin egitimine katkisina
iliskin 6grenci, 0gretmen ve veli gorisleri nelerdir?

3. Mental aritmetik egitiminin matematik 6gretim programina
eklenerek okulda verilmesi konusunda 6grenci, 6gretmen ve velilerin
goriisleri nedir?
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Yontem
Desen

Nitel arastirma yaklasimmin benimsendigi bu c¢alismada,
arastirmanin merkezine “Mental aritmetik uygulamasi” yerlestirilmistir.
Bu acidan mental aritmetik egitim alan G6grenciler birer vaka olarak
ele alimmistir. Ayrica mental aritmetik egitimi alan 6grencilerin velileri
ve okullarindaki smif ya da matematik O6gretmenlerinden de veriler
toplanarak her bir durum kendi i¢inde biitiinciil bir sekilde incelenmeye
calisilmistir. Bu yaklagim durum calismasi desenlerinden “biitiinciil ¢oklu
durum deseni’ne karsilik gelmektedir. “Bu desende, birden fazla kendi
basina biitiinciil olarak algilanabilecek durum s6z konusudur. Her bir
durum kendi i¢inde biitiinciil olarak ele alinir ve daha sonra birbirleriyle
karsilastirilir.” (Yildirim ve Simsek, 2006, s. 291).

Katilimcilar

Arastirmanin katilimcilarmi, 2012-2013 egitim-6gretim yilinin
ikinci yariyilinda, Gilineydogu Anadolu bdlgesinde yer alan bir ilde
hizmet veren 6zel bir mental aritmetik kursuna devam eden on 6grenci,
bu Ogrencilerin velileri ve smif ya da matematik O6gretmenlerinden
olusan toplam 30 kisi olusturmustur. Arastirmada olasiliksiz 6rnekleme
yontemlerinden kartopu ornekleme yontemi kullanilarak katilimcilara
ulasilmistir. Kartopu 6rnekleme yontemiarastirmaiginbulunanbirkatilimct
araciligiyla diger katilimcilara ulasilarak Orneklemin olusturulmasidir
(Karasar, 2007). Ogrencilere ulasilarak goriismeler gerceklestirilmis,
Ogrenci araciligiyla veliye ve 6grencinin sinif 6gretmenine ulasilmistir.
Ogrenci ortaokul dgrencisi ise matematik dgretmenine ulasilarak goriisme
yapilmigtir.

Arasgtirmanin  katilimcilarint olusturan O6grenci, Ogretmen ve
velilere ait bilgiler tablo 1’de gdsterilmistir.
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Tablo 1.

Arastirmamin Katilimcilarina Iliskin Bilgiler
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Katihmeilar Cinsiyet Yas/kidem Smif/brans Egitim/Kurs
Siiresi

Ogrencil Erkek 10 4 5 ay
Ogrenci2 Kiz 13 7 3 ay
Ogrenci3 Erkek 12 6 6 ay
Ogrenci4 Erkek 9 3 24 ay
Ogrenci5 Kiz 9 3 6 ay
Ogrenci6 Erkek 10 4 7 ay
Ogrenci?7 Erkek 10 4 3 ay
Ogrenci8 Erkek 10 4 10 ay
Ogrenci9 Kiz 13 7 7 ay
Oprencil0 Kiz 7 1 4 ay
Ogretmen] Erkek 48/24 Smif
Ogretmen2 Kadin 38/15 Matematik
Ogretmen3 Kadn 32/8 Matematik
Ogretmen4 Kadin 45/23 Simif
Ogretmen5 Erkek 34/11 Smif
Ogretmen6 Kadin 37/14 Smif
Ogretmen? Kadn 36/12 Smif
Ogretmen8 Kadmn 44/18 Smif
Ogretmen9 Erkek 32/7 Matematik
Ogretmen10 Kadin 46/23 Siif
Velil Kadin 37 Lise
Veli2 Erkek 34 Lise
Veli3 Erkek 38 Lisans
Veli4 Kadmn 36 Lisans
Velis Kadin 35 Lisans
Veli6 Kadn 33 Lise
Veli7 Erkek 34 Yiiksek Okul
Veli8 Erkek 42 Lisans
Veli9 Erkek 40 Yiiksek Okul
Velil0 Erkek 34 Lise

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada mental aritmetik egitimi alan Ogrenciler, bu
ogrencilerin velileri ve Ogretmenlerinin gorliglerinin toplanmasinda
yart yapilandirilmis goriisme yontemi kullanilmistir. Gortisme formunu
olusturmak i¢in ilk olarak literatiir incelenmis, bu egitimi alan iki 6grenci,
bu ogrencilerin velileri ve bir 6gretmenle yapilandirilmamis goriigme
yapilmigti. BOylece bu kisilerin goriisiinden ve ilgili literatiirden
yararlanilarak goriisme formu i¢in bir taslak olusturulmustur. Goriisme
formunun kapsam agisindan gecerliligini saglamak i¢in uzman goriisii
alimmus, Oneri ve elestiriler dogrultusunda goériisme formunda yer alan
sorular yeniden yapilandirilmis ve son seklini alan yar1 yapilandirilmig
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goriigme formu toplam 3 ana sorudan ve alt sorulardan olusmustur. Gériisme
formlari, mental aritmetik uygulamasindan beklentilere, 6grencinin
egitimine katkis1 agisindan gézlenen degisimlere ve katkiya iligkin 6grenci,
veli ve Ogretmen algilarina yonelik sorulardan olusturmaktadir. Son
olarak mental aritmetigin, matematik 6gretim programlarina eklenmesi
konusundaki oneriler sorulmustur (bkz. Tablo 2).

Tablo 2.

Arastirmada Kullanilan Gériisme Sorulart ve Temalar

Ogrenci Goriisme Ogretmen Goriigme Sorular Veli Goriisme Sorular: Temalar
Sorulari
Mental aritmetik Cocugunuza mental Beklenti
uygulamasindan aritmetik egitimi aldirma
beklentilerin neler? amaciniz nedir? Bu
egitimden beklentileriniz
nelerdir?
Mental aritmetik Mental aritmetik uygulamasiin Mental aritmetik Katki
uygulamasinin egitim-  dgrenmeye katkis1 konusundaki  egitimiyle beraber
ogretimine katkist goriisleriniz nelerdir? ¢ocugunuzda ne tiir
konusundaki goriislerin  Mental aritmetik egitimi degisimler gozlemlediniz?
nelerdir? alan/almakta olan 6grencinizin
derslerinde ve davranislarinda
degisimler oldu mu, ne tiir
degisimler gozlemlediniz?
Mental aritmetik Mental aritmetik uygulamasi Mental aritmetik Oneri

uygulamasi egitiminin
okulda verilmesi
konusundaki

egitiminin okulda verilmesi
konusundaki goriisleriniz
nelerdir?

uygulamasi egitiminin
okulda verilmesi
konusundaki goriisleriniz

Oriisleriniz nelerdir? nelerdir?
gorus

Verilerin Analizi

Gelistirilen miilakat protokolleri kullanilarak yapilan goriismeler
sonucunda elde edilen veriler Nvivol0 programina girilerek analize tabi
tutulmustur. Bu ¢alismada oldugu gibi birden fazla durumun diizenli bir
bi¢cimde karsilastirilmasinda betimsel ve biitiinciil bir yaklagim izlenmesi
onerilir (Glesne, 2012). Bu amagla her bir vaka i¢in aragtirmanin konusu
olan mental aritmetik uygulamasina iliskin goriisler incelenmis ve
ardindan biitlin vakalarda goriilen ortak temalar aranmaya calisilmigtir
(Yin, 2003’ten akt. Creswell, 2007, s. 75). Buradan hareketle, arastirma
sorular1 dogrultusunda birbirine benzeyen veriler belirli kavramlar ve
temalar ¢ercevesinde kodlanarak bir araya getirilmis ve sistematik bir
bi¢cimde diizenlenerek yorumlanmistir. Ayrica ¢oklu vakalar se¢ildigi i¢in,
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vakalarin karsilikli ve biitlinciil incelendigi tematik bir analizin yaninda her
bir vakaya iliskin betimlemelere de yer vermek amaciyla katilimecilardan
dogrudan alintilar yapilmistir (Creswell, 2007).

Aragtirmada  katilimcilarin - gergek isimleri  kullanilmamis
dgrenciler igin “Ogre.”, veli i¢in “V.”, dgretmen icin ise “Ogrt.”’kisaltmasi
kullanilmistir. Ornegin Ogre.1 arastirmaya dahil edilen &grencilerden
1.’sine, V.1 onun velisine ve Ogrt.1 de dgrencinin matematik ya da simif
o0gretmenine karsilik gelmektedir. Tablolarda n sayis1 kodlanan katilime1
sayisini, f sayisi ise kodlanan ifade sayisin1 gostermektedir.

Gegerlik ve Giivenirligi

Aragtirmanin  inandiriciligmi  artirmak  amaciyla  kaynak
cesitlemesine gidilerek mental aritmetik egitimi alan on Ogrencinin
yaninda bu o6grencilerin velilerinden ve &gretmenlerinden de veri
toplanmistir. Analizlerin tutarliligin1 kontrol etmek amaciyla kodlamalar
iki arastirmaci tarafindan bagimsiz bir sekilde yapilip Nvivol0 programi
yardimiyla Cohen Kappa formiilii (Sim & Wright, 2005) kullanilarak
karsilastirilmistir. Elde edilen ilk uyum degerleri incelenerek konsensiis
saglanmayan kodlamalaryenidenincelenerek ortak bir goriis dogrultusunda
kodlamaya gidilmistir. Boylelikle tiim kodlamalarda her iki arastirmacinin
goriis birligi saglanmistir. Arastirmanin aktarilabilirlik 6zelligini artirmak
amaciyla ayritili betimlemelere ve dogrudan alintilara yer verilmistir.
Ayrmtili betimlemenin bir geregi olarak bulgular kodlama ve kaynak
sayilar1 belirtilerek tablolar halinde sunulmustur. Arastirmanin en temel
sinirliliginin veri toplama siirecinde kaynak cesitliligi (6grenci, veli ve
o0gretmen) kullanilmasina karsin veri ¢esitlemesinin olmamasi ve verilerin
sadece goriisme yoluyla toplanmasidir. Ancak durum calismalarinda,
arastiritlan durum ya da durumlarin uzun soluklu ve derinlemesine
incelenebilmesi i¢in arastirmacinin farkli veri kaynaklarindan (6rn.
gozlem, gorlisme, goriintiilii-sesli materyaller, belgeler ve raporlar)
ayrintili ve derinlemesine veri toplamasi beklenir (Creswell, 2007, s.73).
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Bulgular

Ogrencilerin Mental Aritmetik Uygulamasindan Beklentilerine
Iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan 6grencilerin mental aritmetik uygulamasindan
beklentileriyle ilgili goriislerine iliskin dagilim Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogrencilerin Mental Aritmetik Uygulamasindan Beklentilerine iliskin

Goriisleri

Mental  aritmetik  uygulamasindan f n Katilimeilar

beklentilerin nelerdir?

Islem becerisini ve hizin1 artirmak 6 6 Ogre.1, Ogre.3, Ogre.4, Ogre.6,
Opre.7, Ogre.10

Akademik basariy1 artirmak 5 5  Ogre.2, Ogre.4, Ogre.5, Ogre.8, Ogre.9

Tablo 3’te goriildiigii gibi 6grenciler daha ¢ok mental aritmetik
sayesinde islem becerilerini ve islem hizlarini artirma beklentisini ifade
etmislerdir. Asagida 6grencilerin bu konudaki goriislerinden 6rnekler
verilmistir:

“Soylenen bir iglemi hi¢ zaman kaybetmeden yapabilmek igin”
(Ogre.3)

“Burada ogrendiklerimin derslerime yansimasini ve hizli islem

yapmayr istiyorum”(Ogrc.7).

Diger taraftan 6grencilerin yarist mental aritmetik uygulamasinin
akademik basarilarini artiracagi beklentisi i¢erisindedir. Akademik basari
beklentisinin 6zelde matematik dersine iliskin oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin bazilarmin gériisleri sdyledir;

“Amacim  matematik derslerimi  diizeltmek ve daha iyi
anlayabilmek”(Ogrc.2).

“Bu egitime basarili olmak ve derslerimi diizeltmek icin
basladim” (Ogrc.4).

“Matematik simavinda daha yiiksek almak istiyordum. Simdi
yiiksek alabiliyorum " (Ogrc.8).

Velilerin Mental Aritmetik Uygulamasindan Beklentilerine
iliskin Bulgular

Aragtirmaya katilan velilerin mental aritmetik uygulamasindan
beklentileriyle ilgili goriislerine iliskin dagilim Tablo 4’°te verilmistir.
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Tablo 4.

Velilerin Mental Aritmetik Uygulamasindan Beklentilerine Iliskin Goriisler

Gorligme sorusu

Cocugunuza  mental  aritmetik f n Katilimcilar
egitimi aldirma amaciniz nedir, bu

egitimden beklentileriniz nelerdir?

Akademik basarisini artirmak 13 8 V.1,V2,V3,V.5,V.7,V.8,V.9 V.10
Dikkat daginikligini gidermek 12 7 V.1,V4,V.5,V.6,V.7, V.8, V.10
Islem hizini/becerisini artirmak 3 2 V.1, V.9

Ozgiivenini gelistirmek 3 2 vV4,V.7

Tablo 4’te goriildigii gibi velilerin beklentileri akademik
basarida ve dikkat dagmikligin1 giderme konusunda yogunlagmaktadir.
Ozellikle akademik basar1 konusunda velilerle dgrencilerin beklentileri
paralellik gostermektedir. Veliler ayrica mental aritmetik uygulamasinin
cocuklarmin islem hizini/becerisini gelistirecegi ve 6zgiivenini arttiracagi
beklentisi igerisindedir. Yapilan goriismelerde velilerin bu beklentilerinin
olusmasinda 6zellikle 6zel kurslarin reklam faaliyetlerinin ve gevrelerinden
gelen telkinlerin 6nemli oldugu anlagilmaktadir.

Ozelde velilerden en &nemli beklentisinin genel olarak biitiin
derslerde 6zelde de matematik derslerindeki akademik basariin artmasi
oldugu goriilmektedir:

“Benim beklentim derslerinin daha iyi olmasi”(V.2).

“Daha hizli diisiinmesini, ogrenmesini destekleyecegini diistiniiyorum ”(V.3).

“Bu egitimden beklentim oncelikle sayisal derslerde basarili olmasi”(V.7).

“Beyin fonksiyonlari biraz daha iyi ¢alissin ve sinavlarda karsisina ¢ikan sorulart

daha iyi anlayarak cevaplasin diye”(V.9).

Velilerin 6nemli bir beklentisinin de mental aritmetik sayesinde
cocuklarini dikkat daginikliginin giderilmesi oldugu goriilmiistiir:

“Cocugumun dikkat dagimikligini gidermek, pratiklestirmek, hizli ve kalict bir
sekilde anlamasini daha da arttirabilmek i¢in gonderdim” (V.1).

“Derslerine olan ilgisi azdi ve dikkat daginikligi vardi onlarin giderilmesi i¢in
bu kursun faydast olur, derslere olan ilgisi artar diye diisiindiik”, “Dikkatini daha iyi
toplayabilmesi ve matematige olan ilgisinin artmasi i¢in gonderdim” (V.6).

>

“Ogrencinin anlamasini, sayisal becerisini, dikkatini gelistirecegi.... goriisiindeyim’
V.8).
Veliler ilk iki beklenti kadar olmasa da mental aritmetik egitimi

sayesinde ¢ocuklarinin islem becerisi ve hizinin artacagini /“Cocugumun
bu kurstan alacagr egitimle matematikte daha hizli ve pratik olacagini diisiiniiyorum”™
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(V.1); “Soru ¢ozmede daha hizli olacagimi diisiiniiyorum” (V.9)] ve 6zgﬁvenlerinin

gelisecegini disinmektedir /“Ozgiiven duygusunu gelistirmek, kendini daha rahat
ifade edebilmesi”(V.4); “Cocuga bilgi, beceri ve dzgiiven saglamak” (V.7)].

Bubulgularincelendiginde akademik basar1, matematiksel islemleri
kisa siirede yapabilme, dikkat dagmikliginin 6nlenmesi ve 6zglivenin
artmasi gibi kazanimlarin 6zel egitim kurslarinin reklam kampanyalari
kapsaminda vaat ettikleri kazanimlarla ortiistiigii goriilmektedir.

Ogrenci, Ogretmen ve Velilerin Mental Aritmetik
Uygulamasmin Egitime Katkisina Iliskin Goriislerine Ait Bulgular

Arastirmaya katilan 6grenci, 6gretmen ve velilerin mental aritmetik
uygulamasinin egitime katkistyla ilgili goriislerine iliskin dagilim Tablo
5’te verilmistir.

Tablo 5. Ogrenci, Ogretmen ve Velilerin Mental Aritmetigin Egitime Katkisina Iliskin

Goriisleri

Kategoriler Ogrenci Ogretmen Veli Toplam
Ogre.1, Ogre.3,
Islem becerisi ve islem Ogre.4, Ogre.5, Oprt.1, Oprt.4, Oprt.5,
hiz1 Ogre.6, Ogre.7, Oprt.8
Ogre.8, Ogrc.9
Opre.3, Ogre.4,
Kavrama becerisi Opre.6, Ogre.7,
Ogre.10

V.1,V4,V.6 15

Ogrt.3, Ogrt.4, Oprt.7,

Ogrt.8, Oart.10 V4,V9, V.10 13

Ogrt.1, Oprt.3,08rt4, V.1, V.2, V.5,

Dikk kl Ogre.2, Ogre,4 - - 12
ikkat ve odaklanma Ogre.2, Ogre, Oart8, Oart.9 V7.V.10
Ogre.1, Ogre.3,
Ogre.4, Ogre. . . .
Matematik basarisi 9%“: ’ Q%rc > Ogrt.1, Ogrt.4, Ogrt.8 V.3 11
Ogre.7, Ogre.8,
Ogre.10
Oprt.1, Oprt.2, Oprt.3,
. Ogrt.4, Ogrt.5, Ogrt.6, 10
Dersl ktif katil - - N N -
ersiere kit katiim Ogrt.7, Ogrt.8, Ogrt.9,
Oprt.10

Ogre.1, Ogre.2,
Hafiza Ogre.4, Ogre.5, - - 6

Ogre.6, Ogre.10

Ogre.1, Ogre.2,

Opre.3, Ogre.4, Oprt.1, Ogrt.2, Ogrt.3, V.1,V.2,V.3,

.. - - - N - 25
Ogrenmeye karsi olumlu  Ogre.5, Ogre.6, Ogrt.4; Ogrt.5, Ogrt.6; V.4,V.6,V.7,
tutum ve Motivasyon Ogre.7, Ogre.9, Ogrt.7, Oart.9 V.8, V.10
Ogre.10
Ozgiiven - Oprt.2, Oprt.3 V.7 3
Ogrec.4, Ogrc6. .. . .
Diger derslere katki EICAH VB g1, Oprt.s, Oart. 10 V1 8

Opre.7, Ogre.9




Zihinsel Aritmetik Egitimine iliskin Ogrenci Ogretmen ve Veli Goriisleri 125

Yapilan incelemede basta 6grenciler olmak tizerek katilimcilarin
mental aritmetik egitiminin islem becerisi ve hiz1 lizerinde olumlu bir
katkis1 oldugunu diistindiikleri anlagilmistir:

“Bazi uzun islemleri aklimdan yapabiliyorum, zor olmuyor, zaman kaybetmiyorum,
Matematik sinavinda hizli oldugumdan kontrol etme sansim oldu” (Ogre.3).

“Burada ogrendiklerimi okulda matematik dersinde kullaniyorum. Dért islem
yaparken ézellikle. Islem yapmay: hizlandirdim " (Ogrc.7).

“Yazihda islemleri daha hizli ve daha dogru yapabilivorum”(Ogrc.8).

“Ornek verecek olursam énceden bir toplamay: yaparken parmaklarmi kullanirdl,
simdi hemen beyninden hesaplayarak ¢oziiyor. Mental aritmetigin problem ¢ézerken biraz
daha hizlandwdigin diigtintiyorum” (V.1).

“Matematikte iglemleri daha rahat ve daha ¢abuk yapabiliyor” (V.4).

“Matematigini zihinden yapabiliyor fakat ¢ok fazla bir degisim simdilik olmadig
icin net seyler sdyleyemeyecegim” (V.6).

“Hesaplamalart daha kisa zamanda yaparak zamandan tasarruf edebiliyor”
(Ogrt.1).

“Ogrencim daha hizli diisiinmeye ve dogru cevaplar vermeye basladi” (Ogrt.4)

“Bu égrencim iglem yapmada hizli fakat problemi anlama konusundaki eksikligi
matematik dersindeki basarisini engelliyor” (Ogrt.5).

“Matematikte problem ¢ozme agisindan daha pratik ve daha hizli diigiinebiliyor”
(Ogrt.8).

Katilimer 6gretmen ve oOgrencilerin yarisi mental aritmetigin
Ogrencinin anlama ve kavrama becerisini olumlu yonde etkiledigini
distinmektedir:

“Mental aritmetik egitimi aldiktan sonra dersleri daha iyi anlayabildim” (Ogrc.3)

“Diisiinmemde, anlamamda degisiklik oldu, dgretmen siir falan verdiginde
ezberlemede, anlamada daha iyi aklima girivor” (Ogrc.4).

“Burada égrendiklerim problemleri anlamamda biraz katki sagladi” (Ogre.7).
“Daha iyi anlamaya ¢alistyorum” (Ogre.6).

“Evet zor sorularda arkadaslarima yardimci oluyorum. Testler verildiginde
daha dogru yapryorum” (Ogre.10). “Matematik dersinde sayilart kavramada, toplama ve
cikarmada yarart oldu” (Ogrt.10).

“Anlama agisindan gelistigini gordiim. Ayrica yorumlama becerisi artti. Kavramast
arttr” (Ogrt.10).

“Simdi daha fazla anlamaya ¢aligiyor” (V.10).
“Fazla olmamak kaydiyla biraz oldu. Merak: biraz artt1” (V.9).
“Bazi islemleri neden yaptigini daha iyi agiklayabiliyor” (V.4).

“Ogrenci daha mantikli ve sorgulayici diisiinmeye bagsladi, matematikte yorum
yetenegi arttr” (Ogrt.3).
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“Bu anlamda, anlamasimin artagmm  diisiiniiyorum.... Ogrencim daha hizl

diisiinmeye ve dogru cevaplar vermeye bagsladi” (Ogrt.4).

Her ne kadar 6grenciler tarafindan ¢ok fazla ifade edilmese de,
ogretmenlerin ve velilerin yaris1t mental aritmetik sayesinde ¢cocuklarinin
dikkat ve odaklanma diizeylerinde bir iyilesme oldugunu belirtmistir:

“Daha dikkatli olabiliyorum” (Ogrc.2).

“Dikkatimi arttirdi, yazililarda daha basarili oldum” (Ogrc.4).

“Ogrenme becerilerinde degisim oldu, dikkat dagimikhiginda onemli 6l¢giide yol kat
ettik. Bu bizim igin onemli bir sorundu” (V.1).

“Simdi sorulart anlamak igin daha ¢ok iizerinde diisiiniiyor” (V.2).
“Ayrintilarda ve ayrintilart gérmede daha dikkatli” (V.5).
“Bir seyi dinlerken daha dikkatli dinlemeye basladr” (V.10).

“Dersleri daha dikkatli dinleme yoniinde bir degisim oldu. Daha dikkatli ve
detaylart kacirmamaya gayret etti. Ornek verecek olursak ondalik kesirlerde bir virgiiliin ne
kadar énemli oldugu gibi” (Ogrt.1).

“Normalde de iyi bir égrenciydi. ligisi ve dikkati daha da artt, ayrintilara daha
fazla énem vermeye basladi” (Ogrt.4).

“Ogrenci dersi dikkatli takip ediyor...” (Ogrt.8).
“Daha dikkatli olmaya bagsladi. Katkist olabilir” (Ogrt.9).

Mental aritmetik egitimin yukarida bahsedilen olumlu katkilarina
paralel olarak 6zellikle 6grencilerin mental aritmetik sayesinde matematik
derslerinde daha basarili olduklarini diisiindiikleri goriilmiistiir:

“Matematik derslerinde notlarim yiikseldi. Bu egitime basladiktan sonra derslerim
diizeldi, sayllarla ilgilenmeyi daha ¢ok sevmeye basladim. Okulda matematik basarim daha
da arttr” (Ogre.1). “Ogrencinin notlart biraz yiikseldi” (Ogrt.1).

“Ogrenmeyi sevmeye bagsladim, hep ders yapmay: istemeye basladim. Okuldaki
derslerim yiikseldi. Carpim tablosunu daha iyi, hizli ezberledim.” (Ogrc.4). “Bu anlamda,
anlamasinn artugim diisiiniiyorum.... Ogrencim daha hizh diigimmeye ve dogru cevaplar
vermeye basladi” (Ogrt.4).

“...ozellikle matematik basarisinda okul disinda egitim aldigini belli ediyor”
(Ogrt.8).

“Matematik basarisi arttt” (V.3).
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Ancak Ogretmenlerin ve velilerin akademik basarinin artisina
yonelik goriisleri siirli kalmistir. Aksine bazi 6gretmenler ve veliler
mental aritmetik egitiminin 6grencinin basarisinda bir degisime neden
olmadigin1 (V.9, Ogrt.2, Ogrt.6), diger etmenlerin daha énemli oldugunu
(Ogrt.5) diisiinmektedir:

“Fazla bir degisim olmadi. Matematik dersi bekledigimiz gibi olmadi. Notlarin
biraz daha yiikselmesini beklerdik” (V.9).

“Anlamasinda ve oOgrenmesinde degisim oldugunu sanmiyorum, Herhangi bir
olumsuzluk gozlemlemedim ama bu 6grenci icin faydasi oldugunu diigimmiiyorum” (Ogrt.2).

“Zaten zayif bir ogrenciydi ¢ok fazla bir katkisint gormedim. Cok fazla bir degisim
olmadi” (Ogrt.6)

“Bu egitimin mutlaka faydas: oldugunu diisiiniiyorum fakat diger etkenler
(6grencinin zekasi vb.) olumlu degilse sinirl bir etkisi var” (Ogrt.5).

Ozellikle ~ dgretmenlerin ~ gozlemleri  mental  aritmetik

uygulamasinin, 6grencilerin derse aktif katilimini artirdig1 yoniindedir:
“Bu egitimin faydast oldu, égrenciyi pasif halden aktif hale getirdi” (Ogrt. 1).
“Stmifta daha ¢ok soz almaya basladi” (Ogrt.2).

“Ogrencinin bagarist motivasyonunu arttrdigindan islemleri cabuk cozdiikleri
zaman olumlu etkileniyorlar ve bir siire derse daha aktif katiliyorlar” (Ogrt.5).

“Derse daha fazla kendini vererek dinliyor. Ogrenciyi derse katmast agisindan ¢ok

ivi sonuglart var” (Ogrt.8).

Diger taraftan Ozellikle Ogrencilerin yarist mental aritmetik
egitiminin hafizalarin1 olumlu ydnde destekledigi yoniinde goriisler
bildirmistir:

“Ogrendigim seyler aklimda daha kolay kaliyor” (Ogre.1).

“Diisiinmemde, anlamamda degisiklik oldu, dgretmen siir falan verdiginde
ezberlemede, anlamada daha iyi aklima giriyor” (Ogrc.4).

“Hafizada daha iyi tutmaya yariyor” (Ogrc.6).
“Yarari oldu. Eskiden hichir sey aklima gelmezdi matematikte.” (Ogrc.10).
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Mental aritmetik egitimine iliskin en ¢ok vurgunun 0grenmeye
karst olumlu tutum ve motivasyon gelistirmede oldugunu goriilmiistiir.
Mental aritmetik egitimi sayesinde Ogrencilerin Ozelde sayilar ve
matematik dersine karsi, genelde de 6grenmeye ve okula kars1 olumlu
tutumlar gelistirdigi ve daha fazla ¢aba gosterdikleri konusunda 6grenci,
ogretmen ve veliler arasinda genel bir goriis birligi oldugu sdylenebilir.
Bu konuya dair katilimcilara ait bazi ifadeler sdyledir:

“Mental aritmetik egitimini seviyorum, islemleri elle zihinden yapmayt seviyorum.
Bu egitime basladiktan sonra derslerim diizeldi, sayilarla ilgilenmeyi daha ¢ok sevmeye
basladim...” (Ogrc.1). “Okula ve derslerine olumlu degisimler oldu. Derslerden daha ¢ok
zevk aliyor ve her kursa giderken biiyiik bir seving ve istekle gidiyor” (V.1). “Matematik
dersini sevmeye ve bilmedigini 6grenme ¢abasi icine girme gibi bir degisiklik oldu” (Ogrt.1).

“Matematige karst ilgim artti, daha ¢ok seviyorum” (Ogrc.2); “Simdi sorulart
anlamak i¢in daha ¢ok iizerinde diisiiniiyor” (V.2); “Matematik dersine karsi ilgi artti ama
somut bir basar gézlemlenmiyor” (Ogrt.2).

“Mental aritmetik egitimi aldiktan sonra dersleri daha iyi anlayabildim” (Ogrc.3);
“Olumlu yonde degisti. Istekliydi simdi daha bir hevesle ders calisiyor” (V.3); “Matematige
balkis agist olumlu yonde degisti, simdi daha istekli” (Ogrt.3).

“Ogrenmeyi sevmeye basladim, hep ders yapmay istemeye basladim” (Ogrc.4);
“Motivasyonu zaten yiiksek bir 6grenciydi, bu egitimin de katkis1 oldugunu diistiniiyorum”™
(Osgrt.4).

“Ogrencinin basarisi motivasyonunu arttirdigindan islemleri cabuk ¢ozdiikleri
zaman olumlu etkileniyorlar ve bir siire derse daha aktif katiliyorlar” (Ogrt.5).

“Ogrenmeyi sevmeye basladim” (Ogrc.6).

“Okul daha zevkli hale geldi” (Ogre.7); “Ozellikle matematik dersine olan ilgisi ve
alakast arttr” (Ogrt.7).

“Matematik dersine karsu ilgisi artti. Simdi daha istekli ve severek ¢alistyor” (V.8).

“Ogretmeni derslere ilgisinin arttigini soyledi, matematigi seviyor” (V.10)..

“Mutlaka faydast oluyor. Ogrenci 6grenmeye onem vermeye basladi” (Ogrt.9).

Olumlu tutum ve motivasyona ek olarak bazi 6gretmenlerin ve bir
velinin mental aritmetik uygulamasinin 6grencide 6zgiiven duygusunu
artirdigina dair gézlemlerinin oldugu da saptanmstir:

“Ogrenmeye bakisinda degisimler olustu. ‘Ben de anlayabilirim, ben de yapabilirim
diisiincesi artmis olabilir” (Ogrt.2).

“Daha hirsl ve daha ilgili oldu, giiveni artti.” (Ogrt.3).

5

“Ayrica ¢ocuga édzgiiven gelistirici ortamin saglandigini diigiiniiyorum. Ozgiiveni
arttr” (V.7).
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Mental artimetik egitiminin matematik disinda diger derslere
olan katkisina iliskin de bulgular elde edilmistir. Daha 6nce tutum ve
motivasyon kategorisi altinda sunuldugu tizere 6grencilerde genel olarak
dgrenmeye ve okula yonelik olumlu tutum (Ogre.6, Ogre.7, Ogrt.1, V.I)
gelistirdigi ifade edilmistir. Ayrica 6zelde mental artimetigin kazandirdig:
hafiza ve kavrama becerisinin diger derslere transfer edildigi (Ogrc.4,
Ogre.9), diger derslerde de aktif hale geldigi (Ogrt.5) dile getirilmistir:

“Diisiinmemde, anlamamda degisiklik oldu, dgretmen siir falan verdiginde
ezberlemede, anlamada daha iyi aklima girivor” (Ogrc.4).

“Ogrenmeyi sevmeye basladim” (Ogrc.6).
“Okul daha zevkli hale geldi” (Ogrc.7);

“Gerek oldugunda okulda kullaniyorum. Ise yariyor. Evet yariyor. Derslerimde
daha iyi olmami sagliyor” (Ogrc.9).

>

) “Diger derslerin de onemli oldugunun farkindaligina vardigi kanaatindeyim.’
(Ogrt.1).
“Oégrenci diger derslerde de aktif” (Ogrt.5).
“Ogrencinin derslerinde ve davramslarinda olumlu etkileri oldu” (Ogrt. 10).
“Okula ve derslerine olumlu degisimler oldu. Derslerden daha ¢ok zevk aliyor ve

her kursa giderken biiyiik bir seving ve istekle gidiyor” (V.1).

Ogrenci, Ogretmen ve Velilerin Mental Aritmetik Uygulama-
sinin Matematik Programina Eklenmesine iliskin Goriisleri

Arastirmaya katilan 6grenci, 6gretmen ve velilerin mental
aritmetik uygulamasinin matematik programina eklenmesiyle ilgili
goriislerine iliskin dagilim Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Ogrenci, Ogretmen ve Velilerin Mental Aritmetigin Matematik Programmna

Katkisina iliskin Gériisleri

Kategoriler Ogrenci Ogretmen Veli Toplam
Ogre.1, Ogre.2,
Ogre.3, Ogre.5, Oprt.1, Ogrt.3, Ogrt.5, V.1,V.3,V.5,

Olumlu goriigler Ogre.6, Ogre.7, Ogrt.7, Ogrt.8, Ogrt.9, V.6,V.7,V.8, 24
Ogre.8, Ogrc.9, Oprt.10 V.9, V.10
Ogre.10

Olumsuz goriisler Ogrc.4 Oprt.2, Ogrt.4, Ogrt.6 V.2, V4 6

Ogrenci, dgretmen ve veliler genel olarak mental aritmetik
uygulamasinin okullarda matematik dersi programina dahil edilmesinin
yararli olacagl yoniinde goriis bildirmislerdir. Ogrenci, dgretmen ve
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velilerin mental aritmetigin okul programina dahil edilmesi yoniindeki
gorislerine gerekce olarak ¢ogunlukla arastirmanin ikinci alt problemi
kapsaminda elde edilen olumlu katkilara gonderme yaptiklari goriilmiistiir.
) “Bence bu egitim matematik dersinde verilebilir. Herkes i¢in ¢ok yararli olur”
(Ogre.3).
“Verilirse iyi olur. Okul bagarist artar. Sinifta yarismalar yapabiliriz” (Ogrc.6).
“Derslerin daha zevkli olacagini diisiiniiyorum” (Ogrc.9).

“3. Smifta baslayabilir. Disarida olmast yerine okulda olmasi bence daha etkili
olacaktir. Tabi ki isinin ehli 6gretmenlerle” (Ogrt.3).

“Sadece matematik dersi degil biitiin dersler agisindan faydalr olur. Disiplinli ve
dogru diigiinebilme aliskanligr kazandwrabilir. Matematik derslerinde basari orant bir iist
seviyeye yiikseltilebilir” (Ogrt.5).

“Okulda egitimli 6gretmenlerce verilirse etkili olabilir. Ogrenci katilimi artar diye
diistiniiyorum” (Ogrt.9).

“Bence siiper bir fikir, mutlaka yapilmali derim” (V.1).

“Ogrencilerin motivasyonlarn yiikseltir, faydali olur” (V.5).

“Benim ¢ocugum gibi dikkat problemi olan dgrenciler i¢in faydal olabilir. Iyi olur”
(V6).

“Giizel olurdu. Ogrencilere ézellikle sayisal derslerde katki saglardy” (V.7).

Smirli da olsa baz1 6grenci, 6gretmen ve veliler aksi goriis
bildirmislerdir:
Okulda verimli olmaz, ders olarak algilanirsa verimli olmaz” (V.4).

“Zaman kaybi olur. Zaten ders siiresi haftada dort saat. Ayri bir zaman olursa
verilebilir. Kapasitesi yiiksek ogrencilerin kapasitesini daha da yiikseltir, digerleri i¢in bir sey
sdyleyemem. Hizli diisiinmeyi égretebilirse iyi olur” (Ogrt.4).

“Ogrenci zayifsa katkistmn olmayacagim diisiiniiyorum. Lyi 6grencilerin becerilerini
gelistirir” (Ogrt.6).



Zihinsel Aritmetik Egitimine iliskin Ogrenci Ogretmen ve Veli Goriisleri 131

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Coklu durum deseni gercevesinde smirli bir baglamda yapilan
bu arastirmada 6zelde mental aritmetik egitimi alan 6grencilerin ve
velilerinin mental aritmetik egitiminden beklentileri; 6grenci, veli ve
Ogretmenlerin mental aritmetigin O6grencilerin egitimine katkilarina
iligkin goriisleri; ve matematik programina dahil edilmesi konusundaki
onerileri incelenmistir. Yapilan incelemeler 6grencilerin ve velilerinin
mental aritmetik egitiminden beklentilerinin 6zellikle akademik basari
oldugunu gostermistir. Ogrenciler ayrica dort islem becerilerinin ve
hizlarinin artmasi, veliler de ¢ocuklarinin dikkatlerinin gelismesi yoniinde
bir beklenti i¢cindedir. Bu beklentilerin ilgili literatiirde mental aritmetige
atfedilen dort islem hizim1 artirmaya (Amaiwa, 2001; Chen vd., 2011;
Kojima, 1954; Lee vd., 2007; Wang vd., 2013), 6grencilerin dikkat ve
odaklanma becerilerini gelistirmeye (Dangwal, 2009) ve matematik
basarisin1 artirmaya (Kojima, 1954) doniik kazanimlarla tutarhilik
gosterdigi  sOylenebilir. Bu ylizden o6zellikle velilerin ¢ocuklarinin
mental aritmetik uygulamasiin hedefleri konusunda belirli bir diizey
farkindaliga sahip olduklar1 sdylenebilir. Diger taraftan bu farkindaligin
mental aritmetik egitimi veren 6zel kurslarin reklam stratejilerinin bir
sonucu olarak yaratildigi da diisiiniilebilir. Ciinkii internet iizerinden
yapilan taramalarda ‘akademik basar’’, ‘matematiksel islemleri kisa
siirede yapabilme’, ‘dikkat daginikligin1 6nleme’ ve ‘6zgiiveni artirma’
gibi kazanimlarin mental aritmetik egitimi veren 6zel kurslarmin reklam
kampanyalar1 kapsaminda vaat edildigi goriilmektedir.

Bu beklentilerin ne o6l¢iide karsilandigiyla ilgili incelemeler
sonucunda farkli sonuglara ulasiimistir. Oncelikle ¢ogu &grencinin &z-
degerlendirmeleri mental aritmetik uygulamasimin islem hizlarima ve
becerilerine olumlu katki yaptig1 yoniindedir. Ancak veli ve 6gretmenler bu
katkidan daha sinirli diizeyde bahsetmislerdir. Diger taraftan 6gretmenlerin
ve velilerin yarisi, 6grencilerin ise sadece ikisi mental aritmetik egitiminin
dikkat ve odaklanma becerisini artirdigini belirtmislerdir. Ozellikle veli
beklentilerinin bu noktada yogunlastigi g6z 6niine alindiginda beklentilerin
karsilandig1 goriilmektedir. Dangwal (2009) abakiis kullanimi esnasinda
parmaklarin dort islem yapak amaciyla kullanilmasinin 6grencide sag
beyni calistirarak konsantrasyonu gelistirdigini belirtmistir.
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Her ne kadar 6grencilerin ¢ogu beklentileri dogrultusunda mental
aritmetik egitiminin matematik ders basarilar1 artigini diisiinseler de,
sadece 1., 4. ve 8. dgrencilerin 6gretmenleri mental aritmetik sayesinde
ogrencilerin matematik basarilarinin artig1 konusunda goriis bildirmistir.
Aksine 2., 5. ve 6. dgrencilerin 6gretmenleri mental aritmetigin diger
olumlu katkilarina ragmen Ogrencilerin ders basarilarinda belirgin bir
fark yaratmadigini bildirmistir. Bu 6grencilerin mental aritmetik egitimi
aldiklar siire incelendiginde 6zellikle 4. ve 8. 6grencilerin katilimcilar
icerisinde en uzun siire (sirastyla 24 ve 10 ay) egitim alan 6grenciler oldugu
ve2.,5.ve 6. 6grencilerinnispeten daha kisa stiredir bu egitimi aldiklari (3-7
ay) goriilmektedir. Bu da mental aritmetik kazanimlarinin edinebilmesi
icin hesaplamalara gercek bir abakiisle baslanip hesaplamalarin hayali bir
abakiisle zihinden yapilabilmesi agamasina kadar siiren uzun ve yogun bir
stire¢ gecirilmesi gergegine isaret etmektedir (Irwing vd., 2008; Lee vd.,
2007, s. 338; Wang vd., 2013).

Bunun diginda 6grenci ve 6gretmenlerin yaris1 ve velilerden tigii
mental aritmetik egitiminin biligsel agisindan en belirgin katkilarindan
birinin 6grencinin anlama ve kavrama becerisini gelistirmesi oldugu ifade
etmislerdir. Mental aritmetikle ilgili mevcut ¢alismalar da (Chen vd.,
2011; Hatano vd., 1987; Stigler vd., 1986) mental aritmetik egitiminin
ogrencilerin temel biligsel kapasitelerinde olumlu etki yaptigin
gostermektedir.

Bir diger biligsel 6zellik olan hatirlama kapasitesi konusunda
ogrencilerin altisinin 6z-degerlendirmelerinin olumlu oldugu gorilmiistiir.
Buna gore bu 6grenciler literatiirde vurgulandigi gibi (Amaiwa, 2001;
Dangwal, 2009; Hanakawa vd., 2003; Lee vd., 2007) mental aritmetik
egitiminin hafizalarini olumlu yonde gelistirdigini diisiinmektedir.

Ogrencilerin hafiza kapasitelerindeki gelisime iliskin her hangi
bir goriis beyan etmemekle birlikte 6gretmenler, daha somut bir kazanim
olarak mental aritmetik egitimi sayesinde Ogrencilerin derse daha aktif
katildiklar1 konusunda ortak goriis bildirmislerdir. Bu durumun 6zellikle
Ogrencinin derse karsi degisen olumlu tutum ve motivasyonlarindan
kaynaklandig1 diisiiniilebilir. Ciinkii bu ¢alismada mental aritmetik
uygulamasinin en Onemli islevinin 6grenmeye karst olumlu tutum
gelistirmek oldugu bulunmustur. Ogrenci, 6gretmen ve velilerin ¢cogu
ortak bir sekilde mental aritmetigin bu duyussal yoniine vurgu yapmustir.
Diger taraftan sinirli da olsa mental aritmetigin 6zgiiveni gelistirdigi
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konusundaki 6gretmen ve veli goriislerinin hareketle derse aktif katilim
artmasinda artan dzgiivenin etkisinden soz edilebilir.

Bunlarin disinda mental aritmetik uygulamasinin sinirlt da
olsa diger derslere katkisi konusunda dort 6grenci, ili¢ sinif 6gretmenti
ve bir veli gorlis bildirmistir. Bu da mental aritmetigin potansiyel
kazanimlarinin matematik dersiyle sinirli kalmadigimi gostermektedir.
Nitekim abakiis egitiminin kazandirdig1 bilissel yetenegin diger alanlara
transfer edilebilecegi ve bu egitimin genel bilissel gelisime katki sagladigi
savunulmaktadir (Chen vd., 2011; Stigler vd., 1986)

Son olarak katilimcilarin ¢ogu mental aritmetik egitimin resmi
egitim programlari kapsaminda okullarda verilmesine olumlu bakmaktadir.
Az sayida olumsuz goriige sahip olan katilimcilarin temel ¢ekinceleri ise
mental aritmetigin bir ders olarak algilanmasinin verimi azaltabilecegi,
siirli saate sahip matematik dersini daha da sikistirabilecegi ve her
ogrenciye degil sadece belirli bir kapasitenin iizerindeki 6grencilere
faydas1 olabilecegi yoniindedir. Literatlirde 6zellikle mental aritmetigin
belirli 6nkosul 6grenmeleri gerektirdigine dair bu goriisii destekleyen
bulgular mevcuttur. Ornegin Thevenot ve Castel (2012) metal aritmetik
egitiminin Ogrencilerin yazili aritmetik becerisine olumlu transferi
olmamakla birlikte, mental aritmetik performansinin yazili aritmetik
alistirmalar1 sonrasinda gelistigi sonucuna ulagmistir.

Ancak basta derslere karsi artan olumlu tutum ve motivasyon
kazanimlari1 olmak iizere mental aritmetik egitiminin duyussal ve biligsel
katkilarina iliskin 6grenci, 6gretmen ve velilerin goriisleri ve Onerileri
degerlendirildiginde, bu egitimin okulda verilmesinin &grencilere
olumlu yonde katki yapabilecegi sOylenebilir. Soboran abakiis egitiminin
ozellikle Japonya’da okul i¢i ve dist programlarin dnemli bir pargasi
oldugu ve tgiincii siiftan itibaren haftada sekiz saatlik bir egitimle
abakiis egitimine baslandigi, hatta {ilke genelinde yarismalar diizenlendigi
bilinmektedir (Hatta vd., 1989, s. 23). Ornegin Cin’de mevcut programda
abakiis egitimi devlet okullarinda ilkogretim birinci siniftan itibaren
velinin tercihine gore okuldan sonra verilebilmektedir (Wang vd., 2013).
Ayrica aragtirmanin giris kisminin sonunda da belirtildigi gibi iilkemizde
0zel mental aritmetik kurslar1 giderek yayginlasmakta ve popiiler bir
hale gelmektedir. Bu da mental aritmetik egitimine duyulan talebin bir
gostergesi olarak diisiintilebilir. Sosyal devlet anlayisinin bir geregi olarak
egitimde firsat esitligi ilkesinden hareketle mental aritmetik egitimine
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duyulan bu ihtiyacin devlet okullarinda parasiz olarak biitiin 6grencilere
sunulmast daha uygun goriilmektedir.

Aragtirma bulgularina dayanarak mental aritmetik uygulamasina
iliskin su Oneriler sunulmustur:

1. Mevcut aragtirmalar ve bu aragtirmanin bulgularindan hareketle
mental aritmetigin matematik Ogretimine katkilar1 dikkate alindiginda
siif 0gretmenleri ve brans matematik 6gretmenlerine 6zelde aritmetik
ogretimi kapsaminda mental aritmetik uygulamalarina doniik seminerler
verilebilir.

2. Nitel durum calismasi desenine uygun olarak yapilan bu
calismanin dis gegerliligi (genellenebilirlik) diisiik oldugundan farkli
orneklemler iizerinde de benzer arastirmalarin yapilmasi onerilebilir.

3.Buarastirmada 6zellikle mental aritmetigin matematik basarisina
etkisi katilimer goriisleri dogrultusunda incelenmistir. Ancak bdyle bir
etkiyi test etmek amaciyla deneysel ¢alismalarin yapilmasi yontemsel
olarak daha uygun olabilir.

4. Mental aritmetik egitiminin matematik dersi kapsaminda ya
da bagimsiz bir secmeli ders olarak egitim programina dahil edilmesi
konusundaki ihtiyaci incelemeye donlik kapsamli ihtiya¢ analizi
caligmalar1 yapilabilir.
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Academic achievement is related to many factors, and one of them is
children’s achievement goal orientation, which is an aspect of motivation.
There are many different aspects of motivation such as intrinsic-extrinsic
motivation (e.g., Ryan & Deci, 2000) or goal orientations (e.g., Elliot &
McGregor, 2001). This review specifically focuses on goal orientation
aspect of motivation and cultural influence on motivation, particularly
studies in Turkey.

In general, goal orientation theory emphases two types of goals:
mastery and performance. Achievement goal is defined by Hulleman,
Schrager, Bodmann, & Harackiewicz (2010) as ‘a future-focused
cognitive representation that guides behavior to a competence-related
end state that the individual is committed to either approach or avoid’
(p. 423). This definition differs from the original achievement motivation
definitions by including mastery and performance aspects separately
instead of including a single achievement factor (Hulleman et al., 2010).
Achievement goal theorists defined mastery goals as aiming to develop
an individual’s competence, and performance goals as demonstrating an
individual’s competence by outperforming peers (Senko, Hulleman, &
Harackiewicz, 2011). Some of the theorists still favor the early version
of the achievement goal theory in which mastery goal is counted as the
greater achievement provider (e.g., Kaplan & Middleton, 2001). Some
of the theorists support the newer achievement goal theory that suggests
there are multiple goals that promote academic achievement; not only
mastery goals (e.g., Elliot & McGregor, 2001).

Mastery goals and performance goals are differentiated by how the
students view ability and by how success and failure are defined (Senko,
Hulleman, & Harackiewicz, 2011). Achievement is something that is
based on self-fulfillment for mastery goals; and based on outperforming
peers for performance goals (Senko et al., 2011). For the mastery goals,
students believe that if the learners try harder, the ability can be developed
(Dweck, 1986). Controversially, for the performance goal, ability is a set
feature (Dweck, 1986).

In addition to single achievement factor for motivation, the early
achievement motivation theories focused on ‘approach’ and ‘avoidance’
in general rather than separately (Hulleman, Schrager, Bodmann, &
Harackiewicz, 2010). For these reasons, the achievement goal conceptions
are differentiated more than achievement motivation (Hulleman et al.,
2010).
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Hulleman, Schrager, Bodmann, and Harackiewicz (2010) reviewed
243 articles that measured achievement goals in their meta-analysis.
Hulleman and colleagues (2010) summarized that a diverse achievement
goal measurement and conceptualization existed in the literature.
One of the achievement goal measurements is 2X2 Achievement Goal
Framework. Elliot & McGregor (2001) formed 2X2 Achievement Goal
Framework, which has four achievement goal orientations: performance-
approach goal, performance-avoidance goal, mastery-approach goal
and mastery-avoidance goal. Performance-approach goal is gaining a
positive competence valuation. Performance-avoidance goal is avoiding
the negative competence valuation. Mastery-approach goal is gaining
success. Mastery-avoidance goal is avoiding failure (Elliot & McGregor,
2001). The findings from empirical research support this division (Senko,
Hulleman, & Harackiewicz, 2011). The relation between the achievement
goal orientation and academic achievement is discussed in the next section.

Achievement Goal Orientation and Academic Achievement

The existing literature exposes that there is inconsistencies in
the relations between achievement goal orientations and academic
achievement. While some studies discovered that mastery goal orientations
produce higher achievement, some other studies found performance
goal orientations produce higher achievement (e.g., Harackiewicz,
Barron, Pintrich, Elliot, & Trash, 2002; Kaplan, & Middleton, 2002;
Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001; Pintrich, 2000). Especially, the
early achievement goal theorists argue mastery goal orientation provide
greater academic performance comparing to performance goals (e.g.,
Dweck, 1986). As the researchers continue investigating the benefits
of the two goal orientations, some studies found performance goal
orientation promote greater educational achievements than mastery goals
(e.g., Daniels, Stupnisky, Pekrun, Haynes, Perry, & Newall, 2009). The
linkages between goal orientations and academic achievement are not
settled yet. Thus, the relationship between goal orientations and academic
achievement require further investigation.

Some of the existing achievement goal orientation studies are
discussed in the following few paragraphs. Moenica and Zahed-Babelan
(2010) studied the relationship between mathematics achievement and
mathematics attitude, academic motivation, and intelligence. The sample
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of the study was 1670 high school students. The results revealed that
mathematics attitude, academic motivation, and intelligence predicted
mathematics achievement (Moenica & Zahed-Babelan, 2010).

In another study, Keys, Conley, Duncan, & Domina (2012)
used trichotomous goal framework that includes mastery-approach,
performance-approach, and performance-avoidance goal orientations.
Mastery-avoidance goal orientation was left out in this study. The
sample was 2231 7th and 8th grade students living in California. Keys
and colleagues (2012) found that there was a correlation between all of
the three achievement goal orientations and mathematics achievement.
Mastery-approach goal orientation predicted mathematics achievement.
However, performance-approach and performance-avoidance goal
orientations did not predict mathematics achievement (Keys et al., 2012).

In a longitudinal study, performance achievement goal was related
and also predicted academic achievement (Daniels, Stupnisky, Pekrun,
Haynes, Perry, & Newall, 2009). Three emotions (anxiety, enjoyment,
and boredom) significantly mediated the achievement goal orientations
(mastery and performance) to predict achievement both in course level
and general level (Daniels et al., 2009).

Even though, the relationship between motivation and achievement
has been investigated in Turkey, there are no published studies that have
examined the achievement goal orientations of Turkish children with
the Elliot & McGregor (2001)’s 2X2 Achievement Goal Framework
inventory. This review discusses achievement goal orientation and its
relation to academic achievement with reporting achievement studies in
Turkey.

Academic achievement and achievement motivation for
Turkish students

The existing academic achievement and achievement motivation
studies with Turkish samples are discussed in this and the following few
paragraphs. For instance, Ergene (2011) studied the relationship between
academic achievement with test anxiety, study habits, and achievement
motivation. Ergene (2011) used 510 high school students as the sample
of the study. The Self Evaluation Inventory was used to measure the
achievement motivation. Self-Evaluation Inventory is an 18-item
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2-subscales (mastery and aspiration) instrument. The study resulted as no
correlation between achievement motivation and academic achievement
for the Turkish sample. However, there was a significant correlation
between achievement motivation and study habits. Study habits had
a positive relation to academic achievement. The author proposed that
achievement motivation could be mediating factor in his study. This
matter requires further investigation.

Inarecentstudy, themediatingrole of motivational beliefs inrelation
to teacher support, learning strategy use and mathematics achievement
was explored (Yildirim, 2012). The study used Program for International
Student Assessment 2003 (PISA) questionnaire and mathematics scores.
The achievement motivation consisted of mathematics self-efficacy,
anxiety, intrinsic value, and instrumental value. The study revealed
that mathematics self-efficacy and anxiety predicted the mathematics
achievement. However, the intrinsic value and instrumental value did not
predict mathematics achievement.

Verkuyten, Thijs, & Canatan (2001) studied Turkish, Dutch, and
one other minority group of adolescents’ academic motivation live in
Netherlands. The study discovered that Turkish adolescents’ academic
achievement was predicted by both individual motivation and family-
influenced motivation that are related to each other (Verkuyten, Thijs, &
Canatan, 2001). Turkish adolescents’ achievement motivation is highly
influenced by their family (Verkuyten, Thijs, & Canatan, 2001). According
to Verkuyten and his collogues (2001), when the family motivation of
Turkish adolescents was high, the task-goal orientation was also high,
which leads to better academic achievement. The authors also found that
there was no statistically significant difference between Turkish and Dutch
individual motivation.

In summary, the relationship between achievement goal orientation
and academic achievement is well established in literature. However, the
studies revealed inconsistent results for the specific goal orientations
(performance-approach goal, performance-avoidance goal, mastery-
approach goal, and mastery-avoidance goal). Therefore, further research
is needed in this area. Specifically, even though motivation studies appear
for Turkish students, Elliot & McGregor’s (2001) 2X2 Achievement Goal
Framework, which includes performance-approach goal, performance-
avoidance goal, mastery-approach goal, and mastery-avoidance goal
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orientations, has not been studied for its relation to achievement yet, except
one dissertation (Korkmaz, 2014). Korkmaz (2014) investigated the effect
of achievement goal orientations to fifth grade student’s Mathematics
and Language Arts final grades. She found that none of the achievement
goal orientations predicted academic achievement. Mastery-approach
goal orientation and both Mathematics and Language Arts achievement
were statistically significantly correlated. Since mastery-approach is the
goal orientation for gaining success, investigating why this unique goal
orientation was the only statistically significant correlated orientation
would be important. The relationship between achievement goal
orientation and academic achievement considering Turkish culture needs
to be studied to provide better education and to develop high achievers.

Achievement Goal Orientation and Culture

Existing literature on culture and motivation is presented in the
following paragraphs. Especially in the Western cultures, performance-
avoidance and mastery-avoidance goals are associated with high anxiety,
disengagement, and low achievement (e.g., Wolters, 2004; Van Yperen,
Elliot, & Anseel, 2009). The multiple goal framework, however, casts
doubt those indications, and assumes that students might benefit from
performance goals more than mastery goals; students can have both
mastery and performance goals; and students benefit having both mastery
and performance goals (Senko et al., 2011). Cultural effects on motivation
studies were examined in a recent literature review (Kimmel & Volet,
2010). Kimmel & Volet (2010) argued that the goal orientations have
similar patterns across cultures. Further studies are needed to understand
the effect of culture on motivation.

In a study, Somuncuoglu and Yildirim (1999) examined mastery,
ego-social and work avoidant goal orientations and their relation to
learning strategies. The study collected data from 189 undergraduate
students in 1996 using a questionnaire that authors created. Items were
scored on a 5-point Likert scale ranging from 1 to 5. The authors found
that mastery orientation (M=3.88, SD=.83) was the dominant goal
orientation, and ego-social orientation (M=2.53, SD=.80) was somewhat
high for the Turkish undergraduate students among the three orientations
that they measured. There was a positive and statistically significant
correlation between mastery orientation and deep cognitive strategy,
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as well as metacognitive learning strategy. There was a positive and
statistically significant correlation between ego-social orientation and
surface cognitive strategy. The authors suggested that because students’
culture emphases the importance of social approval of success, a large
number of students had mastery and ego-social orientations mix.

Cansever (1968) studied with 282 late-adolescents and found
that the following three conditions bring higher achievement: the army
officers’ children who are strictly disciplined, the youngest siblings who
are dominated by elders, and students from strict educational school
systems. This recommends that Turkish youths needed external force.
Cansever (1968) also suggested that a democratic educational system had
apositive effect on Turkish female, whereas without promoting motivation
or achievement for Turkish male.

In a cross-cultural study, Phalet & Claes (1993) studied
individualistic and collectivistic value orientation for personal achievement
motivation in Turkish (n=309 living in Istanbul and n=100 living in
Belgium) and Belgian (n=481 living in Belgium) adolescents. There
was no statistically significant difference between Turkish and Belgian
adolescents’ achievement motivation. However, the study revealed that
the personal motivation beliefs of the Turkish adolescents tied highly to
social group, especially to family (Phalet & Claes, 1993).

In summary, the literature suggests that achievement goal
orientations are affected by culture. Specifically, Turkish individuals’
motivation characteristics are affected by their culture. Literature suggests
that highly controlling environments produce high achievement for Turks.

Discussion and Conclusion

Literature documented that both performance goal orientation
(e.g, Daniels, Stupnisky, Pekrun, Haynes, Perry, & Newall, 2009) and
mastery goal orientation (e.g., Keys, Conley, Duncan, & Domina, 2012)
correlated with academic achievement. A recent study that was conducted
using a Turkish sample suggests that motivation of students could be
mediating factor to academic achievement (e.g., Ergene, 2011). The effect
of achievement goal orientations on achievement has not been studied
yet in Turkey except one study (Korkmaz, 2014). Achievement goal
orientations do not predict academic achievement for Turkish students,
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or achievement goal orientations would relate to academic achievement
with a different sample from Turkey (Korkmaz, 2014). Importantly,
results need to be interpreted carefully. More research is needed on the
achievement goal orientations of Turkish children, including those living
in rural and urban areas (Korkmaz, 2014).

Previous research in other cultures (e.g., Keys, Conley, Duncan,
& Domina, 2012) found a relationship between mastery approach and
Mathematics achievement. As Verkuyten, Thijs, & Canatan (2001)
found that individual and family-oriented motivation related academic
achievement, what kind of affect Turkish culture provide on students’
achievement goal orientations would be an interesting topic for further
investigation.

This review provides a conceptual understanding of the
achievement goal orientation concept that leads to many future studies
about achievement goal orientation of Turkish students, such as: What are
the main goal orientations of Turkish students? What kind of orientation
would help Turkish children achieve? Knowing the Turkish students’
achievement goal orientation would make difference on their academic
life. Teachers would prepare class activities, and policy makers would
prepare a curriculum considering how students are motivated to achieve
academically.
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APPENDIX A

Elliot & McGregor’s (2001) 2X2 Achievement Goal Orientation
Questionnaire

1 2 3 4 5

Not at all true of me | Not true of me | Neutral True of me Very true of me

1. My goal this semester is to get better grades than most of the
other students.

2. It is important for me to do well compare to other students.
3. I want to do better than other students this semester.

4.1just want to avoid doing poorly compared to other students this
semester.

5. The fear of performing poorly this semester is what motivates
me.

6. My goal this semester is to avoid performing poorly compared
to the other students.

7.1 am afraid that I may not understand the content of my classes
as thoroughly as I’d like.

8. I worry that I may not learn all that I possibly could this semester.

9. I am definitely concerned that I may not learn all that I can this
semester.

10. Completely mastering the material in my courses is important
to me this semester.

11. I want to learn as much as possible this semester.

12. The most important thing for me this semester is to understand
the content in my courses as thoroughly as possible.
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Meslek se¢imi pek ¢ok arasgtirmada belirtildigi gibi insan yagamini etkileyen
en onemli faktorlerden biridir (Sarikaya ve Khorshid, 2009; Erkalan,
Calp ve Sahin, 2012; Geng, Kaya, Geng, 2007; Erdem ve Kayran, 2013).
Kuzgun (2000)’a goére meslek kisinin kimliginin en 6énemli kaynagi olup,
onun etraftan saygi gérmesine, baskalar1 ile iligki kurmasina, toplumda
bir yer edinmesine ve ise yaradigi duygusunu yasamasina olanak veren bir
etkinlik alanidir (s.2). Meslek sec¢imi, “bir kimsenin kendisine agik olan
meslekleri ¢esitli yonleriyle degerlendirip, kendi ihtiyaglart ve beklentileri
acisindan istenilen yonleri ¢ok, istenilmeyen yonleri az olan birine
yonelmeye karar vermesidir” (Can, 2002:123) seklinde tanimlanmugtir.
Bu kapsamda birey pek c¢ok mesleki alan secgeneklerinden birini
sececektir. Bu noktada bireyin meslek se¢imi dogrulugunun éneminin ne
oldugu sorusu akla gelmektedir. Yilmaz (2004), davranis bilimlerinin is,
es ve dost se¢iminin dogru yapilmasi halinde insanin kendini ruhsal ve
sosyal yonden saglikli hissedecegini, gelisecegini ve mutlu olabilecegini
belirttigini sOylemektedir. Hatta bireyin sectigi isi/meslegin ¢cogunlukla
es ve dost se¢imini de etkiledigi sOylenebilir. Bireylerin zamanlarinin
biiyiik bir kismmi mesleki alanlarina ayirmakta oldugunu disiiniirsek
mesleki alanlarinin es ve g¢evre se¢imini etkileme olasiliginin diisiik
oldugunu sdylemek yersiz olacaktir. Borg (1996) isin, pek ¢ok kisinin 16-
61 yaslarmi etkiledigini ve genglerin isleri, meslekleri ve kariyerlerine
iliskin verdikleri kararlarin biiyiik 6l¢iide gelecekteki sosyal iligkilerini ve
bos zaman aktivitelerini etkiledigini belirtmektedir. Dolayisiyla bireyler
meslek se¢imleriyle bir anlamda yasam big¢imlerini se¢mektedirler. Bu
kapsamda bireyin meslek se¢imini dogru yapmasi hayatindaki vermesi
gereken en 6nemli kararlarindan biridir.

Bireyin meslek segimleriyle ilgili mesleki gelisim kuramlar
ortaya atan arastirmacilar meslek se¢iminin yasamin belli bir aninda
yapilmadigini ve yasamin ilk 20’li yillarinda gelisen bir siire¢ oldugunu
belirtmektedirler Okul 6ncesindeki bir cocuga “bliyiiyiince ne olacaksin?”
gibi bir soru yonelttiginde cesitli meslek gruplarina yonelik cevaplarin
alimmas1 gelisim kuramcilarim1 destekler niteliktedir. Ancak gergek bir
meslek se¢imi ortadgretimle beraber bas gdstermektedir. Ulkemizde
ortadgretimdeki 6grencilerin alan se¢imi ve yliksekdgretim programlarinin
secimi karar vermeleri gereken durumlar arasindan en Onemlilerini
olusturmakta olup 14 ile 18 yaslar1 arasinda yapmis olduklari bu se¢imler
onlarin sahip olacaklari meslekleri belirlemede 6nemli bir doniim noktasini
olusturmaktadir (Oguz, 2008). Bir meslek edinmenin ilk kararinin
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ortadgretim kurumlarinda, 9. siif sonrasi bir alan/bdliime yonelerek
baslandigini diisiiniirsek, bireyin bu asamada verecegi kararin isabetliligi
onun hem okurken hem de bir meslege girdiginde yasam doyumunu ve
mutlulugunu dogrudan etkileyecegini sdyleyebiliriz (Y1lmaz, 2004). Bu
ylizden meslek se¢iminin ¢ok dikkatli ve tesadiiflerden arnik bir sekilde
yapilmasi gerekir (Dogan ve Kuzgun; 2008). Bu noktada bireyin yasami
boyunca ugrasacagi mesleki alanin se¢imi ile ilgili verecegi karar1 neye
gbre verecegi sorusu On plana ¢ikmaktadir. Bireyin meslek sec¢imini
etkileyen faktorlerle ilgili pek cok arastirma yapilmistir (Hamamci
ve Hamurlu, 2005; Alparslan ve Kilcigil, 2005; Sarikaya ve Khorshid,
2009) ve bireyin meslek sec¢imini etkileyen faktorler temelde soOyle
siralanmaktadir; yetenek, ilgi, meslek degerleri, yetkinlik beklentisi ve
meslek sec¢imi, risk alma, psikolojik ihtiyaclar, sosyo-ekonomik diizey,
aile iligkileri, cinsiyet (Kuzgun, 2000), bireyin yetistigi ¢evre ve arkadas
ortami. Alanyazinda mevcut bilgi birikimi, bireyin bu kararinda meslege
yonelik olarak duydugu ilgi, sahip oldugu degerler ve elde edecegi
tatmin gibi faktorlerin yani sira kisisel 6zelliklerinin de etkili oldugunu
gostermektedir (Tokar, Fisher ve Subich, 1998).

Bireyin meslek se¢imini etkileyen ya da meslek seciminde dikkate
almas1 gereken faktorler goz Oniine getirildiginde bireyin ilgi, yetenek
ve zeka kapasitesinin farkinda olarak meslek secimini yapmasi biiyiik
bir 6dneme sahiptir. Resim yapmaya ilgi duymayan, yetenegi olmayan ve
gorsel zeka kapasitesi olmayan birinin meslek olarak ressamligl ya da
resim 0gretmenligi se¢imini yapmasindan soz bile edilemez.

Ulkemizde ilkdgretim II. kademenin sonunda 6grenciler sinavla
cesitli ortadgretim kurumlarina yerlestirilmektedir. Pek ¢ok ortadgretim
kurumunda Ogrenciler 6nceki uygulamada 9. smifin sonunda yeni
uygulamada ise 10. sinifin sonunda geleneksel zeka anlayis1 dogrultusunda
yaygin olarak sayisal, sozel ve esit agirlik boliimlerini tercih etmekte ve
daha sonra agirlikli olarak alanlar1 dogrultusunda egitim goérmektedirler.
Son sinifa geldiklerinde ise yine yaygin olarak alanlar1 dogrultusunda
yiliksekogretim kurumlarini tercih edip mesleki alanlariyla ilgili egitim
almaktadirlar. Ortadgretim kurumlarinda genis bir yer tutan ve teknik
eleman ihtiyacini karsilamasi beklenen meslek liselerinde ise 6grenciler
9. smifin sonunda 6grenim gordiikleri meslek lisesinde bulunan mesleki
alanlarin1 tercih edip mesleki egitimlerini siirdiirmektedir. Mezun
olduklarinda ise ya iiniversiteye gitmemekte, sinavsiz gecis haklariyla
Ogrenim gordiikleri ayn1 mesleki alanin 6n lisans programina devam
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etmekte ya da 4 yillik lisans egitimi almaktadirlar. Bu baglamda genel
ortadgretim kurumlarinda Ogrenciler mesleki tercih igin 12. sinifa
gelmeleri gerekmekteyken mesleki ortadgretim kurumlarinda 9. Smif
sonunda mesleki alanlarini segmektedirler.

1973 kabul tarihli 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu’na
gore ortadgretim, ilkdgretime dayali, dort yillik zorunlu, orgiin veya
yaygin 6grenim veren genel, mesleki ve teknik &gretim kurumlarinin
timiinii kapsar (http://mevzuat.meb.gov.tr/html/88.html). Mesleki ve
Teknik Ortadgretim ilkdgretime dayali en az dort yillik zorunlu egitimle
ogrencilere genel kiiltiir kazandirmanin yani sira, ilgi, istek ve yetenekleri
dogrultusunda ytiksekégretime, hem yliksekogretime hem meslege veya
gelecege ve is alanlarina hazirlayan egitim o6gretim siirecidir (MEB,
2013). Alanyazin incelendiginde mesleki ve teknik egitimin, “milli egitim
sisteminin biitiinligii icinde endiistri, tarim ve hizmet sektorleriyle birlikte
her tiirlii mesleki ve teknik egitim hizmetlerinin planlanmasi, arastirilmas,
gelistirilmesi, organizasyonu ve esgiidiimii ile yonetim, denetim ve 6gretim
etkinliklerinin biitiinii” seklinde tanimlanabilir (Alkan, Dogan ve Sezgin,
1994) oldugu da goriilmektedir. Diinyada mesleki ve teknik egitimin
onemi konusunda biitiin kesimlerde son yillarda farkindalik olugmus ve
mesleki ve teknik egitim ¢ok dnemli bir konuma gelmis olup bilgi, beceri
ve yetkinlige dayali mesleki ve teknik egitim giderek onem kazanmaktadir
(http://mtegm.meb.gov.tr/dosyalar). Ulkemizde de mesleki egitim genis
yer tutmakta olup mesleki egitimi gelistirme i¢in 6zel ve resmi projeler
yapilmakta ve arastirma raporlart hazirlanmaktadir (METEK, METGE,
MEGEP, Meslek Lisesi Memleket Meselesi, Tiirkiye’de Mesleki ve
Teknik Egitim Sorunlar-Oneriler). Mesleki egitiminin iilkemiz tarihine
bakildiginda cumhuriyet oncesine dayanmakta oldugu ve cumhuriyet
sonrasinda da devam ettigi goriilmektedir (Y oriik, Dikici ve Uysal, 2002).
Tiirkiye’de mesleki ve teknik ortaggretim tarihsel siire¢ icerisinde politik
ve ekonomik gelismeler dogrultusunda bir¢ok kez yeniden diizenlenmistir
(Adigiizel ve Berk, 2009). Bugiin mesleki ve teknik ortadgretim
kurumlarinda egitim goren Ogrenciler 9. simifta biitiin ortadgretim
kurumlariyla ayni 6gretim programina tabi olup 10. smiftan itibaren
agirlikli egitim gorecekleri mesleki alani ve 11. sinifta mesleki alana ait alt
dali segcmektedirler. Giiniimiizde mesleki ve teknik ortadgretim kurumlari
teknik ve endiistri meslek liseleri, saglik meslek liseleri, kiz meslek liseleri,
ticaret meslek liseleri, turizm ve otelcilik meslek liseleri basta olmak tlizere
62 alan ve 226 daldan olusmaktadir. MEB 2012-2013 Istatistik bilgilerine
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bakildiginda 2012-2013 egitim 6gretim yilinda toplamda 10.418 okul,
254.895 oOgretmen ve 4.995.623 Ggrenci bulunmaktadir. Bu sayilarin
arasinda 4124 genel ortadgretim kurumu bulunurken bu okullarda goérev
yapan 119.393 6gretmen bulunmakta ve 2.725.972 6grenci 6grenim
gormektedir. Ayn1 egitim-6gretim yilinda mesleki ve teknik ortadgretim
kurumlarma bakildiginda 6204 okul sayisii gosterirken 135.502
O0gretmen ve 2.269.651 6grenci bulunmaktadir. Endiistri meslek liselert;
626 okul, 39.247 6gretmen ve 458.150 6grenci sayistyla meslek ve teknik
ortadgretim kurumlar arasinda en fazla yere sahip olandir. Istatiksel
verilere bakildiginda mesleki ve teknik ortadgretimde 6grenim goren
Ogrenci sayisinin orani olduk¢a yiiksek olup teknik endiistri meslek
liselerinde Ogrenim goren Ogrenci sayisi da yadsinamayacak derecede
fazladir. Endiistri meslek liseleri, ilkdgretim tlizerine 6grenim siiresi dort
yil olan, 6grencileri hayata, is alanlarina ve yliksekdgretime hazirlayan
programlarin uygulandigir okullardir. Bu okullarda &grencilere; metal
teknolojisi, elektrik ve elektronik teknolojileri, bilisim teknolojileri, ahsap
teknolojileri, otomotiv gibi 6grencilerin devam ettigi meslek alanlariyla
ilgili mesleki derslerle birlikte matematik, Tiirk dili ve edebiyati, biyoloji
gibi sozel ve sayisal dersler verilen ortadgretim kurumlardir. (Hatisaru
ve Erbas, 2012). Ilkogretimden, endiistriyel ve teknik orta gretim
okullarina yapilan yonlendirme ¢aligmalari, mesleki yonlendirmeyi
de kapsadigindan, endiistriyel ve teknik okulu tercih eden 6grenci ayni
zamanda meslegini de secmis olmaktadir (Ustiin, 2005).

Ogrencilerin 9. smifin sonunda dogru mesleki alani tercih etmeleri
i¢in yapilabilecek pek ¢ok mesleki rehberlik uygulamasi bulunmakta olup
Ogrencilerin baskin ¢oklu zekalarim1 dikkate alarak mesleki alanlarin
segmeleri onemli goriilmektedir. Meslek se¢imi kuramlarinin temelinde
zeka kuramlar1 var olup ¢oklu zeka kurami, mesleki rehberlige ve kariyer
danismanligina yeni bir bakis agis1 getirmistir (Yazici, 2005).

Literatiirde pek ¢ok farkli tanim1 bulunan ve soyut bir kavram olan
zeka kavrami bireylerin giinliikk yagamlarini siirdiirmeleri i¢in 6grenilmesi
gereken becerilerden iist diizey egitim i¢in gereken zihinsel becerilere
kadar ¢ok genis bir orandaki ihtiyaglarin karsilanmasi i¢in gerekli olan
bir kavramdir. Insan zekdsmin objektif olarak dlciilebilecegi ve zeka
seviyesinin de 1Q puani olarak bilinen tek bir sayiya indirgenebilecegi
goriisii birgok egitimci arasinda yayginlasarak kabul gordii (Saban, 2005).
Zeka testlerinde tlizerinde en ¢ok durulan soézel ve sayisal yeterlilikler
egitim sisteminin temelini teskil etti ve programlar, hazirlanan testler hep
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buiki yeterlilik iizerine olusturuldu (Altan, 1999). Ulkemizde de bu konuda
son zamanlarda yetersiz olmakla beraber gelismeler yasanmakta ancak
yaygin olarak sayisal alanlarda yeterliligi daha baskin olan bireyler daha
zeki kabul goriilmektedir. Ayrica ortadgretimde alan sec¢imleri agirlikli
olarak bu alanlarda yapilmaktadir. Ancak Gardner (1983, 1999) insan
zekasmin objektif bir sekilde oOlciilebilecegi tezini savunan geleneksel
anlayis1 elestirerek zeka nin tek bir faktorle agiklanamayacak kadar ¢ok
sayida yetenekleri i¢erdigini ileri stirmektedir (akt. Saban, 2004). Gardner
(2004), zekay1 bir kisinin; bir veya birden fazla kiiltiirde deger bulan bir
lirlin ortaya koyabilme kapasitesi, gercek hayatta karsilagtigi problemlere
etkili ve verimli ¢ozlimler tiretebilme becerisi olarak tanimlamaktadir.

Coklu zeka kuramiyla geleneksel zeka anlayisina gore sayisal ve
sOzel olarak gruplanan insan zeka sinin bu goriisiin tersine sekiz farkli
yOniiniin oldugu ortaya ¢ikmis ve bdylece sozel ve matematik disinda
resimde, miizikte, sporda, iletisimde de basarili olan bireylerin de zeki
olabilecegi kabul edilmistir (Bozkurt ve Yenilmez, 2006). Ayn1 zamanda
geleneksel anlayista var olan birey dogustan ya zekidir ya da degildir
diisiincesinin aksine Gardner bireylerin sekiz farkli zeka alanlarina
farkli gelismislik diizeylerinde sahip oldugunu ve zeka nin gelistirilebilir
oldugunu belirtmektedir. Gardner, geleneksel zeka yaklasiminin 6grenciyi
ortak bir dl¢iite gore degerlendirmede yarattigi kolaylik agisindan avantajh
oldugunu ancak 6grencinin gii¢lii ve zayif noktalarin1 kesfetmede yararh
olmadigini belirtmektedir (Basaran, 2004). Basar1 i¢in, biitiin 6grencilerin
ayni yolla 6grenmediklerini kabul etmek ve cocuklarin ¢oklu yollarla
ogrenebildiklerinin farkinda olmak &nemlidir (Adams, 2000). Gardner
(1993), coklu zeka kuraminda yer alan sekiz tiir zeka asagida listelenmistir:

1. Sozel / Dil Zeka

. Mantik / Matematiksel Zeka
. Gorsel / Uzamsal Zeka

. Bedensel / Kinestetik Zeka

. Miiziksel / Ritmik Zeka

. Sosyal Zeka

. Benlik / I¢sel Zeka

o N N »n bk~ WD

. Dogac1 Zeka
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Sozel / Dil Zeka: Anadili veya bagka bir dili kullanma kapasitesi ve
diisiincelerini baskalarinin anlayacagi sekilde ifade edebilme yetenegidir
(Ozden, 2009). Okuma, yazma, dinleme ve konusma ile iletisim saglamak
bu zekdnin en belirgin 6zelligi olup sozel/dil zekasmnin kullanimi,
onceki bilgiyi ve anlamay1 yeni bilgiye baglamaya yardimci olmakta ve
baglantinin nasil oldugunu agiklamaktadir (Biimen, 2005). Sozel zeka, dil
kullaniminin farkli bigimlerde iiretilmesine ve gelistirilmesine yardimci
olmaktadir (Basaran, 2004).

Mantik / Matematiksel Zeka: Rakamlar1 etkin kullanma ve
ortaya ¢ikan sonuglari iyi bir nedene baglama yetenegidir. Matematiksel
zekasi giiclii olanlar soyut sembollerle ¢alisirlar, yeni baglantilar kurarlar

ve sorunlara analitik yaklasirlar ve mantiksal diisiinme en Onemli
ozelliklerindendir (Ozden, 2009).

Gorsel / Uzamsal Zeka: Fiziksel diinyay1 dogru bir bakis acisiyla
gorme ve fiziksel objeler goz onlinde olmadig1 zamanlarda bile algilananlar
tizerinde dogru zihinsel doniisiimler yapabilme kapasitesi olup ¢evredeki
nesnelerin anlagilmasi ve yorumlanmasi ile ilgilidir (Temur-Dogan, 2011).

Bedensel / Kinestetik Zeka: Hareketlerle, jest ve mimiklerle
kendini ifade etme, beyin ve viicut koordinasyonunu etkili bir bigimde
kullanabilme becerisidir (Koksal, 2006). Ayni1 zamanda bir bireyin
problem ¢6zmek, bir model insa etmek veya bir {iriin meydana getirmek
icin viicudun belli organlarim1 (6rnegin, ellerini veya parmaklarini)
kullanabilmesi kapasitesidir (Saban, 2005).

Miiziksel / Ritmik Zekasi: Bir kisinin bir besteci, bir miizisyen
ya da bir sarkic1 gibi miizik formlarin1 algilamasi, ayirt etmesi ve ifade
etmesi kabiliyetleridir (Hiirsen ve Ozgimar, 2007). Bu zekd alani, bir
bireyin miiziksel olarak diisiinmesi ve belli bir olayin olus bigimini, seyrini
veya diizenini miiziksel olarak algilamasi, yorumlamasi ve iletisimde
bulunmasi olarak tanimlanabilir (Saban, 2005).

Sosyal Zeka: Bir insanin bir 6gretmen, bir sagaltimci ya da bir
pazarlamaci gibi c¢evresindeki insanlarin duygularini, isteklerini ve
ihtiyaglarini, ayirt etme ve karsilama kapasitesi olup bu zeka tiirii ile
bir insanin diger insanlardaki yiiz ifadelerine, seslere ve mimiklere olan
duyarliligi ve diger insanlardaki farkli 6zelliklerin farkina vararak onlar
en iyi sekilde analiz etme, yorumlama ve degerlendirme kabiliyetidir
(Saban, 2005).
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I¢sel Zeka: Bireyin kendisi hakkindaki duygu ve diisiinceleri
sekillendirebilme, siirdiirebilme ve yasadiklarindan 6grendikleriyle, hayat
felsefemizi olusturabilme, yasamimizi bu dogrultuda planlama, kisisel
istek ve hayaller olusturabilme yetenegidir (Eren, 2001).

Dogac1 Zeka: Insanoglunun cevrenin goze carpan ozelliklerini
tanimasina, siniflandirmasina ve tanzim etmesine olanak taniyan zeka
olup bitkileri, mineralleri, hayvanlari, kayalari, ¢imenleri tanima ve
siniflandirma yetenegine isaret eder.

Bugiine kadar yurt icinde ve yurt disinda ¢oklu zekd kuramina
iligkin pek ¢ok arastirma yapilmistir (Mettetal ve Jordan, 1998; Adams,
2000; Armstrong, 2000; Basbay, 2000; Chan, 2001; Martin, 2001; Bednar,
ve digerleri, 2002; Basaran, 2004; Koksal, 2006, Karagoz-Isik, 2007,
vb.). Meslek lisesini tercih eden 6grencilerimizin meslek segimiyle ilgili
karar verme asamasinda bilingli davranmalar1 ve gergekten isteyip mutlu
olacaklar1 meslege yonelmeleri olduk¢a dnemlidir (Mumcu ve digerleri,
2012). Bireylerin kendilerinin farkinda olma adimlarindan biri baskin
coklu zeka alanlarin1 bilmeleridir. Bireylerin, baskin zeka alanlar1 dikkate
alinarak yapilacak meslege yonlendirmeler ile de yanlis meslek se¢iminin
ontine gecilebilecektir (Mesleki Egitimde 8 Renk, LLp-Ldv-TOI-TR-066
Leonardo da Vinci Yenilik Transferi Projesi, TY). Meslek se¢iminde,
coklu zeka kuramindan yararlanilmasinin sebepleri arasinda, s6z konusu
kuramin etkili bir yontem olmasi, tipki meslek dallarinin her gecen giin
kendini yeniledigi gibi ¢oklu zeka tekniginin de kendini gelistirmesi ve
yenilemesi yer almaktadir (Erkalan, ve digerleri, 2012).

Amag

Bu aragtirmanin amaci, endiistri meslek liselerinde 6grenim
gormekte olan 9. smif Ogrencilerinin ¢oklu zeka alanlarinin ve
tercih edecekleri mesleki boliimlerin incelenmesidir. Bu temel amag
dogrultusunda asagida belirtilen sorulara yanit aranmastir.

1. Endiistri meslek lisesinde 6grenim gormekte olan 9. smmif
ogrencilerinin baskin ¢oklu zekd alanlar1 ile egitim gormek istedikleri
mesleki alan arasinda iliski var midir?
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2. Endistri meslek lisesinde 6grenim goérmekte olan 9. simuf
ogrencilerinin ¢oklu zeka alanlar1 nasil dagilim gostermektedir?

3. Endiistri meslek lisesinde Ogrenim gormekte olan 9. simif
Ogrencilerinin egitim gormek istedikleri mesleki alanlari nasil dagilim
gostermektedir?

4. Endiistri meslek lisesinde 6grenim gormekte olan 9. sinif
Ogrencilerinin egitim gormek istedikleri mesleki alan1 se¢gme nedenleri
nasil dagilim gostermektedir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu calisma, endiistri meslek lisesinde 6grenim gérmekte olan 9.
siif 6grencilerinin zeka alanlar1 dagilimlarinin belirlenmesini hedefleyen
ve bu zeka alanlan ile tercih edecekleri mesleki alanlar1 inceleyen
betimsel bir arastirma olup, veri toplama yontemi olarak tarama modeli
kullanilmistir. Betimsel arastirmalar verilen bir durumu olabildigince
tam ve dikkatli bir sekilde tanimlayan arastirmalardir (Biiyilikoztiirk
ve digerleri,2011). Iliskisel tarama modelleri, iki ve daha ¢ok sayidaki
degisken arasinda birlikte degisim varligini ve/veya derecesini belirlemeyi
amagclayan arastirma modelleridir (Karasar, 2008).

Evren-Orneklem

Aragtirma evrenini Afyonkarahisar merkezinde endiistri meslek
liselerinde 6grenim gormekte olan 9. sinif 6grencileri olusturmaktadir.
Afyonkarahisar merkezinde iki endiistri meslek lisesi bulunmaktadir. Bu
endiistri meslek liselerinin i¢erdikleri alanlar sunlardir:

1. Gazi Teknik ve Endiistri Meslek Lisesi 2. Afyonkarahisar Teknik ve Endiistri Meslek Lisesi
- Bilisim Teknolojileri - Bilisim Teknolojileri
- Endiistriyel Otomasyon Teknolojileri - Makine Teknolojileri
- Elektronik Elektronik Teknolojileri - Elektronik Teknolojileri
- Gida Teknolojileri - Metal Teknolojileri
- Kimya Teknolojileri - Motorlu Araglar Teknolojileri

- Mobilya ve I¢ Mekan Tasarim1 - Mobilya ve I¢ Mekan Tasarimi
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Arastirmanin  6rneklemini Afyonkarahisar Teknik ve Endiistri
Meslek Lisesi’nde o6grenim gormekte olan 277 9. simf Ogrencisi
olusturmaktadir. Arastirmada 6rneklem grubuna 330 ¢oklu zeka envanteri
dagitilmistir ancak 6grencilerin bazi maddeleri bos birakmalari nedeniyle
53 adet anket arastirma kapsamina alinmamastir.

Veri Toplama Aracglari

Aragtirmada iki boéliimden olusan anket veri toplama araci olarak
kullanilmigtir. Veri toplama aracinin birinci bdliimiinde 6grencilerin
cinsiyet (277 6grenciden sadece 2 6grenci kiz oldugu i¢in cinsiyet ayr1 bir
degisken olarak alinmamaistir), sececekleri mesleki alan ve mesleki alani
se¢me nedenleri olan degiskenler yer alirken, ikinci boliimde 6grencilerin
baskin ¢oklu zeka alanlarini belirlemeye yonelik Ozden (2009) tarafindan
gecerlilik ve glivenirligi hesaplanarak Tiirk¢e’ye cevrilmis olan “Coklu
Zeka Olgegi” kullanilmastar.

Coklu zeka dlgeginde 5°1i likert tipi 6lgek kullanilmustir. Ogrenciler
her bir madde i¢in; “1- Hi¢ uygun degil”, “2-Cok az uygun”, “3-Kismen
uygun”, “4-Oldukca uygun” ve “S-Tamamen uygun” seceneklerinden
birini isaretlemiglerdir.

Ogrencilerin baskin ¢oklu zekd alanlarimi belirlemeye yonelik
olarak kullanilan ¢oklu zeka 6lgeginin Cronbach’ s Alfa giivenirligi i¢in
0.948 degeri bulunmustur.

Verilerin Analizi

Endiistri meslek lisesi 9. simif 6grencilerinin se¢gmek istedikleri
mesleki alan ile baskin ¢oklu zeka alanlari arasindaki farkliligin olup
olmadigi ile ilgili toplanan veriler non-parametrik testlerden iki degisken
icin ki-kare (Chi-Square) testi yapilarak ¢dziimlenmistir. 1ki degisken
icin kay-kare testi; iki siniflamali (kategorik) degisken arasinda anlamli
bir iliski olup olmadigini test eder ve iligki sorusu, iliski ya da fark
tiiriinden sorulabilir (Biiyiikdztiirk, 2007). Ogrencilerin baskin ¢coklu zeka
alanlarinin dagilimina ve her bir zeka tiirliniin gelismislik diizeylerine
iligkin veriler, se¢mek istedikleri mesleki alanlarin dagilimma iliskin
veriler ve se¢mek istedikleri mesleki alani segme nedenlerine iliskin
veriler frekans ve yiizde dagilimlar alinarak ¢oziimlenmistir.
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Bulgular

Aragtirmanin amag¢ sorulart ¢ercevesinde uygulanan anket
dogrultusunda elde edilen veriler asagida agiklanmistir. “Endiistri meslek
lisesinde 6grenim gormekte olan 9. smif dgrencilerinin baskin ¢oklu
zeka alanlari ile egitim gormek istedikleri mesleki alan arasinda iligki var
midir?” sorusuna iligkin bulgular tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1.
Mesleki Alan ile Coklu Zekd Alanlar: Arasindaki Iliski
Bilisim Elektrik Metal Motor Mobilya ve Makine
Teknolojileri Elektronik Teknolojileri Teknolojileri Dekorasyon  Teknolojileri
Teknolojileri Teknolojileri
N % N % N % N % N % N %
Sozel Zeka 15 89 85 50,6 5 3,0 29 17,3 14 83 20 11,9
x*=16,376
p=.006
Mantiksal Zeka 20 10,2 99 50,5 4 2,0 34 17,3 12 6,1 27 13,8
x8-16,636
p=.005
Bedensel Zekda 20 9,5 105 50,0 6 2,9 39 18,6 12 57 28 13,3
x*=11,667
p=.040
Miiziksel Zeka 16 10,7 73 49,0 3 2,0 27 18,1 13 87 17 11,4
x*=15,898
p=.007
Sosyal Zeka 22 10,0 109 49,8 8 3,7 37 16,9 11 50 32 14,6
x=10,014
p=.075
Benlik Zeka 22 10,5 107 51,2 7 33 34 16,3 12 57 27 12,9
xi=12,771
p=.026
Dogaci Zeka 25 10,7 116 49,8 9 39 42 44,6 13 11,8 28 12,0
8210475
p=.063
Gorsel Zeka 22 10,6 107 51,7 7 34 33 159 12 58 26 12,6
xi=14,152
p=.015

Tablo 1 incelendiginde dogaci zekd ve sosyal zekaya sahip
ogrencilerin disindaki diger zeka tiirlerine sahip 6grencilerin mesleki alan
secimleri anlamh farklilik gostermektedir (p<.05). Buna karsilik sosyal
zeka tiiriine sahip 6grencilerin ve dogaci zeka tiirline sahip 6grencilerin
mesleki alan se¢imleri anlamli farklilik géstermemektedir.

Sozel/dilsel zeka alani gelismis ve ¢ok gelismis bireylerin %8,9°u
bilisim teknolojileri alanini, %350,6’s1 elektrik-elektronik teknolojileri
alanini, %3’ metal teknolojileri alanini, %17,3’ii motor teknolojileri
alanini, %8,3’li mobilya ve i¢ mekan tasarimi alanini segerken %11,9°u
makine teknolojileri alanin1 se¢mistir. Sozel/dilsel zeka alan1 baskin olan
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ogrenciler en fazla elektrik-elektronik teknolojileri alanini en az ise metal
teknolojileri alanin1 se¢gmislerdir.

Mantiksal/matematiksel zeka alani gelismis ve cok gelismis
bireylerin  %10,2’s1 bilisim teknolojileri alanmi, %50,5’1 elektrik-
elektronik teknolojileri alanini, %2’si metal teknolojileri alanini, %17,31
motor teknolojileri alanini, %6,1°1 mobilya ve i¢ mekan tasarimi alanin
secerken, %13,8’1 makine teknolojileri alanin1 se¢mistir. Mantiksal/
matematiksel zeka alan1 baskin olan 6grenciler en fazla elektrik-elektronik
teknolojileri alanini en az ise metal teknolojileri alanin1 se¢mislerdir.

Bedensel/kinestetik zeka alani gelismis ve ¢ok gelismis bireylerin
%?9,5°1bilisim teknolojileri alanini, %50°’s1 elektrik-elektronik teknolojileri
alanini, %2,9’u metal teknolojileri alanini, %18,6’s1 motor teknolojileri
alanini, %5,7’si mobilya ve i¢ mekan tasarimi alanini segerken %13,31
makine teknolojileri alanini se¢mistir. Bedensel/kinestetik zeka alani
baskin olan 6grenciler en fazla elektrik-elektronik teknolojileri alanini en
az ise metal teknolojileri alanini se¢gmislerdir.

Miiziksel/ritmik zeka alani gelismis ve ¢ok gelismis bireylerin
%10,7°s1  bilisim teknolojileri alanini, %49’u elektrik-elektronik
teknolojileri alanini, %?2’si metal teknolojileri alanini, %18,1°’1 motor
teknolojileri alanini, %8,7’si mobilya ve i¢ mekan tasarimi alanim
secerken %11,4’1 makine teknolojileri alanini se¢mistir. Miiziksel zeka
alan1 baskin olan 6grenciler en fazla elektrik-elektronik teknolojileri
alanini en az ise metal teknolojileri alanini se¢mislerdir.

Sosyal zeka alani geligsmis ve ¢ok gelismis bireylerin %10°u bilisim
teknolojileri alanmi, %49,8’1 elektrik-elektronik teknolojileri alanini,
%3,7’s1 metal teknolojileri alanini, %16,9’u motor teknolojileri alanini,
%35°1 mobilya ve i¢ mekan tasarimi alanini secerken %14,6’s1 makine
teknolojileri alanini segmistir. Sosyal zeka alani baskin olan 6grenciler en
fazla elektrik-elektronik teknolojileri alanini en az ise metal teknolojileri
alanini se¢mislerdir.

Benlik/i¢sel zeka alan1 gelismis ve ¢cok gelismis bireylerin %10,5’1
bilisim teknolojileri alanini, %351,2°si elektrik-elektronik teknolojileri
alanii, %3,3’1 metal teknolojileri alanini, %16,3’i motor teknolojileri
alanini, %35,7’si mobilya ve i¢ mekan tasarimi alanini segerken %12,9°u
makine teknolojileri alanini se¢mistir. S6zel/dilsel zeka alan1 baskin olan
ogrenciler en fazla elektrik-elektronik teknolojileri alanini en az ise metal
teknolojileri alanin1 segmislerdir.
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Dogac1 zeka alani gelismis ve ¢ok gelismis bireylerin %10,7’si
bilisim teknolojileri alanimi, %49,8’1 elektrik-elektronik teknolojileri
alanini, %3,9’u metal teknolojileri alanini, %44,6’s1 motor teknolojileri
alanimi, %11,8’1 mobilya ve i¢ mekan tasarimi alanini segerken %12’si
makine teknolojileri alanin1 se¢mistir. Dogaci zeka alani baskin olan
ogrenciler en fazla elektrik-elektronik teknolojileri alanini en az ise metal
teknolojileri alanin1 se¢mislerdir.

Gorsel/uzamsal zeka alani gelismis ve ¢ok gelismis bireylerin
%10,s’s1  biligim teknolojileri alanimni, %351,7°si elektrik-elektronik
teknolojileri alanini, %3,4’li metal teknolojileri alanini, %15,9’u motor
teknolojileri alanini, %5,8’1 mobilya ve i¢ mekan tasarimi alanini secerken
%12,6’s1 makine teknolojileri alanini se¢mistir. Gorsel/uzamsal zeka alani
baskin olan 6grenciler en fazla elektrik-elektronik teknolojileri alanini en
az ise metal teknolojileri alanin1 se¢gmiglerdir.

Biitiin zeka alanlarina bakildiginda en fazla elektrik-elektronik
alan oldugu goriilmektedir. Bunun nedenlerinin bu alanin uzmanlik
dali olarak diger alanlara gére daha fazla dala sahip olmasi ve pek ¢ok
endiistri meslek lisesinde en yaygin olan dolayisiyla en fazla asina
olunan alanlardan biri olmasindan kaynakli oldugu disiiniilmektedir.
Bu nedenlerin yani sira artan teknolojiyle beraber elektrik-elektronik
boliimiinlin teknolojinin temelini olusturdugu diisiiniilmektedir. En az
metal teknolojileri boliimiiniin se¢ilmesi ise her ne kadar is olanagi bulunsa
da calisma sartlarinin zorluklarindan kaynakli oldugu diisiiniilmektedir.
Bireylerin baskin zeka alanlarinin mesleki alan dagilimi incelendiginde
zeka alanlari arasinda benzerlikler goriilmekle birlikte dogaci zeka alanina
sahip bireylerin elektrik-elektronik teknolojileri alanin1 segme oranlariyla
motor teknolojileri alanini segme oranlar1 diger zeka alanlarina gére daha
fazla yakin yiizde oranlarina sahip oldugu goriilmektedir. Ayn1 zamanda
dogact zeka alanina sahip bireylerin motor teknolojilerini se¢me yiizde
orani1 diger zekad alanlarinin motor teknolojileri alanini se¢me ylizde
oranlarindan oldukga farklilik gostermektedir. Bununla beraber dogaci
zeka alanima sahip bireylerin mobilya ve dekorasyon teknolojileri alani
secme ylizde oranlar1 diger zeka alanlarina sahip bireylerin mobilya ve
dekorasyon teknolojileri alanin1 se¢me yiizdelerine gore daha fazla oldugu
goriilmektedir.

Arastirmada “endiistri meslek lisesi 9. Siif 6grencilerinin ¢oklu
zeka alanlariin dagilimlart nasildir?” sorusuna iliskin bulgular Tablo
2’de verilmistir.



162 Umit Ozkanal | Sule Kesgin

Tablo 2.
Endiistri Meslek Lisesi 9. Sinif Ogrencilerinin Coklu Zekd Alanlarimin Dagilimlar:

Sozel Mantiksal Gorsel Miiziksel ~Bedensel Sosyal Benlik Doga
Ortalama 3,6679 3,8448 3,9495 3,5704 3,9386 4,0000 3,9314 4,1444
Medyan 4,0000 4,0000 4,0000 4,0000 4,0000 4,0000 4,0000 4,0000
Mod 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00
1108,00  1089,00 1148,00

Tablo 2’de endiistri meslek lisesinde 9. siifta 6grenim gérmekte
olan 6grencilerin her bir zekd alanina gbre dagilimlar1 ortalama, mod
ve medyan cinsinden verilmistir. Buna gore 6grencilerin sozel zekadaki
ortalamalart X =3,66, mantiksal/matematiksel zekadaki ortalamalari
X, = 3,84, gorsel/uzamsal zekadaki ortalamalar1 X = 3,94, miiziksel/
ritmik zekédaki ortalamalar1 X =3,57, bedensel/kin estetik zekadaki
ortalamalart X =3,93, sosyal zekadaki ortalamalar1 X_ =4,00, benlik
zekadaki ortalamalart X = 3,93 ve doga zekadaki ortalamalart X__
=4,14’tiir. Bu bulgulara gore 6grencilerin en fazla baskin zekalarmin
doga zekada en diisiik baskin zekalariin ise miiziksel/ritmik zekada yer
aldiklar1 goriilmektedir.

Tablo 3.
Endiistri Meslek Lisesi 9. Suf Ogrencilerinin Sézel/Dilsel Zekd Alamindaki Gelismislik
Diizeylerinin Dagilimi

F % Toplam %
Biraz Gelismis 7 2,5 2,5
Orta Diizey 102 36,8 39,4
Gelismis 144 52,0 91,3
Cok gelismis 24 8,7 100,0
Toplam 277 100,0

Tablo 3’te Ogrencilerin sozel/dilsel zeka alanindaki gelismislik
diizeylerinin frekans ve yiizdeleri verilmistir. Tablo 3’e gore 6grencilerin
%2,5’luk kisminin sozel zekasi biraz gelismis, %36, 8’lik kisminin orta
diizeyde gelismis, %52’lik kisminin gelismis ve %8,7’lik kisminin ¢ok
gelismis oldugu goriilmektedir.
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Tablo 4.

9. Sinif Ogrencilerinin Mantiksal/Matematiksel Zeka Alamndaki
Gelismislik Diizeylerinin Dagilimi

Tablo 4.
9. Suf Osrencilerinin Mantiksal/Matematiksel Zekd Alamindaki Gelismislik Diizeylerinin
Dagilimi

F % Toplam %
Biraz Gelismis 8 2,9 2,9
Orta Diizey 73 26,4 29,2
Gelismis 150 54,2 83,4
Cok gelismis 46 16,6 100,0
Toplam 277 100,0

Tablo 4’te Ogrencilerin mantiksal/matematiksel zeka alanindaki
gelismislik diizeylerinin frekans ve ylizde dagilimlari verilmistir. Tabloya
gore Ogrencilerin %2,9’luk kisminin mantiksal zekasi biraz gelismis,
%26,4’lik kisminin orta diizeyde gelismis, %54,2’lik kisminin gelismis
ve %16,6’lik kisminin ¢ok gelismis oldugu goriilmektedir.

Tablo 5.
9. Sunif Ogrencilerinin Gorsel / Uzamsal Zeka Alamindaki Gelismislik Diizeylerinin Dagilimi
F % Toplam %

Biraz Gelismis 4 1,4 1,4
Orta Diizey 66 23,8 253
Gelismis 147 53,1 78,3
Cok gelismis 60 21,7 100,0
Toplam 277 100,0

Tablo 5’te 6grencilerin gorsel/uzamsal zeka alanindaki gelismislik
diizeylerinin frekans ve yiizde dagilimlari verilmistir. Tabloya gore
ogrencilerin %1,4’liikk kisminin gorsel zekasi biraz gelismis, %23, 8’lik
kisminin orta diizeyde gelismis, %53,1°lik kisminin gelismis ve %21,7’lik
kisminin ¢ok gelismis oldugu goriilmektedir.
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Tablo 6.
Endiistri Meslek Lisesi 9. Sinf Ogrencilerinin Miiziksel / Ritmik Zekd Alamndaki Gelismislik
Diizeylerinin Dagilimi

F % Toplam %
Biraz Geligmis 18 6,5 6,5
Orta Diizey 110 39,7 46,2
Gelismis 122 44,0 90,3
Cok gelismis 27 9,7 100,0
Toplam 277 100,0

Tablo 6’da Ogrencilerin miiziksel/ritmik zeka  alanindaki
gelismislik diizeylerinin frekans ve yiizde dagilimlar1 verilmistir. Tablo
6’ya gore ogrencilerin %6,5’luk kisminin miiziksel/ritmik zeka s1 biraz
gelismis, %39,7’lik kisminin orta diizeyde gelismis, %44°lik kisminin
gelismis ve %9,7’lik kisminin ¢ok gelismis oldugu goriilmektedir.

Tablo 7.
9. Simif Ogrencilerinin Bedensel/Kinestetik Zekd Alamndaki Gelismislik Diizeylerinin Dagilimi
F % Toplam %
Biraz Gelismis 8 2,9 2,9
Orta Diizey 59 213 242
Geligmis 152 549 79,1
Cok gelismis 58 20,9 100,0
Toplam 277 100,0

Tablo 7°de Ogrencilerin bedensel/kinestetik zeka alanindaki
gelismiglik diizeylerinin frekans ve ylizde dagilimlar1 verilmistir. Tablo
7’ye gore 0grencilerin %2,9’luk kisminin bedensel zekasi biraz gelismis,
%21,3’lik kisminin orta diizeyde gelismis, %54,9’luk kisminin gelismis
ve %20,9’luk kisminin ¢ok gelismis oldugu goriilmektedir.
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Tablo 8.

Endiistri Meslek Lisesi 9. Sunif Ogrencilerinin Sosyal Zekd Alamindaki Gelismislik Diizeylerinin
Dagilimi

F % Toplam %
Biraz Gelismis 2 7 7
Orta Diizey 56 20,2 20,9
Gelismis 159 574 78,3
Cok gelismis 60 21,7 100,0
Toplam 277 100,0

Tablo 8’de oOgrencilerin sosyal zekad alanindaki gelismislik
diizeylerinin frekans ve ylizde dagilimlart verilmistir. Tablo 8’e gore
ogrencilerin %0,7’lik kisminin sosyal zekasi biraz gelismis, %20,2°1ik
kisminin orta diizeyde gelismis, %57,4°liik kisminin gelismis ve %21,7’lik
kisminin ¢ok gelismis oldugu goriilmektedir.

Tablo 9.

Endiistri Meslek Lisesi 9. Sumf Ogrencilerinin Benlik/ I¢sel Zekd Alamindaki Gelismislik

Diizeylerinin Dagilimi

F % Toplam %
Biraz Gelismis 4 1,4 1.4
Orta Diizey 64 23,1 24,5
Gelismis 156 56,3 80,9
Cok gelismis 53 19,1 100,0
Toplam 277 100,0

Tablo 9°da 6grencilerin benlik/igsel zeka alanindaki gelismislik
diizeylerinin frekans ve yiizde dagilimlari verilmistir Tablo 9’a gore
ogrencilerin %1,4’liik kisminin bedensel zeka s1 biraz gelismis, %23,1°lik
kisminin orta diizeyde gelismis, %56,3 liikk kisminin gelismis ve %19,1’°lik
kisminin ¢ok gelismis oldugu goriilmektedir.
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Tablo 10.
Endiistri Meslek Lisesi 9. Sinif Ogrencilerinin Dogaci Zekd Alanindaki Gelismislik Diizeylerinin
Dagilimi
F % Toplam %

Biraz Gelismis 9 3.2 32

Orta Diizey 35 12,6 15,9

Gelismis 140 50,5 66,4

Cok gelismis 93 33,6 100,0

Toplam 277 100,0

Tablo 10’da 0Ogrencilerin dogaci zeka alanindaki gelismislik
diizeylerinin frekans ve yiizde dagilimlart verilmistir. Tablo 10’a gore
ogrencilerin %3,2’lik kismiin dogact zekasi biraz gelismis, %12,6’lik
kisminin orta diizeyde gelismis, %50,5°lik kisminin gelismis ve %33,6’lik
kisminin ¢ok gelismis oldugu goriilmektedir.

Tablo 11.
Endiistri Meslek Lisesi 9. Sinif Ogrencilerinin Se¢mek Istedikleri Mesleki Alana Gére Dagilimi

F % Toplam %

Bilisim Teknolojileri 29 10,5 10,5
Elektirk ve Elektronik 130 46,9 57,4
Metal Teknolojileri 14 5,1 62,5
Motor Teknolojileri 53 19,1 81,6
Mobilya ve i¢ Mekén Tasarimi 14 5,1 86,6
Makine Teknolojileri 37 13,4 100,0
Toplam 271 100,0

Arastirmada endiistri meslek lisesinde 0grenim goren 9. siif
ogrencilerinin segmek istedikleri mesleki alana gore dagilimlar frekans ve
ylizde olarak tablo 11°de verilmistir. Tablo 11°e gore 6grencilerin %10,5°1
bilisim teknolojileri alanii, %46,9’u elektrik elektronik teknolojileri
alanini, %5,1°1 metal teknolojileri alanini, %19,1°1 motor teknolojileri
boliimiini, %5,1°1 mobilya ve i¢ mekan tasarimini1 ve %13,4’1i makine
teknolojileri alanin1 mesleki alan olarak segeceklerdir.
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Tablo 12.
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Endiistri Meslek Lisesi 9. Simf Ogrencilerinin Secmek Istedikleri Mesleki Alani Se¢me

Nedenlerine Iligkin Dagilimi

F % Toplam %
Aile Istegi 19 6,9 6,9
Not Ortalamasinin Yeterligi 23 8,3 15,2
ilgi ve Yetenekleri 166 59,9 75,1
is Imkam 57 20,6 95,7
Diger 12 43 100,0
Toplam 277 100,0

Arastirmada endiistri meslek lisesi 9. sinif §grencilerinin segmek
istedikleri mesleki alan1 segme nedenlerine iliskin bulgular frekans ve

ylizde dagilimlari ile tablo 12°de verilmistir. Tablo 12’ye gore 6grencilerin

%6,9’u sececegi mesleki alani aile istedigi nedeniyle, %8,3’lii not

ortalamasiin yeterligi nedeniyle, %59,9’u ilgi ve yetenegi nedeniyle,

%20,6’s1 i3 imkanlariin daha fazla olmasi nedeniyle ve %4,3’1i ise diger

nedenlerle segmektedirler.
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Sonug¢ ve Tartisma

Bu arastirmada endiistri meslek lisesinde 6grenim goren 9. smif
meslek lisesi 0grencilerinin baskin zeka alanlari ile mesleki alan se¢imleri
arasindaki iliski incelenmistir. Arastirmada sonuglarina bakildiginda
ogrencilerin biiylik bir ¢ogunlugunun elektrik-elektronik teknolojileri
alanin1 se¢mek istemektedirler. Dolayisiyla baskin zeka alanlarina gore
alan tercihlerine bakildiginda en fazla oranlarin elektrik-elektronik
alan teknolojilerinin oldugu goriilmektedir. Elektrik-Elektronik sanayi,
stratejik bir sanayi olarak iilkelerin yakin ilgisini ¢ekmekte ve bu sektor
icin devletler tarafindan 6zel planlamalar yapilmaktadir (Birsen, 2008).
Ogrencilerin alanlari segme nedenleri soruldugunda en fazla ilgi ve
yetenekleri dogrultusunda alan segtikleri goriilmektedir. Giinlimiizde
teknolojinin gelismesiyle beraber elektrige ve elektronik aletlere
duyulan ihtiyactan dolay1 bu alanin yayginlagmasi ve elektronik aletlerin
ogrencilerin kii¢iik yaslardan itibaren hayatlarinda olmasi ve yogun bir
sekilde kullanmalar1 bu alana ilgilerinin artmasina ve dolayisiyla bu
alam tercih etmelerinin nedeni oldugu diisiiniilmektedir. Ogrencilerin
en az tercih ettikleri mesleki alanlarin ise mobilya ve i¢ mekan tasarimi
teknolojileri ile metal boliimii teknolojileri oldugu goriilmektedir. Bunun
nedeni olarak her iki mesleki alaninda ¢alisma sartlarinin diger alanlara
gore daha riskli ve daha zor olmasindan kaynaklandig: diisiiniilmektedir.

Endiistri meslek lisesinde Ogrenim gormekte olan 9. Simf
ogrencilerinin segmek istedikleri mesleki alani se¢gme nedenleri arasinda
en az tercih edilen aile istegidir. Bunun nedeni olarak endiistri meslek
lisesinde O6grenim goren Ogrencilerin ailelerinin dgrencilerin egitimi
ile yeterince ilgilenmemeleri ayn1 zamanda ilgilenmeleri i¢in bir¢ok
ailenin yeterli bilgiye sahip olmadig1 ve arastirmadigi diistiniilmektedir.
Hatisaru ve Erbas (2012) yaptiklar1 arastirmada da endiistri meslek
lisesinde gorev yapan Ogretmenlere gore bu okullarda 6grenim goren
ogrencilerin velilerinin 6grencilerin egitim-68retim hayatiyla yeterince
ilgilenmediklerini bulmuglardir.

Arastirmada  Ogrencilerin  ¢oklu zeka alanlarinda nasil
dagilim gosterdikleri incelenmistir. Ogrencilerin coklu zeka alanlari
ortalamalarinin yaklasik degerler gosterdigi goriilmiistiir anca doga zeka
sinin diger zekd alaninin gelismislik diizeyi diger zekd alanlarina gore
daha yiiksek ¢ikmistir. Korkmaz ve Yesil (2011) endiistri meslek lisesinde
o0grenim goren 9. sinif 6grencilerinin ¢oklu zeka tiirlerinin hicbirinde
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anlamli bir farklilagma yoktur sonucuna ulasirken dogaci zeka ve bedensel
zeka tiirlerinden alinan puanlarin diger zeka tiirleri puanlarindan daha
fazla bir ortalamaya sahip oldugu sonucuna ulasmislardir. Bu sonug
Ogrencilerin biiyiilk bir ¢ogunlugunun yetistigi cevrenin kirsal kesim
olmastyla paralellik gdstermektedir. Ogrencilerin gelismislik seviyesinin
en az oldugu miiziksel/ritmik ve sozel/dilsel zeka alanlar1 oldugu
goriilmiistii. Ogrencilerin ilkdgretimden itibaren kitap/gazete/dergi
okuma aligkanliklarinin olmamasi bu sonugla uyum gostermektedir.

Meslekliselerindealanvedallarinse¢imiyleilgili gesitliarastirmalar
literatiirde yer almaktadir. Birsen (2008) elektrik boliimiindeki 6grencilerin
dal se¢imlerini ve piyasanin dallara gore ihtiya¢ duydugu kalifiye eleman
sayisini incelemistir. Birsen (2008) arastirmasinda 6grencilerin alan ve dal
secimleriyle ilgili 9. Sinifta tanitim ve yonlendirme derslerinde alanlar ve
dallar hakkinda bilgiler verilmesi gerektigini 6grencilerin yanlis bir sekilde
yonlendirilmemesi gerektigini belirtmektedir ki meslegini sevmeyen,
ilgi ve yetenekleri meslekle ortiismeyen bir 6grenci ne kadar zeki olsa
da sectigi alanda basarisiz olabilecegini vurgulamaktadir. Bu kapsamda
arastirmada 6grencilerin mesleki alanlarini dogru tercih edebilmeleri i¢in;

Ogrencilere dnce ¢oklu zeka kurami hakkinda bilgi verilip daha
sonra mesleki alanlarii se¢meleri istenebilir. Daha farkli meslek lisesi
orneklem grubuyla ¢oklu zeka kurami ve mesleki alan arasindaki iliski
incelenebilir.

Boliim se¢iminde aile isteginin de etkisi oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin zeka alanlar1 ve ilgi ve yetenekleri hakkinda 9. siniftan sonra
aileler bilgilendirilebilir.
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Amac ve Kapsam

Egitim ve Insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama, Bgitimciler Birligi Sendikasi [Egitim-Bir-
Sen] tarafindan yilda iki kez yayimlanan hakemli bir dergidir. Dergide, egitim bilimleri ve 6gretmen
yetistirme alan1 bagta olmak {izere insani bilimlerin biitiin alanlar ile ilgili disiplinler arasi teorik ve
uygulamali galigsmalarin yayimlanmasi amaglanmaktadir.

Yazarlara Bilgi

Egitim ve Insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama’ya gonderilen makaleler énce amag, konu,
icerik, genel yayim ve yazim kurallarina uygunluk yoénlerinden Yayim Kurulu’nca incelenir. Uygun
bulunmayan makaleler degerlendirilmeden yazarlarina iade edilir. Yayimlanmasinin olanakli olduguna
karar verilen makaleler, bilimsel bakimdan degerlendirilmek iizere, Hakem Kurulu’nun veya konu
alaniyla ilgili en az iki liyesinin, goriisiine sunulur. Bir makalenin dergide yer alabilmesi i¢in Hakem
Kurulu veya konu alani ile ilgili en az iki kisinin olumlu goriis bildirmis olmasi gerekmektedir.

Makalelerine iliskin diizeltme Onerileri almig olan yazarlar diizeltme iglemlerini, diizeltme
Onerisiyle birlikte, ya makale {izerine aciklama kutularmma yazarak, degisiklikleri izle komutunu
kullanarak ya da ayri bir raporla sayfa, paragraf ve satir belirterek gostermelidir. Hakemler tarafindan
onerilen degisiklikler yazar veya yazarlar tarafindan benimsenmezse makale, yazari/yazarlar
tarafindan geri ¢ekilebilir. Ayrica boyle bir durumda, Yaym Kurulu yaziy1 yazarina geri vermek ya
da bir bagka hakeme bagvurmak konusunda tam yetkilidir. Yazar(lar)la hakemler arasindaki iletisimi
yalnizca Editor veya Editor yardimeilari saglar. Aksi belirtilmedikge Yayin Kurulu, iletisimini birinci
yazarla yiiriitiir. Dergide asagida belirtilen yazim esaslaria uygun olarak hazirlanan ve inceleme
kurulu tarafindan onaylanan makaleler yayimlanir.

Dergiye gonderilecek yazilar, A4 boyutlarinda ist, alt, sag ve sol bosluk 2,5 cm 1,5 satir
aralikli, sola dayali, satir sonu tirelemesiz ve 12 punto Times New Roman yazi karakteri kullanilarak
yazilmalidir. Gonderilen tablo, sekil, resim, grafik ve benzerlerinin derginin sayfa boyutlar1 digina
tasmamasi ve daha kolay kullanilmalar1 amaciyla 12 x 20 cm’lik alan1 asmamas: gerekir. Bundan
dolayi tablo, sekil, resim, grafik ve benzeri unsurlarda daha kiiciik punto ve tek aralik kullanilabilir.
Yazilar her biri ayri bir sayfada baslamak kaydiyla asagidaki boliimleri igermelidir:

e Baslik sayfasi, (yazar/lar/in tam adlari, c¢alistiklar1 kurumlar ve makale tist bashgmi iceren)
100-150 kelime aras Tiirk¢e 6z ve 3-5 kelime aras1 Anahtar Kelimeler, 90-120 kelime aras1 Ingilizce
6z ve 3-5 kelime arasi Anahtar Kelimeler. Tiirkge veya Ingilizce 6zde, arastirmanin amaci, yontem ve
en onemli bulgu mutlaka ifade edilmelidir.

* Ana Metin: Ampirik ¢alismalar giris, yontem [evren-orneklem, veri toplama araci/lari, verilerin
¢ozlimlenmesi] bulgular, tartigma boliimlerini icermelidir. Derleme tiirii ¢alismalar ise problemi
ortaya koymali, ilgili alan yazinini yetkin bir bi¢imde analiz etmeli, literatiirdeki eksiklikler, bosluklar
ve geligkilerin lizerinde durmalt ve ¢dziim i¢in atilmasi gereken adimlardan bahsetmelidir. Diger
¢alismalarda ise konunun tiiriine gore degisiklik yapilabilir, fakat bunun okuyucuyu sikacak ya da
metinden faydalanmasini giiclestirecek detayda alt bolimler seklinde olmamasina 6zen gosterilmelidir.
Makale, APA Yayum Kilavuzu esas alinarak hazirlanmalidir. Bu kurallara uygun olmayan yazilar
yazarlarina iade edilir.

* Yazar Notlar1 ve yazisma adresi, telefon ve e-posta adresi bulunmalidir.

* Caligmanin, Word siirimii ile yazilmis bir kopyasinin egitimveinsanibilimlerdergisi@gmail.com
e-posta adresine ekli dosya olarak gonderilmesi editoryal siirecin baglamasi igin yeterlidir.

Telif ve Baski

Dergiye gonderilen makaleler baska bir yerde yayimlanmamis veya yayimlanmak iizere
gonderilmemis olmaldw. Yazar, makalenin herhangi bir yerde yaymmlanmadigi ve yayim icin
gonderilmedigine dair bir ifadeyi elektronik postasina eklemelidir. Yayimlanmak iizere kabul
edildigi takdirde, Egitim ve Insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama, makalelerin biitiin yayim
haklara sahip olacaktir. Makalenin yayimlanmas: durumunda bes adet dergi yazar(lar)a iicretsiz
gonderilir. Yayimlanan yazilarin igeriginden, alint1 ile telif hakk: olan sekil ve gorsellerden yazarlar
sorumludur.
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