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Editorden

Yeni bir sayt ile okuyucularimizi selamlariz.
Degerli Yazarlar,

Dergimize yaywmlanmak iizere  génderilecek arastirma  makalelerinin
(derlemeler i¢in gerekmiyor) etik kurul kararimin dergi sistemine yiiklenmesi
gerekmektedir.

Dergimizin yayimlanmaya basladigi 1968 yilindan bu yana hizmet veren yayin-
editorler kurullari ile dergimizin geligsmesinin 6nemli tarihlerini iceren bir metni bu
sayimizda yayinliyoruz.

Ayrica, dergimizde bugiine kadar hakemlik yapmig olan Hakem Kurulunu da bu
sayimizin sonuna koyuyoruz. Bu iki metin, dergimize emek vermis olanlara bir vefa
borcumuzdu.

Viriis salgiminin bilimsel tiretimi az etkilemesi dileklerimizle, basta Dergimizin
Editor Kurulu olmak iizere emegi gecen herkese tesekkiirlerimizi sunarim.

Prof. Dr. Kasum Karakiitiik
Editor

* ORCID No: 0000-0003-3136-1979


https://orcid.org/0000-0003-3136-1979

From the Editor-in-chief

Greetings to our valued readers. We are happy to present this new issue to you.

Dear authors, for future reference, an approved ethical committee decision for
research articles sent for publication in our journal, should be uploaded to the journal
system. While, for theoretical articles to be published in our journal, there is no need
to provide an ethical committee decision document. Thank you.

In the current issue, we are happy to publish a text containing important dates
and milestones regarding the development of our journal as well as highlighting the
various editorial boards who have served since 1968 when our journal was first
published.

In addition, at the end of this issue we provide a list of Referee Board members
who have served on our journal. We have provided these two texts because we are
eternally indebted to those who have worked tirelessly over the years to make our
journal a reality.

We would again like to thank everyone who has contributed along the way,
especially the Editorial Board of our Journal. We also wish for the well-being of
everyone and that the current trying circumstances related to the global pandemic do
not in any way bring harm to your family, friends, loved ones, colleagues, and/or
neighbors. Finally, we hope for your continued dedication and vigilant pursuit of
scientific research and education.

Prof. Dr. Kasim Karakiitiik ™
Editor-in-chief

* ORCID Number: 0000-0003-3136-1979


https://orcid.org/0000-0003-3136-1979
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Ortaokul Matematik Ders Kitaplarindaki Metinlerin
Okunabilirligi ve Anlasilabilirligi Uzerine Ogretmen-
Ogrenci Goriislerit
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Tugba Celik "=/ 2
Nigde Omer Halisdemir Universitesi

Gokhan Cetinkaya ()3
Pamukkale Universitesi

Arzu Aydogan Yenmez
Nigde Omer Halisdemir Universitesi

4

Oz

Dilsel agidan 6grenci diizeyine uygun bigimlendirilmis matematik ders kitaplarinin dgrenciler
tarafindan daha iyi anlasilacagi varsayilmaktadir. Metinlerin okunabilirligini Slgen gesitli
formiiller gelistirilmistir. Bu ¢alismada okunabilirlik kavrami, tiimce uzunlugu degiskeniyle ele
almmugtir. Nitel yaklagim i¢inde durum ¢aligmasi olarak planlanan bu arastirmada Milli Egitim
Bakanlhigt (MEB) ve ozel yaymevleri tarafindan yayimlanan, Talim ve Terbiye Kurulu
Bagkanlig1 onayli ve 2017-2018 6gretim yilinda devlet okullarinda okutulan 5., 6., 7., 8. smif
matematik ders kitaplarindaki bilgi, soru ve ¢6ziim diizeyindeki metinlerin okunabilirlik diizeyi
ile bu metinlerin anlasilabilirlikleri, 6grenci ve dgretmen bakis acisiyla sorgulanmistir. Bu
baglamda 18 matematik 6gretmeninden ve bu 6gretmenlerin 5., 6., 7., 8. smif diizeyindeki
toplam 181 6grencisinden, Cetinkaya-Uzun okunabilirlik formiiliiyle diisiik, orta ve yiiksek
diizey olarak belirlenmis okunabilirlik degerine sahip bilgi, soru ve ¢dzlim metinlerinin tiimce
uzunlugu ve anlagilabilirligine iliskin goriisleri alinmistir. Ogrenciler metinleri genellikle
anlamay1 engellemeyecek diizeyde okunabilir bulmus, Ogretmenler ise kolaylikla
anlamlandirilabilecek diizeyde bulmuslardir. Ote yandan dgrenciler metinleri genellikle orta ve
iyi diizeyde anlasilabilir 6gretmenler ise genellikle iyi diizeyde anlagilabilir bulmuslardir.
Goriisler incelendiginde oOgretmenler, metnin yapist diginda ortaokul matematik ders
kitaplarindaki metinlerde giinlik yasamdan orneklerin artirtlmasini; 6grenciler ise g¢oklu
temsillerin kullanilmasini, yogun sembol kullanimimin azaltilmasini, yasantisal ve deneyimsel
acidan yas diizeylerine uygun 6rneklerin artiritlmasini istemektedirler.

Anahtar sozciikler: Matematik egitimi, ders kitaplari, okunabilirlik, anlasilabilirlik, 6gretmen
goriisii, 6grenci goriisi.

'Bu ¢alisma, Nigde Omer Halidemir Universitesi EBT 2018/01-HIDEP numarali “Ortaokul Matematik
Ders Kitaplarindaki Metinlerin Okunabilirlik ve Anlasilabilirlik Diizeyleri” bashikli BAP Projesi
kapsaminda desteklenmistir.

2Sorumlu Yazar: Dog. Dr., Egitim Fakiiltesi, Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Béliimii, Tiirkge Egitimi
Anabilim Dali, E-posta: tcelik77@gmail.com, https://orcid.org/0000-0002-2211-9243

3Dog. Dr., Egitim Fakiiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Boliimii, Tiirkge Egitimi Anabilim Dali, E-
posta: gokhancetinkaya76@hotmail.com, https://orcid.org/0000-0001-7676-6852

*Dog. Dr., Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii, Matematik Egitimi Anabilim
Dali, E-posta: aydogan.arzu@gmail.com, https://orcid.org/0000-0001-8595-3262


https://orcid.org/0000-0002-2211-9243
https://orcid.org/0000-0001-7676-6852
https://orcid.org/0000-0001-8595-3262

2 Tugba Celik, Gokhan Cetinkaya ve Arzu Aydogan Yenmez

Okurun metni belleginde anlamlandirmas: karmagik bir siirectir. Her okur
anlamlandirmayi farkli bicimde gerceklestirir; bunun nedeni 6nbilgi diizeylerinin ve
belleklerindeki anlamlandirma semalarmin birbirinden farkli olmasidir (Osterholm,
2006). Ote yandan okudugunu anlama becerisi matematik dersi de dahil olmak {izere
her ders i¢in akademik basariy1 olumlu/olumsuz yonde etkiler.

Okuyucunun sdzciik islemlemeyi ve yorumlamayi yetkin bigimde nasil
stirdiirdiigiiniin 6nemli bir bolimiini metni olusturan dilsel 6zellikler olusturur
(Cetinkaya ve Uzun, 2011). Bu nedenle ders kitaplarinda yer alan metinlerin
6grenciler tarafindan kolayca anlasilabilir olmasi i¢in alanyazinda ¢ok sayida ¢aligma
yapilmistir. Bauman’in  (1986) c¢alismasinda ortaokul &grencilerine dogal
olusturulmus ve 6grenci diizeyine uygun bicimde yeniden yazilmis metinler verilerek
katilimcilarin metinleri anlama diizeyleri sorgulanmistir. Ders kitabina, bagka kitap,
dergiden vb. alinan metinlerin (dogal metin) 6grenci diizeyine uygun olarak yeniden
yazilmasi1 durumunda, dgrencilerin bu metinleri daha iyi anladiklar1 ortaya ¢ikmustir.
Benzer bigimde Britton, Woodward ve Binkley (1993) ders kitaplarindaki metinlerin
6grenci diizeyine uygun olarak yeniden yazilmasmin &grencinin anlama diizeyini
olumlu yonde etkiledigini belirtir. Yeniden yazilmis metinleri (rewriting texts)
ogrenciler daha iyi anlarlar. On bilgileri yeterli olmayan &grenciler dogal metni
anlamakta zorlanabilmektedir (Kintsch, 1988). Bu nedenle zorluk diizeyi yliksek
dogal metinler Ogrencilerin dilsel, igeriksel ve bigimsel semasina uygun
diizenlemelerle yeniden olusturulmalidir.

Fuentes (1998), matematik dersinin yalnizca rakamlari, sembolleri ve bunlarin
birbirleriyle olan iligkilerini igermedigini dogal diisiinme ve dilsel siire¢ gerektirdigini
belirtir. Ogrencilerin daha iyi anlayabilmeleri i¢in matematiksel metinlerin diizeye
uygun olusturulmas1 gerekmektedir. Ornegin kimi durumlarda sembollerin yaziya
doniistiiriilmesi ya da yazi ile sdze dokiilebilecek verilerin sembolle gosterilmesi
gerekebilir. Ogrencilerin tiimiiyle sembollerden olusmus matematiksel bir metni
anlamlandirabilmesi kolay olmayabilir (Fuentes, 1998).

Osterholm (2006) bir grup dgrenciye tarihsel, sembol ve yalnizca sdzciik igerikli
{i¢ ayr1 tiirde matematiksel metin sunmustur. Ogrenciler sembol icerikli matematiksel
metinleri, tarihsel ve yalnizca sozciik igerikli matematiksel metinlere oranla
anlamlandirma konusunda daha fazla zorlanmistir. Bu durum sembole dayali
matematik metinlerinin &grencilerin bilissel olarak islemleyebilecegi yapiya
doniistiiriilmesinin gerekliligini agik¢a gostermektedir. Capraro ve Joffrion (2006)
sembolik dil ve sozel dilin kullanimu ile ilgili yedinci ve sekizinci sinif diizeyindeki
toplam 668 Ogrenci ile yaptiklart caligmada, 6grencilerden sdzel olarak verilen
matematiksel ifadeleri cebirsel olarak yazmalarini istemis; sorulan {i¢ sorunun iigiine
de 6grencilerin yalnizca %9 unun dogru yanit verdigi belirlenmistir.

Newman (1975) sozciik igerikli problemlerin ¢6ziim asamalarini su bigimde
belirtir: Problemi okuma, okudugunu anlama, problemdeki sozleri belleginde uygun
matematiksel ¢oziim yontemine c¢evirme, ¢dziim yontemi icin gerekli becerileri
uygulayabilme, ¢6ziimii kabul edilebilir ve diizgiin bicimde olusturma (akt., Poorang,
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Behzadi ve Shahvarani, 2014). Okudugunu anlamada etkin olan degiskenlerden biri
de soz varligidir. Okuma deneyimi ¢ok olan 6grencilerin s6z varlig1 gelisir, boylece
karsilastiklar1 metinleri anlamlandirma siiregleri daha hizli olur (Duke ve Pearson,
2002). Ozellikle sozciik icerikli matematik sorularim ¢dzme becerisi ile okudugunu
anlama becerisi arasinda da karmagik ancak giiclii bir iliski bulunmaktadir (Bergqvist
ve Osterholm, 2010). MacGregor ve Price (1999), sozciik icerikli matematik sorulari
¢ozme becerisinde dil becerisinin 6nemli bir degisken oldugunu belirtir; ayrica
anlama becerisinin, sembollerin anlagilmasi siirecini de dil ve matematik iliskisi
acisindan yonettigini 6ne siirer.

Ogrencilerin okudugunu anlama becerisi ile fen ve matematik bagarilar1 arasinda
dogrudan bir iligki bulunmaktadir. Akbasl, Sahin ve Yaykiran’in (2016) 2012 PISA
sonuglarint degerlendirdikleri ¢alismasinin sonuglari, fen ve matematik basarisiyla
okudugunu anlama basaris1 arasinda giiglii bir iligski oldugunu ortaya koymaktadir.
Namirah ve Kusnandi (2017) ise PISA ve TIMMS gibi sinavlarda da goriilen
matematiksel sozciik icerikli problemlerin (mathematics word problems) anlasilip
¢oziimlenmesinde bu problemlerin dilsel yapisinin etkili oldugunu ortaya
koymuslardir. Bu sorulart ¢dzebilmek igin Ogrencilerin yeterli so6z varligina
(vocabulary) sahip olmasi, dil bilgisi kurallarin1 ve karmagsik s6z dizimi yapilarim
kavramis olmas1 6n kosuldur.

Erdem’in (2016) sekizinci smif 6grencileriyle gergeklestirdigi ¢alismasinin
sonuglart 6grencilerin matematiksel nedenleme ve okudugunu anlama becerileri
arasinda olumlu yonde bir iliski oldugu yoniindedir. Bu nedenle dgrenciler okuma
becerisini edinir edinmez okudugunu anlama etkinliklerine gecilmesi gerektigi
onerilmektedir; bdylelikle 6grencilerin matematik sorularini anlamada ve ¢dzmede
daha basarili olacaklar1 6ngoriilmektedir. 2001, 2003 ve 2006 PISA sinavlarinda
matematik alaninda yetersiz oldugu raporlanan irlandali 6grencileri ders kitaplarinin
etkileyip etkilemedigini arastirmak iizere matematik ders kitaplarini inceleyen
O’Keefe ve O’Donoghue (2010), Irlanda’daki ortaokul matematik ders kitaplarinda
yeterince giincel konular1 igeren tablo/grafik/sekil olmadigini, ders kitaplarinin
anlagilmaz diizeyde agir oldugunu, ders kitaplarinin alistirma tamamlamaya
odaklandigini, ders kitaplarinin 6grencileri giidiileme ve onlar tarafindan anlasilma
bakimindan en alt diizeyde oldugunu, ders kitaplarinda daha ¢ok siradan problemlerin
oldugunu bulgulamistir.

Ders kitaplari, 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini en ¢ok kullandiklar
egitsel ortamlardir. Ders kitaplari, taginabilir, duragan ve sinirlandirilmig olmast;
diger elektronik ders araglarindan farkli olarak baska bir giic kaynagma gerek
duyulmadan kullanilabilmesi nedeniyle egitim ortamlarinin temel 6gesidir (Sunday,
2014). Ayn1 ¢alismada ders kitaplarinda olmasi gereken 6zelliklerden birinin de dilsel
kullanimin iletisime acik bicimde kurgulanmasi gerektigi belirtilmektedir. Buna gore
ders kitaplarindaki metinlerde 6grenciye uygun sozvarligi, kisa ve kolay tiimceler,
dogru yazim ve noktalama kullanilmalidir.
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Van den Ham ve Heinze (2018) 6gretim programina uygun yazilmis birbirinden
farkli ilkokul matematik ders kitaplarimin &grencilerin basarilarint ne yonde
etkiledigini arastirmistir. Arastirmanin sonuglari birinci ve ticlincii sinif diizeyinde
yazilmis ve Ogretim programina uygun tasarlanmig farkli matematik kitaplarinin
ogrencilerin basarisini olumlu/olumsuz etkiledigini ortaya koymustur. Bu sonuglar,
Ogretim programlarinin aynast durumundaki ders kitaplarinin igeriginin, 6grenci
basarisinda ne derecede etkili oldugunu gostermektedir.

O’Keefe ve O’Donoghue (2014), irlanda’daki ortaokul ikinci simif matematik
ders kitaplarini, Halliday’in (1973) islevsel dilbilgisi ve Morgan’in (2004) materyal,
zihinsel ve iliski olarak siniflandirdigi matematik etkinlikleri siiregleri kapsaminda
incelemistir. Matematik ders kitabini incelemede bir 6l¢iit olusturmaya ¢alismislar;
Ote yandan incelemenin bulgularinin matematik ders kitaplarini inceleme dl¢iitlerini
belirleyecek genellemeleri olusturmadigina ancak ilerideki ¢aligmalara 151k tutacagt
sonucuna ulagmiglardir.

Robinson, Fischer, Wiley ve Hilton (2014), o6zellikle bilginin yayilmasi
baglaminda Amerika’da ders kitaplarinin egitim-6gretimin en etkili arac1 oldugunu,
ayn1 zamanda bu kitaplarin topluma nelerin ogretilmek istendigini anlamak
bakimindan énemli bir kaynak oldugunu belirtir. Ogretmenler dgrencilerine ddev
verirken ve 6l¢gme degerlendirme siirecinde ders kitaplarin1 kaynak olarak kullanir.
Ogrenciler ise ders kitabini istedigi uzam ve zamanda, istedigi hizda konular1 yeniden
calismada, konuyla ilgili ayrintili bilgiler edinmede, konu ile ilgili 6grenemediklerini
o6grenmede vb. kullanir. Duman, Karakaya ve Cakmak, (2001) ders kitabinin bilgiler
arasindaki baglantisizliklar1 ortadan kaldirma, dgrencinin daha etkin diisiinmesi ve
sorumluluk duyma nitelikleri kazanmasi onemli islevleri oldugunu belirtir. Bu
islevlerden anlasilacag iizere teknolojideki gelisim ve dgretim araglarinin artmasina
karsin ders kitabi, egitim-6gretim siirecinin vazgegilmez bir araci olmay1
siirdiirmektedir (Arslan ve Ozpmar, 2009). Ote yandan ders kitaplari, ayn1 zamanda
Ogretmen-6grenci ile 6gretim programlart arasinda vazgegilmez bir koprii gérevi de
iistlenir. Bir bagka deyisle ders kitaplari, Ogretim programlarmi temel alarak
hazirlanmalar1 ve Ogretim programlarinda genellikle soyut olarak belirtilen
kazanimlar1 somutlastiran araglar olmalari (Demirel ve Kiroglu, 2008; Kili¢ ve Seven,
2006) nedeniyle, 6gretim programlarinin bir aynasi ve goriinen yiizii konumundadir.
Dolayistyla bir 6gretim programinin bagartya ulasabilmesi i¢in Ogretmenlerin,
yoneticilerin ve diger etmenlerin yani sira ders kitaplarimin rolii de biiyiiktiir. Ders
kitaplarinin sahip olmasi gereken niteliklerle ilgili alanyazinda pek ¢ok caligma
yapilmistir. Bu ¢aligmalar genellikle ders kitaplarinin igeriginin dgretim programina
uygunlugu, ders kitabindaki etkinliklerin ya da sorularin niteligi ya da metinlerin
niteligi lizerine yogunlagsmaktadir. Ders kitaplarinin okunabilirlik ve anlasilabilirlik
diizeyleri de yine bu ¢aligmalar kapsamindadir.

Gerek Ingilizce gerek Tiirkge metinlerin yapisal zorluk diizeylerini belirlemeye
doniik gelistirilen okunabilirlik formiillerinde sézciik ve tiimce uzunlugu en temel
degiskenlerdir (Bormuth, 1966; Cetinkaya ve Uzun, 2011; Flesch, 1948; Thomas,
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Hartley ve Kincaid, 1975). Okunabilirlik formiilleri metnin yapisal zorluguna iliskin
veri saglar. Bu diizey 6n bilgisi diislik olan okurlar i¢in zor yiiksek olanlar i¢in ise
daha kolay kabul edilir. Bu yilizden metnin yapisal zorlugunu belirlemenin yaninda
okurun anlamlandirma diizeyinin de belirlenmesi dogru bir eslestirme agisindan
onemlidir. Farkl alanlara yonelik yazilmis ders kitaplar1 ve saglik alaninda kullanilan
hastay1 bilgilendirici onam formlar1 {izerinde yapilan okunabilirlik incelemeleri, bir
¢ok metnin hedef grubun anlamlandirmasini engelleyecek yapida oldugunu
gostermektedir (Atalay ve dig., Bage1 ve Unal, 2013; Liile-Mert, 2018).

Ogrencilerin matematik ders kitaplarinda yer alan konulari, sorular ve ¢dziim
metinlerini kavramalarini etkileyen bir¢cok degisken arasinda da metinlerin uzunlugu
ve metinlerde kullanilan semboller ve kavramlar gelir (Bauman, 1986; Britton ve dig.,
1993; Fuentes, 1998; Osterholm, 2006). Bu dogrultuda Cetinkaya, Aydogan-Yenmez,
Celik ve Ozpinar (2018) Tiirkiye’de kullanilan ortaokul matematik ders kitaplarinin
okunabilirlik diizeylerini belirlemek {izere Cetinkaya ve Uzun’un (2011) formiiliinii
kullanarak bir arastirma gergeklestirmistir. Caligmanin sonuglari ortaokul matematik
ders kitaplarindaki bazi metinlerin egitsel bazi metinlerin ise engelli diizeyde oldugu
yoniindedir.

Okunabilirlik diizeyi, bir metnin okur tarafindan anlasilabilirligini belirlemede
tek Olciit degildir. Okuyucunun bilgisi, konuya ilgisi, duygu durumu, metni
anlamasim dogrudan etkileyen diger degiskenlerden bazilaridir (Ulper, 2010). Bu
calismada okunabilirlik agisindan farkli diizeylerdeki metinlerin 5, 6, 7 ve 8. sinif
diizeyindeki dgrenciler tarafindan anlagilabilirligine odaklanilmistir.

Yukarida soz edildigi gibi matematik ders kitaplarinda yer alan bilgi, soru ve
¢dziim metinleri bir cok sembol ve kavram (terim) icermektedir. Ogrencilerin bu
metinlerin okunabilirlik ve anlasilabilirlik derecesini algilama bigimleri; ne tiir
kavramlarin, sembollerin 6grencilere zor geldigi konusunda Tiirk¢e alanyazinda bir
calisma yer almamaktadir. Bu degiskenlere iliskin elde edilecek bulgular, 6grenmeye
temel kaynak olusturan ders kitaplarinin hazirlanmasina 6nemli katkilar sunabilir. Bu
6nemden yola c¢ikarak bu arastirmanin amaci matematik ders kitaplarinin
okunabilirlik ve anlagilabilirlik diizeyine iliskin alginin belirlenmesidir. Arastirmanin
temel amact dogrultusunda su sorulara yanit aranacaktir:

1. Matematik ders kitaplarindaki metinlerin okunabilirlik diizeyine iliskin
Ogrenci ve 0gretmen algilart nasildir?

2. Matematik ders kitaplarindaki metinlerin anlasilabilirlik diizeyine iliskin
ogrenci ve 0gretmen algilart nasildir?

3. Matematik ders kitaplarindaki metinlerde 6grencilerin anlamalarini
zorlastiran kavram(lar), sembol(ler) nelerdir?

4, Ogretmen ve dgrencilere gore matematik ders kitaplarindaki metinlerin
anlagilabilirligini etkileyen etmenler nelerdir?
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Yontem

Bu baslik altinda arastirma modeli, calisma grubu, veri toplama siiregleri ile veri
analizi hakkinda bilgiler sunumustur.

Arastirma Modeli

Bu calismada nitel arastirma yaklagimi kapsaminda 6zel durum galigmasi
yontemi kullanilmistir. Incelenen durumda; kapsamli bicimde tamimlamak,
aciklamak, degerlendirmeler yapmak ve olaylar arasindaki olas1 iliskileri ortaya
¢ikarmak amaglandigindan bu ¢aligmada 6zel durum galismasi yontemi kullanilmustir.
Calisma i¢in bu ydntemin segilmesinin nedeni; arastirilan problemin bir yoniiniin
derinlemesine ele alinmasina olanak vermesidir (Yin, 2003). Katilimcilara dncelikle
yiiriitillecek olan aragtirma hakkinda bilgi verilmis, ardindan da goniillii 6gretmen ve
bu 6gretmenlerin 6grencileri ¢aligmaya alinmigtir.

Calisma Grubu

Bu calisma i¢in secilen ¢alisma grubunun katilimcilarini, 4 farkli okulda gorev
yapan 18 matematik 6gretmeni ve bu dgretmenlerin 5., 6., 7. ve 8. sinif diizeyindeki
181 6grencisi olusturmaktadir. Tablo 1 6grenci katilimeilarin sinif diizeyi ve cinsiyete
gore dagilimi verilmistir.

Tablo 1
Ogrenci Katilimcilarin Sinif Diizeyi ve Cinsiyete Gére Dagilimi
Smif Diizeyi (Ogrenci) Cinsiyet Toplam
Kiz Erkek
5. Simf 24 21 45
6. Smif 19 22 41
7. Smf 24 23 47
8. Smf 22 26 48
Toplam 89 92 181

Tablo 2°de de 6gretmen katilimecilarin matematik dersine girdikleri siif ve
cinsiyete gore dagilimlari verilmistir.

Tablo 2
Ogretmen Katihmcilarin Matematik Dersine Girdikleri Sinif ve Cinsiyete Gore
Dagilimi

Simif Diizeyi (Ogretmen) Cinsiyet Toplam

Kadin Erkek

5. Simf 1 3 4

6. Simif 3 1 4

7. Smuf 2 3 5

8. Smuf 2 3 5

Toplam 8 10 18
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Veri Toplama Siirecleri

Birinci veri toplama siireci. Alanyazinda yer alan Cetinkaya ve dig.’nin (2018)
calismasinda dokiiman incelemesiyle 2017-2018 egitim ogretim yilinda devlet
okullarinda kullanilmasi i¢in Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi’nca 6nerilen Milli
Egitim Bakanlig1 (MEB) ve 6zel yayinevleri tarafindan yayimlanmis 5., 6., 7., 8. simuf
matematik ders kitaplar1 (Bilen, 2016; Ciritc1 ve dig., 2017; Giiven, 2016; Ustiindag-
Pektas, 2016) Cetinkaya-Uzun okunabilirlik formiiliine (Cetinkaya ve Uzun, 2011)
gore incelenmistir.

Ders kitaplarindaki metinler bilgi metni (BM), soru metni (SM) ve ¢dziim metni
(CM) olarak smiflandirilmigtir. Buna gére bilgi metni, bir konuya baglamadan 6nce
ya da bir konunun sonunda verilen bilgileri iceren metinlerdir. Bilgi metni 6rnegi:

Bir dogru pargasi ya da ¢okgenin bir dogruya gore yansimasinin goriintiisii
cizilirken dogru pargasmin baslangi¢ ve bitis noktalarin, ¢okgenin ise
koselerinin o dogruya gore yansima altindaki goriintiileri bulunur. Bu
goriintiiler ardisik olarak birlestirilerek dogru parcasit ya da cokgenin
yansima altindaki goriintiisii elde edilir (Bilen, 2016, s. 297).

Soru metni, bir konu kapsaminda hazirlanmig, matematiksel sembollerin yani
sira sdzciikler de iceren soru metinleridir. Soru metni 6rnegi:

“Bir eve her 30 giinde bir elektrik faturasi, her 45 giinde bir su faturasi
gelmektedir. 200 giin i¢in de kag¢ defa iki fatura ayn1 giinde gelir?” (Giiven, 2016, s.
47).

Coziim metni, bir sorunun matematiksel semboller ve sozciiklerden olusan
¢Oziimii olarak kabul edilmistir. C6ziim metni 6rnegi:

Merve ve Ahmet’in bilet satiglar1 arasindaki farki bulmak igin verilen
kesirlerle ¢ikarma islemi yapalim. Cikarma iglemi i¢in her bir kesri ortak
birim Kesirlerle ifade edelim. 4/7 kesrini 2 ile genisletelim. Buna gore
¢ikarma iglemine 4/7 kesri yerine 8/14 kesrini yazabiliriz. Buna gore Merve
ve Ahmet’in bilet satislar1 farki 5/14’tir. Biletlerin tamamini tam olarak
aliriz. Satig1 yapilmayan bilet satiginin tiim biletlerin kagta kag1 oldugunu
bulmak i¢in Merve ve Ahmet’in satiglarimi toplar ve bu toplami 1’den
¢ikaririz. Ahmet ve Merve’nin toplam satisi, 1 tamu, 14/14 olarak ifade
edebiliriz. Buna gore satisi yapilmayan biletler tiim biletlerin 3/14’tidir.”
(Ciriter ve dig., 2017, s. 124).

Arastirma kapsaminda ele alinan bilgi metinleri, soru metinleri ve ¢éziim
metinlerinin ayr1 ayr1 okunabilirlikleri hesaplanmig ve buna gore siiflandirilmistir.
Metin dis1 génderim igeren metinler (resim, fotograf, grafik, tablo vb.) ¢6ziimleme
stirecine alinmamuistir.

Cetinkaya ve Uzun’un (2011) ¢alismasinda yer alan okunabilirlik formiiliiyle
matematik ders kitaplarindaki metinlerin okunabilirlik diizeylerinin belirlendigi
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calismadan (Cetinkaya ve dig., 2018) yararlanilmistir. S6zii edilen bu ¢aligmada 5.,
6., 7., ve 8. simif matematik ders kitaplarindaki bilgi, soru ve ¢dziim metinlerinin
ortalama sozciik, ortalama tiimce ve okunabilirlik puanlar1 belirlenmistir. Ortaokul
matematik ders kitaplarindaki metin sayilarina iliskin goriiniim Tablo 3’te
verilmektedir.

Tablo 3

Ortaokul Ders Kitaplarindaki Metin Sayilar
Smif Diizeyi Bilgi Metni Soru Metni Coziim Metni
Besinci simif 106 319 100
Altinci sinif 165 330 119
Yedinci siif 105 452 115
Sekizinci simif 131 419 94

Ikinci veri toplama siireci. Calisma kapsaminda, ortaokul 5, 6, 7, 8. smif
diizeyinde, gesitli okullarda gorev yapan ortaokul matematik 6gretmenlerine ve bu
ogretmenlerin 6grencilerine uygulanmak iizere yazili goriis formlar1 hazirlanmis ve
hazirlanan sorular uzman goriisiine (bir Matematik egitimi ve iki Tirk¢e egitimi
alanlarinda) sunularak gerekli diizenlemeler yapilmistir. Diizenlemelerden sonra,
yazili goriis formunda kullanilan bazi drnekler Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4

6. Swnif Osrenci-Ogretmen Yazili Goriis Formunda Kullamilan Ornek Metinler,
Sorular ve Degerlendirme Olgiitleri
Metin Tiirii ve Soru Ornekleri
Soru Metni-Tiimce Uzunlugu Olgiitine Dayali1 Yandaki — metinlerdeki  tiimcelerin
Goriis Sorusu Ornegi uzunlugu size gore nasildir? (x)
bi¢iminde isaretleyerek belirtiniz.
Bir direge ip ile baglannus atin kosabilecegi en [ ] Anlamlandirmanu zorlastiracak bir
biiylik alaninin gevresi 15 metre olduguna gére uzunlukta
atin bagh oldugu ipin uzunlugunun kag santimetre ] Anlamlandirmami engellemeyen bir
oldugunu hesaplayalim (x = 3 alalim). uzunlukta
[IKolaylikla anlamlandirabilecegim
bir uzunlukta

(devam ediyor)
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Tablo 4 (devam)

Metin Tiirii ve Soru Ornekleri

Coziim Metni-Tiimce Uzunlugu Yandaki metinlerdeki tiimcelerin uzunlugu size

Olgiitiine Dayalh Goriis Sorusu Ornegi gore nasildir? (x) biciminde isaretleyerek
belirtiniz.

Pergelin iki ucu arasindaki mesafeyi []  Anlamlandirmamu  zorlastiracak  bir

cetvel ile belirli uzunluklar belirleyerek  uzunlukta

iki farkli cember gizelim. Ilk cember i¢in  []Anlamlandirmanm engellemeyen bir

bu araligi 4 cm alalim. Pergelin igneli uzunlukta

ucunu kagit iizerinde sabitleyip digerucu [ ]Kolaylikla  anlamlandirabilecegim  bir

ile ¢izim yapiyoruz. Boylelikle bir uzunlukta

noktaya 4 cm uzaklikta bulunan

noktalarin belirledigi sekli (¢cemberi)

¢izmig olduk. Simdi de pergelin iki ucu

arasindaki mesafeyi cetvel yardimu ile 7

cm alarak yeni bir ¢ember ¢izelim.

Cizilen iki ¢gemberde de kagit {izerinde

sabitlenen pergelin igneli ucu, ¢izilen

¢emberlerin orta noktasidir. Bu noktaya

¢emberin merkezi ad1 verilir. Cizilen ilk

¢emberde yarigap uzunlugu 4 cm, ikinci

¢emberde ise yarigap uzunlugu 7 cm

olarak belirlenmistir.

Bilgi Metni-Tiimce Uzunlugu Olgiitine Yandaki metinleri  Yandaki  metinlerdeki

Dayal1 Goriis Sorusu Ornegi anlama diizeyinizi anlamanizi  zorlagtiran
degerlendiriniz. (x) sozciik/sozciikler R
bigiminde sembol/semboller  var
isaretleyerek mi1? Bunlar hangi sozciik
belirtiniz. ya da sembollerdir?

Yazmiz.

Bir prizmanin igine hic bosluk []Cok Iyi
kalmayacak sekilde yerlestirilen bagka [ iyi

bir prizmadan kag adet kullanildigim1 iki  []Orta
prizmanin  hacimlerini  oranlayarak [ |Diisiik
hesaplayabiliriz. [ICok diisiik

Yazili goriis formunda yer alan sorularin hazirlanma asamasinda sorularin; kolay
anlasilabilir, odakli, agik uglu, yonlendirmeden kaginan sorular olmasina ve mantikl
bi¢cimde diizenlenmesine dikkat edilmistir (Yildirnm ve Simsek, 2006). 5., 6., 7., 8.
simif diizeyinden ikiser 6grenci ile pilot uygulama yapilmis ve uygulamadan sonra
ogrencilerden daha ayrintili bilgi almak amaciyla her 6grenciyle yari-yapilandirtlmis
gorismeler gerceklestirilmigtir. Goriigmelerden elde edilen veriler dikkate alinarak
yazil1 goriis formunda gerekli diizenlemeler yapilmustir.

Her simif i¢in diizenlenen 6grenci yazili goriis formlarinin birinci bdliimiinde
orneklemde yer alan matematik ders kitaplarindaki bilgi, soru ve ¢6ziim metinleri
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isaretlenmis ve siiflandirilmistir. Cetinkaya ve Uzun’un (2011) ¢alismasinda yer alan
okunabilirlik formiiliiyle matematik ders kitaplarindaki metinlerin okunabilirlik
diizeylerinin belirlendigi calismadan (Cetinkaya ve dig., 2018) yararlanilmistir. S6zi
edilen bu ¢alismada metinlerin ortalama sdzciik, ortalama tiimce ve okunabilirlik
puanlart belirlenmistir. Her smif i¢in belirlenen bu olgiitler dikkate alinarak ilk
asamada o smifa ait her metin tlirlinde (bilgi, soru ve ¢dziim) tiimce uzunlugu
ortalamasi diisiik, orta ve yiiksek 3 metin seckisiz olarak alinmig ve metinlerin tiimce
uzunlugunun  Ogrenciler  tarafindan  degerlendirilmesi  istenmistir:  ([J
Anlamlandirmami zorlagtiracak bir uzunlukta, [1 Anlamlandirmami engellemeyen
bir uzunlukta, [J Kolaylikla anlamlandirabilecegim bir uzunlukta). ikinci asamada
her metin tiiriinde (bilgi, soru ve ¢6ziim) diisiik, orta ve yiikksek okunabilirlik puan
ortalamalarina sahip segkisiz 3 metin segilerek, Ogrencilerin metinleri anlama
diizeylerini degerlendirmeleri istenmistir ((J Cok Iyi, (] Iyi, (J Orta, [J Diisiik, (]
Cok diisiik). Bu asamada ek olarak dgrencilerin metinlerdeki anlamalarini zorlagtiran
sozcik(ler)i ve sembol(ler)i varsa belirtmeleri istenmistir. Son asamada ise
ogrencilerden ders kitaplarin1 genel olarak degerlendirmeleri; buna gore su sorulara
yanit vermeleri istenmistir:

1. Ders kitaplarinda yer alan aciklayict metinlerin (kavramlar, konular,
hatirlatmalar, ipuclart vb.) senin i¢in anlasilabilir bir dille yazildigini
diistiniiyor musun? Neden?

2. Ders kitaplarinda yer alan sorularin senin i¢in anlagilabilir bir dille
yazildigim diigiiniiyor musun? Neden?

3. Ders kitaplarinda yer alan soru ¢6ziim metinlerinin senin i¢in anlasilabilir bir
dille yazildigini diigiiniiyor musun? Neden?

4. Matematik ders kitabinin senin icin anlagilabilir bir dille yazildigini
diistiniiyor musun? Neden?

Ogretmen formlarinda ise &grencilerin degerlendirilmesine sunulan metinleri
ogrencilerin bakis acisindan degerlendirmeleri istenmistir. Ogretmen formunun son
boliimiinde yine ders kitaplarinin anlasilabilirligini 6grenci bakis agisindan
degerlendirmeleri istenmistir.

Verilerin Analizi

Katilimcilarin yazili goriis formunda verdikleri yanitlara iligkin sonuglar Excel
programina aktarilmig ve arastirma sorular1 dogrultusunda ¢éziimlemeler yapilmistir.
Matematik ders kitaplarinin okunabilirlik ve anlagilabilirlik derecesini saptamak igin
ortalamalar hesaplanmistir.

Okunabilirlik i¢in ortalama puanlar yorumlanirken 3’li Likert tipinde bir
derecelendirme oldugu i¢in (Puan Araligi = (En Yiiksek Deger — En Diislik Deger) /
3=(3-1)/3=2/3=0.66) 0.66’ya gore araliklar belirlenmistir (Balc1, 2005).
Ornegin 0 - 1.66 aralig1 “Anlamlandirmay1 zorlastiracak okunabilirlik diizeyinde”,
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1.67 - 2.33 aralig1 “Anlamlandirmay1 engellemeyen okunabilirlik diizeyinde”, 2.34 -
3 araligi “Kolaylikla anlamlandirilabilecek okunabilirlik diizeyinde” bi¢iminde
yorumlanmistir. Bununla birlikte anlasilabilirlik i¢in ortalama puanlar yorumlanirken
5°1i Likert tipinde bir derecelendirme oldugu i¢in (Puan Aralig1 = (En Yiiksek Deger
— En Diisiik Deger) / 5=(5-1)/5=4/5=0.80) 0.80’¢ gore araliklar belirlenmistir
(Balci, 2005). Ornegin, 1 - 1.79 aralig1 “Cok iyi”; 1.80 —2.59 aralig1 “Iyi”; 2.60 — 3.39
aralign “Orta”; 3.40 — 4.19 araligr “Disik” ve 4.20 — 5.00 araligt “Cok diistiik”
bi¢iminde yorumlanmustir.

Acik uclu sorulara verilen yanitlar, igerik analizi yontemiyle ¢éziimlenmistir.
Nitel aragtirmanin dogasi geregi verilerin ¢éziimlenmesi, elde edilen verilerin
derinligi ve kapsamina bagli olarak siire¢ i¢inde bigimlenmistir (Miles ve Huberman,
1994). Veriler genel olarak dort asamada ¢oziimlenmistir: (1) kodlama, (2) tematik
kodlama, (3) kodlarin ve temalarin diizenlenmesi ve (4) elde edilen bulgularin
yorumlanmasi (Yildirim ve Simsek, 2006). Verilerin toplanmaya baglanmasi ile
birlikte baslayan analiz siirecinde bu alt siirecler, dogrusal bir sira izlemekten gok
dongiisel ve etkilesimli bigimde birbirini izlemistir. Siirecin giivenirligini saglamak
amaciyla arastirmadan elde edilen ham veriler ii¢ uzman tarafindan ayri ayn
kodlanmis ve kodlama giivenilirligi uyum yiizdesi indeksi kullanilarak hesaplanmigtir
(Tirniikld, 2000). % 81.74 bulunan uyum yiizdesi % 70’ten daha yiiksek olmasi
nedeniyle kodlama gilivenirliginin  kabul edilebilir diizeyde saglandig1
sOylenebilmektedir (Tavsancil ve Aslan, 2001).

Bulgular

Arastirmadan elde edilen bulgular aragtirma sorularina yanit verecek bigimde
ayr1 bagliklar altinda ele alinmigtir.

Matematik Ders Kitaplarindaki Metinlerin Okunabilirlik Diizeyine iliskin
Ogrenci Ve Ogretmen Algilar1 Nasildir?

Arastirmaya katilan 18 gretmen ve 181 dgrencinin bu arastirma sorusuna iligkin
gorislerinden elde edilen bulgular Tablo 5°te yer almaktadir.

Tablo 5

Matematik Ders Kitaplarindaki Metinlerin Okunabilirligine Iliskin Ogrenci ve
Ogretmen Goriislerinden Elde Edilen Bulgular
Simf Bilgi Metni Soru Metni Coziim Metni Genel

Dizeyi i Mo M3 M4 M5 M6 & M7 M8 M9 %
Katilimel
SSmif ) 20 239 1.06 236 2.63 217 219 233 233 1.80 222 212 2.27
Ogrenci
>Smif 500 300 175 258 3.00 2.50 2.75 2.75 3.00 1.50* 250 2.33 2.55
Ogretmen

(devam ediyor)
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Tablo 5 (devam)
Smmf Bilgi Metni Soru Metni Coziim Metni Genel

Didzeyi g M2 M3 5 M4 M5 M6 & M7 M8 M9 & %
Katilimel
§'§mlf. 2.03 2.46 219 227 2.61 256 2.05 241 2.07 251 197 218 230
Ogrenci
§.§1n1f 250 2.75 225 250 2.75 2.75 2.00 250 1.75 2.00 1.50* 1.75 2.25
Ogretmen
7..§1n1f. 225 232 232 230 240 259 221 240 234 242 232 236 235
Ogrenci
Z?lmf 2.40 2.80 1.60* 2.66 3.00 3.00 2.60 2.87 2.60 2.40 1.80 2.26 2.47
Ogretmen
§.§1n1f_ 271 252 237 253 2.69 2.87 225 2.60 2.19 233 219 237 246
Ogrenci
§.§1n1f 240 2.40 2.20 2.33 3.00 3.00 2.60 2.86 3.00 2.00 1.80 2.26 2.49
Ogretmen

* Anlamlandirmay1 zorlastiracak okunabilirlik diizeyinde

Tablo 5’te 0 — 1.66 araliginda yer alan bulgular anlamlandirmay1 zorlastiracak
okunabilirlik diizeyinde oldugu i¢in yildiz simgesiyle belirginlestirilmistir. Besinci
smif dgrencilerinin bilgi metinlerini 2.36; 6gretmenlerin 2.58 ortalamayla kolaylikla
anlamlandirilabilecek diizeyde okunabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir.
Besinci sinif soru metinlerini 6grencilerin  2.33 ortalamayla anlamlandirmayi
engellemeyen  diizeyde, Ogretmenlerin ise 2.75 ortalamayla kolaylikla
anlamlandirilabilecek diizeyde okunabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir.
Coziim metinlerini 6grenciler 2.12; 6gretmenler de 2.33 ortalamayla anlamlandirmayi
engellemeyen diizeyde okunabilir olarak degerlendirmistir. Besinci sinif metinlerinin
genelini O6grencilerin 2.27 ortalamayla anlamlandirmay: engellemeyen diizeyde,
Ogretmenlerin ise 2.55 ortalamayla kolaylikla anlamlandirilabilecek diizeyde
okunabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir.

Altmer simif 6grencilerinin bilgi metinlerini 2.27 ortalamayla anlamlandirmay1
engellemeyen  diizeyde, Ogretmenlerin 2,50  ortalamayla  kolaylikla
anlamlandirilabilecek diizeyde okunabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir.
Altincr siif soru metinlerini 6grencilerin 2.41; dgretmenlerin de 2.50 ortalamayla
kolaylikla anlamlandirilabilecek diizeyde okunabilir olarak degerlendirdigi
goriilmektedir. Coziim metinlerini 6grenciler 2.18; dgretmenler de 1.75 ortalamayla
anlamlandirmay1 engellemeyen diizeyde okunabilir degerlendirmistir. Altinci sinif
metinlerinin  genelini  &grencilerin  2.30;  dgretmenlerin  2.25 ortalamayla
anlamlandirmayi1 engellemeyen diizeyde okunabilir degerlendirdigi goriilmektedir.

Yedinci siif 6grencilerinin bilgi metinlerini 2.30 ortalamayla anlamlandirmay1
engellemeyen  diizeyde,  Ogretmenlerin  2.66  ortalamayla  kolaylikla
anlamlandirilabilecek diizeyde okunabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir.
Yedinci smif soru metinlerini 6grencilerin 2.40; &gretmenlerin 2.87 ortalamayla
kolaylikla anlamlandirilabilecek diizeyde okunabilir olarak degerlendirdigi
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goriilmektedir. CoOziim metinlerini Ogrenciler 2.36 ortalamayla kolaylikla
anlamlandirilabilecek diizeyde, Ogretmenler 2.26 ortalamayla anlamlandirmay1
engellemeyen diizeyde okunabilir degerlendirmigstir. Yedinci smif metinlerinin
genelini  Ogrencilerin  2.35;  Ogretmenlerin  2.47 ortalamayla kolaylikla
anlamlandirilabilecek diizeyde okunabilir degerlendirdigi goriilmektedir.

Sekizinci sinif Ogrencilerinin bilgi metinlerini 2.53 ortalamayla kolaylikla
anlamlandirilabilir diizeyde, 6gretmenlerin ise 2.33 ortalamayla anlamlandirmay1
engellemeyen diizeyde okunabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir. Sekizinci
smif soru metinlerini 6grencilerin 2.60; dgretmenlerin 2.86 ortalamayla kolaylikla
anlamlandirilabilecek diizeyde okunabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir.
Coziim metinlerini dgrenciler 2.37 ortalamayla kolaylikla anlamlandirilabilecek
diizeyde, Ogretmenler 2.26 ortalamayla anlamlandirmayi engellemeyen diizeyde
okunabilir degerlendirmistir. Sekizinci sinif metinlerinin genelini 6grencilerin 2.46;
Ogretmenlerin 2.49 ortalamayla kolaylikla anlamlandirilabilecek diizeyde okunabilir
degerlendirdigi goriilmektedir.

Bulgular genel olarak degerlendirildiginde, &gretmenlerin  metinlerin
okunabilirlik diizeyini 6grencilere oranla daha kolay gordiigii sdylenebilir. Bu durum
yalnizca ¢dziim metinlerinin okunabilirlik diizeyi igin gegerli degildir. Ornegin
yedinci ve sekizinci simmf ¢dzim  metinlerini  Ogrenciler  kolaylikla
anlamlandirilabilecek diizeyde, Ogretmenler ise anlamlandirmayi engellemeyen
diizeyde okunabilir olarak degerlendirmistir.

Bulgular her bir metin i¢in tek tek incelendiginde, besinci sinif ¢éziim metni
MS8’in, altinct simif ¢ézim metni M9’un ve yedinci simf bilgi metni M3’lin
Ogretmenler tarafindan anlamlandirmay: zorlastiracak diizeyde okunabilir olarak
degerlendirildigi goriilmektedir.

Matematik ders kitaplarinin okunabilirligine iligskin sonuglar s6yle 6zetlenebilir:

5. smiuf ders kitabindan segilen metinler

Ogrenci (anlamlandirmay1 engellemeyen uzunlukta)
Ogretmen (kolaylikla anlamlandirilabilecek uzunlukta)

6. sinif ders kitabindan se¢ilen metinler

Ogrenci (anlamlandirmay1 engellemeyen uzunlukta)
Ogretmen (anlamlandirmay1 engellemeyen uzunlukta)

7. smuf ders kitabindan segilen metinler

Ogrenci (kolaylikla anlamlandirilabilecek uzunlukta)
Ogretmen (kolaylikla anlamlandirilabilecek uzunlukta)

8. smif ders kitabindan se¢ilen metinler

Ogrenci (kolaylikla anlamlandirilabilecek uzunlukta)
Ogretmen (kolaylikla anlamlandirilabilecek uzunlukta)
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Matematik Ders Kitaplarindaki Metinlerin Anlagilabilirlik Diizeyine Tliskin
Ogrenci ve Ogretmen Algilar: Nasildir?

Arastirmaya katilan 6gretmen ve Ogrencilerin matematik ders kitaplarindaki
metinlerin anlasilabilirlik diizeylerine iliskin goriisleri Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6

Matematik Ders Kitaplarindaki Metinlerin Anlasilabilirligine Iliskin Ogrenci ve
Ogretmen Goriislerinden Elde Edilen Bulgular
Simf Bilgi Metni Soru Metni Coziim Metni Genel

Dizeyi vy Mo M3 5 M4 M5 M6 X M7 M8 M9 %
Katilimel

g?lmf. 2.80* 2.93% 3.00 2.91* 2.89% 2.87* 2.93* 2.90* 2.83* 3.30° 2.80* 2.98* 2.93"
grenci

SSmf g sk 950 2,50 2.75% 275 3.00 3.00 2.92* 3.00 2.25 225 250 2.77
Ogretmen

6.Smf 93 134 207 157 1.83 1.83 139 168 156 1.83 2.10 1.83 176
Ogrenci

6.Smf o5 175 300 233 200 200 250 1.66 225 200 2.00 2.08 2.19
Ogretmen

g?lmf. 2.75% 2.56 2.77% 2.69% 2.69% 3.08* 2.73* 2.83 2.75* 3.02* 2.8 2.86" 2.80°
grenci

7Smf g eh 160 200 1.80 220 2.80 1.80 2.26 220 2.60 1.40 2.06 2.04
Ogretmen

8.Smif 57 175 198 203 212 173 1.92 1.92 2.62* 2.23 1.87 224 207
Ogrenci

8.Smif 5600 300 1.00 200 200 1.00 2.00 1.66 2.00 3.00* 3.00* 2.66" 2.11
Ogretmen

*Orta diizeyde anlasilabilir.

Tablo 6’da 2.60 — 3.39 araliginda yer alan bulgular anlamlandirmay1 orta
diizeyde anlasilabilir oldugu igin yildiz simgesiyle belirginlestirilmistir. Besinci sinif
Ogrencilerinin bilgi metinlerini 2.91; 6gretmenlerin 2.75 ortalamayla orta diizeyde
anlagilabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir. Besinci sinif soru metinlerini
ogrencilerin 2.90; dgretmenlerin 2.92 ortalamayla orta diizeyde anlagilabilir olarak
degerlendirdigi goriilmektedir. Coziim metinlerini 6grenciler 2.98 ortalamayla orta
diizeyde anlasilabilir 6gretmenler 2.50 ortalamayla iyi diizeyde anlasilabilir olarak
degerlendirmistir. Besinci sinif metinlerinin genelini 6grencilerin 2.93; 6gretmenlerin
2.72 ortalamayla orta diizeyde anlagilabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir.

Altmer sinif 6grencilerinin bilgi metinlerini 1.57 ortalamayla ¢ok iyi diizeyde
anlagilabilir olarak, 6gretmenlerin 2.33 ortalamayla iyi diizeyde anlasilabilir olarak
degerlendirdigi goriilmektedir. Altinci smif soru metinlerini 6grencilerin 1.68,
O0gretmenlerin 1.66 ortalamayla ¢ok iyi diizeyde anlasilabilir olarak degerlendirdigi
goriilmektedir. Coziim metinlerini 6grenciler 1.83; dgretmenler 2.08 ortalamayla iyi
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diizeyde anlagilabilir olarak degerlendirmistir. Altinct sinif metinlerinin genelini
ogrencilerin 1.76 ortalamayla ¢ok iyi diizeyde anlasilabilir olarak, 6gretmenlerin ise
2.19 ortalamayla iyi diizeyde anlasilabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir.

Yedinci smif 6grencilerinin bilgi metinlerini 2.69 ortalamayla orta diizeyde
anlagilabilir olarak, 6gretmenlerin 1.80 ortalamayla iyi diizeyde anlagilabilir olarak
degerlendirdigi goriilmektedir. Yedinci sinif soru metinlerini &grencilerin 2.83
ortalamayla orta diizeyde anlasilabilir olarak, 6gretmenlerin ise 2.26 ortalamayla iyi
diizeyde anlagilabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir. Coziim metinlerini
ogrenciler 2.54; ogretmenler 2.06 ortalamayla iyi diizeyde anlagilabilir olarak
degerlendirmistir. Yedinci sinif metinlerinin genelini dgrencilerin 2.80 ortalamayla
orta diizeyde anlasilabilir olarak, 6gretmenlerin ise 2.04 ortalamayla iyi diizeyde
anlasilabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir.

Sekizinci sinif Ogrencilerinin bilgi metinlerini 2.03; O6gretmenlerin 2.00
ortalamayla iyi diizeyde anlasilabilir olarak degerlendirdigi goriilmektedir. Sekizinci
siif soru metinlerini 6grencilerin 1.92 ortalamayla iyi diizeyde anlasilabilir olarak,
O0gretmenlerin  ise 1.66 ortalamayla ¢ok iyi diizeyde anlagilabilir olarak
degerlendirdigi goriilmektedir. Coziim metinlerini 6grenciler 2.24 ortalamayla iyi
diizeyde anlagilabilir olarak, Ogretmenler ise 2.66 ortalamayla orta diizeyde
anlagilabilir olarak degerlendirmistir. Sekizinci sinif metinlerinin  genelini
ogrencilerin 2.07; 6gretmenlerin 2.11 ortalamayla iyi diizeyde anlasilabilir olarak
degerlendirdigi goriillmektedir.

Bulgular genel olarak degerlendirildiginde, Ogretmenlerin  metinlerin
anlagilabilirlik diizeyini 6grencilere oranla daha kolay gordiigli soylenebilir. Bu
durum yalnizca sekizinci sinif ¢dziim metinlerinin anlagilabilirlik diizeyi i¢in gegerli
degildir. Sekizinci sinif ¢6ziim metinlerini 6gretmenler orta diizeyde anlasilabilir,
ogrenciler ise iyi diizeyde anlasilabilir olarak degerlendirmistir.

Tim metinlerin genel ortalamasi incelendiginde, besinci ve yedinci sinif
dgrencilerinin metinleri orta diizeyde anlagilabilir degerlendirdigi goriilmektedir. Ote
yandan, yalnizca besinci sinif 6gretmenleri metinleri orta diizeyde anlasilabilir
degerlendirmistir.

Bulgular her bir metin igin incelendiginde, besinci sinif bilgi metni M1, M2, soru
metni M5, M6, ¢6ziim metni M7, M8, M9’un, yedinci sinif bilgi metni M1, M3, soru
metni M4, M5, M6, ¢oziim metni M7, M8, M9 ve sekizinci sinif ¢doziim metni M7 nin
ogrenciler tarafindan orta diizeyde anlagilabilir olarak degerlendirildigi goriilmiistiir.
Altinct sinif metinlerinin timii, sekizinci sinif bilgi ve soru metinlerinin tiimii
Ogrenciler tarafindan iyi ve istii diizeyde anlasilabilir olarak degerlendirilmistir.
Ogretmenlerin orta diizeyde anlagilabilir olarak degerlendirdigi metinler icinde
besinci sinif bilgi metni M5, soru metni M4 ve ¢dziim metni M8 ile M9 yer almustir.

Ortaokul matematik ders kitaplarinin anlagilabilirligine iligkin sonuglar
asagidaki gibi 6zetlenebilir:
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5. sinif ders kitabindan se¢ilen metinler

e Ogrenci (orta diizey)
e Ogretmen (orta diizey)

6. sinif ders kitabindan se¢ilen metinler

e Ogrenci (cok iyi)
e {gretmen ( iyi)

7. smuf ders kitabindan segilen metinler

e Ogrenci (orta diizey)
e {gretmen (iyi)

8. siif ders kitabindan segilen metinler
e Ogrenci (iyi)
e Ogretmen (iyi)

Bu bulgular, 6gretmen ve Ogrencilerin metinlerin anlasilabilirlik diizeyini
birbirlerinden farkli araliklarda degerlendirdiklerini gostermektedir.

Matematik Ders Kitaplarindaki Metinlerde Ogrencilerin Anlamalarimi
Zorlastiran Kavram(lar), Sembol(ler) Nelerdir? Ogretmen ve Ogrencilere Gore
Matematik Ders Kitaplarindaki Metinlerin Anlasilabilirligini Etkileyen
Etmenler Nelerdir?”Arastirma Sorularindan Elde Edilen Bulgular

Ogretmenlerin ders kitaplarinin anlasilabilirligi konusunda metinler iizerine ve
genel ders kitabinin igerigine iligkin degerlendirmelerine yonelik agik uglu sorular
¢oziimlendiginde 18 6gretmenden 3’iiniin genel olarak ders kitabin1 kullanmadiklari
icin “Bilmiyorum g¢iinkii ders kitabi kullanmiyorum.” ifadelerine yer verdikleri
goriilmektedir. 7 Ogretmen ise genel olarak ders kitabini anlasilir bulduklarini
“Kavramlar, konular, etkinlikler ve sorular 6grenci diizeyinde yazilmistir.” sozleriyle
ifade etmislerdir. 8 6gretmen farkli agilardan ders kitaplarinin anlasilabilirliginin
arttirlmas1 gerektigini belirtmislerdir. One ¢ikan oneriler ders kitaplarinda giinliik
yasamdan Orneklerin arttirilmasi gerektigi, ders kitaplarinda daha fazla gorsele yer
verilmesi gerektigi ve ders kitaplarindaki ¢ozlimlerde kavramsal agiklamalara daha
cok verilmesi gerektigi yoniindeki oOnerilerdir. Asagidaki Orneklerde Ggretmen
goriislerine yer verilmektedir:

Omek Ogretmen Gériisii 1: “Ogrenciler igin anlasilir oldugunu diisiiniiyorum.
Giinliik hayattan 6rneklere ve resimlere daha fazla yer verilirse ve bilgiler bu sekilde
somutlagtirilirsa daha iyi olur.”

Ornek Ogretmen Goriisii 2: “Soru ¢oziimlerinde sadece islemlere degil,
aciklamalara da yer verilmesi gerekiyor. Islem adimlarinin neden yapildig: anlatilirsa
soru daha net anlagilir.”
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Ornek Ogretmen Goriisii 3: “Anlasilir bir dille yazildigm diisiiniiyorum. Fakat
daha ayrintili ve agiklayict bir dil kullanarak somut 6rneklere ve semalara resimlere
daha ¢ok yer verilerek, daha iyi yapilabilir.”

Ogrencilerin ders kitaplarinin anlasilabilirligi konusunda metinler {izerine ve
ders kitaplarma iliskin genel degerlendirmelerine ait agik wuglu sorular
¢ozlimlendiginde anlasilabilirligi azaltan sozciik(ler), sembol(ler) bulgulanmis ve
Tablo 7°de gosterilmistir. Her sinif diizeyinde farkli metinler kullanildig1 i¢in bu
metinlere  bagli olarak belirtilen sozciik(ler), sembol(ler) gbéz Oniinde
bulunduruldugunda, her sinif diizeyinde en ¢ok 48 kisi olduguna gore ve toplama gore
yiizdeler alindiginda maksimum % 26.50 olacagi anlagilmaktadir. Bu nedenle
anlasilabilirligi olumsuz yonde etkileyen sozciik(ler)i, sembol(ler)i belirtebilmek i¢in
Tablo 7°de % 10’u gegen sozcikk ve sembollere yer verilmistir. Ayni1 zamanda
ogrencilerin anlamalarini giiglestiren bu sdzciik(ler), sembol(ler) katilimeilarin kendi
anlatimlarryla verilmistir.

Tablo 7

Ogrencilerin  Belirttigi, — Metinlerin ~ Anlasilabilirlik  Diizeyini ~ Azaltan
Sézciik/Sozciikler, Sembol/Semboller

Sozciik/Sozciikler f % Ornek

Ondalik Gosterim/ 28 1550 “Ondalik gosterim ne demek paydasini 10 gibi mi

Ondalik A¢ilim yazacagim yoksa virgiillii mi” “Ondalik agilim,
acilim ne oluyor.”

Anket Olusturmak 22 12.20 “Anketin ne oldugunu hatirlayamadim.”

Prizma/Piramit 21 11.60 “Prizma ve piramit kabusum oldu hangisinin stil

sivri hangisi kutu gibiydi ¢ok kafa karistirict.”
Hacimleri Oranlamak 19 1050 “Hacimleri oranlamak derken ne yapmamiz
istendigini anlayamadim.”

Birim Kesir 32 17.70 “Birim kesirde paydasi mi birdi pay: m1 birdi.”

Model 34 18.80 “Model ne demek?”

Yaklasik Deger 27 1490 “Yaklasik deger yani tahmini sonucum mu yoksa
virgiilden sonraki kismi yuvarlayacak miyim?”

Irrasyonel 26 1440 “Kokten ¢ikmayanlardi di mi irrasyonel.”

Sembol/Semboller f % Ornek

a, daa, ha 23 12,70 “Bu kisaltmalar a, daa, ha hep aklimi karistiriyor,

bir de bilmedigim sekiller olabiliyor onlarin anlami
aklimi karigtirtyor.”
* Baz1 6grencilerin yanitlar1 birden fazla kod altinda yerlestirildigi i¢in yiizde degerleri %100°i
asabilir.

Tablo 7°de belirtilen sozciik ve semboller, degerlendirme amacgli segilen
metinlerin igerigi baglaminda sinirlidir. Buna dayali olarak 6l¢gme birim sembollerinin
ve yogun sembol kullaniminin ve Ogrencilerin alistk olmadiklar1 sozciiklerin
kullaniminin anlasilabilirligi olumsuz yonde etkiledigi sdylenebilir.
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Ogrencilerin ders kitabina iliskin genel degerlendirmelerindeki % 30’u gegen
baskin temalarina bakildiginda 6grencilerin ders kitaplarindaki ¢oziimlerin daha
anlasilir verilmesi gerektigi (56 6grenci, % 30.90) daha kisa ve agik timcelerin olmasi
gerektigi (75 6grenci, % 41.40) daha fazla tablonun, seklin ve resmin yer almasi
gerektigi (62 ogrenci, % 34.30) daha ilgi ¢ekici 6rneklerin olmast gerektigi (81
ogrenci, % 44.80) ¢ok fazla sembol kullanilmamasi gerektigi (59 6grenci, % 32.60)
anlami bilinmeyen kelime ve kavramlara yer verilmemesi gerektigi (68 6grenci, %
37.60) yoniinde onerileri oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Matematik ders kitaplarindan segilen diisiik, orta ve yiiksek okunabilirlik
diizeyindeki metinlerin anlasilabilirligi iizerine elde edilen bulgular genel olarak
degerlendirildiginde dgretmenlerin bes, alt1 ve yedinci siif ders kitab1 metinlerinin
anlagilabilirlik diizeyini dgrencilere oranla daha kolay gordiigii sdylenebilir. Ancak
sekizinci sinif ¢oziim metinlerini 6gretmenler orta diizeyde anlasilabilir bulurken
Ogrenciler iyi diizeyde anlagilabilir bulmustur. Tiim metinlerin genel ortalamasi
incelendiginde bes, alti ve yedinci simif Ggrencilerinin metinleri orta diizeyde
anlagilabilir buldugu goriilmektedir. Bunun yani sira yalnizca besinci sinif
Ogretmenleri metinleri orta diizeyde anlasilabilir degerlendirmistir.

Alanyazinda matematik ders kitaplarindaki metinlerin dilsel yapisinin anlamay1
etkiledigi belirtilmektedir (Bergqvist ve Osterholm, 2010; MacGregor ve Price,
1999). Bir bakima alanyazinda dilsel agidan 6grenci diizeyine uygun bigimlendirilmis
matematik ders kitaplarinin  6grenciler tarafindan daha iyi anlasilacag:
varsayilmaktadir. Matematik ders kitaplarindaki metinlerin anlasilabilirlik diizeyinin
Ogrenci ve Ogretmen bakis agistyla sorgulandifi bu calismada okunabilirlik
formiillerinde temel alinan degiskenlerin basinda gelen tiimce uzunlugunun &grenci
algilarinda da etkili oldugu sdylenebilir. Ogrenciler uzun tiimcelerden olusan
metinleri daha ¢ok anlamay1 engellemeyen diizeyde bulurken; 6gretmenler ise kolay
anlagilabilir diizeyde bulmustur. Ogretmenlerin artalan bilgilerinin yiiksek olmasinin
degerlendirmelerini etkiledigi soylenebilir. Bu durum O&gretmenlerin  kimi
degerlendirmelerde 6grenci diizeyini kestiremedikleri bigiminde yorumlanabilir.

Aragtirmanin  birinci sorusu dogrultusunda katilimct 6gretmenler ve bu
Ogretmenlerin 6grencilerinden matematik ders kitaplarinda yer alan diisiik, orta ve
yiiksek uzunlukta metinlerin okunabilirligini degerlendirmeleri istenmistir. Yapilan
¢oziimleme sonucunda 6grenci ve dgretmen katilimeilarin her bir simnif igin verilen
bilgi, soru ve ¢éziim metinlerinin okunabilirliklerini kolaylikla anlamlandirilabilecek
ya da anlamlandirmayi engellemeyen diizeyde degerlendirdigi goriilmiistiir. Yalnizca
orta uzunluktaki besinci sinif sekizinci ¢dziim metninin, yiiksek uzunluktaki altinct
sinif dokuzuncu ¢6ziim metninin ve yiiksek uzunluktaki yedinci sinif {iglincii metnin
katihmci  Ogretmenler  tarafindan  anlamlastirmayr  zorlastiracak  diizeyde
degerlendirildigi goriilmiistiir. Bu bulgular, besinci, altinc1 ve yedinci sinif matematik
ders kitaplarinda yer alan metinleri olugturan tiimcelerin uzunluk acgisindan
ogrencilerin iglemleyebilecegi yapida oldugunu gostermektedir. Tiirkce metinlerin
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okunabilirlik diizeyini belirlemek igin gelistirilen Cetinkaya ve Uzun (2011)
formiiliine bakildiginda (OP = 118.823 — 25.987 x OSU -.971x OTU) ortalama tiimce
uzunlugundaki bir birimlik artigin metnin okunabilirligini 0.971 oraninda zorlastirdig1
goriilmektedir. Ortalama sozciik uzunlugundaki bir birimlik artig ise 25.987 oraninda
okunabilirligi gii¢lestirmektedir. Bu agidan bu g¢alismada katilimcilarin metinlerin
timce uzunlugunu tek basina degerlendirme yoluna gidilerek nitel agidan da
ogrencilerin kavramalarini engelleyen dilsel yapiya daha agik bir goriiniim saglamak
amaglanmistir. Sunday (2014) ders kitaplarinda kisa ve agik tiimceler kullanilmasi
gerektigini ileri siirmektedir. Bu noktada matematik ders kitaplarindaki metinlerin
orta diizeyde anlasilabilir oldugu gériilmektedir. Ogrenciler de daha kisa ve acik
tiimcelerin olmasi gerektigi goriigleriyle bu dneriyi desteklemektedir.

Ikinci arastirma sorusu kapsaminda katilimcilardan metinlerin hangi diizeyde
anlasilabilir oldugunu degerlendirmeleri istenmistir. Yapilan ¢éziimleme sonucunda
besinci sinif metinlerinin hem 6grenciler hem de 6gretmenler tarafindan, yedinci sinif
metinlerinin de 6grenciler tarafindan orta diizeyde anlasilabilir olarak degerlendirdigi
goriilmiistiir. Bunun yaninda cesitli sinif diizeyinde 16 ayri metnin 6grenciler
tarafindan orta diizeyde anlasilabilir olarak degerlendirildigi gériilmiistiir. Bu durum
metnin yapisal zorlugu diginda niteligine iliskin bazi degiskenlerin anlasilabilirligi
iizerinde etkili oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin goriislerinde belirttigi gibi
metnin yapisal zorlugu disinda anlamay1 giiclestiren farkli degiskenler de
bulunmaktadir. Bu degiskenler d6grenci goriislerinde daha fazla tablonun, seklin ve
resmin yer almasi gerektigi, daha ilgi ¢ekici 6rneklerin olmasi gerektigi, cok fazla
sembol kullanilmamas: gerektigi gibi bigimlerde ifade edilmistir. Bu ifadeler alan
yazinda belirlenen anlamayi zorlastiran nedenlerle kosuttur. Tablo, sekil, grafik gibi
¢oklu temsillerin kullanilmast hem problemi anlamay1 kolaylastirir hem de anlaml
ogrenme agisindan dnemlidir. Matematik 6gretimi ve 6greniminde kavramlarin goklu
temsilleri, 6grencilerin problemleri anlamalarinda ve ¢6ziim olusturmalarinda farkl
bakis acilart saglayarak ogrencilerin kavramsal anlamlandirmalarimi giiclendirir
(National Council of Teachers of Mathematics, 1989). Coklu temsillerin 6gretimde
kullanilmast ayni kavramin farkli boyutlarina vurgu yaptigindan temsiller arasinda
kurulan iligkiler ile daha kavramsal bir anlamanin ger¢eklesmesi ve farkli 6grenme
yapilarina sahip daha fazla 6grenciye ulasma olanagi elde edilir (Berthold, Eysink ve
Renkl, 2009; Mallet, 2007). Ogrencilerden gelen ilgi cekici drnek istegine doniik
goriigler ise Ogrenci diizeyine ve diinyasina uygun orneklerin problem durumuna
odaklanmay1 kolaylastirmasi acisindan dikkate alinmalidir. Ogrencilerin bir diger
goriisii ise problemlerde ¢ok fazla sembol kullanilmamasi istegine doniiktiir. Bu istek,
sembolik dil ve sozel dil olarak ele alindiginda 6grencilerin sembolden dile dilden
sembole gecis siirecini heniiz tamamlayamadiklarini diisiindiirmektedir. Capraro ve
Joffrion (2006) yedinci ve sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilere sozel olarak verilen
matematiksel ifadelerin  cebirsel karsiligini  yazmada istenen basariyi
gosteremediklerini bulgulamistir. Bu caligmada yedinci ve sekizinci sinif diizeyindeki
Ogrencilerin matematiksel tiimceleri matematiksel sembollere c¢evirmeye hazir
olmadiklar1 sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin matematiksel dillerinin olusumunda
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Ogretmenlerin rolii biiyiiktiir (Raiker, 2002); bu dogrultuda &gretmenlerin
matematiksel dili ve bu dili olusturan sembolik dil ve sdzel dil arasinda yapilan
gecisleri bilingli bicimde kullanmalar1 gerekir. Ogretmenler dilden sembole
sembolden dile olan gegislere doniik uygulamalara siniflarda sik sik yer vermelidir.

Ugiincii arastirma  sorusuyla matematik ders kitaplarindaki metinlerde
ogrencilerin anlamalarini zorlastiran sozciiklerin ya da sembollerin neler olduguna
yamit aranmustir. Bergquist ve Osterholm (2010), Fuentes (1998) ve Osterholm (2006),
gibi aragtirmacilar sozciik icerikli matematiksel metinlerde sembol ve sozciik
yogunlugunu dengelemek gerektigini; aksi durumda Ogrencinin  metni
anlamayacagini ileri siirer. Bir metni/soruyu anlamada sézvarliginin ve dnbilgilerin
etkili oldugunu (Duke ve Pearson, 2002; Kintsch, 1988) vurgular. Buna gore
ogrencilerin diizeyine gore bazen sembollerin sdzciikle bazen sozciiklerin sembolle
yazilmasi gerekmektedir. Coziimleme sonucunda katilimci Ogrencilerin ondalik
gosterim, ondalik agilim, anket olusturmak, prizma, pramit, hacimleri oranlamak,
birim kesir, model, yaklasik deger, irrasyonel gibi sdzciik ve obekleri ayrica a, daa,
haa gibi sembolleri anlamlandiramadiklar1 goriilmiistiir. Ogrenciler goriislerinde ise
anlami1 bilinmeyen s6zciikk ve kavramlara yer verilmemesi gerektigi iizerinde
durmuslardir. Bu sozciiklerin anlamini bilmeyen 6grenciler, metni anlamlandirmada
giiclikk yasamaktadirlar.

Matematikte problem ¢oziimlerinin etkililigini ilgilendiren temel beceriler
bulunmaktadir. Bu becerilerden biri problem durumundaki verilenleri ve istenilenleri
yazma becerisidir. Bu siiregte 0grenciden problem metninde verilen ve istenen
bilgileri bilgi kaybma yer vermeksizin kisaca yazabilmesidir. Ogrencilerin bunu
yapabilmesi i¢in problemi okuyup anlamalari ve anlatabilmeleri gerekir. Bu amagla
Ogretmene diigsen gorevler vardir. Bunlardan ilki 6gretmen oncelikli olarak problemi
okumay1 6gretmelidir, ¢linkii bir problemin okunmasi diger metinlerin okunmasindan
farkli bir beceri ister. Problemin okunmasinda vurgu ve secicilik egemen olmalidir.
Bu tiir bir okuma 6grencilere verilenleri ve istenilenleri ayirmada kolaylik saglar. Bu
okuma siirecinin ardindan problem metnine iligkin anlatma, soru sorma ve sorulara
yanit verme etkinliklerine yer verilmelidir. Ogrencilerin anlamada giicliik ¢ektikleri
kavram ve sOylemler bu asamada agiklanmalidir. Bu becerinin kazanilmasi ise
O6gretmen kilavuzlugunda gergeklesmelidir. Bu noktada Ogretmenler metinlerin
okunabilirligi ve anlasilabilirligi iizerine bilgi sahibi olmalidir.

Ogrencilerin  ders kitaplartyla ogretmen yardimi  olmaksizin  bagimsiz
calisabilmeleri i¢in ders kitaplarmin 6grencilerin diizeyine uygun okunabilirlik ve
anlagilabilirlik derecesinde hazirlanmasi gerekir. Bu ¢aligmanin sonuglar1 dikkate
alindiginda, matematik ders kitaplarinda yer alan problemlerin 6grenciler tarafindan
anlagilabilirligini arttirmak igin problemlerin bulundugu sayfalara ya da problem
tiimcelerinin i¢ine anlasilmaz bulunabilecek sembol ve terimlerin anlamini hatirlatici
notlar ve agiklamalar yazilabilir. Ayrica anlagilmaz bulunabilecek terimlerin ve
sembollerin kullanimini artiracak problem kurma ¢aligmalar1 sinif iginde 6grencilere
yaptirilabilir. Van den Ham ve Heinze (2018) ders kitaplarinda yer alan metinlerin
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niteliginin basariy1 etkiledigini belirtir. Ogrencilere ders kitaplarinda agiklama notlar
vermenin ve kavram (terim)/sembol anlami O6grenme icin problem yazdirma
calismalar1 yapmanin, dgrencilerin matematiksel dil kullanimlarimi gelistirecegi ve
onlarin matematiksel metinleri daha iyi anlayabilecekleri diisiniilmektedir.

Ogretmenlerden gelen ders kitaplarma iliskin degerlendirmelerden biri de ders
kitaplarinda giinliik yagsamdan 6rneklerin az verilmis olmasidir. Bu sonug O’Keefe ve
O’Donoghue (2010) tarafindan gergeklestirilen ¢alismanin  matematik ders
kitaplarinin giinlilk yasamdan uzak metinlerden olusmasi sonucuyla ortiismektedir.

Elde edilen bulgularla, hizmet-oncesi ve hizmet-i¢i bilesenler kapsaminda
metinlerin okunabilirligi ve anlagilabilirligi konusunda; agik uglu soru yazma,
aciklama metni tiretme ve Ogrencilere sunulacak her tiirlii metnin degerlendirme
becerilerinin kazanilabilecegi niteliklerin sunulmasi 6nerilebilmektedir.
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Purpose and Significance

Itis a complex process that readers comprehend a text in their minds. Each reader
can make meaning differently; the reason for this is that their preknowledge levels
and meaning schemas in their minds can be different from each other. On the other
hand, reading comprehension skills affect academic achievement positively or
negatively for each course including mathematics. The platforms in which reading
comprehension is most operated in the classroom environment are generally
textbooks. Variables that affect how students apprehend subjects, questions and
solution texts in the mathematics textbooks include length of texts and symbols and
concepts used in texts. A study was conducted to determine the readability level of
middle school mathematics textbooks used in Turkey. According to the literature,
there is no study aiming to questioning the degree to which the readability level of the
mathematics textbooks recommended by Ministry of National Education (MoNE) to
schools is suitable for student comprehension levels. Therefore this study aimed to
evaluate readability and comprehensibility of the fifth, sixth, seventh and eighth-grade
mathematics textbooks prepared on the basis of the 2017 mathematics curriculum and
published and distributed to schools by the MoNE from teacher and student
perspectives. In accordance with this main purpose, the research questions are as
below: What are student and teacher perceptions of readability of texts with low,
moderate and high length in mathematics textbooks? What are student and teacher
perceptions of texts with low, medium and high readability levels in mathematics
textbooks? What are the concept(s) and symbol(s) that make it difficult for students
to understand the texts in mathematics textbooks? What are teacher and student
opinions on factors affecting the comprehensibility of texts in mathematics textbooks?

Method

The case study method was used in this study within the scope of the descriptive
approach. The participants were first informed about the research to be carried out,
and then the volunteers and students were included in the study. 18 mathematics
teachers and 181 students are the participants of the study.

The first data collection instrument of the study comprised of the fifth-, sixth-,
seventh- and eighth-grade mathematics textbooks published by presses that approved
by the MoNE and used in public schools in the academic year of 2017-2018. Written
opinion forms were prepared as the second data collection instrument to be applied to
the fifth, sixth, seventh and eighth-grade students and middle school mathematics
teachers from various schools and the questions were submitted to experts (two
experts in mathematics education and two experts in Turkish education) for their
opinions, and required changes were made. The results concerning the answers given
by the participants in written forms were transferred to the Excel software and
analyzed in accordance with the research questions. Means were calculated to
determine the degree of readability and comprehensibility of mathematics textbooks.
Ranges were determined by 0.66 when interpreting the mean scores for readability.
For example, the range of 1 - 1.66 was interpreted as “readability level which would
make comprehension difficult”, the range of 1.67 - 2.33 as “readability level which
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does not prevent comprehension”, and the range of 2.34 - 3.00 as “readability level
which ensure easy comprehension”. On the other hand, ranges were determined by
0.80 when interpreting the mean scores for comprehensibility. For example, the range
of 1 - 1.79 was interpreted as “Very Good”, the range of 1.80 - 2.59 as “Good”, the
range of 2.60 - 3.39 as “Moderate”, the range of 3.40 - 4.19 as “Low”, and the range
of 4.20 - 5.00 as “Very Low”.

Answers given to the open-ended questions were analyzed with the content
analysis method. In the analysis that started with the data collection, these sub-
procedures followed each other in a cyclical and interactive manner rather than in a
linear order.

Results

According to the findings achieved in the research, the teachers found the texts
with low, moderate and high length in the middle school fifth and sixth-grade
mathematics textbooks found to be at the readability level which does not prevent
comprehension whereas they found lengths of the texts in the seventh and eighth-
grade mathematics textbooks to be at the readability level that ensures easy
comprehension. While the teachers found lengths of the texts in the fifth, seventh and
eighth-grade mathematics textbooks at the readability level that ensures easy
comprehension, they found lengths of the texts in the sixth-grade mathematics
textbook at the readability level which does not prevent comprehension. As for
comprehensibility, the students found the text with low, moderate and high readability
levels in the fifth and seventh-grade mathematics textbooks to be moderately
comprehensible, the texts in the sixth-grade mathematics textbooks to be
comprehensible at very good level, and the texts in the eighth-grade mathematics
textbooks to be comprehensible at good level. The teachers found the texts in the sixth,
seventh and eighth-grade mathematics textbooks with low, medium and high
readability levels to be comprehensible at good level but the texts in the fifth-grade
mathematics textbooks to be moderately comprehensible. In the opinion forms, 8
teachers stated that the comprehensibility of the textbooks should be increased from
different aspects. Featured recommendations included examples of everyday life
should be increased in textbooks, more images should be included in textbooks and
solutions in textbooks should be given through more conceptual explanations. As for
the dominant themes that exceeded 30% in students’ general evaluation of the
textbook, the students recommended that solutions in the textbooks should be given
more explicitly (56 students, 30.90%), sentences should be shorter and more explicit
(75 students, 41.40%), more tables, figures and images should be used (62 students,
34.30%), more interesting examples should be used (81 students, 44.80%), symbols
should not be used too much (59 students, 32.60%), and unknown words and concepts
should not be used (68 students, 37.60%).

Discussion and Conclusions

This study discussed the fifth, sixth, seventh and eighth-grade mathematics
textbooks published by private presses, approved by the MoNE and used in public



28 Tugba Celik, Gokhan Cetinkaya and Arzu Aydogan Yenmez

schools in the academic year of 2017-2018 for readability and comprehensibility. In
this context, the relationship between the readability scores and comprehensibility
levels of the texts of information, question and solution in the middle school
mathematics textbooks was investigated. To this end, 18 mathematics teachers and
181 fifth, sixth, seventh and eighth-grade students were asked for their opinions on
the comprehensibility of information, question and solution texts with low, medium
and high readability. The students generally found the texts to be at the readability
level that does not prevent comprehension whereas the teachers found them to be at
the readability level that ensure easy comprehension. On the other hand, the students
generally found the texts to be comprehensible at moderate and good levels while the
teachers found them to be comprehensible at good level. Considering these opinions,
other than the textual structure, the teachers requested that examples of everyday life
are increased and the students asked for usage of multiple representations and use of
fewer symbols, and more examples suitable for their ages in terms of experience in
the texts of secondary school mathematics textbooks. Given that students study with
textbooks independently without the teacher’s help, textbooks need to be prepared in
consideration of readability formulas and comprehensibility levels. In the light of
these study results, reminder notes and explanations, which explain the meaning of
symbols and terms that can be found incomprehensible, can be written in the pages
where the problems are given or within the problem sentences to increase the
comprehensibility of problems in the mathematics textbooks. In addition, it is
recommended to ensure that students perform problem posing activities in classrooms
to increase the use of terms and symbols which might be found incomprehensible. It
is mentioned in the literature that the quality of textbooks affects achievement. It is
thought that providing explanation notes and performing problem posing activities to
learn the meaning of terms/symbols will improve students’ use of mathematical
language, and therefore, make them comprehend the mathematical texts in a better
way. One of the observations provided by the teachers is that textbooks cover few
examples of everyday life. This result coincides with the results of the studies in the
literature which show that textbooks are formed by texts free from everyday life. It is
recommended in the light of the findings that activities such as writing down open-
ended questions, producing explanatory texts and all kinds of texts to be offered to
students can bring the quality through which they can acquire evaluation skills in
terms of text readability and comprehensibility within the scope of preservice and in-
service components.
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Okul Oncesi Dénemde Matematik Egitimi

Pekgok okul 6ncesi dgretmeni, matematik egitiminin kii¢iik cocuklar i¢in ¢ok
uygun olmadigma inanmakta ya da kiiclik yastaki cocuklara matematik 6gretme
konusunda endise duymaktadirlar (Baroody, Lai ve Mix, 2002). Okul oncesi
Ogretmenleri igin matematik, kii¢iik ¢ocuklara 6gretilmesi i¢in zor bir konudur. Ayni
zamanda okul 6ncesi dgretmenleri, cogu zaman matematigin 6zellikle akil yiiriitme,
problem ¢dzme, iletisim becerileri gibi temel siireg¢ becerileri ile iligkili oldugundan
habersizdirler. Bu nedenle sayma ve basit aritmetik islemleri disinda matematik
ogretimini genellikle géz ardi etmektedirler (Copley, 2004). Ancak son yillarda,
kiiglik ¢ocuklara matematik Ogretmeye iliskin 6gretmen tutumlarinda ¢arpict bir
sekilde degisim olmustur. Bu degisimdeki en 6dnemli etmenlerden birisi Amerikan
Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi’nin (National Council of Teachers of
Mathematics-NCTM, 2000), ¢ocuklarin matematiksel gelisimi i¢in temellerin en
erken yillarda atilmasi gerektigi sonucuna varmis olmast ve Amerikan Ulusal Kiiciik
Cocuklarin Egitimi Dernegi (National Association for the Education of Young
Children-NAEYC) ile birlikte 3-6 yas ¢cocuklar igin yiiksek kaliteli, gelisimsel olarak
uygun matematik egitimi ¢ok onemlidir diisiincesinde birlesmis olmalaridir (akt.,
Baroody, Lai ve Mix, 2002).

Yapilan ¢aligmalar da okul 6ncesi 6gretmenlerinin kiiglik cocuklara matematik
ogretmekle ilgili diisiincelerinin aksine gocuklarin erken yaglarda pek ¢ok matematik
kavramini Ggrenebileceklerini gostermektedir (Aunola, Leskinen, Lerkkanen ve
Numi, 2001; Resnick, 1989). Ozellikle cocuklarin erken yaslarda karsi karsiya
kaldiklar1 matematik deneyimleri ile daha sonraki matematik basarilar1 arasinda
iligkiler oldugunu gdsteren pek ¢ok calisma mevcuttur (Clements ve Samara, 2013;
Duncan ve dig., 2007; Jordan, Kaplan, Locuniak ve Ramineni, 2007; Jordan,
Ramineni ve Locuniak, 2009; La Paro ve Pianta, 2000; Stevenson ve Newman, 1986).
Ornegin, Duncan ve dig. (2007) yaptiklar1 bir meta analizi ¢calismasinda, okul &ncesi
donemdeki erken matematik becerilerinin daha sonraki yillardaki matematik
bagarisinda 6nemli bir gésterge oldugunu belirlemistir. Ciinkii okul dncesi donemde
cocuklarin matematik deneyimleri, onlarin matematigi kavrama ve dolayisi ile biligsel
gelisimlerinin de temelini olusturmaktadir. Erken donemdeki bu gelisim, dogal olarak
ileriki yillardaki matematik basarisinin da bir yordayicisi olmaktadir.

Oyle ki okul éncesi yillarda ¢ocuklar yapilandirilmis matematik etkinlikleri
disinda informal yollarla bir ok matematiksel bilgiyi 6grenebilmektedirler (Clements
ve Samara, 2013; Giirgah Ogul ve Aktas-Arnas, 2016; Schoenfeld, 1988; Seo ve
Ginsburg, 2004). Bu nedenle ¢ocuklarin matematik bilgilerinin pek ¢ogu onlarin
dogal 6grenme deneyimlerinin bir sonucudur. Ornegin, Vygotsky’nin calismalarim
onemseyen Gelman ve Gallistel (1978), bir ¢ocugun aritmetik becerisinin ¢gocugun
dogal matematik deneyimlerine dayandigim1 vurgulamiglardir. Eger Ogretmenler
cocuklara zengin uyarict bir ¢evre sunar ve uygun Ogrenmelere firsat verilirlerse,
cocuklar matematigin ¢ok genis ve karmagik bilgilerini informal yollarla da
Ogrenebilirler (Clements ve Samara, 2013).



Okul Oncesi Ogretmenlerinin ve Ogretmen Adaylarinn Toplama ve Cikarmaya liskin ... 31

Ancak okul 6ncesi yillarda ¢ocuklara matematik 6gretiminin temel amaci sadece
cocuklara matematik kavram ve konularinin dgretilmesi degildir. Ogretmenlerin temel
amaclarindan birisi ¢cocuklara matematiksel diisiinme yollarmi 6gretmek olmalidir
(Kamii, Miyakawa ve Kato, 2004). Bu noktada okul oncesi 6gretmenlerinin yanit
bulmalar1 gereken en onemli soru Hangi matematik kavramlarini, hangi yollarla
ogretmeliyim? olmalidir.

Alanyazin incelendiginde Amerikan Ulusal Matamatik Ogretmenleri Konseyi
(NCTM) gibi alaninda 6nde gelen kuruluslar okul 6ncesinden baslayarak ¢ocuklara
Ogretilmesi gereken konularin;

e Sayilar ve islemler

e Geometri

e Olgme

e Cebir-Oriintii

e Veri analizi ve olasilik konularmi kapsamasi gerektigini vurgulamaktadir
(NCTM, 2000).

Milli Egitim Bakanligi (MEB) Okul Oncesi Egitim Program1 incelendiginde de
okul oncesi ¢ocuklara kazandirilmasi gereken beceriler arasinda basit toplama ve
¢ikarma islemlerini yapmasi belirtilmistir (MEB, 2013).

Okul Oncesi Cocuklara Toplama ve Cikarma isleminin Ogretimi

Temelde toplama ve ¢gikarma iglemlerinin 6gretimi, sayma becerisinin geligimi
ile paralel ilerleyen bir siiregtir. Bu iki kavramin O6gretimi birbiri ile dogrudan
iligkilidir. Ancak cocuklarla toplama ve ¢ikarmaya iliskin islemlerin 6gretimine
baglanilmadan 6nce ¢ocuklarin sayma, rakamlari tanima-yazma-sdyleme, siralama,
smiflandirma, sembolleri tanima ve anlamini bilme ve sayr korunumunu kazanmis
olmasi gerekmektedir (Aktas-Arnas, 2012).

Piaget, okul oncesi donemdeki c¢ocuklarin toplama ve ¢ikarma islemlerini
yapabilmeleri i¢in bazi simirliliklarimin oldugunu belirtmektedir. Piaget, ¢ocuklarin
toplama ve ¢ikarma islemlerini kavrayabilmeleri i¢in sayr korunumunu kazanmis
olmalar1 ve parga biitlin iligkisini anlamalar1 gerektigini vurgulamaktadir. Piaget
cocuklar pargayr biitiine dahil edemediklerinde problemi ¢6zmekte basarisiz
olacaklarini vurgulamaktadir (Altun, 2000). Ancak son yillarda yapilan ¢aligmalar,
okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin say1 kavramini kazanma ve parga biitiin iligkisini
anlamada basarili olduklarini ortaya koymaktadir (Starkey, 1992). Ozellikle ¢ocuklara
sunulan toplama ve g¢ikarma islemleri sayisal sembollerle degil sdzel problemlere
dontstiiriilerek soruldugunda gocuklarin islemi daha kolay kavradiklar1 alanyazinda
da vurgulanmaktadir (Tarim ve Deretarla-Giil, 2003).

Bununla birlikte s6zel problem ¢6zme becerisi ¢ocuklarda biranda gelismez. Bu
yetenegin gelisimi yavas ilerleyen bir siire¢ olup siireklilik gerektirmektedir (Van de
Walle, 1994). Bu nedenle ¢ocuklarin sézel problem ¢dzme becerilerinin gelismesi i¢in
O0gretmenlerin programda okul Oncesi donemden baslayarak bu becerilere yonelik
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ogrenme Ogretme etkinliklerine yer verilmesi onerilmektedir (Tarim, 2017; Van De
Walle, Karp ve Bay-Williams, 2016). Bu anlamda etkinliklerin uygulayicisi olan
Ogretmenlerin ve dgretmen adaylarinin sdzel problemlerle ilgili hem egitim bilimsel
hem alan bilgilerinin 6nemli oldugu yadsinamaz. Bir baska deyisle 6gretmenlerin ve
Ogretmen adaylarinin s6zel problemlerle ilgili alan bilgilerinin ve bunlar1 6grenme-
Ogretme ortamlariina nasil tagiyacaklari ile ilgili egitim bilimsel bilgilerinin yeterligi
o6nemlidir.

Sozel Problem Tiirleri

Alanyazinda  toplama  ve  ¢ikarmayla  ilgli  problemler  farkli
simiflandirilabilmektedir. Burada Van De Walle, Karp ve Bay-Williams (2016)
tarafindan yapilan toplama ve c¢ikarma iglemlerine yonelik sdzel problemlerin
smiflandirmasi esas alinmistir. Bu siniflamaya gore toplama ve ¢ikarmayla ilgili sozel
problemler birlestirme, aywma, par¢a-par¢a-biitiin, karsilastirma problemleri
seklinde isimlendirilmistir. Arastirmacilar (Haylock ve Cockburn, 2004; Sarama ve
Clements, 2009) ¢ocuklarin sézel problemleri ¢6zebilme becerilerinin, bu problem
tirlerine ve problemlerde yer alan bilinmeyen degiskenine gore farklilik
gosterebilecegini belirtmistir.

Van De Walle, Karp ve Bay-Williams (2016) toplama ve ¢ikarma isglemlerine
iliskin s6zel problem tiirlerini, birlestirme, ayirma, par¢a-parga-biitiin, karsilastirma
problemleri olmak iizere bilinmeyen tiiriine gore 11 alt kategoriye ayirmustir (Tablo
1).

Tablo 1

Toplama ve Cikarmaya Yonelik Sozel Problem Tiirlerinin Siniflandirilmast
Birlestirme

Sonug¢ bilinmeyenli

Degisim bilinmeyenli

Baslangi¢ bilinmeyenli

Deniz’in elinde 3 balon vardi.
iki tane de Berke verdi.
Deniz’in elinde simdi kag
balon vardir?

Sembolik modeli:3+2=?

Deniz’in elinde 3 balon
vardi. Berke de Deniz’e
birkag  balon  verdi.
Deniz’in  elinde simdi
toplam 5 balon olduguna
gore Berke Deniz’e kag
balon vermistir?

Sembolik modeli: 3+?=5

Deniz’in elinde birkag balon
vardi. Berke de Deniz’e iki
balon verdi. Deniz’in elinde
simdi toplam 5 balon
olduguna goére Deniz’in
elinde baglangigta kag balon
vardi?

Sembolik modeli: ?+2=5

Ada’nin elinde 5 bebek vardi.

3 tanesini Nazli’ya verdi.
Ada’nin elinde kag¢ bebek
kaldi1?

Sembolik modeli: 5-3=?

Ada’nin elinde 5 bebek
vardi. Birka¢ tanesini
Nazli’ya verdi. Ada’nin
elinde simdi 2 bebek
kaldi. Ada Nazli’ya kag
bebek vermistir?

Sembolik modeli: 5-?= 2

Ada’nin  elinde birkag
bebek vardi. Ug tanesini
Nazli’ya verdi. Ada’nin
elinde simdi 2 bebek
kaldigina gére Adanin
baglangigta kag bebegi
vard1?

Sembolik modeli: ?-3= 2

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)

Parc¢a-Parca-Biitiin

Biitiin bilinmeyenli

Parca bilinmeyenli

Ege’nin 3 tane naneli 2 tane
meyveli sakizi vardi. Ege’nin
toplam kag sakiz1 vardir?
Sembolik modeli: 3+2=?

Ege’nin 3 tane naneli
birkag tanesi meyveli olan
toplam 5 sakizi vardi.
Ege’'nin  meyveli kag
sakizi1 vardir?

Sembolik modeli: 3+?=5

Karsilastirma

Fark bilinmeyenli

Biiyiik bilinmeyenli

Kiigiik bilinmeyenli

Asl’'nin 6 ¢ikolatas1 vardir,
Duru’'nun ise 4 ¢ikolatasi
vardir. Asli'nin Duru’dan kag
tane fazla ¢ikolatas1 vardir?
Sembolik modeli: 6-4="?

Asli'nin Durudan 2 tane
fazla ¢ikolatasi vardir.
Duru’'nun 4  ¢ikolatasi
olduguna goére Asli’nin
kag tane ¢ikolatast vardir?
Sembolik modeli: 4+2=?

Asli’nin Duru’dan 2 tane az
cikolatasi vardir. Asli’nin 4
cikolatasi olduguna gore
Duru’nun kag tane
cikolatasi vardir?

Sembolik modeli: 4-2=?

Toplama ve ¢ikarma islemlerine iligkin sozel problem turleri, bu 11 alt
kategoriye gore incelendiginde;

Birlestirme tiirii problemlerde, baglangic bilinmeyenli (initial unknown),
degisim bilinmeyenli (change unknown) ve sonu¢ bilinmeyenli (result unknown)
olmak iizere {i¢ tiir yer almaktadir. Baglangi¢ bilinmeyenli problem tiiriinde problemin
baslangi¢ miktar1 verilmemistir. Degisim bilinmeyenli problem tiiriinde ortadaki veri
verilmemis ve ortadaki miktar istenmektedir. Sonug bilinmeyenli problem tiiriinde ise
sonu¢ miktar1 istenmektedir.

Ayirma tiirii problemlerde, birlestirme modeli gibi baslangi¢c bilinmeyenli,
degisim bilinmeyenli ve sonu¢ bilinmeyenli olmak iizere ii¢ bilinmeyen tiiriinden
olusmaktadir. Basglangic bilinmeyenli problem tiirinde baslangi¢ miktar
verilmemistir ve baglangic miktar1 istenilmektedir. Degisim bilinmeyenli problem
tiriinde ortadaki degisken verilmemis ve ortadaki degiskenin bulunmasi
istenilmektedir. Sonug bilinmeyenli problem tiiriinde, sonug¢ verilmemis ve sonucun
bulunmast istenilmektedir. Ayirma modeli problem tiirlerinde par¢adan ayrilma yani
¢ikarma s6z konusudur. Ayirma problemlerinde farkina varilmasi gereken sey,
baglangi¢ miktar1 biitlinlin en biiyllk miktar1 olmalidir. Oysa birlestirme
problemlerinde sonu¢ miktar biitiiniin miktaridir.

Parca-Parca-Biitiin tiirii problemlerde, biitiin bilinmeyenli (whole unknown) ve
parga bilinmeyenli (part unknown) olarak iki problem tiirii yer almaktadir. Biitiin
bilinmeyenli problemlerde, biitiiniin pargalar1 verilmekte ve biitiinlii sorulmaktadir.
Parga bilinmeyenlide ise biitiin verilmekte ve parcasi sorulmaktadir. Diger problem
modellerinde {i¢ bilinmeyen tiirlinde problemler varken parga-par¢a-biitiin
problemlerinde iki bilinmeyen tiirii vardir.
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Karsilagtirma tiirii problemlerde, iki 6zelligin karsilastirmasi istenir. Ugiincii
miktar sunulmaz. Ama ashinda T{giincii miktar iki miktar arasindaki farktir.
Kargilastirma problemlerinde fark bilinmeyen (difference unknown), biiyiik
bilinmeyen (larger unknown) ve kiiclik say1 bilinmeyen (smaller unknown) olmak
iizere g tiir s6z konusudur. Fark bilinmeyenli problem tiiriinde, verilenler arasindaki
fark bilinmemektedir. Bilyiik bilinmeyenli problem tiiriinde aradaki fark bilinir ancak
biiyiik bilinmeyenin bulunmasi istenir. Kiiciik bilinmeyenli problem tiiriinde ise
aradaki fark verilir ve kiigiik bilinmeyenin bulunmasi istenir.

Toplama ve ¢ikarma islemlerine iliskin sdzel problem tiirlerine iligkin yapilan
bazi ¢alismalar incelendiginde; hem yukarida soz edilen tiirlerin ders ve etkinlik
kitaplarinda ¢ok sinirl diizeyde yer verildigini (Desli ve Loukidou, 2014; Olkun ve
Toluk, 2002; Parmijit, 2006; Parmjit ve Teoh, 2010; Saribas ve Aktas-Arnas, 2017;
Tarim, 2017) hem de Ogretmenlerin bu problem tiirlerini ¢ocuklara yeterince
sunmadigin1 (Nunes ve Bryant, cev. 2008; Saribas ve Aktas-Arnas, 2016, 2017;
Sperry-Smith, 2001) gostermektedir. Dolayisiyla ¢ocuklar toplama ve g¢ikarma
islemlerine iligkin sinirli gesitlilikte s6zel problem tiirleri ile karsilasmaktadirlar.

Bu anlamda, ¢ocuklarin yagamlart boyunca matematigi anlama, kesfetme ve
kullanma yolculugunda 6gretmenlerin 6nemli bir rolil oldugu bir gercektir. Umay
(2003) da gocuklarin matematige iligkin olumlu duygular olusturmalart i¢in okul
oncesi donemde Ogretmen roliiniin Onemini vurgulamis ve &gretmenlerin
matematiksel kavramlar1 ve bu kavramlari nasil 6gretecegini iyi bilmesi gerektigini
belirtmistir.

Ogretmenin Rolii

Cocuklarin toplama ve g¢ikarma islemlerine iliskin s6zel problem kurabilme
beceri ve yeterliklerine sahip olmasinda en énemli etkenlerden biri 6gretmenler ve
dolayisiyla gelecegin Ogretmenleri olan dgretmen adaylaridir. Ogretmenlerin ve
Ogretmen adaylarinin, sézel problem kurma konusunda gerekli bilgi ve becerilere
sahip olmasi ve farkli problem tiirlerine iliskin farkindaliklarin yiiksek olmasi bu
becerileri sinif ortamina aktarmasi agisindan 6nemlidir. Farkindalik diizeyi yiiksek
Ogretmenler, ¢ocuklara tekdiize s6zel problem kurma g¢aligmalari yaptirmak yerine
sozel problem tiirlerinin birgoguna yer vererek onlarin ist biligsel becerilerinin
gelisgmesine ve problem ¢6zme siireglerini kullanmasina katki saglayacaktir.
Ogretmenlerin matematigi etkili bir sekilde 6gretme becerisi ve matematiksel
bilgisinin 6grenci basarisi tizerinde 6nemli etkisinin oldugunu belirten ¢aligmalar
bulunmaktadir (Hill, Rowan ve Ball, 2005; Swars, Hart, Smith, Smith ve Tolar, 2007;
Thompson, 1984). Ornegin, Hill ve dig. (2005) yaptiklari calismada, 6gretmenin sahip
oldugu matematik bilgisinin, gocuklarin matematik basarilar1 izerinde etkili oldugu
sonucuna ulagmistir. Bu bulgu ile ayn1 zamanda 6gretmenlerin matematik bilgisi ile
¢ocuklarin matematik bagarilari gelistirilebilecegi belirlenmistir. Sonu¢ olarak
Ogretmenlerin, c¢ocuklarin matematiksel bilgi ve becerilerini etkilemeleri ve
gelistirmelerinin yani sira ¢ocuklara sunduklar1 6gretimsel uygulamalar ile ¢ocuklarin
matematigi anlama ve anlamlandirmalarinda 6nemli bir rolii vardir.
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Bu baglamda ¢ocuklarin matematiksel bilgi ve beceriler konusunda yetkin
olabilmeleri icin Oncelikle Ogretmenlerin ve dolayisiyla 6gretmen adaylarinin
matematiksel bilgi, beceri ve farkindaliklarinin yeterli diizeyde olmasi gerekmektedir.
Ciinkii 6gretmen, bir degisimin, bir yeniligin gerektirdigi bilgi ve becerilere sahip
olursa, ¢ocuklarin geligmesini saglayabilir. Bu nedenle, oncelikle egitim 6gretimin
6nemli 6gelerinden biri olan 6gretmenlerin sdz konusu alanda yeterliginin saglanmasi
gereklidir. Gelecek kusaklar1 yetistirecek olan 6gretmen ve Ogretmen adaylarinin
farkindalik, beceri ve yeterliklerini ortaya ¢ikarmayi hedefleyen ¢aligmalar, daha
nitelikli bir 6gretmen yetigtirme programinin hazirlanmasi agisindan 6nemlidir.

Cocuklarin toplama ve ¢ikarma iglemlerine iliskin s6zel problem tiirlerini kurma
ve ¢Ozme becerilerinde basarili olabilmeleri igin bu sozel problem tiirlerini
deneyimlemeleri onemlidir. Ogretmenler tarafindan smif ici uygulamalarda bu
problem tiirlerinin hepsine 6grencilerin bu alandaki becerilerini gelistirecek seviyede
yer verilmesi gereklidir (Nunes ve Bryant, ¢ev. 2008; Peterson, Fennema ve
Carpenter, 1989; Sperry-Smith, 2001; Van De Walle ve dig., 2016). Ancak yapilan
calismalar okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklara s6zel problem tiirlerini yeterince
sunmadigini gostermektedir (Nunes ve Bryant, ¢ev. 2008; Saribas ve Aktag-Arnas,
2017; Sperry-Smith, 2001). Ogretmenlerin gocuklara sunduklari sézel problem
tirlerinin ¢ogunlukla sonug¢ bilinmeyenli problemler oldugu goriilmektedir
(Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang ve Leaf, 1989; Nunes ve Bryant, ¢ev. 2008).

Tirkiye’de toplama ve ¢ikarma islemlerine iligkin s6zel problem kurma ve
¢ozme becerilerine yonelik calismalarin ¢ogunlukla matematik 6gretmeni, sinif
Ogretmeni veya ilkokul ve ortaokul 6grencileri lizerine yogunlastigi goriilmektedir
(Istk ve Kar, 2011; Inel, Evrekli ve Tiirkmen, 2011; Kayan ve Cakiroglu, 2008;
Korkmaz ve Giir, 2016; Serin, 2010; Tertemiz ve Sulak, 2013; Ulu, 2008). Okul
Oncesi Ogretmenleri ve 0gretmen adaylari iizerine yapilan ¢aligmalar ise oldukca
sinirlidir. Yapilan bu ¢aligmalarda da dgretmenlerin gocuklar icin sectikleri sozel
problem tiirleri {izerine yogunlasilmigtir. Bulgular okul oncesi 6gretmenlerinin
toplama ve ¢ikarma iglemleri igeren farkli sozel problem tiirlerini &grencilerine
yeterince sunmadiklarim gostermektedir (Saribag ve Aktas-Arnas, 2016, 2017).

Bu arastirmada okul Oncesi 0gretmenlerinin ve &gretmen adaylarinin sozel
problem kurma becerilerinin daha 6nce incelenmemis olmasindan dolay1 okul dncesi
Ogretmenleri ve dgretmen adaylari ile yliriitiilmiigtiir. Bu aragtirmanin sonunda hem
Ogretmenler igin hem de okul Oncesi donemi c¢ocuklar igin egitim materyalleri
hazirlayan uzmanlar i¢in de bir farkindalik olusturulmasi hedeflenmistir. Ayrica
yiiksekogretim kurumu 6gretmenlik programlarindan okul 6ncesi egitim programinda
bir ders olarak okutulan okul Oncesinde matematik egitimi dersinin igerik
planlamasina da 6nemli katkilar sunacaktir.

Yukarida belirtilen nedenlerden dolayr arastirmanin amaci, okul Oncesi
Ogretmenlerinin ve 6gretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarmaya iliskin sdzel problem
kurma becerilerini incelemek olarak belirlenmistir. Bu amagla asagidaki sorulara
yanit aranmigtir:
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1. Okul 6ncesi 6gretmen ve dgretmen adaylarinin,
a. Toplama ve ¢ikarmaya iliskin kurduklar1 sdzel problem tiirleri nelerdir?
b. Olusturulan problemler okul dncesi ¢ocuklarin gelisimine uygun mudur?
Yontem

Bu baglik altinda aragtirma modeli, calisma grubu, veri toplama araglari,
verilerin toplanma siireci ve veri analizinde yapilan islemler hakkinda bilgiler
verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu ¢aligmada, nicel aragtirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmustir.
Tarama modeli bir toplulugun bir konuyla ilgili goriislerinin ya da 6zelliklerinin
betimlenmesi amaciyla yapilan arastirmalarda kullanilir (Biiyiikoztiirk, Cakmak,
Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2010). Arastirmanin verileri S6zel Problem Kurma
Formu kullanilarak toplanmustir.

Calisma Grubu

Bu arastirma, iki farkli ¢alisma grubundan olusturulmustur. Bunlardan biri okul
oncesi 6gretmenleri, digeri ise okul 6ncesi 6gretmen adaylaridir. Aragtirmanin birinci
calisma grubunu Adana ili merkez ilgelerinde bulunan i1 Milli Egitim Miidiirliigiine
bagli 41 bagimsiz anaokulunda gorev yapan ve arastirmaya katilmaya istekli olan 93
okul oncesi 6gretmeni olusturmustur. Arastirmaya dahil olan 6gretmenlerin 88’1
kadin, 3’1 erkek Ogretmenlerden olusurken 2 Ogretmen cinsiyet belirtmemistir.
Ogretmenlerin %2.2si lise, % 90.3’{i lisans, %4.3{i dnlisans ve %3.2’si yiiksek lisans
mezunu olup % 17.2°si 0-5 y1l, % 45.2°si 6-10 y1l, % 26.9’u 11-15 y1l, % 9.7’si ise 16
ve tizeri yil mesleki deneyime sahiptir.

Arastirmanin ikinci ¢alisma grubunu ise Adana’da bulunan bir devlet
iiniversitesinde, 2016-2017 ogretim yilinda Okul Oncesi Ogretmenligi Anabilim
Dalinda 6grenim gormekte olan 1641 kadin ve 15’1 erkek 6gretmen adayindan olusan
179 iiciincii ve dordiincii snif dgrencisi olusturmaktadir. Ug ve dérdiincii sinifa giden
6gretmen adaylarinin se¢ilme nedeni, okul 6ncesinde matematik egitimi dersini almis
olmalar1 ve dgretmenlik uygulamalarina gidiyor olmalaridir. Ogretmen adaylarinin
secimi kolay ulasilabilir durum orneklemesi yontemi ile yapilmustir.

Veri Toplama Araclari

Calismada veri toplama araci olarak 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin
sozel problem kurma becerilerini belirlemek icin arastirmacilar tarafindan Sozel
Problem Kurma Formu olusturulmustur. Olusturulan formda yer alan sembolik
matematiksel ifadelerin okul dncesi donemdeki ¢ocuklarin gelisim diizeyine uygun
olup olmadig: alanda g¢aligan iki okul oncesi Ogretmeni ile toplama ve g¢ikarmaya
iligkin sozel problemler konusunda c¢aligmalari olan iki Ogretim elemanina
sunulmusgtur. Onlardan gelen doniitler dogrultusunda forma son sekli verilmistir.
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Formda katilimcilara, toplamaya iliskin ii¢ ve ¢cikarmaya iligkin ii¢ olmak iizere
toplam alt1 sayisal sembollerden olusan islem sorusu sorulmustur. Ogretmen ve
Ogretmen adaylarindan bu sembolik islem sorularini, toplama ve ¢ikarmaya iligkin
sozel problemlere déniistiirmeleri istenmistir. Ogretmen ve dgretmen adaylarindan
birlestirme, ayirma, parga-biitiin ve karsilastirma islem tiirlerinde 11 alt kategoride
s6zel problem kurmalar1 beklenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi sirasinda Adana il Milli Egitim Miudirliigii'ne bagh
bagimsiz anaokullarmma gidilerek okul yoneticileriyle ve &gretmenler ile
gorisiilmiistiir. Bu goriismelerde aragtirmanin igerigi anlatilmistir. Arastirmaya
katilma konusunda goniilli olan Ogretmenlere So6zel Problem Kurma Formu
verilmistir. Ogretmenlerden bu formda yer alan islemlere yonelik bireysel olarak
problemler kurmalar1 istenmistir.

Benzer islem Ogretmen adaylarmin 6grenim gormekte olduklari anabilim
dalinda bir ders saatinde toplu bir sekilde gerceklestirilmistir. Ogretmen adaylarina
Sozel Problem Kurma Formu dagitilmig ve gerekli agiklamalar yapildiktan sonra
bireysel olarak problemler kurmalari istenmistir. Veri toplama islemi her iki grupta
da ortalama 40 dakika stirmiistiir.

Verilerin Analizi

S6zel Problem Kurma Formunda yer alan toplama ve ¢ikarma islemine iligkin
sembolik iglemler, 6gretmenler ve 6gretmen adaylari tarafindan sézel problemlere
doniistiiriilmiistiir. Daha sonra kurulan sézel problemler, toplamaya iligkin dort sdzel
problem tiiri ve 11 alt kategori temel alinarak arastirmacilar tarafindan tek tek
incelenmistir.

Verilerin analizi siirecinde her iki arastirmaci birlikte ¢alismislar ve problem
tiirlerini  birlikte tartisarak degerlendirmislerdir. Ogretmenlerin ve ogretmen
adaylarinin kurdugu her s6zel problem tiirli dogru ise basarili ve 1 puan olarak
puanlanmis, yanlis ise basarisiz ve 0 puan olarak degerlendirilmistir.
Degerlendirmeden sonra elde edilen puanlardan frekans ve yiizde degerler
hesaplanmuistir.

Daha sonra oOgretmenler ve Ogretmen adaylari tarafindan kurulan sozel
problemlerin okul Oncesi ¢ocuklarin gelisim diizeyine uygun olup olmamasi,
problemde kullanilan dil bilgisi yapisi (kisi zamirleri), problemde s6zii edilen
kavramlarin ve sozciiklerin somut ve soyut olmasina gore de tek tek analiz edilmistir.
Bu analizlerde izlenilen yol asagida agiklanmuistir.

Ogretmenlerin  ve &gretmen adaylarinin  kurduklari  sézel problemlerde
problemlerin ¢ocuklarin gelisim diizeyine uygun olup olmadig1 incelenirken

e secilen sozciiklerin soyut (bes lira, gorev vb.), somut (kalem, lego, elma)
sozciikleri ve durumlart igerip icermedigi,
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e problem icinde secilen sdzciiklerin ¢ocugun yas diizeyine gore uygun olup
olmamasi (Ornegin, ruj),

e kurulan ciimlelerin matematiksel mantiksal ¢ikarima izin vermemesi
(Ornegin, bes tane ¢igegimin kalmasi i¢in vazodaki ¢iceklerden dort tanesi
kurusun.),

e problemin say1 sembolii ile kurulmast (Ornegin, “4 ile hangi say1y1 toplarsan
9 olur?” gibi),

e problemin ¢ok uzun olmasi (Ornegin, arkadaslarinin yanina parka geldiginde
misketlerini sayan Ali, 9 misketi oldugunu gordii. Evden parka ilk geldiginde
4 misketi vardi. Su igmeye gittiginde biraz daha misket almigt1 ve misketleri
9 tane olmustu. Ali su icmeye gittiginde evden ka¢ misket almigtir?) gibi
durumlar temel alimustir.

Dogru kullamimlar uygun ve 1 puan olarak puanlanmis, yanlis ve hatali
kullanimlar ise uygun degil ve 0 puan olarak degerlendirilmistir.

Ogretmenlerin ve dgretmen adaylarnin kurduklar1 sézel problemlerde ismin
yerini tutan sozciik (kisi zamiri) se¢imleri de incelenmistir. Problemdeki kisi zamiri
¢ocugun kendisini belirterek kurulmus ve sen / senin gibi sozciikler kullanilmis ise 1
puan, ben / benim veya o / onun gibi sozciikler kullanilmig ise O puan verilmistir.
Ornegin, “Cantamdaki elmalardan bes tanesini arkadasima verince ¢antamda dort
elma kaldi. En basta cantamda kag tane elma vardi?” (ben kisi zamirini kullanmasi)
veya “Evinizde bes karpuz var. Babaniz ii¢ tane daha aldi. Ka¢ karpuzunuz oldu?”
(sen Kisi zamirini kullanmasi). Daha sonra elde edilen puanlar {izerinden frekans ve
yiizde degerleri elde edilmistir.

Bulgular

Bu baslik altinda okul 6ncesi 6gretmenlerinin ve dgretmen adaylarinin, toplama
ve ¢ikarma islemine iligkin kurduklari sdzel problem tiirlerine ve bu problemlerin okul
Oncesi ¢cocuklara uygun olup olmamasina iligkin analiz sonuglari agagida sunulmustur.
Ogretmenlerin ve 8gretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarmaya iliskin kurduklar sézel
problem tiirleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Gg’retmenlerin ve Ogretmen Adaylarinin Kurduklar: Toplama ve Cikarma Islemlerine
1liskin Sozel Problem Tiirlerinin Dagilimi

Sozel Problem | . Ornek Ogretmen Ogretmen Aday:

Tiirleri g Problemler  f % f %
Sonug bilinmeyenli 5+3="? 88 94.6 149 83.2

Birlegtirme Bagslangi¢ bilinmeyenli ?7+3=7 46 495 68 38.0

Degisim bilinmeyenli 447=9 79 849 142 79.3

(devam ediyor)
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Tablo 2 (devam)

Sozel Problem - Ornek Ogretmen Ogretmen Adayl
Tiirleri Kategoriler Problemler fg % gf % '
Sonug bilinmeyenli 6-2=? 90 96.8 165 92.2
Ayirma Baslangig¢ bilinmeyenli ?7-4=5 74 796 142 79.3
Degisim bilinmeyenli 8-7=3 81 871 153 85.5
Parga-Parga- Biitlin bilinmeyenli 3+5=? 6 6.5 22 12.3
Biitiin Parga bilinmeyenli 3+7=8 10 107 11 6.1
Fark bilinmeyenli 6-2=? - - 1 0.6
Karsilagtirma Biiyiik bilinmeyenli 5+3=? - - - -
Kiiciik bilinmeyenli 4+7=9 1 1.1 - -

Tablo 2’ye gore dgretmenlerin birlestirme tiirli sdzel problemlerden Sonug
bilinmeyenli (% 94.6) ve Degisim bilinmeyenli (% 84.9) problem tiplerini kurmada
daha bagarili olurken Baslangi¢ bilinmeyenli (% 49.5) problem tipinde daha az
basarili olduklar1 bulunmustur. Ayrica 6gretmenlerin gogunlugunun ayirma tiirii sdzel
problemlerden Sonug¢ bilinmeyenli (% 96.8), Degisim bilinmeyenli (% 87.1) ve
Baglangig bilinmeyenli (% 79.6) problem tiirlerini kurmada olduk¢a basarili olduklari
saptanmustir. Bununla birlikte parga-parca-biitiin tiirii s6zel problemler kurmada ise
Ogretmenlerin ¢ok az bir kisminin [Biitiin bilinmeyenli (% 6.5), Parcasi bilinmeyenli
(%10.7)] basarilt olduklart belirlenmistir. Karsilastirma tiirii sézel problemleri
kurmada ise ne yazik ki 0gretmenlerin tamami, basarili olamamistir. Sadece bir
ogretmen Kiiciik bilinmeyenli problem tipini kurmada basarili olmustur.

Ogretmen adaylarinin toplama ve cikarma islemlerine iliskin kurduklari sdzel
problem tiirleri incelendiginde ise, 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugunun da birlestirme
tiri s6zel problemlerden Sonug¢ bilinmeyenli (% 83.2), Degisim bilinmeyenli (%
79.3) problem tiplerini kurmada daha basarili olurken Baslangi¢ bilinmeyenli (% 38)
problem tipinde daha az basarih olduklar1 belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin
cogunlugunun ayirma tiiri sézel problemlerden Sonug bilinmeyenli (% 92.2),
Degisim bilinmeyenli (% 85.5) ve Baglangig¢ bilinmeyenli (% 79.3) problem tiirlerini
kurmada ise daha basarili olduklari saptanmistir. Bununla birlikte &gretmen
adaylarinin parga-parca-biitiin tiirii s6zel problemleri kurmada [Biitin bilinmeyenli
(% 12.3), Parga-parga-bitiin / Pargasi bilinmeyenli (% 6.1)] ¢ok kii¢iik bir boliimiiniin
bagar1 gosterdikleri bulunmustur. Calismada 6gretmen adaylarinin Karsilagtirma tiirii
sozel problemleri kurmada ise ne yazik ki tamamin basarisiz oldugu, sadece bir
ogretmen adayinin Fark bilinmeyenli (% 0.6) problem tipini kurmada basarili oldugu
saptanmistir.

Genel olarak degerlendirildiginde, ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin
¢ikarma islemine iligkin (ayirma problemlerinden) sonug, degisim ve baslangic
bilinmeyenli problem tiplerini kurmada daha basarili olduklar1 belirlenirken toplama
iglemine iligkin (birlestirme problemlerinden) sonug ve degisim bilinmeyenli problem
tiplerini kurmada daha basarili olduklar1 belirlenmistir. Ogretmen ve Ogretmen
adaymin ¢ok azinin parga-parca-biitiin problemlerini kurmada basar1 gosterdikleri,
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kargilagtirma problem tiirlerini kurmada ise hemen hemen hi¢ birinin basarili
olamadiklar1 bulunmustur.

Ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarmaya iliskin kurduklar
sozel problem tiirlerinin okul Oncesi c¢ocuklarin gelisim diizeyine uygun olup
olmamasi, problemin iginde gegen kavram ve sozciiklerin somut / soyut olmasi,
secilen sozciiklerin ¢ocugun yas diizeyine uygun olup olmamasi, kurulan ciimlelerin
matematiksel mantiksal ¢ikarima izin vermemesi, problemin sayi semboli ile
kurulmasi ve problemin ¢ok uzun olmasi temel alinarak degerlendirilmistir. Ayrica
Ogretmen ve 6gretmen adaylarinin s6zel problemleri kurarken problemde ismin yerini
tutan sozclik se¢imleri de analiz edilmis ve sonuglari Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Kurulan Sézel Problem Tiirlerinin Okul Oncesi Cocuklara Uygunlugu
Kriterler Ogretmenler (%)  Ogretmen Adaylariy(%)
Gelisim Diizeyine Uygunluk 89.2 85.5
Somut Kavram ve Sozciikler Kullanma 96.2 91.5
Tercih Edilen Sahis Zamiri 34.7 28.4

Yapilan analizlere gore dgretmenlerin toplama ve ¢ikarma iglemlerine iliskin
kurduklar1 sézel problemlerin biiylik ¢ogunlugunun okul 6ncesi ¢ocuklarin gelisim
diizeylerine uygun (% 89.2) oldugu belirlenmistir. Ayrica d6gretmenlerin kurduklar:
sozel problemlerin i¢inde gegen kavram ve sozciiklerin biiylik ¢cogunlugunun da
cocuklarin geligsim diizeyleri dikkate alinarak somut kavram ve soziiklerden (% 96.2)
olustugu saptannmugtir. Ogretmenlerin yaklasik iigte birinin (% 34.7) kurduklar1 sézel
problemlerde isim yerini tutan sozciik olarak sen kisi zamirini tercih ettikleri
bulunmustur.

Ogretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarma islemlerine iliskin kurduklar sézel
problemlerin biiyiikk ¢ogunlugunun da okul 6ncesi ¢ocuklarin gelisim diizeylerine
uygun problemler oldugu (% 85.5) ve problemin i¢inde gegen kavram ve sozciiklerin
biiyiik cogunlugunun (% 91.5) somut kavram ve soziiklerden olustugu bulunmustur.
Ogretmen adaylarinin iigte birinden (% 28.4) daha azimin kurduklar1 sozel
problemlerde isim yerini tutan sdzciik olarak sen kisi zamirini tercih ettikleri
bulunmustur.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Okul o6ncesi Ogretmenlerinin ve O6gretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarma
islemlerine iliskin s6zel problem kurma becerilerini incelemek amaciyla planlanan bu
aragtirmanin sonuglar1 alanyazina 6nemli katkilar sunmaktadir.

Okul oOncesi 0gretmenlerinin ve 0gretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarmaya
iligkin kurduklar1 s6zel problem tiirleri incelendiginde, 6gretmenlerin ve dgretmen
adaylarinin ayirma tiirii s6zel problemlerden sonug, degisim ve baslangi¢ bilinmeyenli
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problem tiirlerini kurmada digerlerine nazaran basarili olurken birlestirme tiirii sozel
problemlerden sonug ve degisim bilinmeyenli problem tiirlerini kurmada daha basarili
olduklar1 belirlenmistir. Ancak ne yazik ki gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin cok
azl1 parca-parca-biitin  problemlerini kurmada basar1  gosterebilmislerdir.
Karsilastirma tiirii problemleri kurmada ise 6gretmenler ve 6gretmen adaylart higbir
basar1 gosterememislerdir. Belirlenen sonuglar 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin
¢ogunlukla aynu tiir ve ayn1 kurguda sézel problemler kurabildiklerini gostermektedir.

Tiirkiye’de ve yurtdisindaki ilgili alanyazin incelendiginde de benzer bulgulara
ulagilmistir. Ornegin, Tiirkiye’de Saribas ve Aktas-Arnas (2017) tarafindan 325 okul
Oncesi 6gretmeni ile yapilan bir ¢aligmada, okul dncesi 6gretmenlerinin ¢gocuklara en
¢ok sonug bilinmeyenli ve parga bilinmeyenli s6zel problem tiirlerini sunduklari
belirlenmistir. Ancak bu ¢aligmada 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin ayirma
tiirli sézel problemlerden her ii¢ (sonug, degisim ve baglangi¢ bilinmeyenli) problem
tiiriinii kurmada ve sdzel problemlerden sonu¢ ve degisim bilinmeyenli problem
tiirlerini kurmada oldukga basarili olduklari belirlenmistir. Bu sonug 6gretmenlerin bu
sozel problem tiirlerine iliskin bilgilerinin ve farkindaliklarinin oldugunu ancak
cocuklara sunarken bu problem tiirlerini tercih etmediklerini gdostermektedir. Bu
calismada 6gretmenler ve Ogretmen adaylarinin diger sézel problem tiirleri olan
parga-parg¢a biitiin ve karsilastirma problem tiirlerini kurmada basarili olamadiklari
belirlenmistir. Saribas ve Aktas-Arnas’in (2017) calismasinda da bu iki s6zel problem
tiriiniin  (pargas1 bilinmeyen hari¢) Ogretmenler tarafindan g¢ocuklara ¢ok az
sunuldugu saptanmustir.

Saribag ve Aktas-Arnas (2016) tarafindan 6gretmenlerle birebir goriigmeler
yoluyla yapilan bir baska caligmada da Ogretmenlerin, cocuklara toplama ve
cikarmayla ilgili problemler sunarken c¢ogunlukla sonug¢ bilinmeyenli s6zel
problemler tercih ettiklerini belirtmislerdir. Ogretmenler, okul oncesi egitimde
kullanilan kaynak kitaplarda bazi s6zel problem tiirlerine yer verilmedigini bu nedenle
de bu sozel problem tiirlerini ¢ocuklara sunmadiklarini belirtmislerdir. Saribas ve
Aktas-Arnas’in (2016) yaptigi ¢alisma da 6gretmenlerin ¢cocuklara cogunlukla sonug
bilinmeyenli problem tiirlerini sunduklarim1 gostermektedir. Tlgili ¢aligmada
Ogretmenlerin s6zel problem tiirleri ile ilgili yeterince bilgi sahibi olmadiklari
saptanmustir. Ayni zamanda elde edilen bu sonuglar uluslararasi alanyazinda yer alan
calismalarla da benzer sonuglar gostermektedir (Carpenter ve dig., 1989; Nunes ve
Bryant, ¢ev. 2008).

Caligsmadan elde edilen bir diger sonug ise 6gretmen ve dgretmen adaylarinin
toplama ve g¢ikarma ile ilgili sdzel problem tiirlerine iliskin yeterli bilgiye sahip
olmadiklarini ve farkindaliklarinin diisiik oldugunu gostermektedir. Bunun en temel
nedenlerinden birisi 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin kendi 6grenim yasamlarinda
genellikle ¢6ziimii tek asamali olan sdzel problem tiirleri ile karsilagmis olmalaridir.
Bir diger nedeni ise matematik etkinlik kitaplarinda genellikle sonug bilinmeyenli
problemlere daha fazla yer veriliyor olmasi ve diger problem tiirlerinin géz ardi
edilmesidir (Desli ve Loukidou, 2014; Saribas ve Aktas-Arnas, 2017; Parmijit, 2006;
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Parmjit ve Teoh, 2010). Bunun bir sonucu olarak da 6gretmen ve dgretmen adaylari
cocuklar i¢in kullandiklart yazili materyallerde hep ayni tiir problemler ile
kargilagmaktadirlar. Saribag ve Aktas-Arnas (2017) icinde toplama ve ¢ikarmaya
iligkin sbézel problemlere yer veren 57 matematik etkinlik kitabini incelendikleri
caligmada, etkinlik kitaplarinin bilyiik ¢ogunlugunun sadece sonu¢ bilinmeyenli
problem o&rneklerine (birlestirme-sonu¢ bilinmeyenli % 84.2 ve ayirma-sonug
bilinmeyenli % 78.9) yer verirken diger problem tiirlerine hi¢ yer vermediklerini
saptamustir.

Bu arastirmada 6gretmenlerin ve d6gretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarmaya
iliskin sbzel problemler kurarken dikkat ettikleri Olgiitler incelenmis ve biiyilik
cogunlugunun okul 6ncesi ¢cocuklarin gelisim diizeyine uygun problemler kurduklari
belirlenmistir. Arastirmada Ogretmenlerinin ve Ogretmen adaylarmin biiylik
cogunlugunun okul dncesi ¢ocuklarin gelisgim diizeyine uygun sdzel problemler
kurmalar1 onlarin egitim siirecleri boyunca aldiklart egitimle yakindan ilgilidir.
Ogretmen adaylar1 egitim siireclerinde hem cocuk gelisimi hem de 6gretim bilgisi ile
ilgili pek ¢ok ders almakta ve uygulamalar yapmaktadir. Bu siirecin onlarin bu
konudaki bilgi ve becerilerini artirdig1 sdylenebilir. Elde edilen sonuglari, Saribag ve
Aktas-Arnas (2017) tarafindan okul dncesi 6gretmenlerin ¢ocuklara sunduklar: sézel
problemler ile ilgili yapilan ¢alismanin bulgulari ile de benzerlik gdstermektedir. Tlgili
calismada 6gretmenler ¢ogunlukla sézel problemlerin gocuklarin gelisim diizeyine
uygun olarak se¢ilmesi gerektigini vurgulamiglardir.

Bu calismada Ogretmenlerin ve &gretmen adaylarinin biiyiik ¢ogunlugunun
cocuklarin gelisim &zelliklerinin yani sira kurduklart s6zel problemlerde somut
kavram ve sozciiklere de yer verdikleri saptanmistir. Okul 6ncesi donemi ¢ocuklarin
islem oncesi donemde olmalar1 ve soyut kavramlart anlamamalari nedeniyle bu
donemde onlara sunulacak matematiksel bilgi ve kavramlarin da dncelikle somut
materyaller, durumlar ile sunulmasi gerektigi ilgili alanyazinda da belirtilmektedir
(Akman, 2002; Aktas-Arnas, 2012; Peterson ve Felton-Collins, 1986).

Ayrica ¢alismada 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylariin tigte birinin kurduklar
sOzel problemlerde isim yerini tutan sozciik olarak sen kisi zamirini tercih ettikleri
belirlenmistir. Alanyazin incelendiginde de ¢ocuklara sunulan sozel problemlerde
kullamlan dil bilgisi yapisimin onemli oldugu ve problemlerde sen zamirinin
kullanildig1 sézel problemlerde ¢ocuklarin daha basarilart olduklari belirtilmistir.
Ornegin Ding-Artut (2015), 5-6 yas grubu cocuklarla yaptig1 calismada, cocuklara
once sozel problemler orijinal sekli ile sunulmus, basarisiz olmalari durumunda
problemler cocugun kendisini ifade ederek sen kisi zamiri kullanilarak sunulmustur.
Arastirmada sen kisi zamiri kullanildiktan sonra ¢ocuklarin basarilarinin % 8 arttigi
saptanmistir. d’Ailly, Simpson ve MacKinnon (1997) yaptiklar1 3., 4. ve 5. simiftaki
cocuklarla yaptiklar1 bir ¢alismada, s6zel problemlerde, kisinin kendisini ifade eden
kisi zamirleri kullandiginda (yani sen kisi zamiri kullanildiginda) 6grencilerin
performanslarmin artti1 ve sen kisi zamiri kullaniminin sézel problemleri ¢6zmede
kodlama isini kolaylastirarak 6grencilerde ¢alisan bellegin (kisa siireli bellek) yiikiinii
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azalttig1 belirlenmistir. Bununla birlikte Stern (1993) yaptig1 bir caligmada, anasinifi
ve birinci sinif 6grencileri ile yaptigi deneysel bir calismada, s6zel problemlerde kisi
zamirlerinin kullanilmasimin ¢ocuklarin sézel problemleri ¢6zmedeki zorluklarini
aciklayamadigini belirtmistir.

Okul oOncesi 6gretmenlerinin ve dgretmen adaylarinin sézel problem kurma
becerilerinin degerlendirildigi tarama modelindeki bu ¢alismada, 6gretmenlerin ve
O0gretmen adaylarinin ¢ogunlukla birlestirme ve ayirma problemlerinden sonug,
degisim ve baslangi¢ bilinmeyenli problem tiirlerini kurma konusunda daha basarilt
olduklar1 belirlenirken parca-parga-biitiin problemlerinde ve karsilagtirma problem
tiirlerini kurmada basarili olamadiklar1 belirlenmistir.

Okul oncesi Ogretmenlerinin ve Ogretmen adaylarinin sézel problemleri
kurarken dikkat ettikleri olgiitler incelenmis ve Ogretmen adaylarinin bilylik
cogunlugunun okul 6ncesi ¢cocuklarin gelisim diizeyine uygun problemler kurduklari
ve problemleri kurarken somut kavram ve sozciiklere yer verdikleri ile igte birinin
sozel problemleri kurarken sen kisi zamirini tercih ettikleri belirlenmistir.

Elde edilen bu sonuglar, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin sdzel problem
tirlerine yonelik bilgi ve farkindalik diizeylerinin yetersiz oldugunu gostermektedir.
Oysaki ilgili alanyazinda da belirtildigi gibi, Ogretmenlerin ¢ocuklara sozel
problemleri 6gretebilmeleri ve onlara bu konuda gerekli becerileri kazandirmalari igin
oncelikle kendilerinin bu problemler ile ilgili bilgi sahibi olmalari gerekmektedir.
Yani kendilerinin sozel problemleri anlamalar1 ve kurgulayabilmeleri 6nemli bir
konudur. Bu anlamda oncelikle 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin bu konudaki
bilgilerini ve yeterliklerini artirmalar1 Onerilebilir. Bu amagla gerek 6gretmenlere
sunulan hizmet i¢i egitim programlarinda gerekse ilgili boliimlerde okutulan
matematik egitimi derslerinde 6gretmen ve dgretmen adaylarimin dikkati bu konuya
cekilebilir. Ayrica manipiilatifler olarak isimlendirilen somut metaryaller, ¢ocuklarin
akil yiiriitme ve matematiksel diisiinme becerilerinin gelisiminde dnemli bir yer
tuttugundan, 6gretmen ve Ogretmen adaylarina ¢ocuklarla toplama ve g¢ikarmaya
iligkin sozel problem ¢aligmalari yaparken somut materyaller kullanmalari
Onerilebilir.

Bu ¢alismanin sonuglar1 her ne kadar alanyazina énemli katkilar saglasa da bazi
simirliliklara sahiptir. Yapilan c¢alisma sadece okul Oncesi Ogretmenlerinin ve
Ogretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarmaya iliskin s6zel problem kurma becerileri ile
siirlidir. Bir bagka ¢aligmada sinif 6gretmenlerinin de sézel problem tiirlerine yonelik
bilgi ve farkindalik diizeyleri incelenebilir. Ayrica bu ¢alismada sadece toplama ve
cikarmaya iligkin sozel problemler incelenmis olup gelecek caligmalarda, esit
paylastirmay1 temel alan bolme islemine iliskin sézel problem tiirlerine de yer
verilebilir. Ayrica ogretmenlerin mesleki deneyimleri gibi bazi degiskenler ele
alinarak &gretmenlerin sézel problem kurma becerileri degiskenler agisindan da
incelenebilir.
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Purpose and Significance

Addition and subtraction operations are two of the basic mathematical skills that
children should also be taught in pre-school education. It is crucial for children to
work with word problems in the pre-school period to understand addition and
subtraction operations (Tarim and Deretarla-Giil, 2003). The most significant part of
mathematical programmes is the children’s solving word problems relating to addition
and subtraction. In addition, the skill of solving word problems is not developed in
several weeks or months. The development of this skill requires a slow and continuous
procedure (Van de Walle, 1994). Therefore, it is recommended to include learning
and teaching activities that are oriented at these skills starting from the pre-school
period in order to develop the children’s skills of solving word problems (Tarim,
2017; Van De Walle, Karp and Bay-Williams, 2016). It cannot be ignored that both
pedagogical and subject matter knowledge of the teachers and pre-service teachers
who are the implementers of these activities are important. In other words, the subject
matter knowledge of the teachers about word problems and the sufficiency of their
pedagogical knowledge about carrying these into the teaching and learning
environment are important.

In this context, the purpose of this study is to investigate the skills of pre-school
teachers and pre-service teachers about forming word problems related with addition
and subtraction. For this purpose, the following research questions were formulated:

1. What are the kinds of word problems which the pre-school teachers and pre-
service teachers pose about addition and subtraction?

2. What is the appropriateness of the types of word problems that the pre-school
teachers and pre-service teachers form about addition and subtraction, the
language they use while forming the problem and the concepts that are used
in the problem for the children in the pre-school period?

Method

In this division, information is given about the participants, data collection tools,
data collection process and data analysis.

Participants. This study consists of two different groups. One of these is pre-
school teachers and the other one is pre-service pre-school teachers. The first sample
group of the research consists of 93 volunteer pre-school teachers working at 41
independent pre-schools of Provincial Directorate of National Education in the central
districts of Adana.

Data collection tools. The Form of Posing Word Problems, which was
developed by the researchers, was used in this study as the data collection tool so as
to determine the teachers’ and pre-service teachers’ skills of posing word problems. 3
questions about addition and 3 questions about subtraction (6 in total) including
numerical symbols, were asked for the participants in the form. The teachers were
instructed to convert these symbolical questions into the word problems about
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addition and subtraction. Through this procedure, the teachers were supposed to pose
word problems in type of joining, separating, part-part-whole and comparison under
11 sub-categories.

Data analysis. The teachers converted the symbolical operations about addition
and subtraction in the Form of Posing Word Problems into the word problems. Then
the problems which were posed by the teachers were analysed one by one by
grounding on four word problem types and 11 sub-categories. Each word problem
that the teachers posed was considered as successful if it was correct and as
unsuccessful if it was incorrect. 1 point was given for each correct answer of the
teachers and the total points from the correct answers were calculated. In the study,
frequency and percentage values about the word problems which the pre-service
teachers posed about addition and subtraction were calculated.

Results

The types of the word problems that the teachers and pre-service teacher posed
about addition and subtraction were analysed and it was determined that the teachers
were more successful at Result unknown (94.6 %) and Change unknown (84.9 %) join
word problems while they were less successful at Start unknown (49.5 %) join word
problems. Besides, it was also observed that a majority of the teachers were successful
at posing Result unknown (96.8 %), Change unknown (87.1 %) and Start unknown
(79.6 %) seperate word problems. On the other hand, it was revealed that only a few
of the teachers were successful at posing Whole unknown (6.5 %) and Part unknown
(10.7 %) Part-part-whole problems. Unfortunately, none of the teachers was
successful at posing Difference unknown and Unknown big quantity comparison
word problems. Only one of the teachers succeeded in posing Unknown small quantity
comparison word problem.

The analysis of the results presented that a great part of the pre-service teachers
was successful at Joining / Result unknown (83.2 %), Joining / Change unknown (79.3
%), Separating / Result unknown (92.2%), Separating / Change unknown (85.5 %)
and Separating / Start unknown (79.3 %) word problem types. It was also seen that
some part of the pre-service teachers could pose Joining / Start unknown (38 %), Part-
Part-whole / Whole unknown (12.3 %), Part-part-whole / Part unknown (6.1 %) word
problems; however, they could not pose Comparison / Unknown big quantity and
Comparison / Unknown small quantity while only one pre-service teacher could pose
Comparison / Difference unknown (0.6 %) word problem.

It was also analysed whether the word problem types which were posed by the
teachers and pre-service teachers about addition and subtraction were appropriate for
the development levels of the pre-school students. The results of the analysis showed
that a great majority of the word problems posed by the teachers was appropriate for
the development level of the pre-school students (89.2 %). It was determined that
more than one-third of the teachers (34.7 %) referred to the child in the word problems
by using you language. Moreover, most of the concepts and words which were used
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within the word problems were concrete (96.2 %) and only a few of the word problems
(1.6 %) contained abstract concepts and words.

It was found that a great majority of the word problems (85.5 %) posed by the
pre-service teachers was appropriate for the development levels of the pre-school
students. It was observed that less than one-third of the pre-service teachers (28.4 %)
preferred using you language in the word problems which they posed. Another
remarkable point in the word problems posed by the pre-service teachers was that
most of the concepts and words in the problems (91.5 %) were concrete while very
few of the word problems (6.6 %) contained abstract concepts and words.

Discussion and Conclusions

It was determined in this study, which evaluated the pre-school teachers’ and
pre-service teachers’ skills of posing word problems in general, that the pre-school
teachers and pre-service teachers were more successful at posing result unknown,
change unknown and start unknown word problems in the type joining and separating
while they were not successful at posing problems in the type of part-part-whole and
comparison. There are similar findings in the related literature both in Turkey and
abroad. For example, Saribag and Aktas-Arnas (2017) conducted a study with 325
pre-school teachers and they concluded that the word problems which were presented
the most by the pre-school teachers were result unknown (in the type of joining and
separating problems) and part unknown (in the type of part-part-whole problems)
problems types about addition and subtraction for the students. It was also determined
that the word problems which were presented the least were start unknown and change
unknown problems in the type of joining and separating problems; whole unknown
problems in the type of part-part-whole problems and unknown big and small quantity
problems in the type of comparison problems. In another study by Saribas and Aktas-
Arnas (2016), it was found out in the one on one interviews that the teachers who
participated in the research expressed that they used word problems with result
unknown more in addition and subtraction operations. It was presented in the related
study that the teachers admitted not having enough knowledge about the types of word
problems and they did not present some types of problems as all types of word
problems were not included in the written materials that were used in pre-school
education. These obtained results also show similarities with the results of the studies
conducted abroad (Nunes and Bryant, trans. 2008; Carpenter Fennema, Peterson,
Chiang and Leaf, 1989). These studies revealed that the teachers presented result
unknown problem types mostly to children, too. This result showed that the teachers
and pre-service teachers did not have enough knowledge about the types of word
problems about addition and subtraction and their awareness levels were low. One of
the basic reasons for this is the teachers’ and pre-service teachers’ experiencing the
word problem types the solutions of which were generally single-stage during their
own educational lives. Another reason of this is the general use of result unknown
problems in mathematics activity books (Desli and Loukidou, 2014; Parmjit, 2006;
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Parmjit and Teoh, 2010; Saribas and Aktas-Arnas, 2017). The teachers and pre-
service teachers meet with the same types of problems all the time.

The criteria which the pre-school teachers and pre-service teachers paid attention
while posing the word problems were analysed and it was seen that a great majority
of the pre-school teachers and pre-service teachers posed problems appropriate for the
development levels of pre-school children and they included concrete concepts and
words while posing the problems.

In this research, it was concluded that a great majority of the pre-school teachers
and pre-service teachers posed word problems that were appropriate for the
development level of the pre-school children. This might be closely related to the
courses about both child development and pedagogy which they took during their
educational process. It can be said that the courses that the pre-service teachers took
and the practices that they made during their educational process improved their
knowledge and skills about this issue.This result shows similarities with the findings
of Saribas and Aktas-Arnas’s (2017) study which focused on the word problems that
the pre-school teachers presented to the children. In that study, the teachers mostly
emphasized that the word problems had to be chosen appropriately according to the
development levels of the children.

In this study, it was ascertained that a great majority of the teachers and pre-
service teachers not only posed word problems appropriate for the development levels
of the children but also used concrete concepts and words in those problems. It is also
stated in the related literature that mathematical knowledge and thoughts should be
explored by concrete and real experiences before they are approached in an abstract
way because of the developmental characteristics of the children in the pre-school
period (Akman, 2002; Aktas-Arnas, 2012; Peterson and Felton-Collins, 1986).

Furthermore, it was determined in this study that one-third of the teachers and
pre-service teachers used personal pronouns (you language) while posing the word
problems. It was emphasized in the related literature that the language structure which
is used in the presentation of the word problems to the children is substantial and the
children become more successful when you language (personal pronouns) is preferred
in the word problems. For example, Ding-Artut (2015) conducted a study with the
children in the age group of 5-6. In the study, the word problems were first presented
to the children in their original forms. Then, the problems were rewritten with you
language by referring to the child himself if the children were not successful. It was
concluded in the research that the success of the children increased by 8 %. d'Alilly,
Simpson and MacKinnon (1997) carried out a study with the children at the 39, 4"
and 5" grades and determined that the children’s performances enhanced when the
problems were presented in you language by referring the children themselves. They
also found that using the you language lightened the load of the working memory
(short-term memory) of the students by facilitating the coding process in the word
problems.
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The obtained results showed that the awareness levels of the teachers and pre-
service teachers about the types of word problems were not at sufficient level. In this
sense, the teachers and pre-service teachers need to improve their knowledge and
competences about the types of word problems. In the teacher training and education
programmes, the teachers’ awareness about the word problems in mathematics should
be increased and the teachers have to gain fundamental skills. A similar study can be
conducted with pre-school teachers in in-service teaching. Upon the determination of
deficiencies, in-service trainings can be given to pre-school teachers.
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II. Abdiilhamid Dénemi’ndeki (1876-1909) ortaokullarda ahlak egitimi igin
okutulan “Hiilasatii’l-Ahlak” adli calisma donemin genelde egitim sistemi ve 6zelde
de ahlak egitimi icin yapilan caligmalarin ayrintilandirilmasi ve aydinlatilmasi
noktasinda 6nemli bir paydaya sahiptir. Bilindigi tizere Osmanlilarda egitim igin
cesitli kanunlar, 6gretim programlart (miifredat) ve ders kitaplar1 agiga ¢ikmustir.
Eskiden oldugu gibi giiniimiizde de toplumu degistirme ve doniistirme noktasinda
onemli bir gilice sahip olan egitim sistemi {izerine kuskusuz pek c¢ok arastirma
yapilmaktadir. S6z konusu arastirma da bu noktada, ortaokullar ve ahlak egitimi adina
yapilan ¢aligmalara iliskin kii¢iik bir 6l¢ekte de olsa bilgi vermesi baglaminda dikkate
degerdir.

II. Abdiilhamid Dénemi’nde egitim alaninda-diger donemlerde de oldugu gibi-
yeni adimlarin atildigi bilinmektedir. S6z konusu donemin aydinlatilmasi, temeli
medreselere dayanan Osmanli egitim sisteminin tarihine kisa da olsa bakmayi
gerektirmektedir. Ilk Osmanli medresesi Orhan Bey tarafindan iznik’te 1332 yilinda
acilmug tipik bir Selguklu medresesidir. Yildirim Beyazit’in 14. yiizyilin sonunda
Bursa’da kurdugu Dariissifa, Osmanlilarin ilk hastanesi ve tip medresesi olmustur. II.
Murat Edirne’de Saatli Medrese’yi ve Dariilhadis’i kurarak yeni bir aydin kesimin
olusmasina zemin hazirlanustir (Tekeli ve Ilkin, 1999).

Medreselerde dini ilimlerin yani sira tip, astronomi, matematik, siir gibi
disiplinler iizerinde ¢ok yonlii ve nitelikli bir egitim alan bu aydin topluluk,
baslangicta pozitif bilimlere bir ivme kazandirmis olsa da ilerleyen yiizyillarda farkli
yerlere siirtiklenmistir. Medreselerde yetisen bu kitle, pozitif bilimlere karsi olduk¢a
olumsuz bir tavir sergileyecek kadar baslangigtaki c¢izgisinden uzaklagmistir
(Sakaoglu, 1993). Fatih’in diizenlemesine kadarki donemde ilk Osmanl
medreselerinde okutulan derslerin neler oldugu ve icerikleri kesin olarak bilinmiyorsa
da bunlarn Selguklu donemindekilerle ayni veya benzer olduklari tahmin
edilmektedir. S6z konusu medreselerde, dini bilimler (nakli bilimler) yaninda,
matematik gibi bazi deneysel bilimler (akli bilimler) de okutulmustur (Akyiiz, 2010).
Osmanli medreselerinin esas anlamda sistematiklesmesi Fatih Sultan Mehmet
zamaninda olmustur. Bu donemden sonra medreselerde akli ilimlere iligkin
calismalarda artis yasanmistir (Akyiiz, 2010). Kanuni Sultan Siileyman’in 1559°da
yaptirdigi Siileymaniye Camisi ve Medresesi ile Osmanlilarda egitim zirve noktasina
ulagsmistir. Siileymaniye Medreselerinde din derslerinin yaninda mantik, matematik,
felsefe, fizik, astronomi, meteoroloji okutulmustur. Ancak buradaki fen Ggretimi
Aristoteles ve Oklides’ten siiriip gelen Antik Cag bilgilerinin basmakalip sozlerinin
yinelenmesinden 6teye gecememistir. Osmanli medreselerine yerlesen Aristoteles
mantig1 20. yiizyila kadar bu kurumlardan sokiip atilamamistir. Zamanla medreseler,
yasanan diinya yerine tamamen 6te diinyay1 dnceleyen bir diisiinceye biirlinerek temel
islevini yerine getiremeyen egitim kurumlarina dontismislerdir (Sakaoglu, 1993).
Bilim alaninda diinyadaki yenilikleri izlemekten uzaklasan medreselerin iglevsel
olmayan birer kuruma doniismelerini Kodaman (1999) soyle belirtmektedir:
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Egitim dili olarak Arapcanin hakim oldugu ve ayrica gozlem, deney,
aragtirma ve tenkide katiyen yer vermeyen medreseler, kemiyet ve keyfiyet
bakimindan da cagin ihtiyag ve icaplarmma gore tahsil ve terbiye
vermiyordu. Ozellikle, Avrupa’daki felsefi, ilmi ve teknik gelismeler
karsisinda, medreseler tamamen aciz durumda kaldilar (s. 2).

Bu ¢ercevede 3 Kasim 1839’da Giilhane Parki’nda ilan edilen Tanzimat
Fermani’yla her ne kadar egitim icin tek bir s6z bile edilmemis olsa da aslinda o
donemden baslayarak Tiirkiye’de ¢agdas egitim igin yeni bazi adimlarin atildig:
goriilmektedir (Akyliz, 2010; Bilim, 1984; Kodaman 1999). Findley’e (gev. 1994)
gore Tanzimat Fermani her ne kadar geleneksel Osmanli Hatt-1 Hiimayunu’na uygun
olsa da getirdigi yenilikler baglaminda yine de diger fermanlardan ayr1 bir konuma
sahip olmustur. Ciinkii Findley’in deyimiyle bu ferman, Mustafa Resit Pasa’nin basini
cektigi seckin biirokrasinin kendini glivence altina aldig1 bir garantor belge niteligine
bilirlinmiistiir. Uyruk arasinda ayrim gozetmemesi, halkin can ve mal giivenligini
saglamasi ve tim yurttaslar1 kapsayacak bir kimlik anlayisi getirmesi agisindan da
Osmanli ¢agdaslagma siirecinde 6nemli bir kilometre tasi olan bu siirecin egitim
acsisindan getirdigi en dnemli yenilik ise, egitim kitaplarinin yazilmasi olmustur.
Ancak sunu da belirtmek gerekir ki Akyiiz’e (2011) gore, Tanzimat Dénemi’nden
once de bazi egitim ve Ogretim yontemi kitaplari yazilmis, bunlar Tanzimat
Donemi’nde ise cogalmistir.

Tanzimat Dénemi’nde yazilan yenilik¢i kitaplarin yani sira 6rgiin egitim veren
pek cok yeni okul agilmis, okul arag ve gereglerinde yeni diizenlemelere gidilmis,
medrese disindaki Orgiin egitim kurumlarinda ilk, orta ve yiiksek seklinde bir
derecelendirmeye gidilmis, ilkokul alt1 yila ¢ikartilmus, ilk kez kizlar i¢in orta dereceli
okullar agilmistir (Akyiiz, 2010). Tanzimatgilar, Orgiin egitim kurumlarinin
gelistirilmesinde mantikli bir sira izlemislerdir. Tiim bu yenilik ve girisimlerin asil
amac1 ise medreselerin tepkisinden kaginmak ve medreselerin etkisinde bulunan
ilkokullarin disinda yeni okullar agmak olmustur (Ihsanoglu, 1992). Ortaokullarin
acilmasinin da bu siirecte gerceklestigi goriliir. Siirecin bu kadar ilerlemesi pek ¢ok
karmasay1 da beraberinde getirmistir. Egitim alanyazinina mektep-medrese ayrimi
olarak giren catigma da bu déonemde filizlenmeye baglamistir. Bu baglamda Mardin’in
(2007) belirlemesiyle Tanzimat’tan onceki dénemde hiikiimet bir taraftan ¢agdas
egitim biciminin temelini ortaya atmaya calisirken diger taraftan da geyhiilislamligi
memnun edecek sekilde din egitiminde degisikliklere gitmistir. Boylece ileride
mektep-medrese ayrimi, Tanzimat Donemi’nin asil hedefi olan laik egitime geciste
asil sorunlar1 da beraberinde getirmistir (Kodaman, 1999).

Tanzimat Donemi’nde egitim alaninda yasanilan 6nemli bir yenilik ve basar1 da
Fransizlarin istekleri géz Oniine alinarak Sadullah Pasa tarafindan kaleme alinan
“Maarif-i Umumiye Nizamnamesi” olmustur. Bu nizamname ile herkes i¢in zorunlu
ilkdgretim, yeni 0gretim programlarinin gelistirilmesi, tiim koylerde ilkokullarinin
(sibyan) tiim kasabalarda ortaokul, biitiin sehirlerde lise (idadi), baglica merkezlerde
yliksekokullarinin (ali) acilmasi amaglanmigtir (Altin, 2008). Ayrica sd6z konusu
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nizamname ile egitimde birlik saglanarak ¢ok parcali yapidan kurtulmak amaglanmis
ve o zamana kadar egitim alaninda yapilan yenilik hareketleri biitiin ve planli olarak
devam etmistir (Antel, 1940).

Tanzimat Donemi’nde yasanan bir bagka yenilik ise Usul-i Cedid hareketi
olmustur. Bu hareketle egitim ve dgretimde yetersiz kalan geleneksel ders arag-
geregleri ve Ogretim yontemleri yenileriyle degistirilmistir. Usul-i Cedid hareketi
Osmanli Devleti’nde ilk olarak ortaokullarin kurulusuyla egitim sistemine girmistir.
Mekatib-i Umumiye Nazir1 Kemal Efendi, Istanbul Davutpasa’da actirdig1 ortaokulda
Usul-i Cedid iizere egitim yapmaya baslanis hemen sonrasinda Istanbul’da bulunan
bes ortaokulda da Usul-i Cedid uygulanmaya baslamistir (Akyiiz, 2011). Tanzimat
Donemi’yle baslayan ve II. Abdiilhamid Donemi’yle devam eden tiim bu gelismeler
sonucunda, medrese genel egitim igindeki agirhigini kaybederek hukuk ve 6zellikle
din gorevlisi yetistirme alanlarina ¢ekilmistir (Zengin, 2016).

II. Abdiilhamit Ddnemi’nde egitim alaninda yenilikler devam etmistir.
Tanzimatcilar, ortaokullara iyi 6grencilerin gonderilmesi i¢in ilk okullar1 yenileyerek
ibtidai adinda yeni ilkokullarin agilmasini zorunluluk olarak gérmiislerdir (Kodaman,
1999). Bu donemde iptidailerin yan sira ortaokullarda ve liselerde de okullagmanin
artmasina yonelik calismalar dikkat ¢ekici olmakla birlikte din ve ahlak egitiminin her
zaman Ogretim programindaki yerini korumasi da gozlerden kagmamaktadir (Ergin,
1977; Tekeli ve ilkin, 1999).

II. Abdiilhamit Donemi egitim sisteminde dikkat ¢eken bir bagka nokta da
Osmanli cografyasindaki 6grencilerin Bati’nin olumsuz etkilerinden korunmaya
calisilmas1 olmustur. Bu baglamda ogrencilere islam ahlakini asilamak amaciyla,
Ogretim programindaki zararlt 6geler ¢ikartilarak 6grencileri ahlaken kusursuz ve
siyasi anlamda da sadik hale getirecek dersler yerlestirilmistir. Stiphesiz bu donemde
ogrencilere okutulmasi i¢in ahlak kitaplari da yazdirilmistir (Fortna, 2005). Bu
kitaplardan birisi de ¢alisma kapsaminda incelenen “Hiilasatii’l-Ahlak” adli eserdir.

Gegmisten giiniimiize egitim sisteminin tastyicilarindan olan ders kitaplarimin
egitim tarihindeki bu 6nemli yeri dolayisiyla ders kitaplar1 iizerine pek ¢ok ¢alismanin
yapildig1 goriilmektedir. Bir lilkenin 6zelde egitim felsefesi gelenegini ve genelde de
toplumsal, ideolojik ve kiiltiirel kodlarmi temele alarak hazirlanan o6gretim
programlarinin somut bir gercekligi olan ders kitaplari, egitim-6gretim siirecinin
Oonemli ve vazgeg¢ilmez araglari arasinda gosterilmektedir (Yinilmez-Akagiindiiz,
2017). Alabas’a (2018, s. 61) gore ders kitaplar1 “devletin yetistirmek istedigi bireyde
gormeyi arzuladigt davraniglarin somut olarak kendisini gosterdigi, belirlenmis
Ogretim programlari gergevesinde icerigi olusturulan d6gretim materyalleridir.” Tipki
egitim gibi ders kitaplar1 gevresindeki tiim diger sistemlerden etkilenmektedir. Esen’e
(2003) gore ise ders kitaplari, bir ulusun egitim dizgesindeki, bilgi ve degerlerini
aktarmasina olanak veren, ekonomik ve kullanigh bir arag olarak degerlendirilmelidir.
Ayrica ders kitaplari, toplumsallasmanin belirli bir diizen ve siireklilik icinde devam
etmesi i¢in olmazsa olmazlardandir. Inal’a (2004) gore, toplumsal diizeni korumak ve
biitiinlesmeyi saglamakta ders kitaplar1 6nemli bir paydaya sahiptir. Bu cergevede
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ders kitaplarinin toplumu var eden ve yeniden bi¢imlendiren, kiiltiirel 6gelerin, tarihin
ve egemen sinifin ideolojik sdylemlerinin tanitilmasia ve i¢sellestirilmesine araci
olan dgretim noktalarindan oldugu soylenebilir. Ote yandan ders kitaplar1 iizerine
calismalariyla taninan Dogan’a (1994) gore II. Abdiilhamit Dénemi’nde ideal insana
bakis, dogrudan ders kitaplarina su degerler baglaminda yansimistir: Itaatkarlik
(6ncelikle Allah’a itaat), fakirlere yardim, cimri olmamak, dogruluk, kanaatkarlik,
algakgoniillii olmak, temizlik, ¢aliskanlik, tembellik yapmamak vb. Bu anlamiyla da
s6z konusu degerleri ve daha fazlasini, incelenen “Hiilasatii’l-Ahlak” adli eserde
dogrudan gérmek olanaklidir.

Aragtirmanin ana ecksenini olusturan “Hiildsatii’l-Ahlak” adli ders kitabi,
ogrencileri ahlak egitimi konusunda bilgilendirmek icin kaleme almmustir. ik 6nce
ailede baglayan daha sonra okul ile genisleyen bir ¢cevrede verilmeye ¢aligilan ahlak
egitimiyle amaclanan sey cocugun kisilik ve karakterinin iyi, dogru, giizel ya da
ahlakli gibi sozciiklerle belirtilebilecek degerlerle bigimlenmesini saglamaktir.
Egitimin verdigi gilice ulasmak i¢in ¢cocuklari zihinsel, duygusal ve sosyal becerilerle
donatmak zorunluluktur. Biitiin bunlar1 yaparken temel degerlerin tipki Antik
Yunan’da oldugu gibi yapa yapa aligkanlik durumuna getirilmesi ve bdylece
erdemlestirme yoluna gidilmesi gerekmektedir ve ahlak egitimi bu noktada 6nemli bir
paydaya sahiptir. Ancak burada iizerinde durulmasi gereken sey, iyi yurttaslar
yetistirmenin ahlak egitiminin 6zel amaci olmasinin yani sira diger tiim derslerin de
ortiik amacini olusturuyor olmasidir.

Ahlak egitimiyle ilk basta her ne kadar kurallarin ve buyruklarin 6grencilere
ezberletilmesi anlasilsa da Haynes’e (2002, s. 169) gore ahlak egitimiyle yapilmak
istenen asil sey, “Aliskanlik halinde belli bir bigcimde davranan insanlarla birlikte
yasayarak davranig aligkanliklarini, anadili edindigimiz bi¢imde kazandirmaktir.”
Ahlak ¢ok yonlii bir kavramdir. Ahlak kavrami her ne kadar 6zelde insan davraniglart
baglaminda diisiiniilse de genelde toplumun olusturdugu kurallar1 da dogru-yanlis ya
da iyi-koti diizlemlerinde degerlendirmektedir (Aydin, 2003). Bakioglu ve Silay’a
(2011) gore ise ahlak gelisimi, ¢ocuklarin fiziksel, sosyal ve psikolojik gelisiminden
¢ok da farkli degildir; bundan dolayr da g¢ocuklarin biiyiirken iginden ge¢meleri
gereken bir siire¢ olarak diisiiniilmelidir.

Arastirmanm Amaci ve Onemi

Arastirmanin amaci II. Abdiilhamit Dénemi’nde Ahmed Sem’i tarafindan
ortaokullar i¢in 1907 yilinda kaleme alinan “Hiilasatii’l-Ahlak™ adli eserde yer alan
degerlerin incelenmesidir. Arastirmada gliniimiiz Tiirk¢esine ¢evirisi yapilan bu eser
ile ahlak egitiminin ge¢misine 151k tutmanin ve sdz konusu eserde gecen ahlaki
sOylemlerin  degerlendirilmesinin  alana  katkistmin  kayda deger oldugu
diisiniilmektedir. Alanyazinda II. Abdiilhamit Ddnemi’'nde yazilmis ahlak
kitaplarmin incelenmesine dayanan sinirli sayida ¢alismanin yapildigi goriilmektedir
(Agirakga, 2012; Yinilmez-Akagiindiiz, 2017; Erdem, 1996; Kesgin, 2010; Kodaman,
1999; Onur, 1976; Oztiirk, 1998; Tetik, 2009; Yazicibasi 2014). S6z konusu
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aragtirmalarda II. Abdiilhamit Dénemi ahlak anlayisinin genel boyutlari ele alinirken
bu caligmada ise 6zellikle ders kitaplar1 iizerinden ahlak anlayis1 belirlenmistir.

Yontem

Bu boliimde aragtirmanin modeli, ¢aligma belgesi ve verilerin analizi bagliklar
altinda bilgiler sunulmustur.

Arastirma Modeli

II. Abdiilhamit Donemi’nde ahlak egitimini irdeleyen bu g¢aligma, nitel bir
aragtirmadir. Konusu insan davranislari olan nitel arastirmalarin 6l¢iim ve gézlemleri
kesinlik tagimamaktadir. Nitel arastirmalarda amaca ulagmak i¢in derinlemesine
gozlem ve gorismelerden hareket edilmekte ve siklikla tiimevarim yoéntemi
kullanilmaktadir (Arikan, 2013). Nitel arastirmalarda tiimevarim yontemi uzun siiren
calismalar sonucunda toplanan verilerin sentezlenmesi asamasinda da
kullanilmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2009). Nitel aragtirmalarda, incelenen konunun
nesnelerinin anlamlari, tanimlari, karakteristik 6zellikleri, metaforlari, sembolleri ve
betimlemeleri agiklanmaktadir (Berg ve Lune, ¢ev. 2015).

Bu baglamda “Hiilasatii’l-Ahlak” adli eserin, yazarin “Riisdi derecede bulunan
sakirdana ithaf etdim” (Sem’i, 1323, s. 4) ciimlesinden hareketle ortaokullarda
okutuldugu diigiiniilmektedir. Bu arastirma, “Hiilasatii’l-Ahlak” adli eserin gliniimiiz
ahlak egitimi i¢indeki yerini belirlemeye yonelik tarama modelinde bir arastirmadir
(Karasar, 2015).

Calisma Belgesi

Eserin dijitallestirilmis bicimi Istanbul Biiyiiksehir Belediyesi Atatiirk
Kitapligindan elde edilmistir. Soz konusu eserin linki:
http://ataturkkitapligi.ibb.gov.tr/ataturkkitapligi/index.php?dil=tr

Verilerin Analizi

“Hiilasatii’l-Ahlak” adli eserin incelenmesinde dokiiman analizi kullanilmigtir.
Dokiiman incelenmesi, arastirilmasi planlanan olay ya da olgular hakkinda bilgi
iceren yazili dokiimanlarin analizinden olugsmaktadir. Yildirim ve Simsek’e (2006)
gore “dokiiman incelemesinde eldeki dokiimanlarin aragtirmada kullanilacak tiim veri
setini olusturmasi durumunda dokiimanlarin arastirmanin amacina gore kapsamli bir
igerik analizine tabi tutulmasi” (s. 187) gerekmektedir. inandiricilik igin uzman
incelemesi, aktarilabilirlik i¢in de ayrintili betimleme gibi yontemler onerilmektedir
(Yildirim ve Simsek, 2006). Bu aragtirmada inandiricilik ve aktarabilirligi artirmak
icin su islemler gergeklestirilmigtir:

* Arastirmada Orneklem kullanilmamigstir. Calismaya Hiilasatii’l-Ahlak adli
eserin tamami dahil edilmistir. Eserin bir arastirmaci tarafindan geviri yazisi
yapildiktan sonra, diger arastirmaci tarafindan okunarak kodlamalar1
yapilmistir.  Okumalar sonunda ortaya ¢ikan veriler, birbirleriyle
karsilastirilmis, yorumlanmis ve sorgulanmustir.
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* Elde edilen veriler okuyucuya alintilar olarak dogrudan sunulmustur.
(Aktarilabilirlik/Dis Gegerlilik).

* Sonucglar, kodlamay1r yapan arastirmact tarafindan ham verilerle
kargilagtirtlmis  ve degerlendirme yapilmistir (Dogrulanabilirlik / Dis
Giivenirlilik).

“Hiilasatii’l-Ahlak” adli eserin ahlak egitimi agisindan incelenmesinde hareket
noktasi, s6z konusu kitapta gecen degerler olarak kabul edilmistir. Eserdeki tiim
degerler, climleler diizeyinde incelenmis, ahlak egitimine dogrudan ya da dolayh
olarak gonderme yapan degerler iizerinde durulmustur. Elde edilen verilerin
coziimlenmesinde igerik analizi yéntemi kullamlmstir. “Icerik analizinde temelde
yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar ¢ercevesinde
bir araya getirmek ve bunlart okuyucunun anlayabilecegi bir bi¢cimde diizenleyerek
yorumlamaktir” (Yildirim ve Simsek, 2006, s. 27). Igerik analizi sonucunda
“Hiilasatii’l-Ahlak”dan elde edilen veriler, “Iyi Degerler” ve “Kotii Degerler” adi
altinda siniflandirilmistir. Eserde iyi degerler, 6grencilerin dinen ve ahlaken yapmasi
gereken olay, olgu, davranis ve tutumlar iken; kotii degerler ise aksine 6grencilerin
dinen ve ahlaken yapmamasi gercken olay, olgu, davranis ve tutumlar olarak
anlatilmaktadir. “Hulasatii’l-Ahlak™taki iyi ve kotii degerler kategorisi “Bilgi
Tabanli”, “Gii¢ Tabanli”, “Istek Tabanl Iyi Degerler” olmak iizere ii¢ alt kategoriye
ayrilmis ve her alt kategoride degerler kodlanmustir. Ornegin eserde yer alan “bilgi”,
“zihin durulugu”, “kavrama becerisi”, “giizel diisiinmek”, “6grenim kolaylig1” gibi
kodlar Bilgi Tabanli Iyi Degerler kategorisinde ele alinmistir. Yazari tarafindan yalin
bir dille kaleme alinmis oldugu belirtilen eserde pek ¢ok es anlamli sozciik
belirlenmistir. Bu es anlamli sozciikler dolayisiyla kodlama listesinde yer alan
sozciiklerin sikliklart hesaplanamadigindan, iyi ve kotii degerler kategorilerindeki
yiizde ve siklik Tablo 1°de gosterilmektedir.

Tablo 1

Hiildsatii’l-Ahldk Adl Eserden Hareketle Belirlenen Siklik ve Yiizde Degerleri
. Sayfa Sayis1 Sozciik Sayisi
Sayfa Arahgi f % f %
Kapak-Girig 1-9 9 14.54 884 11.80
Iyi Degerler 9-33 24 387 2690 35.90
Koétii Degerler 33-57 24 387 3103 41.41
Oneriler ve Sonug 57-63 6 8.06 815 10.9
Toplam 63 63 100 7493 100

Tablo 1°de goriildiigii iizere “Hiilasatii’l-Ahlak™ta iyi ve koti degerler
kategorilerinin siklik ve yiizde degerlerinin alinmasi sonucunda her iki kategorinin %
38.7 degerinde sayfa sayisiyla anlatilirken kotii degerlerin iyi degerlerden sozciik
sayist olarak daha fazla oldugu sonucuna ulasilmistir. Ancak eser biitiinciil bir
bigimde ele aldiginda Sonu¢ ve Oneriler bashg: altinda incelenen bolimde iyi
degerlerden s6z edilmeye devam edildiginin belirlenmesiyle eserde iyi degerlere daha
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fazla yer verildigi goriilmektedir. Ote yandan ilk dokuz sayfa icerisinde de benzer
sekilde (medhal ve mukaddime boéliimlerinde) iyi degerlere gondermelerin bulunmast
da dikkat cekmektedir.

Bulgular

Arastirmada elde edilen bulgular, Hiilasatii’l-Ahlak ile lgili Genel Bilgiler ve
Hiilasatii’l Ahlak’ta Bireye Kazandirilmasi Hedeflenen Degerler olmak iizere iki
baglikta incelenmistir.

Hiilasatii’l-Ahlak ile Tlgili Genel Bilgiler

Ahmed Sem’i tarafindan 1323 (miladi 1907) tarihinde yazilan ve Istanbul’da Asr
Matbaasinda basilan “Hiilasatii’l-Ahlak™ adli eser 63 sayfadan olugsmaktadir. Eserin
dis kapaginda Seyh Sadi’nin asagidaki Farsc¢a beytine yer verilmistir:

“Be-duzah bered merd ra hoy-1 zist
Ki ahlak-1 nik amedest ez-behigt”

Kotii huy, insani1 cehenneme gotiiriir. Iyi ahlak, cennetten gelmektedir olarak
Tiirk¢eye ¢evrilebilen bu beytin hemen altinda, “Ender{in-1 Himay{in Mekteb-i Feyz-
Mektebi, Lisan-1 Osmani ve Semsii’l Mekatib Mektebi, Arabi Farisi Ilm-i Ahlak
Mu’allimi Ahmed Sem’i” seklindeki agiklamalarla kitabin yazari olan Ahmed
Sem’i’nin Osmanli Tiirkgesi, Arapga, Farsga ve Ahlak [Imi Ogretmenligi yaptigi
bilgisi verilmektedir. Dis kapaginin hemen sonunda ise eserin yayimcist (nasiri)
“Ahmed Muhtar, A’sar Kalemi Ketebesinden” sozleriyle okuyucuya tanitilmigtir
(Kitap kapagi Ek A’da verilmistir). Eserin i¢ kapak sayfasinda, dis kapagindan farkli
olarak yayimlanma tarihi olarak Rumi, “1323” agiklamasina yer verilmistir.
Toplamda 63 sayfa olan “Hiilasatii’l-Ahlak”m 53 sayfasi asil konuya ayrilmustir.
Eserde konularmn anlatimi dokuzuncu sayfadan baslamaktadir. Mukaddime (On Séz)
ve Medhal (Girig) basliklar1 altindaki diger sayfalarda ise kisaca eserin kaleme alinma
nedeninden s6z edilmistir.

Ahmed Sem’i’nin eseri iki boliimden olusmaktadir. Birinci Bolum, Faziletler
bagligi altinda kendi i¢inde ii¢ kisimdan olusmaktadir. 1. Bolim, 1. Kisim Bilgi
Giiciiniin Kaynagi Olan Bilginin Tammi adi altinda, 1. Béliim, 2. Kisim Ofke
Giiciiniin Kaynagi Olan Cesaretin Tanimi baglig1 altinda ve 1. Boliim 3. Kisim ise
Sehvet Giiciiniin Kaynagi Olan Namusun Tanimi basghg altinda yazilmistir.
“Hiilasatii’l-Ahlak” adl eserin Tkinci Boliimii Rezil Seyler basligi altinda kendi icinde
ii¢ kisimda incelenmektedir. 2. Boliim, 1. Kisim Bilme Giiciiniin Yiiksek ve Diistik
Taraflart Olan Kurnazlik ve Kalin Kafalilik Tanim ve Kisimlar: baghgi altinda, 2.
Boliim 2. Kisim Ofke Giiciiniin Yiiksek ve Diisiik Taraflart Olan Ofkelenmek ve
Korkakligin Tanim ve Béliimleri baghigt altinda, 2. Boliim 3. Kisim, Sehvet Giiciiniin
Yiiksek ve Diisiik Taraflar1 Olan Ahlak Kurallarina Aykiri Yasamak ile Sehvetin
Azligimin Tamim ve Béliimlerine Iliskin bash@: altinda kaleme almmustir. Eserde iki
ana bolim disinda Faziletleri Nasil Koruruz? ve Rezilliklerden Nasil Uzak Dururuz?
bagliklariyla kisa agiklamalara yer verilmesinin ardindan Sonu¢ Boliimii yazilmustir.
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Sonu¢ Béliimii de kendi icinde; I. Yeme/lgmede Uyulmast Gereken Kurallar, 2.
Yiiriime/Oturmada Uyulmasi Gereken Kurallar, 3. Gériisme/Konugsmada Uyulmasi
Gereken Kurallar olarak ii¢ alt basliktan olusmaktadir. Kitabin i¢ sayfalarindan bir
ornek Ek B’de verilmistir.

Kitapta icindekiler listesinin bulunmamasindan dolayi, basliklardan hareketle
metinler yer alma sirasina ve sayfa numarasina gore Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2

Hiilasatii’l-Ahlak 'ta Yer Alan Metinler

Sira
Nu.

Bashk

Sayfa
Nu.

1

Mukaddime (Ons6z)

Medhal (Girig)

5-7

Menabi’-i Ahlak (Ahlakin Kaynagi)

7-8

2
3
4

Birinci Bab (Fez&’il Beyaminda Olup Ug Fasldir) (Birinci Bolim
(Faziletlerin Anlatildigi Bu Boliim, U¢ Kisimdan Olugmaktadir)

Birinci Fasl, Kuvve-i Ilmiyyenin I’tidali Olan Hikmetin Ta’rifine D4’irdir
(Birinci Kisim, Bilim Giiciiniin Orta Hali Olan Hikmetin Tanimina
iliskindir)

Hikmet (Safa-y1 Zihn, Cevdet-i Fehm Yahid Siir’at-1 Fehm, Zeka, Hiisn-i
Ta’akkul Yahtd Hiisn-i Tasavvur, Suhilet-i Ta’alliim, Hifz Yahid
Tahaffuz, Tahattur Yahad Tezekkiir ) (Bilgelik (Zihin Durulugu, Kavrama
Becerisi, Zeka, Giizel Diisiinmek, Ogrenim Kolayligi, Ezber Yetenegi,
Hatirlama)

8-11

Ikinci Fasl, Kuvve-i Gazabiyyenin I’tiddli Olan Seca’atin Ta’rifine ve
Su’belerine Da’irdir (Ikinci Kisim, Ofke Giiciiniin Orta Hali Olan
Cesaret’in Tanimina ve Béliimlerine Iliskindir)

12

Secd’at (Kiber-i Nefs, ‘Azm-i Himmet Yahtd Uluvv-i Himmet, Sabr
Yahad Sebat, Necdet, Hilm, Siiktin, Tevazu’, Sehamet, htimal Yahad
Tahammiil, Hamiyyet, Rikkat) (Cesaret, Ruh Yiceligi (Olgunluk),
Kanaatkarlik, Sabretme, Bahadirlik, Kendine Hakim Olma (Yumusak
Huyluluk), Sessizlik, Alcakgéniilliiliik, Yigitlik (Faydal: Isler Yapmaktaki
Yiireklilik), Tahamiil Edebilme, Milli Seref veya Haysiyet, Sefkat ve
Merhamet)

12-18

Ugiincii Fasl, Kuvve-i Seheviyyenin I’tidali Olan Iffetin Ta’rifini ve
Su’belerini Havidir (Ugiinci Kisim, Sehvet Giiciiniin Orta Hali Olan
Namusun Tanim ve Alt Boliimlerini icermektedir)

18

10

Iffet [Haya, Sabr, Da’at, Nezihet, Kani’at, Vakar, Rifk, Hiisn-i Hedy
Y4hiad Hiisn-i Semt, Vera’, Intizim, Seha’ (Kerem, Isar, Nubl, Muvasit,
Semahat, Musamaha, Miiriivvet, Afv)] (Namus, Utanma, Sabir, Sehveti
Dizginlemek, Saflik (Ahlak Temizligi), Kanaat, Haysiyet, Yumusak
Huyluluk, Iyilige Heves Etme, Kétiiliiklerden Sakinma, Diizenli Olmak,
Comertlik, Goniil Hosluguyla Verme, Fedakarlikla Bagislama, Asaletle
Ihsan Etme, Sahip Olduklarina Dostlarinin da Hakki Oldugunu Diisiinme,
Karsiligin1 Beklemeden Verme, Alacagindan Goniil Rizasiyla Vazgegme,
Tokgozlii Olmak, Bagislayici Olmak)

18-32

(devam ediyor)
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Tablo 2 (devam)

Sira  Bashk Sayfa

Nu. Nu.

11 Ikinci Bab (Reza’il Beyaninda Ug Fasldir) (Ikinci Boliim (Rezil Seyleri 33
Anlatmaktadir, 3 Kisimdan Olusmaktadir)

12 Birinci Fasl, Kuvve-i Ilmiyyenin Ifrat ve Teftit Taraflari Olan Cerbeze ile 33
Gabavetin Ta’riflerine ve Su’belerine D&’irdir (Birinci Kisim, Bilgi
Giiciiniin Yiiksek ve Diisiik Taraflar1 Olan Anlayis ile Anlayigsizligin
Tanim ve Béliimlerine iligkindir)

13 Cerbeze (Kurnazlik) 33

14 Gabavet (Cehl-i Basit, Cehl-i Miirekkeb) (Ahmaklik (Bilinmesi Miimkiin ~ 33-35
Olan Seyi Bilmeme, Bilmedigini Bilmeme))

15 Ikinci Fasl: Kuvve-i Gazabiyyenin Ifrat ve Tefrit Taraflar1 Olan Tehevviir 35
ile Ciibniin Ta’riflerine ve Su’belerine Da’irdir (ikinci Kisim, Ofke
Giiciiniin Yiiksek ve Diisiik Taraflar1 Olan Ofkelenmek ve Korkakligin
Tanim ve Béliimlerine iligkindir)

16 Tehevviir (Ucb, Kibr, Iftihar, Mird’ Lecic Yahad Indd, Mizah Yahtd 35-46
Miimazaha, Istihzd, Gadr, Daym, Miinafeset, Mulihaza, Gazab)
(Ofkelenmek, Kendini Begenmislik, Kibirlenmek, Oviinmek, Tartisma
(Cekisme), inatlasmak, Alaycihik, Maskaraya Almak, Insafsizhk, Zuliim,
Cekememezlik, Ofkelenmek)

17 Ciibn (Korkaklik) 47

18 Ugiincii Fasl, Kuvve-i Seheviyyenin Ifrat ve Tefrit Taraflar1 Olan Fiiciirile 47
Humtdun Ta’riflerini ve Su’belerini Havidir. ( Ugiincii Kisim: Sehvet
Gilicliniin Yiksek ve Diisiik Taraflari Olan Ahlak Kurallarina Aykir
Yasamak ile Sehvetin Azliginin Tanim ve Béliimlerine liskindir)

19 Fiiclr (Dogru Yoldan Cikmak) 47

20 Hmid (Sehvetin Yoklugu) 48-49

21 Teznib (Hiizn, Hased, Gibta, Kizb, Tama’, Hikd Yahad Hakide, Salef 49-56
Yahid Tasalluf, Nifak) (Ilave (Keder, Kiskanclhk, Gipta Etmek, Yalan
Soylemek, A¢ Gozliiliik, Oviinmek, Kendini Begenmek, ki Yiizliiliik)

22 Feza’ili Nasil Muhafaza Ederiz? (Faziletleri Nasil Koruruz?) 57
23 RezA’ili Nasil izale Ederiz? (Rezilliklerden Nasil Uzak Dururuz?) 58
24 Hatime (Sonug) 59

25 Yemekde Igmekde Ri’Ayet Edilecek Edebler (Yemede/igmede Uyulmas:  59-60
Gereken Kurallar)

26 Yiriimekde Oturmakda Ri’ayet Edilecek Edebler (Yiiriimede/Oturmada 60-61
Uyulmasi Gereken Kurallar)

27 Gorligmekde Konugmakda Ri’ayet Edilecek Edebler 61-63
(Goriismede/Konusmada Uyulmasi Gereken Kurallar)

Tablo 2’de isimleri verilen basliklar cogunlukla metin iginde kisa tanimlar olarak
anlatilmaktadir. Bazi kavramlarin igerikleri daha uzun tutularak Gazali, Mevlana,
Sokrates, Platon gibi diisiiniirlerin sdzleriyle desteklenmistir. Eserde 6zellikle dikkat
¢ceken bir nokta ahlak egitiminin eserin genelinde din egitiminden bagimsiz
diistiniilmedigi ancak dinle temellendirilmig bir ahlak anlayiginin yani sira az da olsa
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Batili disiiniirlerden birka¢ dogrudan alintiya yer verildigi belirlenmistir. Benzer
sekilde Alabas (2019) tarafindan yapilan bir arastirmada da II. Mesrutiyet Dénemi ve
Cumhuriyet’in ilk yillarinda ahlak egitimi derslerinden birisi olan Muséabahat-1
Ahlakiye’de ahlakin din ile iligkilendirilmesinin yaninda baz: fikirlerin aktariminda
Batili diisliniir ve kaynaklardan da yararlanildigi goriilmektedir. Bu baglamda,
kendisini ahlak ilmi Ogretmeni olarak tanitan yazar, iginde bulundugu gelenek
dolayisiyla eserinde siklikla dini bilgilere yer vererek ahlak ve din arasinda neredeyse
higbir fark gozetmemistir. Ahmed Sem’i eserinin Mukaddime bashg: altinda su
anlatima yer vermistir:

Erbab-1ilm i adab nezdinde ma’lim olan hakayikdandir ki saye-i fiiy(izat-
vaye-i cenab-1 hilafet-pendhide zinet-sdz-1 meydan-1 matbl’at olan ‘ilm-i
ahlaka ait kitablarin ekseri a’dadi “ali” derecede bulunan sakirdana mahstis
olarak miisecca’ ve mutavvel bir tarzda kaleme alinmis oldugundan “riigdi”
derecede bulunan sakirdana bunlarin miinderecatinin telkin ve takririnde
daha dogrusu ifdde ve istifidede ma’a’z-ziyade miiskilat ¢ekilmekdedir.
Abd-1 4ciz siye-i ma’arif-sermaye-i hazret-i padisahide yirmi bes seneyi
miitecaviz emr-i ehemme-i ta’lim ile miistegil ve miitevaggil oldugum ve bu
miiddet zarfinda merreten ba’de uhra tecariib-i adidede bulundugum cihetle
gerek elde ettigim ahlak kitablarindan iktibas etmek ve gerek Arabi, Farisi
kiitiib-i ahlakiyye ve edebiyyeden ca-be-ca terclime eylemek siretiyle side
bir tslib ile iki bab ve alt1 fasl ve bir hatime tizerine be-havlehi te’ala su
risdleyi yazdim. “Riigdi” derecede bulunan sakirdana ithaf etdim. Evvel ve
ahir arz ettigim gibi sehv u hatddan hicbir vech ile teberra etmem (S. 4-5).

Mukaddime ad1 altindaki bu kisimda eseri yazma nedenine yer veren Ahmed
Sem’1; ilim ve edep konusunda bilgi sahibi olan insanlarin da kabul edecekleri iizere
bu alanda kaleme alinan eserlerin biiyiik bir cogunlugunun sadece yiiksek derecedeki
Ogrencilerin anlayabilecegi bir bigimle kaleme alindigini ve orta (riistiye) derecedeki
Ogrencilerin ise bu konular1 anlamakta giigliik g¢ektiklerini belirtmistir. Bu konu
tizerine 25 yillik bir deneyime sahip olmasindan dolay1 orta diizeydeki 6grencilerin
de yararlanmasi gereken bir eser kaleme almasi gerektigi diisiincesinden hareketle
“Hiilasatii’l-Ahlak” adli eseri yazdigini belirtmektedir. Bu diisiinceyle Ahmed Sem’1,
gerek ulagabildigi ahlak kitaplarindan alintilar sunarak gerekse Arapga, Fars¢a ahlak
ve edebiyat kitaplarindan yer yer ceviriler yaparak yalin bir bigemle bu eserini
yazdigini belirtmekte ve Mukaddime’nin son sozlerinde geleneksel yazina uygun
olarak donemin padisahina 6vgiiyle sozlerini bitirmektedir.

Ahmed Sem’1 eserinin Medhal boliimiinde, her ilmin bir konusunun oldugunu
ve bu anlamda ahlak ilminin konusunun da insan ruhu (nefs-i insani) oldugunu
sOylemektedir. Ahlak ilminin, iyi ve kotii islerden hareketle insan ruhunu arastirdigini
sOyleyen Ahmed Sem’1, sozlerine sdyle devam etmektedir:

Fé&’idesine gelince eger nefs-i natikada giizel ve ¢irkin hiiylardan bir sey
goriilmiiyorsa giizel hlylar tahsil etmekdir. Eger nefs-i natikaya c¢irkin
hiiylar 4riz olmus ise onlar1 giizellestirmekdir ve eger nefs-i natika
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yaradilisinda giizel hiiylar iizerine gidiyorsa onlar1 artirmak diinya ve ahiret
saadetlerine mazhar olmakdir. Amma hiy degisir mi ve daha dogrusu
¢irkin bir hlty giizel edilebilir mi diyeceksiniz degil mi? Vaki’a bu babda
pek cok ihtilaf vaki’ olmus ise de en sahthi hity degisir, bir tiirlii ilac ile bir
tiirli deva ile ¢irkin hhy giizel edilebilir. Ahlakin degisebilecegini birkag
vech ile isbat ederiz s6yle ki ¢irkin hiiylu ademler, va’z u nasihat edildikce
bir zaman sonra ¢irkin hitylari terk etdikleri, hitylarini giizellestirdikleri ok
defa goriiliir. Evet va’z u nasihatin fa’idesi kat’an inkar edilemez (s. 6-7).

Ahmed Sem’i, kotii ahlaka sahip insanlarin ogiitlerle giizel ahlakli hale
getirilebilecegini ayet ve hadislerden hareketle ortaya koymaya calismustir. Ogiit,
“Hiilasatii’l-Ahlak” adli eserde bir tiir 6grenim yaklagimi olarak kullanilmaktadir.
Ancak 6giit yontemi, burada bilimsel bir yontem olarak kullanilmaktan 6te dini
kaynaklardan hareketle ve benzesim yapilarak sunulmugtur. Eserde bu g¢ercevede
Imam Gazali’den soyle bir alint1 yapilmistir:

Size ‘ulim-1 diniyye derslerinde séylemez mi idim ki emr i teklif hep
yapilabilecek, giiciimiiz yetecek seyler hakkinda gelmisdir. Imam Gazali
Hazretleri Thyau’l-ulim’da: “Hfy degismeseydi nasihat edenlerin
nasihatleri, terbiyye verenlerin terbiyyeleri hi¢bir ise yaramamak lazim
gelirdi.” dedigi de bu hakikatleri gosterir. Ma’a-haza hiy degismek
hayvanlarda bile oluyor. Gérmiiyor musunuz ki sadhin ve dogan gibi
buldugu avi yemek gibi ‘adeti olan yirtict hayvanlar 6gretmek ve terbiyye
ile hiiylarindan vaz geciyorlar. El-hasil ahlak velev ta’dilen olsun
degisebilir, ¢irkin hiiylar giizellestirilir (S. 7).

Buradan anlasilacagi {izere ahlak ve din derslerinin konularindaki
benzerliklerden hareketle ahlak ve din arasinda iligki kurulmaktadir. Kétii huylarin
giizel ya da iyl duruma getirilebilecegi gibi giizel huylu insanlarin da daha giizel
huylara sahip olabilecegi eserde 6zellikle vurgulanmaktadir. Ahmed Sem’1 eserinin
Medhal boliimiinde ahlakin kaynagini {i¢ boliimde soyle incelemektedir:

1. Kuvve-i {lmiyye (Bilme Giicii, Ilim): I’tidali (orta hali) hikmet; ifrati
(orta halden yukarisi) cerbeze (siislii sozlerle aldatma, kurnazlik); tefriti
(orta halden asagisi) gabavetdir (ahmakliktir).

2. Kuvve-i Gazabiyye (Ofke Giicii): I’tidali cesaret, yigitlik; ifrat1 maddi,
manevi higbir seyden korkmamak; tefriti ciibndiir (korkakliktir).

3. Kuvve-i Sehevviyye (Sehvet Giicii): I’tidali iffet, nAmus; ifrat1 fiicur
(sehvetin ¢oklugu); tefriti humid (sehvetin yoklugu, isteksizlik) (s. 7).
Ahmed Sem’’ye gore bu 1ii¢ kuvvetten birincisiyle insanlar diger

yaratilmislardan yani hayvanlardan ayrilir. Ikinci ve iigiincii kuvvetlerde insanlar ve
hayvanlar beraberdir.
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Hiilasatii’l-Ahlik’ta Bireye Kazandirilmasi Hedeflenen Degerler

“Hiilasatii’l-Ahlak” adli eserde ogrencilere kazandirilmak istenilen ahlak
egitimiyle ilgili temel degerleri belirlemek icin her metin igerik analizi yontemiyle
coziimlenmistir. Iyi Degerler (Huylar) Baglaminda ve K&tii Degerler (Huylar)
Baglaminda olmak {izere iki ana kategori ve bu kategorilerin alt temalar1 eserden
hareketle belirlenmistir. Kitapta yer alan metinlerin igeriklerinin incelenmesi sonucu

olusan igerik analizi Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3

Hiildsatii’l-Ahldk Adli Eserden Hareketle Belirlenen Kategori ve Temalar

Iyi Degerler (Huylar) Baglaminda

Kaétii Degerler (Huylar) Baglaminda

Bilgi Giic Tabanh Istek Tabanh Bilgi Tabanli  Gii¢ Tabanl Istek Tabanh
Tabanh
Bilgi Cesaret Namus Ahmaklik Ofkelenmek  Dogru Yoldan
Cikmak
Zihin Ruh Yiiceligi Haya Sagirip Kalmak Kendini Hirs
Durulugu  ve Olgunluk  (Utanma) Begenmislik
Kavrama Kanaatkarlik ~ Sabir Anlayigsizlik Kibirlenmek  Sehvetin
Becerisi Yoklugu
Zeka Sabretme Sehveti Bilinmesi Oviinmek Yorgunluk, Is
Dizginleme  Miimkiin Olan Gormezlik
Seyi Bilmeme
Giizel Bahadirlik Saflik (Ahlak Bilmedigini Tartisma Keder
Diistinmek Temizligi) Bilmeme (Cekisme)
Ogrenim Konusmamak Kanaat Inatlasmak Kiskanglik
Kolaylig:
Ezber Sessizlik Vakar Alaycilik Gipta etmek
Yetenegi (Haysiyet) (imrenmek)
Hatirlama  Algak Yumusak Maskaraya Yalan
Goniillilik ~ Huyluluk Almak Soylemek
Yigitlik, Iyilige Heves Insafsizlik A¢ Gozlilik
Kahramanlik Etme
Milli Seref ve Kétiiliiklerden Zuliim Oviinmek
Haysiyet Sakinma
Gayret Diizenli Olma Cekememezlik Kendini
Begenmek
Merhamet Comertlik Ofkelenmek ki Yiizliiliik
Goniil Korkaklik
Hosluguyla
Verme
Fedakarlikla
Bagislama

Asaletle Thsan
Etme

(devam ediyor)
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Tablo 3 (devam)

Iyi Degerler (Huylar) Baglaminda Kotii Degerler (Huylar) Baglaminda

Bilgi Giic Tabanh Istek Tabanh Bilgi Tabanli  Gii¢ Tabanl Istek Tabanh
Tabanh

Sahip
Olduklarina
Dostlarinin da
Hakki
Oldugunu
Diisiinme

Karsiligini
Beklemeden
Verme

Alacagindan
Goniil
Rizastyla
Vazgegme

Tokgozlii
Olma

Bagslayict
Olma

Tablo 3’te goriildiigi tizere Hiilasatii’l-Ahlak, iyi ve kotii degerler olmak iizere
2’ye ayrilmistir. Iyi ve kotii degerler ise kendi iginde Bilgi, Gii¢ ve Istek Tabanli
degerler olmak iizere alt temalara boliinmiistiir. Her kategori kitaptan hareketle kendi
i¢inde incelenmistir.

Iyi degerler. “Hiilasatii’l-Ahlak ta iyi degerler kategorisi Bilgi Tabanli, Giig
Tabanli, Istek Tabanl Iyi Degerler olmak iizere ii¢ boliime ayrilmis ve her alt
boliimdeki kodlar incelenmistir. Iyi Degerler kategorisi ile 6grencilerin iyi ve ahlakli
bireyler olabilmeleri konusunda onlarda bulunmasi gereken degerlerden soz
edilmistir. Bu degerlere iliskin agiklamalar tanim diizeyinde kisa bilgilerdir. Zaman
zaman Kur’an-1 Kerim, Hadisler, Giilistan ve Mesnevi basta olmak iizere Arapca ya
da Farsca kaleme alinmig ahlaki igerikleri olan diger bazi eserlerden yapilan dogrudan
alintilarla eser zenginlestirilmistir.

Bilgi tabanly iyi degerler. “Hiilasatii’l-Ahlak ta Bilgi Tabanl1 Iyi Degerler bilme
giiciiniin orta bi¢imi olarak kabul edilen bilgi (hikmet) ile ilgili olarak islenmektedir.
Eserde bu baglamda iyi ve kotiiyli birbirinden ayirma giicii olarak kabul edilen
bilginin yedi subesinden s6z edilmistir. Bu subeler sirastyla zihin durulugu, kavrama
becerisi, zeka, giizel diisiinmek, dgrenim kolayligi, ezber yetenegi ve hatirlamadan
olugmaktadir.

Eserde, Tablo 3’te gecen bagliklar hakkinda kavram diizeyinde kisa agiklamalar
yapilarak 6grencinin bilgi terimleri dizgesinin gelismesinin amaglandig1 sdylenebilir.
Francis Bacon’un felsefe tarihine kattig1 Bilgi giictiir s6ziinlin onemine bir anlamda
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vurgu yapilarak bilginin neden gii¢ oldugu eserde kisaca aciklanmaya ¢aligilmistir.
Ornegin zihin duruluguna sahip olan bireyin, bir sozii duyar duymaz, sdziin nereye
varacagini anlamis olmasi gosterilirken 6te yandan 6grenim kolayligi, ezber yetenegi
ve hatirlama bagliklar1 ile 6grenmede ezberin dnemine dikkat ¢ekilmeye ¢aligilmustir.
Nitekim zeka baslig1 altinda verilen drnek bu baglamda dikkat ¢ekicidir:

Mesela; “Miinir ile ‘Ubeyd ¢aligkan ve terbiyeli efendilerdir” demis olsak,
bu bir mukaddimedir. Bundan sonra; “caligkan ve terbiyeli efendileri,
hocalar1 severler” der isek bu da bir mukaddimedir. Iste kendisinde zeka
bulunan bir kimseye yukaridaki iki mukaddimeden; “Miinir ile ‘Ubeyd
efendileri hocalar1 severler” neticesini birdenbire ¢ikarir (S. 10).

Giliniimiizde zekd kavraminin yorumlanmigindan farkli olarak, mantiksal
cikarimlar yapabilme becerisi ya da onciillerden dogru sonuca varma yetisi eserde
zeka gostergesi olarak kabul edilmistir. Bilgi tabanli iyi degerler baglig1 altinda verilen
tiim kavramlarin ortak noktasi, hizli diisiinme, iki olgu arasinda dogru ¢ikarimlarda
bulunabilme ve bu sayede de iyi ile kotiiyii ayirabilmedir.

Giic tabanl iyi degerler. “Hiilasatii’l-Ahlak”ta Gii¢ Tabanl Iyi Degerler
basligiyla 6fke giiclinlin orta bi¢imi olarak kabul edilen cesaret ele alinmaktadir.
Eserde cesaretin on bir subesinden s6z edilmistir. Bu subeler sirastyla ruh yiiceligi ve
olgunluk, kanaatkarlik, sabretmek, sogukkanlilik, sakinlik, (gereginden fazla)
konusmamak, sessizlik, alcakgoniilliiliik, yigitlik, milli seref ve haysiyet, gayret ve
merhametten olusmaktadir.

Eserde biiyiik bir ruh yiiceligi olarak gosterilen cesaret, diisman ile savasta
devletin kalicilig1 igin kisinin diisiinmeden canin1 vermesi olarak agiklanmaktadir.
Cesaretin on bir subesinden s6z edilen bu boliimde, fiziksel anlamda giicii elinde
tutmasi gereken kiside bulunmasi gereken degerler, alt basliklar altinda incelenmistir.
Ormnegin ruh yiiceligi ve olgunluk bashign altinda Seyh Sadi’nin “Giilistan” adli
eserinden dogrudan alinti yapilmistir. Giilistan, Seyh Sadi-i Sirazi’nin (6. 1292)
Farsca kaleme aldigi inlii eseridir. Eser, padisahlarin durum ve hareketlerini,
derviglerin ahlakini, kanaatin faziletini, susmanin yararlarmi, ask ve gengligi,
giigslizliik ve ihtiyarligi, terbiyenin etkisini ve sohbet adabini konu alan sekiz
bolimden olugmaktadir. Boliimler, ¢cok defa giinliik yasamda karsilasilan olaylar
dikkate alinarak bunlardan ahlaki ve edebi sonuglar ¢ikarilabilen hikayeler, niikteler
ve beyitlerle slislenmistir. Yazildig: tarihten itibaren biiylik ragbet géren ve diinya
kiitiphanelerinde  binlerce yazma niishast bulunan Giilistan’in  iilkemiz
kiitiiphanelerinde de Tiirkce pek ¢ok terclime ve serhi bulunmaktadir (Yazici, 1996).

Biiyiik adamlardan birini bir meclisde 6giiyorlar ve 6gmekde pek ileri
gidiyorlar idi. Ogiilen zat bunlarin sdzlerini dinledi de sdyle soyledi. “Ben
sizin gordiigliniiz gibi degilim. Ben kendimi sizden daha iyi bilirim. Sizin
gordiigiiniiz benim disimdadir. I¢imi, i¢ yiiziimii bilmezsiniz”. Bakiniz!
Simdi bu zatin yaninda 6giilmek ile yerilmek bir degil mi? Bununla beraber
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bir 4demin yaninda 6giilmek ile yerilmek bir olmazsa fakr lezzetini
tadamazlar, demislerdir (Sem’i, 1323, s. 14).

Bunun yani sira eserde hilm (yumusak huyluluk) basligi adi altinda o6fke
kontroliinii saglamanin, kizginlik ya da darginlik zamanlarinda sakin kalabilmenin de
bir cesaret 6rnegi oldugu séylenerek “Ahlak-1 Muhsini” adli eserden alint1 yapilmustir.
Ahlak-1 Muhsini, Hiiseyin b. Ali el-Kasifi’nin (6. 1504) ahlaka iligkin kaleme aldig
Farsca eseridir. Eser, Sultan Hiiseyin Baykara’nin oglu Ebii’1-Muhsin Mirza adina (6.
1495) yilinda kaleme alimmustir. Ahlak-1 Nasiri ve Ahlak-1 Celali’den sonra Farsga
yazilmis ahlak kitaplarinin en iinliilerinden biridir ve yazarinin eserleri arasinda en
¢ok begenilenidir. Kirk boliim olarak diizenlenmis olan eser, pek ¢ok kez Tiirkgeye
cevrilmigtir (Sahinoglu, 1989).

Hz. is4 (aleyhi’s-selam) bir giin bir yerden gecerken kendilerinden bir
ahmak bir sey sordu. Cenab-1 isa (aleyhi’s-selam) giizel giizel cevab
verdiler. Ahmak cevabi kabil etmedi. Kavgaya kalkdi. O, Hazret-i Isa’ya
fena sozler soylerdi. Hazret-i Isa onu alkislardi. Bu aralik araya evliyadan
bir zat geldi. Hazret-i {sd’ya donerek su sozleri soyledi; “ya Rahu’llah! Bu
ne tahammiildiir ki bdyle bir ahlaksiz cahile lakirdi sdyletiyorsunuz? O
sana kahrediyor, sen ona lGtf gosteriyorsun!

Bunun iizerine Hazret-i Isd (aleyhi’s-selam) buyurdular ki; “her kap
icindekini sizar. Ondan iste bdyle ¢irkin haller goriiniir, benden de bu
sifatlar sadir olur. Ben onun bu tiirlii edebsizliklerinden 6fkelenmem; O,
benim giizel hareketlerimden edeb sahibi olur. Ben onun fena sézlerinden
cahil olmam; o benim giizel ahlakimdan belki alim ve akil olur! (Sem’i,
1323, s. 16).

Eserde dikkat ¢eken bir bagka nokta da cesaret bagligi altinda sayilan on bir
subenin genelinde cesaretin, her seyde ortay1 bulmak ve her zaman kisinin sakinligini
korumasi olarak gosterilmis olmasidir. Kisinin gerekmedik¢e konusmamasi, stirekli
sOylemek yerine daha ¢ok susmayi tercih etmesi, ahlak sofrasinin tuzu olarak
gorilmiistiir.

Istek tabanl iyi degerler. “Hiilasatii’l-Ahlak™ta istek Tabanli Iyi Degerler, istek
(arzu) giicliniin orta bigimi olarak kabul edilen namusu (iffet) ele almaktadir. Dinen
ve aklen ¢irkin goriinen seylerden sakinmak anlaminda kullanilan namusun on bir
subesinden s6z edilmistir. Bu subeler; haya, sabir, sehveti dizginleme, saflik (ahlak
temizligi), kanaat, vakar (haysiyet), yumusak huyluluk, giizelliklere (dogruluklara)
heves etme, kotiiliiklerden sakinma, diizenli olma ve comertlik olarak siralanmuistir.
Eserde diger boliimlerden farkli olarak comertlik kavrami kendi iginde sekiz subeye
daha ayrilmistir. Bu subeler sirasiyla; goniill hosluguyla verme, fedakarlikla
bagislama, asaletle ihsan etme, sahip olduklarinda dostlarinin da hakki oldugunu
diistinme, karsiligin1 beklemeden verme, alacagindan goniil rizasiyla vazgegme, tok
g06zIi olma ve bagislayici olmaktan olusmaktadir.
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Eserde Utanmak baghigi altinda gosterilen hayd ile nefsin kotii seyler yapmaktan
uzak durmasi anlagilmaktadir. Serefli bir huy olarak gosterilen haya anlatilirken Hz.
Ali’den, “Bir kimse haya libasini giyinecek olursa halk onun aybini géremez.” (Sem’i,
1323, s. 20) sozi alintilanmistir. Metinde haya bahsine diger basliklardan daha genis
yer verildigi goriilmektedir. Hayanin yarari ayri bir baslik altinda iglenmis fakat
bununla da yetinilmeyerek ldhika yani ek olarak yeni bir baslik agilmis ve haya ile
edep arasindaki iliski tizerinde durulmustur.

Haya baghgr altinda “Edebii’d-diinyd ve’d-din” ismindeki kitaptan dolayl
alintilama yapilarak utanmanin, Allah’tan, insandan ve nefisten olmak iizere ii¢ kisma
ayrildig: belirtilmistir (Sem’i, 1323). Utanmanin ek agiklama boliimiinde ise utanmak
ile edep arasindaki ayrima dikkat ¢ekerek edebin hayddan farkli olarak, sahibini
utanilacak seyleri yapmaktan alikoyan bir meleke oldugu belirtilmigtir. Haya
boliimiine yapilan ek (1ahika) kisminda ise haya ile olan yakin iligkisi dolayisiyla edep
hakkinda bilgilendirme yoluna gidilmistir. Yazar bu boliimde, Hz. Peygamber’in bir
edep ve hayd kaynagi oldugunu vurgulayarak onun edebi dogrudan Allah’tan
dgrendigi bilgisine yer vermistir. insanin, edep dis1 davranislar sergileyen kimselere
bakmakla da edepli olmanin ne anlama geldigini kavrayabilecegi diisiincesine yer
veren Ahmed Sem’i, bu konuda Mevlana’nin Mesnevi-i Serif’inden alinti yaparak
edep konusunun 6nemini 6zellikle vurgulamak istemistir. Alintilanan metin (S. 22)
sOyledir:

Ez-Huda h’ahim tevfik-i edeb (Allah’tan bizi edebe ulastirmasti i¢in yardim
dileyelim.)

Bi edeb mahrum-i gest ez-lutf-1 Rab (Ciinkii edebi olmayan, Rabb’in
litfundan mahrum kalir).

Ez-edeb piir-nir gestest in felek (Felek, edep dolayisiyla nurla dolmustur.).
Ve’z-edeb ma’sim u pak dmed melek (Melek de edep vasitasiyla masum
ve tertemiz kalmistir).

Ahmed Sem’i sabir konusunda 6zellikle bir 6nceki boliimde cesaret basligi
altinda incelenen sabirdan, kavramsal anlamda farkliliga isaret ederek su
aciklamalarda bulunmustur: “Iste bu farki gdstermek icin orada, mesakkatli, hallere,
elemlere karst durmak burada, nefsin heva ve hevese uymakdan c¢ekinmesi yollu
ta’birler kullanildi. Sabrin iki nev’inin de makbliyyetini haber veren ayetler, hadisler
pek cokdur. Sabra kimya diyenler de olmus.” (s. 23-24). Yazar, burada sabretmeyi,
nefsin tutku ve heveslerden uzak durarak arzulara karst gelmesi anlamiyla ele almistir.
Bu bdliimde yazarin vakar ve yumusak huyluluk konularinda belirttigi istek ya da arzu
giiciiniin kontrol edilmesine iliskin sOylemleri bize Aristoteles’in (¢ev. 1997)
“Nikomakhos’a Etik” adli eserinde oOzellikle belirttigi, her seyde ortayr bulma
erdemini hatirlatmaktadir. Benzer bir sekilde kand’at (aggozlii olmama) bashg
altinda, insanin yasadigi siirece ihtiyaci olanin pesinde kosmas1 gerektigi soylenerek
Hoca Abdullah el-Ensari’den s6yle bir alint1 yapilmugtir:

Insan ekseriyetle ii¢ seyden dolay renc ii elemden kurtulamaz. Sunlardir:
Bir sey’i vaktinden evvel istemek, kismetinden ziyadesine hirslanmak,
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bagkalarinin ni’metini kendine layik gormek....Kana’at sahibi olmak
dd’imad kendinden asagilarina bakmak ile miimkiin olabilir. Bi’l-akis
kendilerinden yukarilarina bakanlar zillet ugurumlarina diiserler (s. 25).

Istek tabanli iyi degerler baslig1 altinda incelenilen kavramlarin 6ziinde kisinin
nefsini kontrol etmesi, 6zellikle tutku ve hazlarda dinin sinirladigi ¢ergevenin digina
¢ikilmamast onerilmektedir. Eserde sinirlart gizilen bu g¢er¢evede kalmakla ahlakll
olmak 0Ozdes gosterilmis, baska bir deyisle dini buyruklara uymanm, ahlak
kurallarinin gerektirdigini yapmakla es deger oldugu vurgulanmstir. Eserin kavram
analizleri, din ve ahlakin birbirini icerdigini gostermektedir. Dinden bagimsiz bir
ahlaktan s6z edilmeyen eserin, bu agidan biitliniiyle giiniimiizde dinsel ahlak ya da
ilahi buyruk kurami olarak da adlandirilan ahlak kuramini yansittig1 sdylenebilir.

Kotii degerler. “Hiilasatii’l-Ahlakta kotii degerler kategorisi Bilgi Tabanli,
Gii¢ Tabanli, Istek Tabanli K6tii Degerler olmak iizere ii¢ boliime ayrilmis ve her alt
boliimdeki kodlar incelenmistir. Kotii Degerler kategorisi ile dgrencilerin dinen ve
ahlaken yapmamasi gereken olay, olgu, davranis ve tutumlardan séz edilmistir. Kotii
degerlere iligkin agiklamalar da iyi degerlerde oldugu gibi tanim diizeyinde kisa
bilgiler bigimindedir. Eserin bu bdliimiinde de diger boliimlerle benzer sekilde
dogrudan ve dolayli alintilarla metin zenginlestirilmeye ¢alisilmustir.

Bilgi tabanli kdtii degerler. “Hiilasatii’l-Ahlakta Bilgi Tabanl Kotii Degerler,
bilme giiciiniin yiiksek tarafi kabul edilen kurnazlik (cerbeze, ¢ikarci diisiinme) ve
diisiik tarafi kabul edilen anlayigsizlik (gabavet, kalin kafalilik) olmak tizere iki
boliimde ele alinmaktadir.

Eserin diger boliimlerine kiyasla oldukga kisa olan bu boliimiinde Ahmed Sem’i,
bilme giiciiniin asir1 gitme yoniinii olusturan cerbeze (kurnazlik, ¢ikarci diisiinme)
kavramini; “hakk: batil ve batili hak, hayri ser ve serri hayr hitkmedici bir kuvvet” (s.
33) olarak agiklamaktadir. Bu tanimda belirtildigi {izere dogruyu yanligtan ya da iyiyi
kotiiden ayiramama giicii olan cerbezenin hayret (kararsizlik) adi verilen yalnizca bir
subesi vardir. Eserde hayretin ne anlama geldigini Sem’i, “iki delilin hiikiimce
birbirine uymamasindan hasil olan kararsizliktir. Giizel isleri ¢irkin islerden, ¢irkin

isleri giizel islerden fark edememek gibi” (s. 33) ciimleleriyle belirtmektedir.

Bilgi Tabanli Kotii Degerlerin tefrit yani agir1 derecede diisiik tarafi olan gabavet
(anlayigsizlik, kalin kafalilik), kisinin zekéaca geri olmast anlamindan ¢ok zamanini
iyi kullanmayarak tembellik yapmasi ve bilmesi gereken seyleri dahi bilmemesi
anlaminda kullanilmistir. Gabavet kavrami eserde basit anlayigsizlik (cehl-i basit) ve
birlesik anlayissizlik (cehl-i miirekkeb) olmak iizere iki alt baslikta incelenmistir.
Bunlardan ilki bilinmesi olanakli olan geyi bilmemek, ikincisi ise bilmedigini
bilmemektir.

Bu béliimde, bilimin insana diinyada oldugu kadar ahirette de gerekli olacagi
yoniinde dikkat cekici bilgiler veren Ahmed Sem’i, insan1 hayvandan ayiran en
onemli Ozelligin de onun sahip oldugu bu bilme giiciinde sakli oldugunu dile
getirmektedir. Yazarin, bu baglamda donemin padisahi II. Abdiilhamit’i de devletini
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irfan nuru ile aydinlatmasi dolayistyla 6vdiigii ve bu basarilarin sonraki donemlerde
de devam etmesi dileginde bulundugu goriilmektedir (Sem’i, 1323).

Gabavet’in diger subesi olan bilmedigini bilmemek ise ruhsal hastaliklarin en
kotiileri arasinda gosterilerek kisinin bu duruma yakalanmis olmasiin garesiz
hastaliga yakalanmakla es deger oldugu belirtilmistir.

Gii¢ tabanl kétii degerler. “Hiilasatii’l-Ahlak™ta Gii¢ Tabanli Ko6tii Degerler
ofke giiciiniin yiiksek ve diisiik tarafi olan &fkelenmek ve korkakligin tanim ve
boliimlerini ele almaktadir. Eserde 6fkelenmenin on bir subesinden s6z edilmistir. Bu
subeler sirasiyla; kendini begenmislik, kibirlenmek, dviinmek, tartisma (gekisme),
inatlagmak, alaycilik, maskaraya almak, insafsizlik, zulim, O&fkelenmek ve
korkakliktan olugmaktadir.

Eserde dfkelenmek (tehevviir) aklin izin vermedigi tehlikeli durumlara atilmak
anlaminda kullanilmustir (Sem’i, 1323). Gii¢ tabanli kotii degerlerin iizerinde en ¢cok
durulan kavram kendini begenmislik olmustur. Ahmed Sem’i kendini begenmisligi
(ucb), kisinin kendinde bir kemal gorerek bununla gurur duymasi olarak
tanimlamugtir. Eserinde bu kavrami anlatirken Hz. Muhammed’in “ucb hasenati mahv
eder, ates odunu mahv etdigi gibi” (s. 36) sozlerine yer vermistir. Kisinin kendini
begenmislikten kurtulmasinin ancak kendi eksikligini bilmesiyle olanakli olacagim
diisinen Ahmed Sem’i, bu diisiincesini Kinalizdde Ali Efendi’nin tnlii “Ahlak-1
Ala’1” adli eserinden aldig1 asagidaki dizelerle belirtir.

Hiisn-i hal anlay1ip sifatinda (Goriiniisteki giizellige bakip da).

Mu’cib olma ki hiisn-i hal budur (Kiymetli oldugun zannina kapilma).

Hiinerim var deme hiiner oldur (Hiiner, kisinin kendisinde olan hiineri
sOylememesidir).

Anla noksanim1 kemal budur (Hakiki olgunluk, kisinin eksikliginin farkinda
olmasidir) (s. 37).

Eserde kibirlenmek ve gviinmek bagliklar1 da yine kendini begenmislikte oldugu
gibi kisinin kendisini mal, miilk, giizellik ya da bilgi ve beceri bakimindan {istiin
gormesi olarak aciklanmistir. Kibirlenmenin haram olmasi dolayisiyla kendini
begenmislikten biraz farkli oldugunu sdyleyen Ahmed Sem’i, bazi durumlarda ise
kibirlenmenin de haram olmayacagint belirtmistir. Bu konuda Sem’i su ifadeleri
kullanmaktadir:

Fakat kibr edenlere kars1 kibr etmek caizdir ve belki sevabdir. Kibr ile ucbu
def’ etmek icin Thyau’l-Ulim’da cok ilaclar beyan edilmis ise de onlar1 bu
risdleye gegirmek demek sizin zihninizi karigdirmak demek olacagindan
kibirli kimselere kendi acizlikleriyle beraber asillarinin toprak oldugunu
diigiinmek kifayet eder (s. 38-39).

Eserin devaminda gii¢ tabanli kotii degerler arasinda sayilan karsimizdaki kisiyi
kiigiik diiglirecek, iizecek, alaya alacak s6z ve davraniglarda bulunmanin neden kétii
birer deger olarak kabul edildigine iliskin agiklamalara yer verilmistir. Bu baglamda
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saka oldugu olclide hos goriilen ancak bunun sinir1 asip da alayciliga donen ve
kargidaki insani inciten sakanin (mizah) olumsuzlugu; “mizah insdnin vakar ve
heybetini azalttii, sunun bunun asir1 derecede giilmelerine ve yahtid hatirlarinin
kirilmalarma neden oldugu i¢in mezmimdur.” (s. 42) ciimleleriyle belirtilmistir.
Eserde, alay etmekten ayri bir baghkta incelenen maskaraya almak kavraminin
aciklamasinda bu tiir bir eylemin neden koétii bir deger olarak kabul edilmesi gerektigi
ise soyle anlatilmistir: “Istihza, bir kimseyi masharaya almak, zevklenmekdir.
Rezailin biiyiiklerinden olan bu istihza herhalde haramdir. istihza yalmz s6z ile degil,
kas ve goz ile de olabilir. Her ne siiretle olursa olsun bundan sakinmak, hem son
derece sakinmak vacibdir.” (s. 43). Ahmed Sem’i son olarak dfkelenmek (gazab)
baslig1 altinda ise asagidaki aciklamalara yer vermistir:

Gazab, nefsin hoglanmadig1 bir sey yiiz gosterdigi vakt, kalbde kanin
kaynamasidir. Hadis-i Nebevi’de bundan tekrar tekrar neyh buyrulmusdur.
Gazabin afeti pek biiyiikdiir. Gazab halinde insanin hissi, duygusu mu’attal
kalir. Ne yaptigin1 bilmez, kimseyi gormez. Akli olmayan hayvana hatta
cemada bile sdger sayar. Binden ‘aleyh bdyle kimseden her rezélet her
fezahat ve belki de cindyet vuki(’a gelir. Gazabdan nedamet, mahziiniyyet,
herkese eglence olmak, hastaliga ugramak, birdenbire &lmek gibi nice
fenaliklar zuhira gelmisdir, gelmekdedir (S. 46).

Istek tabanl kotii degerler. “Hiilasatii’l-Ahlak ta istek Tabanl Kétii Degerler,
sehvet giicliniin yiiksek ve diisiik tarafi olan dogru yoldan ¢ikmak-ahlak kurallarina
aykir1 yasamak ve sehvetin azliginin tanim ve bdliimlerini igermektedir. Eserde dogru
yoldan ¢ikmanin bir subesinin bulundugu ve bunun da hirs oldugu sdylenmektedir.
Benzer sekilde sehvetin eksikliginin de bir subesinin bulundugu ve bunun da
yorgunluk ya da is gérmemezlik oldugu belirtilmektedir. Bunlarin disinda kalan
kavramlar ise teznib (ek, ilave) baslig ad1 altinda sekiz subeden olusan ¢irkin huylar
aciklamasiyla hiiziin, kiskanglik, imrenmek, yalan sdylemek, a¢ gozliiliik, kin giitmek,
kendini begenmek ve ikiyiizliiliik olarak siralanmistir. Eserde dogru yoldan ¢ikmak,
ahlak kurallaria aykir1 yagsamak (flicir) kavramina iligkin su agiklama yapilmistir:

Fiicir, dogru yoldan ¢ikmak, aklin, ser’in layik ve cd’iz gérmedigi yollara
sapmakdir. Fiiciira reza’ilin en fenasi ve belki umimen ¢irkin hiylarin
iissii’l-esdst diyebiliriz. Ciinkii menhiyyat ekseriyetle ondan nes’et eder.
Yazik o kiymetli dmrlere ki biitiin giinleri fisk ve fiictr ile gegmis ve her
nefes heva ve heves ugruna zayi’ olup gitmis ola (s. 47).

Bu climlelerden de anlasilacag iizere fiiclir, rezil ya da kotii seylerin en kotiisti
olarak gosterilmis ve fliclir sahibi olan insanlarin dmiirlerini bosu bosuna tiikettikleri
belirtilmistir. Eserde, fiicirun subesi olarak belirtilen Awrsin ise bir seyi siddetle
istemek ve iimit etmek oldugu sdylenmektedir. Hirsli olan bir kisinin ise her zaman
hayvani tarafini besleyerek tiim zamanini nefsinin istekleri i¢in ugrasmakla gecirecegi
vurgulanmis ve buna iliskin bazi 6rnekler verilmistir. Eserde hirsin, insanin goziinii
kor ettigi vurgulanmis ve hirsina yenik diisen insanlarin ¢ogunun denizdeki baliklarin
aga ve gokteki kuslarin da tuzaga diismeleri gibi sikintiya diistiikleri belirtilmistir.
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Sehvetin asir1 yiiksekligi (ifrat) her ne kadar kisiyi dogru yolundan sasirtip
tehlikeli durumlara soksa da bu istegin yokluk derecesine indirgenmesi yani sehvetten
tefrit boyutunda uzaklasilmasi da higbir bicimde Onerilmemistir. Hatta kisinin
yorgunlugu bahane ederek ya da tembellik yaparak sehvet giiciinii hi¢ kullanmamasi
da elestirilmistir. Bu baglamda sehvetin bir subesi olan tembellik (betalet) hakkinda
da su agiklamalara yer verilmistir:

Nasil istilzam etmesin ki betalet insdn1 insaniyetden ve belki hayat gibi bir
ni’metden dir ederek emvat sirasinda bulundurur. Betilet, dince ve
diinydca muzirdir. Clinkii ahiretde gozler gormedik, kulaklar isitmedik
hatirlara gelmedik ebedi, sermedi sa’adetlerden mahrimiyeti intac eder.
Diinydca muzirdir. Zird -hangi bir isi olursa olsun- esbdba tesebbiis
etmekden alikor. Emellerden arziilardan higbirine na’il olamaz. ZarGretden
korkulamaz. Oyle ise betilet vadilerine diismemek i¢in her si’at her dakika
sa’y ve gayretden geri durmamali (s. 49).

Eserde bunlarin yan1 sira ¢irkin ya da rezil seyler bagligi altinda ek bir baslik
daha agilarak sekiz subede, sekiz kavramdan daha s6z edilmistir. Bu sekiz kavrama
bakildiginda c¢ogunlukla eserin biitiiniinde incelenen kavramlarla aralarinda
benzerliklerin oldugu goriilmektedir. Ek boliimiinde keder, kiskanglik, gipta etmek
(imrenmek), yalan sdylemek, a¢ gozliiliik, kendini begenmek, kendisiyle 6giinmek
(salef yahut tasalluf) ikiyiizliiliik gibi kavramlara iliskin a¢iklamalarda bulunan
Ahmed Sem’?’nin &zellikle salef yahut tasalluf (kendiyle 6viinmek, boébiirlenmek,
kibirlenmek) baslig1 altinda sdyledikleri dikkat ¢ekicidir. Yazara gore liyakatsizlikle
beraber 6glinmek manasindaki salef, kizb ile ucbden ileri gelir. “Bunun fenaligini serh
il 1zdha gerek yokdur. Ciinkii iki bedden terekkiib eden elbetde bedter olur. Bir
kimsede fi’l-hakika medh ii send edilmege layik ve seza feza’il ii mehasin olsa bile
kendisini 6vmesi ne kadar abes diiser” (Sem’i, 1323, s. 56). Kendini begenmek
kavraminda yazarin ayrica Platon’dan bir hikayecik aktararak konuya aciklik
getirmeye ¢alistig1 da goriiliir. Bu konuda eserde s6yle denilmektedir: “Bir zat Eflatin
Hakim’e; ‘dogru, gercek olsa da sdylenilmesi makbiil olmayan sey nedir?’ diye sordu.
Eflatin; ‘kisinin kendisini 6gmesidir’ cevabini verdi.” (s. 57).

Hiilasatii’l-Ahlak’in ikinci boliimiiniin sonunda faziletlerin nasil muhafaza
edilecegi ve rezilliklerden nasil sakinilacag: bigiminde iki alt bagliga daha yer
verilmistir. Buna gore faziletleri korumanin doért yolu bulunmaktadir. Bunlardan
birincisi fazilet sahibi ya da iyi insanlarla goriisiip kotii insanlardan uzak durmaktir.
Ikincisi bilimin énemini kavramak ve onun devamliligini saglamak icin iizerine diisen
gorevi yerine getirmektir. Ugiinciisii insanin kendi hatalarin1 ve kusurlarim gérmesi
her zaman i¢in olanakli olamayacagindan bu hata ve kusurlart kendisine
hatirlatabilecek nitelikte dostlar edinmektir. Son olarak insanin bunlar1 yapmakta
gevseklik gostermesi  halinde yapamadiklarimi  yapmak konusunda kendisini
gudiilemektir (Sem’i, 1323). Ahmed Sem’1 benzer bi¢cimde rezilliklerden korunmanin
da dort yolu oldugunu sdylemistir. Bunlardan birincisi terk edilmesi istenen rezilligin
yerine konulabilecek bir erdemi igsellestirmektir. ikincisi terk edilmesi diisiiniilen
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rezillikten kurtulma konusunda israrct olmaktir. Uclinciisii asirt uglarda bulunan
rezilliklerin bir dengesinin bulunmaya calisilmasidir. Dordiinciisii ise biitiin bunlara
ragmen terk edilmesi olanakli olmayan rezilliklerin bir daha yapilmamasi1 konusunda
insanin kendi kendisine yemin etmesi ve bu yemininden dénmemesidir (Sem’i, 1323).

Eserde hatime yani sonug bashigi adi altinda Yemekte Icmekte Uyulmas: Gereken
Kurallar, Yiirimekte Oturmakta Uyulmasi Gereken Kurallar ve Gériigmekte
Konugmakta Uyulmas: Gereken Kurallar basliklarina yer verilerek bu konulara iligkin
kisa aciklamalarda bulunulmustur. Ornegin yemede i¢gmede uyulmasi gereken
kurallar eserde soyle anlatilmaktadir:

Besmele-i serife ile yemege baslanir; siikr i hamd ile nihayet verilir. Sag
el ve li¢ parmak ile ekl edilir; iki parmak ve yahid bes parmak ile ekl etmek
hi¢c miinasib almaz. Yemek yerken sol ayagi iizerine oturup sag ayagini
dikmek sitinnetdir. Esna-y1 ta’dmda sofraya dokiilen seyleri toplayip ekl
etmelidir. Ta’amu lizerine dokmemeli, cabuk ¢abuk yememeli, baskasinin
lokmasina bakmamali, ta’dmi koklamamali. Eger digine tas ve kemik gibi
bir sey rast gelirse kimseye gostermeyerek gizlice ¢ikarivermeli.
Oksiirecegi, aksiracagl zaman yiiziinii bir tarafa cevirmeli. Esna-y1 ta’amda
hastalik ve Olim gibi tabi’atin hoslanmadigi seyler zikretmemeli.
Yemeklerin geldigi tarafa bakmamali. Ba’de’t-ta’dm dislerin arasinda
kalan ta’am bakiyelerini bir hilal ile ¢ikarip atmali. Su ve serbet gibi seyler
icerken yine besmele ¢ekmeli ii¢ nefesde igilmeli ve i¢indeki kabin igine
zinhar nefes vermemeli (sS. 59-60).

Benzer sekilde, yiiriimekte-oturmakta ve goriismekte-konugmakta uyulmasi
gereken kurallart da yine dini ve ahlaki bazi kaynaklardan 6rneklerle anlatan Ahmed
Sem’1, eserini geleneksel bir ¢ercevede Allah’a hamd, Hz. Peygamber’e ailesine ve
ashabina ise dua ederek tamamlamistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

II. Abdiilhamit Dénemi’nde - 6zelikle ahlak egitimi konusunda - basilan ders
kitaplarinin sayisinda ciddi bir artis oldugu goriiliir. Bu artisin arka planindaki amag,
ogrencileri Bati’nin olumsuz etkilerinden korumak ve onlar1 kendi dini, ahlaki ve
toplumsal devimselleri ¢ergevesinde ahlakli birer yurttas olarak yetistirme diisiincesi
olmusgtur. O dénemde bu amagla yazilan eserlerden biri de “Hiilasatii’l-Ahlak” adli
ders kitabidir.

Ahmed Sem’i tarafindan yazilan “Hiilasatii’l-Ahlak™; Hicri, 15 Safer 1325
[(Rumi, 17 Mart 1323); (Miladi, 30 Mart 1907)] tarihinde Istanbul Asr Matbaasinda
bastlmigtir. Yazarin belirttigi tizere o donem lise ve yiiksekokul 6grenciler i¢in ahlak
egitimi konusunda pek c¢ok ders kitab1 yazilmis olmasina ragmen, riisdi (ortaokul)
derecedeki dgrenciler igin yeterli derecede ders kitab1 bulunmamaktadir. Bu alanda
gordiigii eksiklik lizerine yazdig1 “Hiilasatii’l-Ahlak™ adli eseriyle Ahmed Sem’i’nin,
egitim sisteminde biitiinsel yapida bir ahlak egitiminin yaygimlastirilmasini
amacladigi sdylenebilir.
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Hiilasatii’l-Ahlak adli eserde konular aracilifiyla ahlak temizligi, bilgili olmak,
namuslu olmak, comertlik, cesaretli olmak, gilizel diisinmek, gilizel istemek,
alcakgoniilliiliik gibi iyi degerlerin pekistirilmesi ve ofkeyi kontrol edememek,
anlayigsizlik, ahlak kurallarina aykiri yasamak, hirs, 6viinmek, kiskanclik, ikiytizliiliik
gibi kotii degerlerden ise uzak durulmasimin gerekliligi asilanmaya ¢alisilmaktadir.
Osmanli son dénem ders kitaplari iizerine ¢aligmalariyla taninan Dogan’a (1994) gore
II. Abdiilhamit Dénemi’nde ders kitaplarinda ideal insana bakig itaatkarlik (6ncelikle
Allah’a itaat), fakirlere yardim, cimri olmamak, dogruluk, kanaatkarlik, algakgoniilli
olmak, temizlik, caligkanlik, tembellik yapmamak vb. degerler baglaminda
yansimistir. S6z konusu degerleri ve daha fazlasi incelenen “Hiilasatii’l-Ahlak” adli
eserde dogrudan gormek olanaklidir. Baska bir deyisle kitapta iyi degerler ve koti
degerler Dbagliklartyla ele alinan degerlerin, okul yasamindaki &grencilere
kazandirilmaya ¢alisildigr sdylenebilir. Bu kategorilerdeki degerler Kur’an-1
Kerim’den, hadislerden; ahlaka iliskin 6zel eserler yazanlardan, Gazali, Mevlana,
Sadi gibi Dogu gelenegindeki ve ayni zamanda Sokrates, Platon gibi Bati
gelenegindeki diisiiniirlerden yapilan dogrudan ve dolayli alintilarla agiklanma yoluna
gidilmistir.

“Hiilasatii’l-Ahlak™ta anlatimlarda ve dogrudan yapilan alintilamalarda ahlakli
bir kusak yetistirmede dini kurallara uygun bir yasam siirmenin 6nemi siklikla
vurgulanmistir. Ahlak ve din kavramlari eserde 6zdes kavramlar olarak kullanilarak
bir anlamda ahlakli olmak ve dini kurallara uygun bir yasam siirmenin es deger
goriildiigiinii sdylemek olanaklidir. Ahlak egitiminin hicbir sekilde din egitiminden
bagimsiz diisiiniilmedigi goriilen “Hiilasatii’l-Ahlak”in, bu baglamda giiniimiizdeki
ahlak egitiminden farkli bir bakis agisiyla yazildig: anlagilmaktadir.

Sonug olarak II. Abdiilhamit Donemi’nin son yillarinda yazilan Hiilasatii’l-
Ahlak’in egitim ve 6gretimde ahlak egitiminin niteligi ve nasil olmas1 gerektigi ile
ilgili somut bir bilgi birikimi saglayarak egitim tarihi alanyazinina katki saglayan bir
eser oldugu goriilmektedir. “Hiilasatii’l-Ahlakta gelecegin mirasgisi kabul edilen
ogrencilerin bireysel gelisimlerini temele alan degerlerin 6gretilmeye ¢alisildigi ve bu
degerler aktarilirken 6giidiin-geleneksel bi¢imde-bir tiir 6grenim yaklagimi olarak
kullanildig1r gorilmiistiir. Giiniimiiz ahlak egitimi yaklagimlarindan sadece birisi
olarak kabul edilen dini ahlak, “Htilasatii’l-Ahlak”ta gelencksel anlamda neredeyse
tek anlatim sekli olarak sunulmaktadir. Din ve ahlak kavramlarinin eserde bu sekilde
benzer, hatta es deger kabul edilmesi giiniimiizde dinsel buyruklardan hareketle
genclerde ahlak bilincinin olusturulmaya ¢alisilmasinin tek bagina yeterli olmadigini
savunan ¢aligmalarla farklilik gostermektedir.
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Purpose and Significance

The present research aims to compare the parts regarding moral education in
“Hiilasatii’l-Ahlak” penned by Ahmed Sem’i in 1323 (1907) with the studies done
today on moral education, and to analyze the results philosophically. In the literature,
it was observed that a limited number of studies were carried out based on the
examination of the moral books written during the reign of Abdulhamid Il. Therefore,
this study is important in terms of filling the gap in the literature and giving clues to
enlighten today’s moral education studies.

Method

The survey model was employed as the research method in the present study.
The data about the study was obtained by documental survey model. The study
population is comprised of the work entitled “Hiilasatii’l-Ahlak” which was penned
by Ahmed Sem’i in 1323 (1907). After translating the work in question into present-
day Turkish, conceptual analyses were carried out by inquiring philosophically into
the parts regarding moral education.

The point of departure for the study of “Hiilasatii’l-Ahlak” in terms of moral
education was accepted as the values mentioned in the book. All values included in
the work were examined at the level of sentences, focusing on values that refer directly
or indirectly to moral education. Content Analysis Method was used to analyse the
resulting data. Basically, the process of content analysis is to bring together similar
data in the framework of certain concepts and themes and interpret them in a way that
the reader can understand (Yildirim and Simsek, 2006). As a result of content analysis,
the data obtained from “Hiilasatii’l-Ahlak” were coded under the name and in the
context of “Good Values (Habits)” and “Bad Values (Habits)”. However, since the
work was not written in a simple Ottoman language, many synonyms were identified.
The frequency and percentage values calculated based on the categories of the good
and bad values were shown in the table below since the frequency values of the words
in the coding list could not be calculated due to these synonyms.

Results

The study results may be briefly specified as: It was found that Ahmed Sem’i’s
work consisting of two sections share similarities with traditional ethics books written
previously. The book cites works like Ahlak-1 Alai, Gulistan and Masnavi in particular
after quoting from the Qur’an and hadith. In addition to this method seen in traditional
ethics book, it may be noted that Hiilasatii’l-Ahlak is a philosophical book of ethics
that was written to study the moral philosophy of educational institutions by also,
seemingly, taking the conditions of the time into consideration. Moral education seeks
almost in all periods to teach the values expressed by the notions good, right,
favorable, and virtuous at the each grade of education. Looking at Ahmed Sem’i’s
work, it is discovered that the endeavors for the moral education of children are
meaningful by starting it within family, and addressing with school, and
neighborhood. Aristotle specified in his work called “Nicomachean Ethics” the virtues
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such as humility, honesty, truthfulness, tolerance, justice, courage, and generosity
based on the fact that “being moderate” is the key indicator of being a virtuous person.
It is found that those virtues are stated in Ahmed Shem’i’s work by different names,
but in similar sense.

The findings of the study were examined under two headings: General
Information about Hiilasatii’l-Ahlak and Values Intended to be Acquired in
Hiilasatii'l-Ahlak. In the first chapter, explanations about the information related to
the identity of the work, the titles of the work, the preface, and the introduction
sections were made. In the second chapter, themes were determined under the
categories of good values and bad values. Content analysis of each topic was made,
and the text was enriched by giving direct quotations to the reader. As a result of the
frequency and percentage values, the category of good values was found to be more
involved in the work.

Discussion and Conclusions

There was a significant increase in the number of textbooks published during the
Abdiilhamid II period, especially in the subject of moral education. The aim behind
this increase was to protect students from the negative effects of the West and to
educate them as well-behaved citizens within the framework of their own religious,
moral and social dynamics. One of the works written for this purpose at that time was
the textbook “Hiilasatii’l-Ahlak™.

In the work of “Hiilasatii’l-Ahlak”, it was focused the necessity to consolidate
the good values such as being morally justified, being knowledgeable, being honest,
being generous, being courageous, thinking beautifully, wishing for good, and being
unpretentious. In addition, it was mentioned on the necessity to avoid the bad values
such as being unable to control anger, incomprehension, living against the rules of
morality, greed, boast, jealousy, hypocrisy in the work of “Hiilasatii’l-Ahlak”. In other
words, it can be said that the values that were categorized under the titles of good
values and bad values in the book were tried to be gained to students in school life.
The values in these categories were tried to be explained with direct and indirect
quotations from the Qur’an, the hadiths, the writers who wrote special works about
morality as well as philosophers from the Eastern world such as Ghazali, Mevlana,
Sadi and from the Western world such as Socrates and Plato.

As a result of taking the frequency and percentage values of the categories of
good and bad values in “Hiilasatii’l-Ahlak” (see Table 1) it has been observed that the
number of pages in both categories is 38.7%. It has been concluded that bad values
are more than good values as word counts. However, when considered the work in a
holistic way, it is understood that good values are more than bad values because it is
determined that good values continue to be mentioned in the sections under the title
of results and recommendations. On the other hand, in the first nine pages, there are
similar references to good values (in the introduction and the preface sections).
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It is a fact that philosophical and conceptual analyses on the works conducted
for moral education since the Ottoman era until today are crucial for shedding light
on the past. In this sense, the analysis of Hiilasatiil’l-Ahlak written in that period
indicated that moral education, a process beginning in the family, needs to be
supported by school and external factors, and thus, presents a holistic approach.
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Beserl sermaye kavraminin ortaya ¢ikmasi ile birlikte egitimin ekonomik katkilari iizerine
aragtirmalarda artis gozlenmektedir. Bireylerin beseri sermaye yatirimi olarak egitim
yatirimlarini tercih etmelerinde onlarin gelir diizeylerinin artacagi beklentisi 6nemli rol
oynamaktadir. Bunun yan1 sira egitimin bireylere dogrudan ve dolayli birgok bireysel ve sosyal
katki saglamasi, egitime olan talebin artmasina yol agmaktadir. Egitimin, ilkdgretimden
yiiksekdgretim kademesine kadar farkli diizeyleri bulunmakta ve her diizeyin bireye ekonomik
katkilar1 ya da getirileri farklilagsmaktadir. Bu dogrultuda arastirmanin amaci bireylerin egitim
diizeyinin onlarin {icret diizeyine olan katkisinin ¢éziimlenmesi olarak belirlenmistir. Bu
arastirmada ayrica egitim diizeyindeki artisin da ticret geliri iizerindeki etkileri ele alinmustir.
Bu arastirmada Tiirkiye Istatistik Kurumu’nun Tiirkiye’nin 2008-2011 ve 2012-2015 yillarim
iceren Gelir ve Yasam Kosullar1 Arastirmasi hane halki panel mikro veri seti kullanilmstir.
Igsellik sorunu goz 6niinde bulundurularak panel ekonometrisi yontemleri kullanilarak genel
egitimin ve her egitim kademesinin bireysel getirileri tahmin edilmistir. Calismada egitim
diizeyinde artiglarin gelir diizeyini de ayni1 yonde ancak farkli oranlarda etkiledigi sonucuna
vartlmistir.
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Schultz’un (1961) beseri sermaye kavramini kuramsal bir gercevede ele almast
ile beseri sermayenin farkli boyutlari iktisat¢ilar tarafindan ele alinmaya baslanmistir.
Yapilan calismalara bakildiginda beseri sermaye kavrami iizerinde durulmakla
birlikte beserl sermaye 6gelerinin makro ekonomi acisindan biiyiime ve kalkinma,
mikro ekonomi agisindan ise bireysel diizeydeki etkilerinin arastirildigi
goriilmektedir. Ozellikle beseri sermayenin en énemli 6gesi olan egitimin, bireylerin
egitim diizeyleri ile kazanglar1 ya da gelirleri arasindaki iligkiyi agiklamasina yonelik
calismalar bu donemde yogunluk kazanmakta ve bu iliski glinlimiiz iktisatcilari
tarafindan da ele alinan 6nemli konularin basinda yer almaktadir. Mikro boyut ele
alindiginda egitim yatirimlari sayesinde bireyler hem ekonomik hem de sosyal agidan
belirli bir gdneng diizeyine ulasabilmektedir. Bu noktada egitim yatirimlarinin uzun
donemde 6zellikle kisisel gelir {izerindeki artan etkisinin egitime olan istemin temel
aciklayicilarindan biri oldugu diistiniilmektedir. Ayrica degisen ve zorlagan yagam
kosullari, is yasaminda rekabetin artmasi gibi bir¢ok etken de egitime olan istemi
etkilemektedir. Alanyazinda bu goriisii destekleyen ¢alismalar, egitime olan istemin
arttigim gostermekte ve bu arastirmalardan yiiksek istemin siirecegi anlagilmaktadir
(Jensen, 2010; Golpek, 2012; Giimiis ve Sigsman 2014, 26). Egitimin bireylerin ticret
gelirleri tlizerindeki etkileri, egitimin bireysel getirisi olarak belirtilirken yapilan
calismalar da genellikle bu ekonomik ¢ikti iizerinde yogunlagmaktadir. Ucret ile
egitim iligskisinde, hata teriminde yer alan ve regresyona dahil olmayan,
gozlemlenemeyen degiskenler ile egitim degiskeni arasinda korelasyon olmasi
durumunda igsellik sorunu goriilmektedir. Igsellik sorunu, egitimin getirileri
cercevesinde goz Oniine alinmast gereken bir sorunu belirtmektedir. Bireyin egitim
durumunu etkileyen degiskenlerin hata teriminde yer almasi sonucu tahminciler etkili
sonuglar iiretememektedir. Ornegin ailenin egitim diizeyi ile bireyin egitim diizeyi
arasinda bir iligki bulunmast durumunda aile bireylerinin egitim diizeylerini iceren
degiskenler regresyona dahil edilmediginde igsellik sorunu ortaya ¢ikmakta ve
sonuglarin tutarlilig: tartismali olmaktadir.

Giintimiiz kosullarinda egitim hem bireylerin hem devletlerin 6nem verdigi bir
konu olmakla birlikte &zellikle uzun dénemde, basta bireylere sagladigi 6zel ve
topluma sagladigi sosyal yararlar olmasmin yaninda ekonomik biiyiime ve
kalkimmanin saglanmasinda da 6nemli bir paya sahip oldugu bilinmektedir. Bu
noktada Tiirkiye’de ve Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Teskilati (OECD, 2016)
iilkelerinde egitimin iicret geliri tizerindeki etkileri incelendiginde; erkekler kadinlara
gore, yiiksekogretim mezunlari da lise ve altinda mezun olan bireylere gore daha fazla
kazang elde etmektedir. Getiri oranlart ile ilgili bu sonuglar, 6zellikle gelismekte olan
iilkelerde, egitimde onceliklerin dogru bir sekilde degerlendirilmesini, yiiksekogretim
kademelerine ne kadar yatinm yapilmas: gerektigini agik¢a gostermekte ve
politikacilarin yatirim kararlarinda bir gosterge aract olabilmektedir. Dahasit bu
sonuclar, egitimin, gelir dagiliminin daha adil olmasin1 saglayabilecek 6nemli bir
etken oldugunu da gostermektedir (Golpek 2012; Giir, Celik, Kurt ve Yurdakul,
2017).
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Alanyazinda egitim ve iicret geliri iligkisinde egitimin gelire etkisini ekonomik
getiri seklinde belirten ve bu iliskiyi islevsel olarak ilk ortaya koyan Gary Becker olup
Jakob Mincer de egitimde gegirilen siirenin sonraki donemde bireylerin elde edecegi
iicret geliri izerindeki etkisini hesaplanabilir denklem bi¢imine getirmis ve bu alanda
yapilan ¢aligmalarin 6nem kazanmasini saglamistir. Becker (1964) egitimi, egitim-is
deneyimi-iicret iligkisini hem kuramsal hem de deneysel agidan ele almstir.

Yakin zamanda gergeklestirilen kapsamli ¢alismalara bakildiginda, egitimin
bireysel ve sosyal getirilerine yonelik, genellikle cinsiyet, egitim diizeyi, is sektori,
tilkelerin yer aldigi kitalar gibi etkenlere gore elde edilen sonuglar farklilik
gostermektedir. Psacharopoulos egitimin getirileri iizerine yaptigi kapsamli
calismalarini 6nce 32 iilke i¢in daha sonra da gelistirerek 60 iilkeyi kapsayacak sekilde
genisletmistir. Psacharopoulos tarafindan yapilan calismalarin tiimiinde egitimin
bireysel ve sosyal getirileri, egitim diizeyine gore tahmin edilmis ve bu tahminler
bolgesel olarak gruplandirmigtir. Calismada Tiirkiye’de yiiksekdgretimin sosyal
getirisini 1968 yil1 verileri i¢in %8.5 hesaplayan Psacharopoulos, egitimin bireysel
getirisini ortadgretim mezunlart i¢in %24, yiiksekdgretim mezunlari i¢in ise %26
olarak hesaplamistir (Psacharopoulos, 1973, 1985, 1994, 2004).

Tiirkiye’de Mincer (1974) ticret denklemi ile yapilan ¢aligmalarda ise genellikle
egitim diizeyinin ya da egitimde gegirilen yilin artmasina bagli olarak bireysel
getirilerin de yiikseldigi goriilmektedir (Bakis, 2012; Golpek, 2015; Tansel ve Bircan,
2010; Tansel, 1994; Tuaner ve Giilcan, 2006). Tansel’in Tiirkiye Orneginde
gerceklestirdigi ¢ogu caligmasinda (1994, 1999, 2002) ve Bodur (2012) ile yaptigt
calismada egitimin getirilerinin kadinlar i¢in erkeklere gore daha yiiksek oldugu,
bunun yani sira egitimin getirilerinin bir sonraki egitim kademesinde, bir dnceki
egitim kademesine gore daha yiiksek oldugu bulgularina rastlanmistir. Tiirkiye
ornekleminde yapilan diger ¢aligmalarda ise bulgular birbirini destekler nitelikte olup
calismalarda egitimin getirileri yaklagik %8 ile %12 arasinda tahmin edilmistir
(Caliskan, 2007; Vural ve Giilcan, 2008; Tuaner ve Giilcan, 2006). Kirdar ve Aydemir
(2017) egitimin getirisine iligkin ¢alismalarinda genellikle deginilmeyen bir sorun
olan igsellik sorununu goz oniinde bulundurup ara¢ degisken metodunu kullanarak
gerceklestirdikleri galismada, erkeklerde egitimin getirisi belirtilen yillarda %5 olarak
kadinlarda ise %6.3 olarak hesaplanmustir.

Diinya genelinde egitimin getirilerine iligkin ¢aligmalara bakildiginda Bhatti,
Bourdon ve Aslam (2013) Fransiz Isgiicii Anketi verilerini kullanarak egitimin
bireysel getirisini basit en kii¢lik kareler yontemi (OLS) ile %6.7 olarak belirlemis,
ara¢ degisken (Instrumental Variables — IV) ile de %7.6 ve %13 arasinda sonuglara
ulagsmiglardir. Lee ve Wie (2017) ise ¢alismasinda egitimin getirisini Japonya igin
%4.6 ve Kore icin %7 olarak tahmin etmistir.

Gelismekte olan iilkelerde egitimin bireysel getirilerini konu alan ¢aligmasinda
Peet, Fink ve Fawzi (2015), 25 gelismekte olan iilkede egitimin bireysel getirilerinin
oranini %7.6 olarak tahmin etmislerdir. Caligmada yer alan 6nemli bulgulardan bir
digeri de 1985-2000 yillar1 i¢in bireysel getiri oram1 %7.3 olarak tahmin edilmisken
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bu oran 2000-2012 yillar1 i¢in %7.5 olarak elde edilmistir. Bu sonuca gore de egitimin
yillara gore ortalama getirisinin %0.2 civarinda bir artis gosterdigi belirtilmistir.
Gelismekte olan iilkelerden bazilarinda egitimin bireysel getirilerine bakildiginda,
Bulgaristan’da 1986 ile 2012 yillar1 arasinda getiri erkekler icin %1.1-%5.1 arasinda
degisirken bu oran kadinlar i¢in %1.4-%6.6 arasinda degigsmektedir. Yine gelismekte
olan bir iilke olarak Sri-Lanka’da egitimin bireysel getirisi yatay kesit analizi
kullanilarak tahmin edilen sonuglara gore %9, pseudo panel yontemi kullanilarak
hesaplanan sonuglara gore ise %5 olarak elde edilmistir. Romanya’da egitimin
bireysel getirisi %12.2 olarak tahmin edilirken Cezayir’de eklenen her bir yilin gelir
lizerindeki etkisi %9.5 iicret artis1 seklinde gerceklesmektedir. (Boutayeba, 2017;
Himaz ve Aturupane, 2016; Oancea ve dig. 2017; Staneva ve Abdel-Latif, 2016).

Gelismis iilkelerden Ingiltere’de egitimin getirilerine iliskin ¢alismasinda
Dolton ve Sandi (2017), farkli tahmin yontemleri kullanarak getiri oraninin %5-6
arasinda degistigi bulgusuna ulasmistir. De Meulemeester ve Rochat (2017) ise
Belgika’da egitimin bireysel getirilerini %6.5 ile %6.8 arasinda tahmin etmistir.
Egitimin is giiciine katilim1 ve milli gelire etkisini inceleyen ¢alismalar da giderek
yogunlagmaktadir. Bu kapsamda Karakiitiik ve Ozdogan-Ozbal (2019) G20 iilkeleri
kapsaminda kadinlarin egitim diizeyleri, is giiciine katilimlar1 ile milli gelir arasindaki
iliskiyi nedensellik agisindan incelemis ve kadinlarin egitim diizeyleri ile milli gelir
arasinda ¢ift yonlii nedensellik bulundugunu tespit etmistir. Bu 6nemli ¢alismada
ayrica egitimin makroekonomiye katkilari da dikkate alinmis ve kadmlarin egitim
diizeyinin artmasi ile onlarin is giliciine katiliminin arttig1 ve bunun da milli geliri
arttirdigt bulgusuna ulasilmistir. Kurt (2018) ise calismasinda egitimin getirilerine
iligkin diinya geneli ayrintili genig alanyazin taramasi yapmustir.

Bu ¢aligma iki ana soruya yanit aramaktadir. Bunlar su sekilde belirtilebilir:

1. Tirkiye’de, igsellik sorunu ele alindiginda egitim ile iicret geliri arasinda
olumlu bir iligki bulunmakta midir?

2. Egitimin farkli kademeleri igin getiri katsayisi nasil degismektedir?

Bu arastirmada egitimin getirileri tahmin edilirken ekonometrik bir sorun olan
igsellik sorunu c¢oziime kavusturularak tahminler gergeklestirilmistir. I¢sellik
sorununu ortadan kaldirarak daha anlamli ve tutarli sonuglar elde etmek igin panel
veri seti tercih edilmis ve arag degisken ile Hausman-Taylor yaklasimiyla da bulgular
elde edilmistir. Bu ¢aligma, panel verisi kullanmasi agisindan, bunun yani sira igsellik
sorununu ¢o6zmesi bakimindan 6zglin ve dolayisiyla alanyazinina onemli katki
saglayacagi degerlendirilmektedir.

Yontem

Bu bolimde ¢alismada kullamilan veri seti ve ekonometrik modellerin
ayrintilarina yer verilmektedir.
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Veri Seti

Calismada TUIK in Gelir ve Yasam Kosullar1 Arastirmasi mikro panel veri seti
kullanilmustir. Veri seti 2008-2011 ve 2012-2015 yillarini kapsayan iki ayr1 veri seti
seklinde olup bu calismada iki veri setinin birlestirilmis sekline iligkin tahminler esas
alinmustir. Ayrica iki panel veri setine iligkin ayr1 sonuglar ise Ek A’da yer almaktadir.

Tablo 1

TUIK 2008-2015 Gelir ve Yasam Kosullar: Arastirmasi Veri Seti Istatistikleri*
Yil Kisi Sayis1 Hane Sayisi
2008-2011 14.127 5.034
2012-2015 29.127 9.949
2008-2015 43.254 14.983

* Veriler TUIK Gelir ve Yasam Kosullar1 Anketi bu galisma kapsaminda kurum tarafindan saglanan 6zel izin ile yazarlara
verilmistir. Mikro veri seti hanedeki fertlere uygulanan anketlerden olusmaktadir. Ayrintilhi bilgi i¢in bknz:
http://www.tuik.gov.tr/MicroVeri/GYKA_Panel_2013/

Egitimin getirileri aragtirmalarinda egitim i¢in gecirilen siire egitim degiskeni
olarak adlandirilmaktadir. Buna gore tahminlerde “egitim degiskeni” bireylerin
tamamladiklart egitim diizeyine ulasmada gegirdikleri yi1l kabul edilmistir. Veri
setinde bireylerin egitim i¢in harcadiklari sire (yil) ile ilgili bir bilgi
bulunmamaktadir. Bu nedenle Tiirk egitim sistemi temel alinmistir. Egim diizeyine
iligkin bilgiler, egitimin en alt kademesinden en iist kademesine kadar kategoriler
seklinde yer almaktadir. Tablo 2’de Tirkiye’de egitim diizeyleri ve bu diizeylere
ulagmak i¢in bireylerin egitimde gecirmis oldugu siireyle ilgili bilgi verilmistir.

Tablo 2

Tiirkiye 'de Egitimde Gegirilen Siire
Egitim Diizeyi Egitim Diizeyinin Siiresi (Y1)
Ilkokul 5
Ortaokul 8
Lise 12
On Lisans 14
Lisans 16
Lisansiistii ya da 6 Yillik Boliimler 18- 20

*2012 yilinda yapilan yasal degisiklik ile getirilen 4+4+4 egitim sistem yapis1 bireylerin 18 yas ve lizeri olmasi nedeniyle
degiskenlerde herhangi bir degisiklige yol a¢mamaktadir. 2012 sonrasi veri seti yapisi igin bknz:
http://www.tuik.gov.tr/MicroVeri/GY KA_Panel_2013/turkce/kilavuz/veri-seti-yapiisii/index.html ~ Ayrintili  bilgi igin
bknz. {lkogretim ve Egitim Kanunu ile Bazi Kanunlarda Degisiklik Yapilmasma Dair Kanun, Resmi Gazete, 11 Nisan
2012, Say1 28261

Tiirk egitim sisteminde yasal egitim siiresinde 12 yillik zorunlu egitim kosulu
bulunmaktadir (4 y1l ilkokul, 4 y1l ortaokul, 4 yil lise). Yiiksekogretim programlari ise
bireylerin tercihlerine birakilmistir. Bu diizeyde ise egitim siiresi 2 y1l olan 6n lisans,
4 y1l olan lisans ve 2-4 yil arasinda degisen lisansiistii programlar yer almaktadir.
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Sekil 1°deki ticret grafigine bakildiginda 6rneklem igerisinde yer alan bireylerin
yaklasik yarisindan fazlasinin yillik geliri 15 bin TL’ye yakin olmakla birlikte diger
yarisinin gelirinin ise yaklasik olarak 10 bin TL’den az oldugu goriilmektedir. Yillik
ortalama tcret ise 23 bin TL olarak goriilmekte olup aylik olarak hesaplandiginda
orneklemde yer alan bir birey, ortalama olarak 1,900 TL iicret geliri almaktadir.

12

10

Yizde

el 7 T T T
0 20000 40000 60000 80000 100000
Yillik Gelir

Sekil 1. Y1llik Ucret ve Yiizdelik Dagilimi, 2008-2015 Kaynak: Kurt M. (2018)

Sekil 2’de ise bireylerin egitim diizeyleri ile elde ettikleri yillik gelirler
arasindaki iliski yer almaktadir. Sekil 2’de egitim diizeyi arttikca yillik gelir
miktarinin da arttig1 goriilmektedir. Bu durum yillik iicret ile egitim diizeyi arasinda
olumlu bir iligki oldugunu da gostermektedir.

Yillik Ucret
20000 40000 60OOD 80000 100000
o L1 *
: . K N1

0

2 4
Egitim Dizeyi (0:0kula Gitmeyen B Y(ksekdgretim Mezunu)

Sekil 2. Egitim Diizeyi — Yillik Ucret Iliskisi, 2008-2015 Kaynak: Kurt M. (2018)

Tablo 3’te 6rneklemdeki bireylerin mezun olduklari egitim durumlarinin toplam
igerisindeki ylizdelik oranlar1 yer almaktadir.
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Tablo3

Egitim Durumlarina Gére Veri Seti Yiizde Dagilimlar, 2008-2015
Mezun Olunan Egitim Diizeyi Yiizde Dagilinm
Herhangi Bir Egitim Kademesinde Mezun Olmayan 3.6
Tlkokul 25.2
Ortaokul 15.1
Genel Lise 12.4
Meslek Lisesi 135
Yiiksekogretim 29.9

Kaynak: TUIK, 2008-2011 ve 2012-2015 Gelir ve Yasam Kosullar1 Arastirmasi veri setinden yazarlar
tarafindan derlenmistir.

Tablo 3’e gore orneklem igerisinde bilyikk ¢ogunlugu % 29.97’lik oran ile
yiiksekogretim mezunu bireyler olusturmaktadir. Sonra sirast ile ilkokul, ortaokul,
meslek lisesi, genel lise mezunu bireyler gelmektedir. Okuma-yazma bilmeyen ve hig
okula gitmeyen bireyler ise 6rneklemde %3.6’lik bir orana sahiptir. Tablo 4’te ise
egitim diizeylerine gore kadin ve erkek yiizdeleri gosterilmektedir. Buna gore
kadmlarin tiim egitim diizeylerinde bulunma orani erkeklere gore oldukca diisiik
olmakla birlikte egitim diizeyleri igerisinde yiiksekdgretime en ¢ok kadinlar katilim
gostermistir.

Tablo 4

Egitim Diizeylerinde Erkek ve Kadin Yiizde Dagilimlar:, 2008-2015
Mezun Olunan Egitim Diizeyi Kadinlarin Oram (%)  Erkeklerin Oram (%)
Herhangi Bir Egitim Kademesinden 43.47 2537
Mezun Olmayan
Ilkokul 19.18 80.82
Ortaokul 16.08 83.92
Genel Lise 24.23 75.7
Meslek Lisesi 19.92 80.08
Yiiksekdgretim 36.88 63.12

Kaynak: TUIK, 2008-2011 ve 2012-2015 Gelir ve Yasam Kosullar1 Arastirmasi veri setinden yazarlar
tarafindan derlenmistir.

Ekonometrik Model

Bu ¢alisma analitik olarak kurgulanmisg olup ekonometrik model kullanilarak
veriler ¢oziimlenmistir. Egitim, beseri sermayenin onemli bir 6gesi olarak mikro
diizeyde incelendiginde bireylere bir takim 6zel getiriler saglamaktadir. Bu ¢alismada
Mincer (1974) tarafindan Onerilen iicret denklemi dikkate almmuistir. Dolayisiyla
egitim tcret gelirini etkileyen bir etken olarak belirtildiginde, licret ve egitim
arasindaki fonksiyonel iliski su sekilde belirtilebilir:

Ucret = f (Egitim diizeyi, Is deneyimi, Diger Etkenler)
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Bu fonksiyonel iliski dogrultusunda Mincer (1974) tarafindan olusturulan yari-
logaritmik Ucret Denklemi Esitlik 1°de belirtilmistir.

logY = bo+bS+b,T+e 1)

Esitlik 1°de Y, bireyin ortalama ticret gelirini; S, bireyin egitim siiresini; T, is
deneyimini; b; parametresi bireyin egitiminde gecen ek bir yilin getirisini; b
parametresi, is yasaminda gegirilen ek bir yilin getirisini; e ise hata terimini
gostermektedir.

Modeller beseri sermaye kuramina uygun ve egitim diizeyinin iicret geliri
lizerindeki yiizde etkisini tahmin etmek amaci ile yari logaritmik formda tercih
edilmistir.

Model 1: log iicreti = Po + Pregitimir + fodeneyimic + Badeneyim?is + Bakadinit
+ fsevlii + fekdtiisagliki + Prsosyal_giivenlik _kayitiy + u

Model 2 : log _iicretiy = ao + awilkdgretimiy + azortadgretimi+ asgenelliseit+
aumesleklisesii + asyiiksekogretimyt astecriibe2is + arkadinic + agkotiisagliki + U

i=1,...,N (Birey), t=2008, ..., 2015

Ekonometrik analiz yontemleri arasinda en 6nemli konulardan birisi de i¢sellik
sorunudur. Igsellik sorunu gozlenebilen degiskenler ile gdzlenemeyen degiskenler
arasinda bir iliski oldugu zaman ortaya c¢ikar. Bu sorun gbz ardi edilerek
gerceklestirilen analizlerde tutarsiz sonuglar ortaya ¢ikar. I¢sellik sorunu basta olmak
lizere panel veri ile egitimin getirilerine yonelik tahminlerde ortaya ¢ikan sorunlarin
giderilmesine yonelik ¢esitli tahmin yontemleri bulunmakla birlikte, bu ¢aligmada da
Hausman-Taylor (1981) yaklagimi ile ara¢ degisken yontemleri olmak iizere iki analiz
yontemi tercih edilmistir. Ara¢ degisken yontemine iliskin temel model su sekildedir:

log_iicreti = Xiff + yegitimi + E; 2
egitim = Z’io. + V €))
Mincer Ucret Denklemi Esitlik 1 ve Esitlik 2°deki modellerde belirtilmistir. Arag

degiskenin kullanildig: Esitlik 3’teki modelde Z okullagma derecesi ile korelasyonlu
olan bir bagka degiskenin katsayisini belirtmektedir.

Esitlik 2°deki arag¢ degisken kullanilarak yapilan tahminde ilk derece regresyon
modeli belirtilirken Esitlik 3’te ise temel ara¢ degisken modeli gosterilmektedir. Bu
aragtirmada ara¢ degisken olarak bireyin anne-babalarinin ve esinin egitim durumlari
tercih edilmistir. Zira iki arag degisken de bireyin egitim durumunu etkileyen dissal
degiskenler olarak kabul edilmektedir.

Hausman ve Taylor (1981) ise panel veri setine uygun olarak egitimin getirilerini
tahmin etmede ara¢ degisken yontemine benzer bir yaklagim 6nermislerdir. Buna gore
olusturulan model su sekildedir:

Vie = X151 + X 20Bo + 20y + 2505 + & 4)
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Esitlik 4’te Xit zamana gore degisen degiskenleri, Z; zamana gore degismeyen
degiskenleri ve ujise hata terimini gostermektedir. Bu ¢alismada Hausman-Taylor’in
calismasina benzer olarak kotii saglik durumu zamana gore degisen dissal degisken
olarak sec¢ilmistir. Ekonometrik modellerde kullanilan degisken tanimlari ile 6zet
istatistikleri Tablo 5’te yer almaktadir.

Tablo 5
Ozet Istatistikler ve Degisken Tanimlari, 2008-2015
Degisken- Tamim Ortalama
Ucretin Logaritmas1 9.569
Yillik Ucret 173.675
Yas 35.74
Egitim (Y1l Olarak) 10.38
Bireyinin Ebeveynlerinin Egitimi (Y1l Olarak) 1.902
Bireyinin Esinin Egitimi (Y1l Olarak) 7.487
Sosyal Giivenlik Kurumu'na Kayith ise=1 0.867
Is Deneyimi (Y1l Olarak) 14.35
Is Deneyimi Karesi 305.39
Haftalik Calisma Saati 50.79
Medeni Durum Evli ise=1 0.384
Kadin=1 0.254
Saglik Durumu Kétii ise=1 0.035
Ikogretim 0.252
Ortadgretim 0.151
Genel Lise 0.124
Meslek Lisesi 0.134
Yiiksekogretim 0.299
Gozlem Sayisi (n) 43251

Kaynak: TUIK, 2008-2011 ve 2012-2015 Gelir ve Yasam Kosullar1 Arastirmasi veri setinden yazarlar tarafindan
derlenmistir. Tabloda yer alan degerler, degiskenlerin veri seti icerisindeki ortalama degerlerini gostermektedir.
Deneyimin karesi Klasik Mincer Denkleminin gereklerinden olup test edilen modele dahil edilmistir. Yillik ticret degiskeni
bilgilendirme amaci ile konulmus, modeller dahilinde analiz edilmemistir.

Bulgular

Calismada egitimin getirilerini inceleyebilmek i¢in farkli panel veri analizi
yontemlerinden yararlanilmistir. Genel olarak “panel veri analizi” iilkeler, bolgeler,
hane halklar1 gibi kesit birimlerin belirli bir zaman araliginda gézlemlenmesi ile
olusturulmaktadir (Baltagi, 2005).

Statik panel veri regresyonu i¢in genellikle Rassal Etkiler (RE) ve Sabit Etkiler
(FE) tahmini olarak adlandirilan iki yaklasimim tercih edildigi goriilmektedir. iki
tahmin yontemi, modelde sabit terimin zamana goére degisip degismedigi veya egim
katsayisinin sabit olup olmadigina gore birbirinden ayrilmaktadir (Tar1, 2011).

Panel veri setleri hem zaman hem de birim boyutu ile degerlendirildiginde yatay
kesit ve zaman serisi veri tiirlerinin birlesiminden olusmaktadir. Bu nedenle hem
yatay kesit hem de zaman serisi veri seti sorunlarim igerebilmektedir. Bu sorunlar
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otokorelasyon, degisen varyans ve gozlenemeyen degiskenlere bagli olarak ortaya
¢ikan igsellik (endogeneity) gibi sorunlardir. (Wooldridge, 2001).

Bireyin egitimi, aile tutumu, ailenin egitim durumu, bireyin zekasi, yetenekleri,
saglik durumu gibi bircok 6geden etkilenmektedir. Bu noktada egitimin getirilerini
¢oziimlerken bu durum goz 6niinde bulundurulmalidir. Fakat bireyin kazancini ya da
egitimini etkileyen bazi etkenlerin gozlenemeyecegi, gozlenebilen bazi etkenlere
ulasabilme zorlugu olabilecegi de hesaba katilmalidir. Bu noktada gbzlenemeyen
fakat egitime etki eden Ogelerin olusturdugu bu durum, alanyazinda “igsellik”
(endonegeity) olarak adlandirilmaktadir.

Baltagi’ye (2005) gore igsellik sorunu, ekonometrinin ciddi sorunlarindan biri
olup igsellik durumunda modelde yer alan baz1 degiskenlerin ihmal edilmesi ve dlgme
hatasi gibi baz1 sorunlara yol agabilmektedir. Gujarati (2016) i¢sellik sorununu basit
en kiiciik kareler tahmincisinin en iyi dogrusal yansiz tahminciler icin gerekli
varsayimlardan hareketle tanimlamaktadir. Bu varsayimlardan biri olan hata terimiyle
temsil edilen gézlemlenmeyen etmenlerin agiklayict degiskenlerle sistematik olarak
iliskili olmadig1 varsayiminin gegerli olmamasi durumunda igsellik sorununun ortaya
¢iktigini belirtmektedir. Bagka bir ifade ile, modelde yer alan en az bir agiklayici
degiskenin hata terimi ile iligkili olmasi i¢sellik sorununu olusturmaktadir. Bu durum
ise tahmincilerin sapmali sonuglar elde etmesine neden olmaktadir.

Bu sorunu ortadan kaldirmaya yonelik c¢alismalardan biri, ¢oziimlemelerde
gozlenebilen bir ig¢sel degisken kullanarak tahmini iki asamali olarak
gerceklestirmektir. Arag degisken ya da iki asamali en kiigiik kareler (EKK) Y 6ntemi
olarak bilinen bu yontem ile igsellik sorunu secilen ara¢ degiskenler yardimi ile
agilabilmektedir. Gujarati (2016) ara¢ degigskenin bazi Olgiitleri karsilamasinin
gerektigini belirtmistir. Ara¢ degiskenin i¢sel degisken ile olumlu ya da olumsuz bir
iliskisi olmali ve bu degiskenin hata terimi ile iligkisinin de bulunmamas: gerekir.

Egitimin getirilerinin tahmininde ortaya ¢ikan igsellik sorununa yonelik ¢6ziim
onerilerinden birini de Hausman ve Taylor’in (1981) gelistirdikleri modeldir. Asil
olarak Arag¢ Degisken (IV) ile yapilan ¢6ziimlemenin havuzlanmig ya da panel veri
seti gibi karmagik veri setlerine gore gelistirilen bu yaklasimda da metodoloji Arag
Degisken Yontemine benzemektedir. Hausman ve Taylor’in (1981) g¢alismasinda
genisletilmis model 2.1 nolu denklemde yer almaktadir:

Vie = X151 + X 0B + 21500 + 2 g0 + & (%)

Esitlik 5°te z'y; ve z',; gozlenemeyen bireysel etkileri gostermektedir. Hausman
ve Taylor gozlenebilen degiskenleri 4 kategoride agiklamistir. Xiir; degiskenler
zamana gore degismekte ve u; ile iligkili olmamakta, zii; degiskenler zamana goére
degismemekte ve u; ile iligkili olmamakta, X.i; degiskenler zaman gore degismekte
ve Ui ile iliskili olmakta, z2i; degiskenler zamana gore degismemekte ve u; ile iliskili
olmaktadir. Rassal etkiler ile tahmin yapildiginda birbiri ile iligkili olan degiskenler
EKK ya da diger tahmincileri tutarsiz kilmaktadir. Bu noktada Hausman ve Taylor,
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model i¢inde yer alan bir ara¢ degisken kullanmay1 dnermislerdir. Tahmine oncelikle
ortalamalardan sapmalar hesaplanarak baslanirsa:

Yie = ¥ = (erie — Xie)' Py + (Xie — X2ie) B2 + &1e — & (6)

Esitlik 6’daki B katsayilar1 her ne kadar x» ve hata terimi arasinda iligki bulunsa

da tutarli olarak EKK ile tahmin edilmistir. Burada ayn1 yontem FE yaklasiminda
kukla degisken tahmincisi igin kullanilmaktadir. Kukla degiskenler modelden
bagimsiz olarak modele eklenen ve cinsiyet, meslek, din, ik ve benzeri nitel ya da
nicel degisiklikleri belirtmeye yarayan ekonometrik belirtme seklidir. Hausman ve

Taylor bdylece grup ortalamalarimin ara¢ degisken olarak hesaplanabilecegini
gostermistir.

Degigsen varyans, hata teriminin varyansinin sabit olmadigi yani bagimsiz
degiskendeki degisimlerden etkilendigi anlamima gelir. En kiigiik kareler
tahmincilerinin tutarli ve etkin sonuglar verebilmesi, dogrusal en iyi sapmasiz tahmin
edici olabilmesi i¢in hata terimlerinin varyansi sabit olmalidir. Tahmin edilen
modellerde degisen varyans sorununun belirlenmesine yonelik yapilan Gelistirilmis
Wald Testi ve Breusch-Pagan/ Cook Weisberg Testinin sonuglart Tablo 6’da
gosterilmistir.

Tablo 6
Degisen Varyans Test Sonuglar
Gelistirilmis Wald Testi Breusch-Pagan / Cook-Weisberg Testi
Sonuglari Sonuclari
Ki-kare p Ki-kare p
Model 1 1.4 x 10% .000 145.49 .000
Model 2 2 x 10%8 .000 140.35 .000

Tablo 6’da yer alan test sonuglarina gore iki model i¢in de testin iligki yok
hipotezi %1 anlam diizeyinde reddedilmektedir. Modellerde degisen varyans
bulunmaktadir. (Ho: Modelde sabit varyans vardir.) Ele alinan modellerde
otokorelasyon test sonuglar1 Tablo 7’de yer almaktadir.

Tablo 7
Wooldridge Otokorelasyon Testi
Model 1 Model 2
F-Degeri .02 .02
P-degeri .88 .88

Tablo 7°de yer alan sonuglara gére Wooldridge Testi’nin sifir hipotezi (Ho:
Modelde otokorelasyon bulunmamaktadir) reddedilememistir. Iki modelde de
otokorelasyona rastlanilmamustir. Egitimin getirisine iliskin kuramsal ¢ergevede yer
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alan ve bu ¢aligmada da kullanilan degiskenler arasindaki iliskiyi géstermek amaci ile
korelasyon testi uygulanmis, veriler normal dagilim gostermedigi icin Spearman
Korelasyon testi tercih edilmistir. Tablo 8’de Spearman Korelasyon testi sonuglari
yer almaktadir.

Tablo 8
Degiskenler Arasi Spearman Korelasyon Tablosu
Kétii Sosyal
Ucret  Egitim Deneyim Deneyim> Kadim  Evli y giivenlik
saghk
kayit
Ucret 1.00
.. AT
Egitim (.00) 1.00
. 27 19
Deneyim (.00) (00) 1.00
> 27 -19° 1007

Deneyim (.00) (00) (.00) 1.00

09 13 -26" ~26"
Kadin (00)  (00)  (.00) (.00) 100

: -8 .02 -16" -16" -03°

Evii (00)  (00)  (00) (00) (oo M0
Kot 077 -1l 08" 08" 01 0T
saglik (00)  (.00) (.00) (.00) (00)  (.00) '
Sova 3 30 or o -or 0T 3 o
E:;lt (.00) (.00) (.00) (.00) (00)  (00)  (.00) :

Parantez igerisindeki sayilar p-degeridir.

Korelasyon katsayilarina bakildiginda katsaymin 0.8’den biiyiik olmasi
durumunda degiskenler arasinda ¢ok yiiksek korelasyonun, 0.6 — 0.8 arasinda olmasi
durumunda yiiksek korelasyonun, 0.4 — 0.6 arasinda orta diizeyde korelasyon, 0.2 —
0.4 arasinda diisiik korelasyon ve 0.2’den diisiik olmast durumunda ise zayif iliskinin
bulundugu ya da iliskinin bulunmadig: sdylenebilir. Buna gore:

1. Egitim ile ticret arasinda orta diizeyde bir pozitif korelasyon,

2. Sosyal giivenlige kayit durumu (kayitli olma) ile egitim ve Sosyal giivenlige
kayit durumu ile ticret arasinda zayif pozitif bir korelasyon,

3. Deneyim ile iicret arasinda ise zay1f pozitif bir korelasyon oldugu sonucuna
ulagilabilir.

Tahminlerde degisen varyans sorunu saptandigindan, bu sorunu giderebilmek
amaciyla direngli standart hatalar (Robust) yontemiyle gerceklestirilen rassal etkiler
ve sabit etkiler tahminleri Tablo 9°da yer almaktadir.
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Tablo 9

Rassal ve Sabit Etkiler Yontemleri ile Egitimin Getirileri, 2008-2015
Degiskenler Sabit Etkiler Rassal Etkiler
Egitim .051" (.016) .084" (.001)
Deneyim 059" (.005) 075" (.002)
Deneyim? -.00" (.000) -.00" (.000)
Kadin - -.15" (.015)
Evli -15" (.034) -24” (.011)
Sabit 8.5" (.176) 8.15" (.023)
R? .16 A7
N 43251 43251

* Tahminlerin hepsi %1 giiven aralifinda anlamlidir. Parantez igindeki degerler robust standart hata
degerlerini belirtmektedir.

Tahmin sonuglarina bakildiginda egitimin getirisi sabit etkiler yontemine gore
%5.1, Rassal Etkiler Yontemine gore ise %8.4 olarak tahmin edilmistir. Bireylerin is
deneyimi sabit etkiler yontemine gére %5.9 olarak hesaplanirken bu oran Rassal
Etkiler Yontemi ile %7.5 olarak elde edilmistir. Fakat her iki tahmin yonteminde de
i¢sellik sorunu dikkate alinamamustir. Tablo 10, ara¢ degisken yontemine gore yapilan
tahminlerde ilk derece regresyon sonuglarini gostermektedir.

Tablo 10

Arag Degisken Yontemi, Ilk Derece Tahminleri
Bagimh Degisken: Egitim (Y1l olarak)

(1) 2 €]
Anne-Baba Egitimi 337" (04) 197 (.043)
Es Egitimi 49" (.00) 326" (.03)
R? 20 35 23
F-degeri 33.28 312.39 23.67
Gézlem Sayisi (n) 1482 21286 1123

*p<.01 giiven araliginda istatistiksel agidan anlamlidir. Tiim modellerde bireysel kontrol degiskenleri yer
almaktadir. Parantez igindeki degerler standart hata degerlerini belirtmektedir.

Model 1 incelendiginde bireylerin ebeveyninin egitimindeki artis bireyin
egitimine pozitif olarak %33.7 oraninda etki etmektedir. Model 2’de ise bireyin esinin
egitiminin, bireyin egitimi ile pozitif olarak yaklasik %50 oraninda iligkili oldugu
goriilmekle birlikte Model 3’te bireyin hem ebeveyninin hem de esinin egitimi,
bireyin egimini pozitif olarak sirasi ile yaklasik %20 ve %32.6 oraninda etkiledigi
soylenebilir. Tablo 11°de igsellik sorununa yonelik tahmin yontemleri ile elde edilen
sonuclar yer almaktadir.
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Tablo 11

Hausman-Taylor Yaklasimi ve Ara¢ Degisken Yontemi ile Egitimin Getirisi, 2008-

2015
Degiskenler V1 V2 1V3 HT
Egitim 127 (.03) .12 (.00) .09 (.02) .08 (.00)
Deneyim 077" (.01) .04 (.00) .04 (.01) .05 (.00)
Deneyim? 00™* (00)  -00"*(00)  -00™(.00) -.00"* (.00)
Kadmn S35 (12)  -297(05)  -347(19) -137(.02)
Evli 177 (06)  -417(02)  -3577(06)  -.147 (.04)
Kotii saglik 447 (18)  -127(05)  -397(18)  -.04 (.03)
Sosyal Giivenlik Kayit 15 (.14) .29 (.03) 237 (11) 2077 (.04)
Sabit 7.59 (.28) 7.91 (.06) 8.17 (.20) 8.07 (.11)
Ebeveynlerin Egitimi Var Yok Var -
Esin Egitimi Yok Var Var -
Sargan-Hansen Istatistigi .36 6.405
p 54 01
Anderson-Rubin Wald 16.08 854.28 7.98 46.32
Istatistigi
p .00 .00 .00 .00
R? A7 A5 19 .38
N 1482 21286 1123 43251

Giiven araliklar1 "p<.10; "p<.05; ""p<.01 seklindedir. Parantez icindeki degerler, standart hata degerlerini

gostermektedir.

Ayrica tabloda yer alan Sargan-Hansen istatistik degeri Hausman Taylor
yaklagimi i¢in modelde igsellik sorununun bulunup bulunmadigini tanimlamak i¢in
kullanilmustir. Testin yokluk hipotezi, “Modelde i¢sellik sorunu bulunmamaktadir.”
seklindedir. Anderson Rubin testi, ara¢ degiskenlerin zayif ya da gii¢lii olduklarini
belirlemek i¢in kullanilmaktadir. Testin yokluk hipotezi, “Arag¢ degiskenler zayiftir.”
seklindedir.

Bu yaklasima gére Hausman ve Taylor’in ¢alismasinda kullandig kotii saglik
durumu zamana gore degisen dissal bir degisken olarak (Time-varying exogenous),
egitim zamana gore degisen ic¢sel degisken (Time-varying endogenous) olarak ve
cinsiyet ise zamana goére degismeyen digsal degisken (Time-invariant exogenous)
olarak secilmistir.

Tablo 11°de ara¢ degisken yoOntemine iliskin ikinci diizey tahminler ile
Hausman-Taylor yaklasimi ile tahmin edilen sonuglar yer almaktadir. Sonuclara
bakildiginda igsellik sorunu ele alinarak yapilan tahminlerde, egitimin getirisinin daha
yiiksek degere sahip oldugu goriilmektedir. Egitimin getirisi bu dogrultuda %8 ile
%12 arasinda degismektedir. Bireyin ticret geliri iizerinde etkisi olan bir diger etken
deneyimdir. Bireyin ¢alisarak gegirdigi her ek yilin iicret geliri lizerindeki getirisi,
tahmin yontemine gore %4.7 ile %8 arasinda degistigi goriilmektedir. Tahminlere
gore kadinlar, erkeklerden %13 ile %35 arasinda daha az gelir elde etmektedir. Evli
bireyler ise evli olmayan bireylere gore %14 ile %41 arasinda daha az kazanmaktadir.
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Bu sonug, Tiirkiye drneginde yapilan ¢aligmalardan farklilik gostermektedir. Bunun
nedeni veri setinde yer alan bireylerin sadece %38’inin evli olmasi ve geri kalan
yaklasik %62’sinin evli olmamasindan kaynaklanabilecegi diistiniilmektedir (EK B).
Tablo 12’de Hausman Taylor yaklagimina gore her egitim diizeyinin getiri tahminleri
yer almaktadir.

Tablo 12

Hausman-Taylor Yaklasimina Gore Farkli Egitim Diizeylerine Gore Getiriler
Zamana gore degisen (digsal) Katsay1
Kotii saghik -.04 (.03)
Zamana gore degisen (icsel) Katsay1
Ilkokul .59 (.29)
Ortaokul T777(.26)
Genel lise 1.22"(.25)
Meslek lisesi 1.317" (.25)
Yiiksekogretim 1,50™" (.25)
Deneyim .05 (.00)
Deneyim? -.00™" (.00)
Zamana gore degismeyen (dissal) Katsay1
Kadin -.13"7 (.03)
Gozlem Sayist 43251
Sargan-Hansen Istatistigi 2 6.612
p-degeri .01

Giiven araliklart *p<.10; ** p<.05; *** p<.0l seklindedir. Parantez i¢indeki degerler, standart hata
degerlerini gostermektedir.  Sargan-Hansen istatistik degeri HT yaklagimi i¢in modelde i¢sellik sorununun
bulunup bulunmadigini tanimlamak igin kullanilmistir. Testin sifir hipotezi, “Modelde i¢sellik sorunu
bulunmamaktadir.” seklindedir.

Tablo 12°de yer alan tahmin sonuglarina gore ilkokul mezunu olmanin iicret
geliri {izerindeki etkisi %59, ortaokul mezunu olmanin etkisi %77 iken en az lise
mezunu olmanin ticret geliri {izerindeki etkisi %100°lin tizerinde tahmin edilmistir.
Bunun yam sira ortaokul mezunlarinin ilkokul mezunlarina gore gelirlerindeki artig
%44, meslek lisesi mezunlarimin genel lise mezunlarina gore gelirlerindeki artis %14,
yiiksekogretim mezunlarinin ise hem genel lise hem de meslek lisesi mezunlarina gore
gelirlerindeki artis ortalama olarak %37 olarak belirtilebilir. Ucret geliri artiglari
katsayilarin Anti-log degerleri kullanilarak [100*(Egitimdiizeyit-Egitimdiizeyit-1)/
Egitimdiizeyit-1] ile hesaplanmuistir.

Tablo 13’te ise ¢aligmada kullanilan tiim tahmin yontemlerinin sonuglarina
iliskin toplu sonuglar gésterilmistir. Tabloda yer alan egitimin bireysel getirisine
iligkin tahmin yontemleri, bireysel ve diger kontrol degiskenlerinin sira ile eklenmesi
yoluyla ¢éziimlenmistir.
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Tabloya gore Sabit Etkiler Yontemi ile gergeklestirilen tahminlerde egitimin
bireysel getirisi %5 olarak elde edilmis olup Rassal Etkiler Yontemi kullanilarak
yapilan tahminlerde getiri oran1 %7-8 arasinda degisme gostermis olup yapilan
tahminlerde sonuglar istatistiksel olarak anlamlidir.

Calismanin temel g¢ergevesini olusturan ve igsellik sorununa yonelik
gerceklestirilen tahminlerin ilkinde Arag Degisken (IV) yontemi ile elde edilen
sonuglarda, kontrol degiskenleri sira ile eklenmis olup tahminlerde kullanilan arag
degiskenler de ebeveynlerin egitim diizeyi ile eslerin egitim diizeyi seklinde
belirlenmis ve tahminler de bu ara¢ degiskenlerin ayr1 ayr1 ve toplu olarak
kullanilmasina bagli olarak yine ii¢ asamada gerceklestirilmistir. Sonuglara
bakildiginda hem anne ve babanin egitim diizeyinin hem de eslerin egitim diizeyinin
ara¢ degisken olarak kullanildigi tahminlerde egitimin bireysel getirisi %12-13, iki
degiskenin de kullanildigi tahminlerde ise egitimin bireysel getirisi %9-10 olarak elde
edilmistir. Ayrica tiim sonuglar %1 diizeyinde istatistiksel olarak anlamlidir. Tablo
137iin son iki siitununda ise Hausman-Taylor yaklagimi ile elde edilmis sonuglar yer
almakta olup bu tahmin yontemi ile egitimin bireysel getirisi %8 olarak tahmin
edilmistir. Ayrica egitimin farkl diizeyleri i¢in de getiriler, tablonun son siitununda
yer almakta olup egitim diizeyinin artmasina bagli olarak getirilerin arttigi da
gorilmektedir. Buna gore ortaokul mezunlarinin, ilkokul mezunlarina gore
gelirlerindeki artis %43, yiiksekogretim mezunlarinin, genel lise mezunlarina gore
gelirlerindeki artis %45, meslek lisesi mezunlarina gore yillik gelirlerindeki artis ise
%27 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan ylizde artislara gore ise en yiiksek gelirin
yiiksekogretim mezunlarina ait oldugu goriilmektedir.

Yapilan tahminlerde ig deneyimi kullanilan tahmin yontemine bagl olarak %5-
8 arasinda degisiklik gostermistir. Tahmin sonuglarinin timiinde kadinlar erkeklere
gore %12-39 arasinda daha az ticret geliri elde ederken evli bireylerin de evli olmayan
bireylere gore %14-42 arasinda daha az Ucret geliri elde ettigi bulgularina
rastlanilmistir.  Sosyal gilivenlik kurumuna kayith olarak galisan bireyler kayith
olmayan bireylere gore ise %15-38 arasinda daha fazla iicret geliri elde etmistir.
Bunun nedeni olarak da sosyal giivenlik kurumunun kayitli olan bireylere sagladigi
olanaklar gosterilebilir. Bunun yani sira saglik durumu koétii olan bireylerin de tiim
tahminlerde saglikli olan bireylere gore yaklasik %20 daha az ticret geliri elde ettikleri
goriilmektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Egitim bir ekonomide sadece biiyiimenin nedenlerinden biri degil ayn1 zamanda
kalkimmanin da temelini olugturan bir etken olarak goriilmektedir. Zira bir iilkede
niifusun egitim diizeyi arttik¢a, refah ve kalkinma da artmaktadir. Yagam kosullar: ve
teknoloji gelismekte, uluslararasi kosullarda tilkeler, rekabet kosullarina daha kolay
uyum saglayabilmektedirler.

Egitim yatirimlar1 uzun dénemde bireylere daha yiiksek iicret geliri elde etme
olanagi sunmasinin yani sira topluma da pozitif digsallik saglamaktadir. Bir toplumda
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egitim diizeyinin yiliksek olmasi, bireylerin birbiri ile iletisiminden, su¢ oranlarinin
azalmasma kadar bircok olumlu sonucu ortaya c¢ikarmaktadir. Gelismis iilkelerin
egitim-ekonomik ve sosyal gostergelerine bakildiginda bu iliski agikca
goriilebilmektedir (Moretti, 2006).

Egitimin en iist diizeyinde yer alan yiliksek6gretim de bu nedenle oldukca
onemlidir. Geligmekte olan iilkeler grubunda yer alan Tiirkiye’de egitime olan istem
diger gelismekte olan iilkelerde oldugu gibi artmaktadir. Zira yasam kosullari
zorlastik¢a bireyler arasinda rekabet de artmakta ve bireylerden basta is yasaminda
olmak tizere, sosyal ¢evre gibi bir¢ok ortamda farkli beklentileri yerine getirmeleri
istenmekte ve dolayisiyla egitim istemi yliksek diizeyde seyretmektedir.

Mikro agidan bakildiginda bireylerin egitim ile olan iligkisi egitim yatirimi
olarak degerlendirilmekte ve bireyin omiir boyu yasami igin gelecegine yaptigi
yatirrmi gostermektedir. Gelecekte daha iyi yagam kosullari, sosyal sayginlik ya da
daha yiiksek bir iicret elde etmek isteyen bireyler, egitim aldiklart siire (y1l) boyunca
olas1 iicret gelirlerinden yoksun kalmaktadirlar. Dolayisi ile bireyler, egitim ve
deneyim (is basinda gegirilen siire) arasinda kisa donemde bir tercih yapmak zorunda
kalabilmektedir. Bireyin egitimi iizerinde gozle goriilemeyen birgok niteligin ve
bireysel 6zelligin oldugu goz Oniine alindiginda, uygun ydntem ve tahminciler ile
egitimin bireysel getirilerini tahmin etmek olanakli olmaktadir.

Yapilan bu ¢alismada da temel olarak egitimin bireysel getirilerinin tahminleri
yaptlmigtir. Calismada kurulan modellerin tiimiinde, bagimli degisken olarak
bireylerin yillik elde ettikleri iicret gelirlerine yer verilmistir. Ayrica tahmin edilen
modellerde egitimi temsil eden degiskenlerin yani sira bireysel kontrol degiskenleri
(cinsiyet ve medeni durum) bagimsiz degisken olarak kullanilmistir. Egitimin bireysel
getirilerini tahmin etmek {izere kurulan Model 1, egitimde gecirilen her yeni yilin
iicret lizerindeki etkisini hesaplamaktadir. Model 2’de ise farkli egitim diizeylerine
iligkin getiriler ayr1 ayri tahmin edilmistir.

Egitimin tcret geliri lizerindeki etkilerini incelemek iizere kurulan (1) nolu
modelde, otokorelasyon sorunu olmadigi ve degisen varyans sorununun belirlenmesi
nedeniyle Robust (Direngli) En Kiigiik Kareler Yontemi ile tahmin yapilmistir. Ayrica
egitimin bireysel getirileri panel veri seti kullanimi ile tahmin edilirken igsellik sorunu
ortaya ¢ikmakta ve bu sorunu ¢ozmek tizere en uygun yontemlerden olan Hausman-
Taylor ve Ara¢ Degisken (IV) yontemleri kullanilmistir. Boylece alanyazindaki
benzer ¢aligmalarda icsellik sorunu goz ardi edilirken bu ¢alismada ig¢sellik sorunu
acik bir sekilde ele alinmistir.

Tirkiye’de 2008-2015 yillar1 i¢in hesaplanan egitimin bireysel getiri katsayilari,
kullanilan tahmin yontemine gore %5 ile %11 arasinda degismektedir. Hausman-
Taylor yaklagimina iliskin sonuglar ele alindiginda ek her egitim yilinin iicret gelirine
pozitif etkisinin yaklasik %8 oldugu goriilmektedir. Egitimin kadinlar igin getirisi
tahmin yontemine gore %4 ile %14 arasinda, erkekler igin egitimin getirisi ise %6-7
arasinda degismektedir. (Sonuglar igin Ek C: Egitimin Getirisi, Cinsiyete Sonuglar
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2008-2015) Egitimin yani sira bireylerin is basinda gegirdikleri ek bir yilin (deneyim),
elde ettikleri gelir tizerindeki etkisi %4.3 olarak tahmin edilmistir.

Sonug olarak Tirkiye’de egitim ile ticret geliri arasinda pozitif bir iliski
saptanirken ayni zamanda her egitim kademesinin {icret geliri izerindeki etkisinin de
%50 nin iizerinde oldugu sonucuna ulasilabilir. Ayn1 zamanda egitim diizeyi arttikga
da egitimin getirileri artmaktadir. Bu dogrultuda bireylerin beseri sermayenin énemli
bir 6gesi olan egitime yaptiklar1 yatirimin elde ettikleri gelire ekonomik agidan olumlu
bir katki sagladig1 sonucuna ulagilmaktadir. Bu ¢aligmanin egitim ile gelir arasindaki
giiclii pozitif iligkisinin panel verisi kullanilarak ortaya konmasindan hareketle
bireylerin egitim istemini (talebini) artirmalari ve egitim yatirimlarinin (6zel sektor ve
kamu sektorii birlikte) da artarak yiikselen egitim istemini karsilamasi ve uzun
donemde toplumsal refahin artmasina katki saglanmasi dnerilmektedir.
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EkA

Egitimin Getirileri, Ayri Sonug¢lar

Panel Veri Seti 2008-2011 2012-2015

Degiskenler FE RE [\ [\ [\ HT FE RE [\ [\ [\ HT

Egitim 027 067" 067 097" 077 037" 087" 077 077 107 .06 097"
(.00) (.00) (.03) (.00) (.02) (.01) (.01) (.00) (.02) (.00) (.01) (.00)

Deneyim
.03 .05 07" .03™ .05 .03 .06 .05 .05 .04 .05 .06™"
(.00) (.00) (.01) (.00) (.01) (.00) (.00) (.00) (.01) (.00) (1) (.00)

Deneyim? -.00™" -.00™" -.00™" -.00™" -.00™" -.00™" -00™" -00™" -.00™" -00™" -00™" -.00™"
(.00) (.00) (.00) (.00) (.00) (.00) (.00) (.00) (.00) (.00) (.00) (.00)

Evli a7 207 .00 - 167 -2 -257 -.08™" -297 -8 -217
(.02) (.01) (12) - (.02) (.02) (.01) (.07) (.04) (17) (.03)

Kadin - -127 =21 -217 - -.08™" - -10™ -217 -237™ -.08 -057"

(.01) (13) (.07) (.02) (.01) (.09) (.03) (.14) (.01)

Sosyal giivenlik .18™ .38 267 407 217 197 207 267 257 237 28" 217

Kayit (.03) (.02) (12) (.03) (.09) (.02) (.05) (.02) (11) (.02) (.09) (.03)

Kotii saghk .01 -.00 -43" -127 -49™ -.00 -05™ -.06™" -147 -10™ -22 -.06™"
(.02) (.01) (.02) (.05) (17) (.01) (.01) (.01) (.15) (.04) (.16) (.02)

Sabit 8.44 7.63 7.77 7.66 7.95 8.23 7.98 8.14 8.18 8.04 8.24 7.85

Ebeveynlerin Var Yok Var Var Yok Var

Egitimi

Esin Egitimi Yok Var Var Yok Var Var

Sargan-Hansen 15.67 2.19

Istatistigi®

p-degeri .00 13

R? .34 .40 .33 .35 .35 .10 .28 .28 31 .29 -

N 14124 14124 509 7320 381 14124 29121 32253 973 13966 742 29121

Giiven araliklary; * p<.10; ** p<.05; *** p<.01 seklindedir. Parantez i¢indeki degerler, robust standart hata degerlerini
gostermektedir.

EkB

I Evii Degil

I Evi Degil
. i 9

0 Evi

Egitim Diizeyi — Yillik Ucret iliskisi, 2008-2015
Kaynak: TUIK, 2008-2011 ve 2012-2015 Gelir ve Yasam Kosullari Arastirmasi, Orneklem statistigi
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EkC

Egitimin ve Farkli Egitim Kademelerinin Getirileri, Cinsiyete Sonu¢lar2008 -2015

Kadin Erkek
Degiskenler FE RE v v FE RE v
Egitim 04" 08" .07 14 .06™" 07 07
(.02) (.00) (.05) (.02) (.01) (.00) (.01)
Deneyim o7 o7 a1t .04 .04 .06 .05
(.00) (.00) (.03) (.01) (.00) (.00) (.00)
Deneyim? -00™  -00™ -00"" -00" -.00™ -.00™ -
(.00) (.00) (.00) (.00) (.00) (.00) 0.00™
(0.00)
Evli -.08" -15"" -17 =27 -13™ -19™" -.35™"
(.04) (.02) (.23) (.10) (.02) (.01) (.04)
Sabit 8,34 7,94 7,72 7,49 8,39 8,17 8,32
Ebeveynlerin Var Yok Var
Egitimi
Esin Egitimi Yok Var Var
Sargan- 1,119
Hansen
Istatistigi®
p-degeri .290
Anderson- 1,46 26,45 2.76
Rubin Wald
Istatistigi®
p-degeri .230 .00 .00
R2 .23 .25 .26 .25 .30 31 .32
N 10992 10992 108 442 32253 32253 1103

Giiven araliklart; * p<.10; ** p<.05; *** p<.01 seklindedir. Parantez i¢indeki degerler, robust standart

hata degerlerini gostermektedir.

2 Sargan-Hansen istatistik degeri HT yaklagimi igin modelde igsellik sorununun bulunup bulunmadigini
tanimlamak i¢in kullanilmistir. Testin sifir hipotezi: “Modelde igsellik sorunu bulunmamaktadir”

seklindedir.

® Anderson Rubin Testi ara¢ degiskenlerin zayif ya da giiclii olduklarmi belirlemek i¢in kullanilmaktadir.
Testin sifir hipotezi: “Arag degiskenler zayiftir.” seklindedir.



110

Merve Kurt ve Erdal Giimiis

Ek D

Model 1 ve Model 2 I¢cin Hausman Testi Sonuclar

Katsayilar

Standart Hata

Model 1 Sabit Etkiler (b)) | Rassal Etkiler (8) | (0°B) Fark (S.E)
Egitim 0506513 0745005 ~0238492 0158914
Deneyim 0585985 0692768 0106783 0051034
Deneyim? 20009734 ~0012848 0003114 0001337
Evli - 1522856 2392789 0869933 0440142
Kot saglk -0131618 0550246 0418627 0229562
SGK_kayit 1951715 3882302 - 1930586 0461014
Ki-kare 32.77

p-degeri 0.000

Katsayilar Standart Hata

Model 2 Sabit Etkiler (b)) | Rassal Etkiler (8) | (0°B) Fark (S.E)
Tikokul 2595577 0186345 2409233 3200457
Ortaokul 280729 1351334 1455956 3062825
Genel lise 6031541 3690615 2340925 3498484
Meslek lisesi 6792751 4071939 2720812 3542785
Yitksekogretim 8092817 9324604 1231787 3579028
Deneyim 0586544 0684334 0097791 0051009
Deneyim? -0009754 ~0012976 0003223 0001338
Evli - 1517756 2295579 0777823 0440536
Kot saglk -0130211 0705806 0575595 0230538
SGK_kayit 1951528 4055498 - 210397 0461394
Ki-kare 53.13

p-degeri 0.000
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Abstract

Along with the emergence of the concept of human capital, there has been an increase in
research on the economic contribution of education. One of the most important reasons to invest
in education is wage differentials. But there are many direct and indirect, private and social
contributions of education. Because of these reasons demand for education has been increasing.
There are different stages of education from primary education to higher education and each
education level has a different economic return. Therefore, the main purpose of this study is to
investigate whether there is a positive relationship between education and wage income and
whether the rate of return to education vary for different levels of education. This study uses
Income and Living Conditions Survey Panel Dataset provided by the Turkish Statistical
Institute covering from years 2008-2011 and 2012-2015 and employs panel econometric
methods, considering the endogeneity problem, to estimate both private returns to education
and each level of education. The study concludes that increases in educational level affect the
income levels in the same direction but at different rates.
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Purpose and Significance

Education is an important element of human capital and it is defined as an
investment of individuals’ knowledge, skills, abilities, values and behaviors
contributing to society. The concept of human capital was first theoretically expressed
by Schultz (1961) and the studies have been conducted to examine the effects of
human capital factors such as education and health on individuals and society. When
the Human Capital Theory is taken into consideration, each educational investment is
beneficial not only to the individuals but also to the community. Education affects
first the individuals, and later the communities, and it leads to individual and social
benefits. Since these benefits show differences according to the level of education,
there have been many studies that investigate various effects of education and predict
returns to education to individuals and to societies.

Most of these studies found that all levels of education as a human capital, have
positive impacts on wage income. From economic perspective, it is expected that
education will enable individuals to acquire skills in various subjects and fields,
increase the productivity of individuals, lead them to gain more income, and thus,
increase the country's general output level and accelerate growth and development. In
this context, returns to education toward individual’s behaviors that support human
capital gaining which is one of the most determinant factors steps towards raising
educated individuals that have well supported skills and reflecting them on society.
Demand for higher education in Turkey follows a parallel path to the worldwide
situation. Furthermore, according to the 2016 OECD report, the most increase in
spending on higher education, spending variation and the number of students were
seen in Turkey between the years 2008-2013 (OECD, 2016). With the second half of
the 20th century, Turkey has experienced a growth of enrolment at different levels of
education.

Therefore, this research has two objectives. The first objective is to investigate
the relationship between education and wage income by considering the endogeneity
problem. The second objective is to determine whether returns to education obtained
differ between levels of education. There are many studies that investigate returns to
education, but none have used panel analysis approach for Turkey and yet again none
have used for endogeneity test proposed by Hausman and Taylor (1981). This study
attempts to fill this gap. The study estimated coefficients of private returns to
education using panel analysis techniques in a large panel of Turkish household data.
It is distinct from previous studies since it applies several panel analysis methods and
uses a large household panel micro data set. The results obtained in this research are
important and also consistent with the theoretical and empirical findings in the
literature.

Method

Considering human capital assumptions, returns to education could be linked to
years of schooling. In the literature, Mincer proposed an empirical model of human
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capital which the return to education may be derived from individuals’ investments in
education (Mincer, 1974). In the study, the basic hypothesis is that ‘There is a
significant relationship between education and wage.” This hypothesis formulates
with an extended Mincer equation. In the study, static panel methods (random or fixed
effects) and considering endogeneity problem, instrumental and Hausman-Taylor
approaches are employed to estimate returns to education. In this context, first, with
ignoring endogeneity problem, data sets are examined by Wooldridge test for
autocorrelation, Breusch—Pagan and Wald tests for heteroscedasticity. In the results
of these tests, there was only heteroscedasticity in data sets. Therefore, the results
obtained using the robust standard errors estimator which is appropriate even under
heteroscedasticity for both fixed and random effects approaches. Endogeneity
problem occurs when certain determinants of the response variable, such as education
in the context of theory, are also correlated with the exogenous variables and mostly
they are not directly observable. As a rule, a person's education can be affected by
several factors such as the levels of education of an individual’s family, future
partner’s education, etc. When this is the case where a variable influence both the
income and education, the estimation of Mincer equation through OLS method
(within fixed and random effects) results in biased estimates. Therefore, for
considering endogeneity problem Hausman-Taylor and instrumental approaches were
also used to estimate the private return to higher education with different levels of
education. The instrument defined as an individual’s spouse schooling and parents
schooling at various levels. In this study, two models were utilized to estimate returns
to education. Model 1 which used to estimate general return to education is
summarized below:

log_wageit = S0 + Bleducationi + p2experiencei + f3experience® + fdfemaley +
PSmarriedy + f6badhealthki + f7social_secur registiy + U Q)

i=1,....,n t=2008, ..., 2015

Model 2 which used to estimate returns to a different level of education is shown
in equation (2).

log_wageir = B0 + Blexperiencew + Plexperience®s + B3femalew + P4marriedy +
pSbadhealthky +  f6social secur registy +  p7primarywt  f8secondaryit+
BYhighschoolit+ f10vocationali+ B11highereducationi (2)

A total of 43251 individuals form the sample in this study. Panel data sets
gathered from TURKSTAT. We use two annual panel data sets separately which
including the period 2008-2011 and 2012 - 2015.

Results

According to the results of the research of returns to education in the literature,
it is pointed out that human capital is an important determinant of wages. Therefore,
this study determined how education as an investment of human capital affects the
wage of an individual. This study fills a gap in the literature by considering
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endogeneity problem with using panel data in the sample of Turkey. The overall result
shows that education generates positive results on wages. This relationship can be
observed at different educational levels. According to the human capital theory, a
person who has highest education may have an opportunity to gain high wage income
in both the short- and long-term. The results obtained here support this argument. With
a sufficient and balanced human capital positively affects individual and over the
long-term, society would improve. Thus, returns of education which are examined in
this study are important to determine significant interaction between wage and
education. Hausman-Taylor and instrumental variable methods are utilized to
eliminate the endogeneity problem. The results of these estimation coefficients change
range between 0.9 and 0.13. Based on these findings, education affects wage income
positively in every estimating method. However, in the results of instrumental
variables methods and Hausman and Taylor approach, education effects are greater
than fixed and random effects methods effects on wage. Indeed, when schooling (an
additional year of education) increases by 1 percent in all results, wage rises by about
0.60. Another findings of the study show that returns to education are higher for
females than for males, and unmarried individuals show higher returns than married
individuals. Also, as a remarkable result, estimates of the returns to schooling are
smaller for the Hausman and Taylor approach and instrumental variable estimates
than for the fixed and random effects estimates.

There are differential trends in the returns to education for different education
levels. At this point, this research pointed out if there has been an expansion in primary
education attainment, this situation explains the low returns. Although the low return
to primary education, higher education has the highest return rate in Turkey and these
results confirm the finding that the returns increase with level of schooling in Turkey.
In the case of Turkey, the results represent a wide remark that the main cause of
schooling could be a potential high wage premium.

In this study, returns to education were also estimated for men and women in
Turkey using fixed, random effects and instrumental variable methods. As expected,
these estimates are interpreted as the causal effects of education on wages. Further,
the estimates returns to education for men are found to be less than for women. At this
point, these results would be useful to the politicians and the individuals who are
considering investments into education.

Discussion and Conclusions

There is a common view of literature that increased education investments, as an
important human capital determinant, have a positive and significant impact on wage
income. Indeed, demanding education is highly connected with gaining higher
income. As a result of this assumption, returns to education is high in most of countries
as expected. The empirical findings obtained from this study support and contribute
to the literature. Our empirical results suggest proposing that more resources should
be allocated in higher education to form higher human capital investment. Based on
the results of this study, there was a significant difference between the levels of
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education in general. With technological developments, knowledge and skills that
individuals need to obtain are increasing while living conditions are changing.

An effective education policy must have significant opportunities in terms of
improving income, health, knowledge for both gender and all citizen. Thus, education
policy directed at providing everyone with a quality education and reducing human
capital differences should be improved. Therefore, educational investment, as an
important factor of human capital stock allows for greater individual economic
prosperity and contribute wealth in the society.
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Bu arastirmada, lisans akademik basari ortalamast ile lisansiistii egitim niyeti arasindaki iliskide
lisansiistii egitime iliskin farkindaligin aracilik rolii incelenmistir. Ayrica arastirmada akademik
basar1 ve lisansiistli egitime iliskin farkindaligin lisans sonrasi lisansiistii egitim niyetini
yordayip yordamadigi test edilmistir. Bu amag¢ kapsaminda aragtirmada oncelikle gegerlik ve
giivenirlik caligmalar1 yapilarak “Lisansiisti Egitim Farkindaligi” ve “Lisansiistii Egitim
Niyeti” 6lgme araglari gelistirilmigtir. Arastirmanin katilimeilarini bir devlet tiniversitesinin
egitim fakiiltesinde farkli sinif ve programlarda 6grenim goéren 415 6grenci olusturmaktadir.
Elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde agimlayict faktor analizi, dogrulayici faktor analizi,
korelasyon analizi ve yapisal esitlik modellemesi (YEM) kullanilmistir. YEM Analizi
sonuglari, akademik basarinin lisansiistli egitim farkindaligini ve lisansiistii egitim niyetini
dogrudan yordadigini gostermistir. Bulgular incelendiginde akademik bagari ile lisansiistii
egitim niyeti arasindaki iliskide lisansiistii egitim farkindaliginin aracilik rolii oynadigi
goriilmiistiir. Aragtirmada elde edilen bulgular iki baglamda 6nemlidir. Birincisi, iiniversite
Ogrencilerinin akademik bagaris1 ve lisansiistii egitimle ilgili farkindalik diizeyleri lisanstistii
egitim niyetlerini yordamada énemli bir role sahiptir. Tkincisi, lisansiistii egitim farkindaliginin
uiniversite dgrencilerinin lisans sonrast lisansiistii egitime baslama niyetlerini dngérmede kilit
nokta olabilecegi goriilmiistiir. Bu anlamda lisansiistii egitime iligskin farkindalik gelisimi igin
universitelerin lisans Ogrencilerine yonelik lisansiistii programlarin tanitildigi caligtaylar
yapmasi ve lisans sonrasi egitim olanaklar1 hakkinda danigmanlik hizmeti vermesi 6grencilerin
var olan kosullarim1 erkenden iyilestirmelerine ve gelecekteki kariyer hedeflerine iliskin
diistince yapilarini olumlu yonde sekillendirmelerine katki saglayabilir.

Anahtar sozciikler: Lisanststii egitim, kariyer gelisimi, akademik basari, yapisal esitlik
modellemesi, bootstrapping yontemi.

'Bu ¢alismadaki verilerin bir boliimii 8. Uluslararast Sosya Bilgiler Egitimi Sempozyumu’nda sunulmustur.
2Sorumlu Yazar: Dog. Dr., Egitim Fakiiltesi, Tiirk¢e ve Sosyal Bilimler Egitimi Béliimii, Sosyal Bilgiler
Egitimi Anabilim Dali, E-posta:iilter@ksu.edu.tr, https://orcid.org/0000-0002-4411-200X


https://orcid.org/0000-0002-4411-200X

118 Llhan flter

Lisansiistii Egitim ve Onemi

Bir iilkenin bilim ve teknoloji yeteneginin yiikseltilmesi ve bunu saglayacak
nitelikli insangiicliniin yetistirilmesinde kuskusuz yiiksekogretimin rolii biiytiktiir.
Yiksekogretim, arastirma ve gelistirme etkinlikleri aracilifiyla egitim, dil, kiltiir,
sanat, saglik ve ekonomi alaninda kalkinmada ayrica bilim ve teknoloji anlaminda
ilerleme kaydedilmesinde lokomotif gorevi iistlenebilmektedir (Tosun, 2001; Unal ve
flter, 2010). Yiiksekogretim, yiiksek nitelikte Ogretim hizmeti sunmak, kiiresel
sorunlart dogru algilamak, bu sorunlara akilci ¢dziim Onerileri sunmak, bilimsel
arastirmalar yiirlitmek ve kalkinma i¢in yiiksek diizeyli insangiiclinii yetistirmek gibi
cesitli islevlere sahiptir (Karakiitiik, 2000; Seving, 2001). Nitekim bir tiniversitenin
sayginligi sagladigi egitim ve kariyer olanaklar1 yoluyla dgrencilerini en iyi bigimde
egitebilme ve gelecege giivenle hazirlayabilme giiciine baglidir.

2547 Sayili Yiiksekdgretim Kanununda belirtildigi gibi, yiiksekdgretim
kurumlarmin Snemli gostergelerinden biri de yiiksek lisans, doktora veya sanatta
yeterlik programlarini kapsayan lisansiistii egitim ve oOgretim faaliyetidir
(Yiiksekdgretim Kurulu, YOK, 2016). Lisansiistii egitim, bireylerin Kkariyer
hedeflerini gergeklestirdigi, bilimsel etkinlik ve aragtirma ¢alismalarini deneyimledigi
bir 6gretim siirecidir. Baska bir deyisle, lisansiistii egitim bireylerin uzmanlik alanina
0zgii akademik deneyim cesitliligini gelistirmeye, bir akademik ¢evreye ve aragtirma
sahasina dahil olmaya ya da kariyer yolunda ilerlemeye olanak saglayan bir 6rgiin
ogretim etkinligidir (Artess ve Hooley, 2017; Cragg ve Andrusyszyn, 2004; Karakul
ve Karakiitiik, 2014).

Lisansiistii egitimin amaci, bir alanda uzmanlagmak i¢in entelektiiel becerilerin
gelisgimini ve devamini siirdiirmek, profesyonel yetkinlik ve akademik degerler
geligtirmektir. Bu egitimin bilim kariyeri ve meslek yasami i¢in yiiksek nitelikli
egitim verme konusunda bireysel entelektiiel ve kiiltiirel zenginligi saglama, yasam
boyu 6grenme gibi cesitli amaglari bulunmaktadir (Aitken, Currey, Marshall ve
Elliott, 2008; Karakiitiik, 2009). Battie ve Steelman (2014), lisansiistii egitimin belirli
bir alanda bilgi ve teknik beceriler hakkinda yiiksek bir yetkinlik kazanmaya,
profesyonel gelisim saglamaya ve hesap verebilirlik g¢er¢evesinde profesyonel
standartlar1 basarmaya yardimci oldugunu belirtmistir. Bu bakimdan lisansiistii
egitim, belli bir alanda yetismeyi ve uzmanlasmay1 amagladigi i¢in lisans diizeyinde
elde edilen yeterliklerden ayrilmaktadir (Gradschools com., 2019; ilter, 2019).
Arastirmalar, lisansiistli egitimin bireylerin kisisel iligkilerini, akademik ve sosyal
yasamlarint dnemli dl¢lide degistirdigini ve uzmanliklarint artirdigint gostermistir
(Chaboyer ve Retsas, 1996; Ng, 2016).

Bugiin, lisansiistii egitim her ne kadar zorunlu olmasa da lisans derecesini elde
eden bireyler i¢in hangi meslegi yiiriitecek olursa olsun lisansiistii 6grenim gérmek is
ve kariyer gelisimi i¢in temel bir gereksinim olmustur. Cilinkii lisansiistii egitim,
bireylerin kariyer gelisimini geceklestirebilecekleri en iyi alanlardan biri oldugu gibi,
bu egitim siirecinde kazanilan yeterlikler kariyer gelisiminin bir¢ok yoniinii bir araya
getiren zengin bir tema olmaktadir (Artess ve Hooley, 2017; Johnson ve Copnell,
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2002; Neumann, 2003; Ohnishi ve Ford, 2015). Arastirmacilar lisansiistii
deneyimlerin bireylere isgiicii piyasasinda agik bir dstiinliik sunmasi ve bir alanda
uzman kimligi kazandirmasi nedeniyle bu egitim olanaklariin her gegen giin kariyer
yiikselmesi ag¢isindan kaginilmaz duruma geldigini vurgulamistir (Purcell ve dig.,
2012; Varhegyi ve Jepsen, 2009a). Dolayistyla lisansiistii diizeyde 6grenim, yeni ve
yaratict yollarla bilgi derinligini artirmak ve ileri diizeyde arastirma yeterliklerine
sahip olmak igin akademik ve bilimsel yaklasimlarla yapilandirilan bir kariyer
kimligini olusturma olanagidir (ilter, 2019; Lindley ve Machin, 2013; Wakeling,
2009).

Kariyer Gelisiminde Lisansiistii Egitim

Yiksekogretim siireci, bireylerin gelecekteki kariyerlerine yonelik 6nemli
kararlar aldig1 kritik bir donemdir (Wisker, 2007). Kariyer egitim ve is olanaklarini
izleme, kendini daha iyi tanimlama, ig diinyas1 hakkinda bilgi edinme, kariyer planlari
yapabilme ve basar1 veya performans (edim) i¢in destek arama ya da yasam rollerini
dengelemeyi iceren bir kavram olarak goriilmektedir (Briscoe, 2002; Stewart ve
Knowles, 1999). Kariyer gelisimi, yasam boyu devam edecek bir i¢sel siire¢ olarak
kavramsallastirildigindan genglerin gercek is ortamini deneyimlemeden 6nce kendi
kariyerleri hakkinda diisiinmeye baslamalari olduk¢a dnemlidir (Hartung, Porfeli ve
Vondracek, 2008).

Kariyer planlamaya iliskin alinan kararlar, bireylerin akademik ve mesleki rol
ve statiislinli, psikolojik durumunu, sosyal kabuliinii ve yasam boyu 6grenme
niteligini etkileyebilmektedir (Gati, Krausz ve Osipow, 1996; Mann, Harmoni ve
Power, 1989). Arastirmacilar kariyer gelisimine yatirim yapmada 6zellikle lisanststii
deneyimlerin giidiileyici bir etken olduguna dikkat ¢ekmistir (Leman, 2015; Stuart,
Lido, Morgan, Solomon ve Akroyd, 2008). Ornegin yiiksek lisans derecesi, erken
kariyer donemi i¢in iiniversite 6grencileri tarafindan ¢ogunlukla bagvurulan bir yoldur
(Buchanan, Kim ve Basham, 2007; Gardner ve Barnes, 2007; Nas, Peyman ve Arat,
2016). Bragt, Bakx, Teune, Bergen ve Croon (2011) yiiksek lisans egitimi ile kariyer
veya i yasamina adim atan bireylerin gelecekte kendilerinin akademik baglamda
farkindalik diizeylerini artirdigini, profesyonel baglamda ise siirekli mesleki gelisim
gostermelerini gliglendirdigini savunmustur.

Lisans sonrasi bir lisansiistii programa baslama karari, aslinda mesleki
gelisim, akademik kariyer niyeti veya is diinyasina hazirlanmak (Or. Inisiyatif alma
ve girisimcilik) ile iliskilidir. Kariyer amaglarinin belirlenmesi ile ilgili bir karar,
yiiksek lisans veya doktora gibi bir lisansiistii programa katilip katilmama karari ile
bagdastirilabilir. Kariyer kararini bu nedenle lisansiistii egitim alma kararina
uygulamak olduk¢a uygundur (Varhegyi, 2009). Arastirmalar, lisansiistii egitim
yeterligini saglamis Dbireylerin arastirma deneyimlerine dayanarak meslek
yasamlarinda onemli kararlar alabildigini, etkili yontemler kullandigini, meslege
katkilar konusunda kendilerine daha fazla giiven duydugunu ve meslektaslarina rol
model oldugunu ortaya koymustur (Cotterill-Walker, 2012; Pelletier, Donoghue ve
Duffield, 2003). Bu bakimdan 6grencileri lisansiistii egitim almaya yonlendirmek,
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onlarin gelecekteki is ve kariyer yasamlari acisindan stratejik bir adim olarak
degerlendirilmektedir (Kerry, 2012; Watson ve Stead, 1997).

Kariyer karari, heniiz lisans 6grenimi asamasinda olan 6grencileri meslege
baglamadan dnce belirli bir egitim-6gretim siirecine yonlendirdigi i¢in lisansiistii
egitim hedefinin kariyer planlama ile ilgili oldugunu séylemek olanaklidir (Creed,
Patton ve Prideaux, 2006; Toprak ve Erdogan, 2013). Nitekim lisansiistii egitime
baslama kararlar iizerinde etkili olan igsel etkenlerden (Or. Yeni bilgi, deneyim ve
iliskiler istegi) biri de kariyer karar verme yetkinlik diizeyidir (Betz ve Hackett, 1986;
Niles, Erford, Hunt ve Watts, 1997; Robbins, 1985). Bennett ve Turner’in (2012)
“Lisansiistii Kariyer Deneyimi Anketi” adli aragtirmasinin sonuglari, yetiskinlerin
kariyer kararmi etkileyen O&geleri tanimlamistir. Anket sonuglari, istihdam
olanaklarinin iyilestirilmesi (%59.5), finansal sermayeye erisim (%35.5), kariyer
yolunda ilerleme (%58.7), kisisel ilgi (%50.2), daha yiiksek diizeyde yeterlik diizeyine
ulasma (%37.7), kariyer degistirmek (%20.6), belirli bir meslek i¢in gerekli olma
kosulu (%19.6) ve var olan is veya meslegin gereksinimleri (%10) gibi 6gelerin
bireylerin kariyerlerine yatirim yapma kararinda etkili oldugunu gostermistir. Bu
aragtirmacilar, kariyer kararlarina etki eden etkenlerin bireylere 6zellikle lisansiistii
egitim se¢iminin yapilabilecegine dayali bir ¢ergeve sundugu sonucuna varmistir.
Benzer sekilde Mellors-Bourne, Hooley ve Marriott’inin (2014) ¢alismasinda, kariyer
karar verme yetkinliginin bireyleri lisansiistii ¢alismalara yonlendirmede agik bir rol
oynadig1 gorilmiistiir.

Alanyazinda var olan diger arastirmalar ise {niversite &grencilerinin
mezuniyetten sonra yiiksek lisans programina katilmayi kariyer kararlarini
kesinlestirme ve profesyonel yasama adim atma isteginden dolayi tercih ettiklerini ve
bu siireci kariyer gelisiminde 6nemli bir agama olarak gordiiklerini gostermistir
(Akoglan-Kozak ve Dalkiranoglu, 2013; Lopatto, 2004; Pires, 2009; Tonbul, 2017).
Bu arastirmalardan anlasildig iizere lisansiistii egitim, kariyer gelisimi i¢in bireyler
tarafindan bagvurulan anlamli bir yoldur (Ertem, Engin, Demir ve Gokalp, 2017,
Wisker, 2007). Buna gore lisansiistii egitim planlamasi mezunlar arasinda kariyer
planlama ve Kkariyer gelisimi agisindan gegerli ve degerli bir siire¢ olarak
kavramsallastirilabilir.

Lisansiistii Egitim Farkindahg

Ogrencilerin iiniversitede 6grenim gordiigii yillar, aslinda onlarmn mesleki ya da
akademik kariyerleri ile ilgili farkindalik ve olast niyetlerini kesfetme siirecidir
(Martens ve Felissa, 1998). Lisans dgrencilerinin kariyer firsatlarini benimseme ve
bunlarla ilgilenme derecesi akademik basarisina, kariyer farkindaligina ve yagam
onceliklerine bagl olarak zaman icerisinde degisebilir (Akoglan-Kozak ve
Dalkiranoglu, 2013; O'Grady ve Cottle, 2015). Arastirmalar, lisans deneyimlerinin
lisans sonrasi kariyer beklentileri {izerinde olumlu bir etkisinin oldugunu gostermistir
(Allen ve Zepeda 2007; Bauer ve Bennett 2003; Hathaway, Nagda ve Gregerman,
2002). Basarili lisans deneyimine sahip 6grencilerin mezuniyet sonrasi lisansiistii
deneyimleri de igeren bir kariyer planinin olmasi daha olasidir. Bu nedenle 6grencileri
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kariyer planlama konusunda lisansiistii egitim almaya yonlendirmek, onlarin
gelecekteki meslek yasamlari acisindan son derece onemlidir (Watson ve Stead,
1997). Ancak bu siirecte tiniversitelerce dgrencilere gereken bilgi ve farkindalik
kazandirilmadiginda, mezuniyet sonrasi plansiz olarak is yasamina gecis yapmalari,
Ogrencilerin kariyer amaglarina yonelme siireglerinde kaynak ve zaman kaybina
ugramalarma yol agabilmektedir (Leung, Hou, Gati ve Li, 2011). Ozellikle acik bir
hedefi olmayan lisans 6grencilerinin lisans sonrasi kariyer planlama konusunda karar
alirken giicliikler yasamasi ve egitimlerini devam ettirme yoniinde karar almalar1 bu
durumun ciddiyetini ortaya koymaktadir (Lopatto, 2004; Sangganjanavanich ve
Magnuson, 2011).

Mezuniyet sonrasi istithdam olanaklari, kariyer etkinlikleri ile baglantili kisisel
arayislar ve is yasaminda verimli ¢alisma kosullarmi saglama diisiincesi, lisans
Ogrencilerinin lisansiistii egitime iliskin farkindaliklarii ve lisansiistii kariyer
niyetlerini etkileyebilmektedir. Lisansiistii egitimle ilgili farkindalik, lisansiistii
egitim olanaklarindan ve programlardan haberdar olmayi, lisanstistii programlara girig
kosullari, mesleki uzmanlik veya kariyer gelisimi agisindan lisansiistii egitimin
Onemi, lisansiistll egitimin harcamalarini, lisansiistii 6grenim siireci ile ilgili ayrintilar
bilmeyi i¢ermektedir (Varhegyi, 2009). Lisansiistii egitime iligkin farkindalik,
lisansiistii egitim alma kararinda 6nemli bir etkendir. Lisans egitimi sonrasi kariyer
karar1 veren 6grencilerin lisansiistii egitime iliskin bilgi ve farkindalik diizeylerini
artirdigi varsayilir (Neumann, 2003).

Bilgi ve farkindalik diizeyindeki bu artig iki anlama gelebilir (Jepsen ve
Varhegyi, 2011). Birincisi, 6grencilerin lise ve iiniversite yillarinda elde ettikleri
deneyimlerin kariyerlerini etkilemede onemli etkileri bulunmaktadir. Heniiz lisans
O0greniminin basinda kendisini belirli bir kariyer yoluna yonlendiren O6grenci,
mezuniyet sonrasi kariyerini bi¢cimlendirmek i¢in daha fazla ¢aba gostermeye ve
akademik basar1 elde etmeye calisabilir. Bu davranisin ger¢eklesmesinde yetenek ve
caba inanglari, yagsam oncelikleri ve kariyer 6zlemleri gibi biligsel, psikolojik, sosyal
veya ekonomik diizey gibi ¢esitli etkenler etkili olabilmektedir (Jepsen ve Neumann,
2010; Kuzgun, 2004; Sikora ve Pokropek, 2011). kincisi, mevcut lisans dgrencilerine
odaklanan tiniversiteler, lisansiistii kariyere yonlendirmek i¢in lisansiistii programlar
tasarlayarak o6grencileri ile akademik diyaloglar ger¢eklestirerek onlarin lisans sonrast
egitim ve kariyer olanaklart hakkinda bilgi ve farkindalik diizeylerini artirma
cabasindadirlar. Arastirmalar bu goriisii destekler nitelikte lisans Ogrencilerinin
lisanstistii programlara iliskin farkindalik diizeylerinin lisans sonrast bir lisansiistii
programina devam etme kararlarini olumlu yonde etkiledigini dogrulamustir (Jepsen
ve Varhegyi, 2011; Varhegyi ve Jepsen, 2009a). Dolayisiyla lisansiistii egitime
yonelik farkindalik, yetiskinlerin dikkatini lisans diplomasinin 6tesine gecen kariyer
firsatlarina ve farkli egitim olanaklarina yonlendirebilmektedir.
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Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu aragtirmada, heniiz lisans programinda dgrenim goren lisans dgrencilerinin
akademik basarisi (yani lisans not ortalamasi) ile lisans sonrasi lisansiistii egitime
baglama konusundaki niyetleri arasindaki iliskide lisanstistii egitim ile ilgili
farkindaliklarinin aracilik rolii incelenmistir. Ayrica akademik basari, lisansiistii
egitim niyeti ve lisansiistii egitim farkindalig1 degiskenleri arasindaki olas1 dogrudan
ve dolayl iligkiler sinanmistir. Aragtirmada alanyazindaki kuramsal agiklamalar ve
onceki arastirma sonuglarindan hareketle akademik basari ile lisansiistii egitim niyeti
arasindaki iliskide lisansiistii egitim farkindaliginin araci roliinii agiklamaya dayali bir
model olusturulmus ve gelistirilen model iizerinde aracilik etkisi incelenmistir. Lisans
ogrencilerinin akademik basari durumlarinin lisansiistii egitim ile ilgili farkindalik
diizeyleri ile birlikte lisans sonrasi lisansiistii egitime devam etme konusundaki
niyetlerini olumlu yonde yordayacagi ileri stiriilmektedir. Bu nedenle lisansiistii
egitim farkindaliginin akademik basar1 ve lisansiistii egitim niyeti arasindaki iligkiye
aracilik edecegi diisiiniilmektedir.

Aragtirmada akademik basar1 degiskenine yer verilmesinin temel nedeni
akademik bagarmin profesyonel basari ve is olanaklarinin se¢imi ile dogrudan iliskili
bir performans gostergesi olarak kabul edilmesi (Plant, Ericsson, Hill ve Asberg,
2005; Strenze, 2007) ve 6grenciler, iniversiteler hatta igverenler i¢in anlamli bir 6lgiit
olmasidir (Richardson, Abraham ve Bond, 2012). Nitekim bireyin kariyer kontrolii ve
kariyer amaglarinin akademik basarisi tarafindan yonlendirildigi varsayilir (Ayik,
Ozdemir ve Yavuz, 2007; Biiyiikgdze-Kavas, 2011; Gianakos, 1999; Niles ve dig.,
1997). Ciinkii akademik bagarmin O6grencilerin yetiskinlige gecerken izledikleri
mesleki yol ve kariyer hedefleri iizerinde giiglii bir etkisi vardir (Poropat, 2009).
Bandura’ya (1991) gore, akademik basariya iliskin algilanan 6z-yetkinlik ve
akademik benlik saygisi ne kadar yiiksek olursa o kadar daha iddial1 zorluklar izlenir
ve daha biiyiik basari hedefleri belirlenir. Bandura’nin Sosyal Biligsel Kurami
dogrultusunda gelistirilen Sosyal Biligsel Kariyer Kurami’nda ise kariyer gelisimi
stirecinde biligsel durum olarak ele alinan yetkinlik beklentisinin énemine vurgu
yapilmaktadir (Lent, Brown ve Hackett, 1994). Yetkinlik beklentisi, kisinin farklt
performanslar1 gergeklestirebilecegine veya hedefleri basarabilecegine iliskin 6z-
inanglart tanimlamaktadir (Lent, 2005).

Sosyal Biligsel Kariyer Kurami’nda, gii¢lii akademik yetkinlik beklentilerine
sahip bireylerin kariyer se¢eneklerinin daha fazla oldugu, bu seceneklerin ilgi ve
yetenekleriyle dogrudan bir iligkisinin bulundugu; kendilerini daha farkli kariyer
secenekleri icin hazirlayabildikleri ve sectikleri alanda uzmanlagsma isteginde
olduklar1 belirtilmektedir (Lent, Brown ve Hackett, 2002). Sonug¢ olarak akademik
basari, kariyer karar verme yetkinlik diizeyini artirmaktadir (Bandura, 1977, 1997)
boylece kariyer ile ilgili kararlar almada bireyin daha yetkin olmasimi saglayarak
kariyer yollarini ¢izmesine yardimci olmaktadir. Arastirmalar, akademik not
ortalamasinin lisansiistii egitime katilimda etkili ve gilivenilir bir performans
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gostergesi oldugunu dogrulamistir (Corominas, Saurina ve Villar 2010; Karakul ve
Karakditiik, 2014; Kim ve dig., 2016; Scarbecz ve Ross, 2007).

Alanyazin incelemeleri sonucunda Tiirkiye’de lisans dgrencilerinin lisansiistii
egitim alma kararlarini etkileyen etkenler konusundaki arastirmalar sinirl diizeydedir
(Alabas, Kamer ve Polat, 2012; Aydemir ve Cam, 2015; Coruk, Cagatay ve Oztiirk,
2016; Erkilig, 2007; Karadas, Duran ve Kaynak, 2017; Ozlem, Hazar, Kilig ve
Korkmaz, 2015; Unal ve ilter, 2010). Bununla birlikte {iniversite dgrencilerinin
akademik basarisi, lisansistii egitime iliskin farkindaligi ve lisansiistii kariyer
niyetleri arasindaki iligkileri inceleyen herhangi bir c¢alismanin olmadig:
belirlenmistir. Bu durumun lisans Ogrencilerinin lisansiistii egitim konusunda
farkindalik diizeylerini ve bu egitime devam etme niyetlerini Slgen 6zel bir
psikometrik aracin bulunmamasindan kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Bu
gereklilikler gergevesinde bu arastirmada 6ncelikle hentiz lisans 6grenimi asamasinda
olan dgrencilerin lisansiistii egitime devam etme niyetlerini ve lisansiistii egitime
yonelik farkindalik diizeylerini belirlemeye dayali 6lgme araglart gelistirilmistir. Bu
adimdan sonra, arastirmada lisans diizeyinde 6grenim goren 6grencilerin akademik
basar1 ortalamalar1 ve lisansiistii egitime iliskin farkindalik diizeylerinin mezuniyet
sonrasi lisansiistii egitime devam etme niyetleri ilizerindeki etkisi yapisal esitlik
modellemesi araciligiyla incelenmis ve bu sayede alanyazindaki boslugun
doldurulmasi hedeflenmistir.

Heniiz lisans 6grenimi asamasinda olan 6grencilerin gelecekte bir lisansiistii
programa devam etme niyetlerini etkileyen olast degiskenlerin incelenmesi 6énemli
olabilir, ¢linkii bu degiskenlerin anlasilmasi, 6grencilerin gelecegine iliskin bilingli
egitimsel ve mesleki segimler yapmalari i¢in kisisel yetkinlikleri hakkinda yeterli bir
farkindaliga sahip olmalarini saglamaya yardimci olabilir. Ayrica akademik basari,
kariyer farkindaligi ve kariyer karari gibi bilissel etkenlerin lisansiistii kariyeri
kavramsallastirmada 6nemli olacagi diisiiniilmektedir. Akademik basgari, lisansiistii
egitim farkindalig1 ve lisansiistii egitim niyeti degiskenlerinin bir ¢alismada birlikte
ele alinarak agiklayici ve yordayici iligkilerinin ortaya c¢ikarilmasi iniversite
Ogrencilerinin lisans sonrasi egitim hedeflerine ve bu hedeflerin bigimlendirilmesine
dahil olan siirecin daha iyi anlagilmasina yardimci olabilir. Bu bakimdan lisansiistii
egitim kararini etkileyen ilgili degiskenlerin incelenmesine dayali bir arastirmanin
yiiriitiilmesi yerinde olacaktir.

Arastirmanin Hipotezleri

Heniiz lisans ogrenimi asamasinda olan Ogrencilerin akademik basarisi,
lisansiistii egitim ile ilgili farkindalik diizeyleri ve lisansiistii egitim niyetleri
arasindaki iligkileri incelemek amaciyla yapilan bu arastirmada olusturulan modelin
hipotezleri su sekildedir.

Hipotez 1. Akademik basari, lisansiisti egitim farkindaliginin anlamli bir
yordayicisidir.
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Hipotez 2. Lisansiistii egitim farkindaligi, lisansiistii egitime baglama ile ilgili
niyetin anlamli bir yordayicisidir.

Hipotez 3. Akademik basari, lisansiistii egitime baglama ile ilgili niyetin anlaml
bir yordayicisidir.

Hipotez 4. Akademik bagari ile lisansiistii egitim niyeti arasindaki iligkide
lisansiistii egitim farkindaliginin aracilik rolii bulunmaktadir.

Yontem

Aragtirmanin bu boliimiinde ¢alismanin modeline, drneklemine, veri toplama
araclarma ve verilerin ¢dziimlenmesine iliskin bilgilere yer verilmektedir.

Arastirma Modeli

Bu arastirmada, akademik basari ile lisansiistii egitim niyeti degiskenleri
arasindaki iliskide lisansiistii egitime iliskin farkindaligin aracilik roli incelenmistir.
Bu dogrultuda degiskenler arasindaki iligkileri incelemek icin yapisal esitlik
modellemesi (YEM) kullanilmistir. YEM’in kullanilmasindaki amag, olusturulan
hipotetik modelin ¢aligma sonucunda ulasilan verilerle ne derece desteklendigini
anlamaktir (Schumacker ve Lomax, 2010). Arastirmanin hipotezlerinden yola ¢ikarak
degiskenler arasindaki iligkileri ve bu iliskilerin yoniini gosteren hipotetik model
Sekil 1°de verilmistir.

Farkmndalik

Sekil 1. Degiskenler arasindaki iliskileri gosteren hipotetik model

Evren-Orneklem

Aragtirmanin evrenini 2018-2019 &gretim yilinda Kahramanmaras Siit¢ii Imam
Universitesinin Egitim Fakiiltesinin gesitli boliimlerinde (Sosyal Bilgiler Egitimi,
Tiirkge Egitimi, Matematik Egitimi, Stmif Egitimi, Fen Bilgisi Egitimi ile Rehberlik
ve Psikolojik Danigmanlik) tiim smnif (1, 2, 3 ve 4. Siif) diizeylerinde 6grenim goren
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ogrenciler olusturmaktadir. Bu dogrultuda aragtirmanin drneklemini 255’1 (%61.44)
kadm ve 160’1 (%38.56) erkek olmak iizere toplam 415 6grenci olusturmaktadir.
Katilimeilara iliskin bilgiler incelendiginde, 6grencilerin 96°s1 (%23.13) birinci sinif,
94’1 (%22.65) ikinci sinif, 108’1 (%26.02) tictincii simif ve 109’u (%26.26) dordiincii
smifta 6grenim gérmektedir. Yaslart 18 ile 35 arasinda degigsmekte olan 6grencilerin
yas ortalamasit 21.19 (ss= 4.38) olarak bulunmustur. Tiim siuf diizeylerinde
Ogrencilerin katilimina yer verilmesinin nedeni ise yiiksekdgretim siirecinin
ogrencilerin gelecekteki kariyerleri ile ilgili kararlar aldiklari ve planlama yaptiklar
o6nemli bir donem olmasidir (Harackiewicz, Barron, Tauer ve Elliot, 2002). Martens
ve Felissa’a (1998) gore, iiniversite 6grencilerinin birinci ve ikinci yillar kariyerleri
ile ilgili bir kesif asamasi1 olup, kariyer secimi ve kariyer arastirmasi bu donemde
degerlendirilebilir. Ornegin ikinci simif 6grencileri, lisans derecelerinin sona ermesini
bekleyebilir ve 6grencilerin lisans derecesinin ardindan bir yiiksek lisans programina
katilarak akademik bir ¢aligma yapmay: diisiinmeleri de olasidir. Ugiincii simf
ogrencilerinin ise istihdam segenekleri hakkinda diisiinmekle ve hazirlik yapmakla
ayrica etkin olarak lisans sonrasi kariyer firsatlar1 ve istihdam bilgileri aramakla
ilgilenmeleri olasidir (Jepsen ve Varhegyi, 2011). Arastirmada, 6grencilerin 6grenim
gordiikleri yillardaki genel not ortalamasi akademik basari degiskeni olarak alinmustir.
Buna gore arastirmaya katilan 6grencilerin bildirdigi lisans not ortalamasi 1.85 ile
3.88 arasinda degismektedir (X= 2.85, ss= 12.98).

Cahisma Grubu 1. 68’1 erkek (%45.33) ve 82’si kadin (%54.67) olmak iizere
toplam 150 6grenciden olugmaktadir. Ogrencilerin 40’1 (%26.67) birinci simifta, 35’
(%23.33) ikinci sinifta, 38’1 (%25.33) {igiincii sinifta ve 44’1 (%24.67) ise dordiincii
smifta 6grenim goérmektedir. Bu oOrneklemden toplanan verilerle veri toplama
araglarinin gelistirilmesi amaciyla agimlayici faktor analizi yapilmustir.

Cahisma Grubu 2. 17371 kadin (%65.28) ve 92’si (%34.72) erkek olmak {izere
toplam 265 6grenciden olusturmaktadir. Siniflara gore dagilimlar incelendiginde,
ogrencilerin 56’s1 (%21.13) birinci sinifta, 59’u (%22.26) ikinci sinifta, 70’1 (%26.41)
tglincti smifta ve 75’1 (%30.2) dordinct smifta 6grenim gormektedir. Bu
orneklemden toplanan verilerle dogrulayici faktor analizi ve YEM analizi yapilmistir.

Veri Toplama Araclari

Arastirmada kullamlan kisisel bilgi formu, Lisansiistii Egitim Niyeti Olgegi ve
Lisansiistii Egitim Farkindalig: Olcegi arastirmaci tarafindan bu arastirmanin amaci
ve hipotezleri dogrultusunda gelistirilmistir. Olgme araglar1 yoluyla elde edilen
verilerin parametrik testlere uygun olup olmadigini belirlemek amaciyla arastirmada
oncelikle elde edilen verilerin normallik varsayimimi karsilayip karsilamadigi
incelenmistir. Normallik varsayiminin karsilanip kargilanmadigini incelemek igin Q-
Q grafigi, basiklik ve carpiklik degerleri incelenmis ve Kolmogorov-Smirnov testi
yapilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Verilerin analizinde SPSS 22.0 veri analizi
programi kullanilmigtir. Bu kapsamda verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla 6ncelikle Q-Q olasilik grafigi incelenmistir. Q-Q
grafigine gore elde edilen veriler, beklenen normallik dogrusuna yakindir. Verilerin
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basiklik ve carpiklik degerleri incelendiginde ise verilerin basiklik ve carpiklik
katsayilarinin -.38 ile .22 arasinda degistigi goriilmiistiir. Bu degerler -1.96 ile +1.96
arasinda yer aldigindan arastirmada elde edilen verilerin normal dagilima sahip
olduklar1 soylenebilir. Bununla birlikte Kolmogorov-Smirnov (p= .18) testinin p
degerinin .05’ten biiyiik olmasi ise yine verilerin normalligin saglandigim

kanitlamaktadir (Can, 2014).

Kisisel Bilgi Formu: Ogrencilerin cinsiyet, akademik basar1 ve simif diizeyi ile
ilgili veriler arastirmaci (yazar) tarafindan hazirlanan kigisel bilgi formuyla elde
edilmistir. Akademik basar1 6grencilerin 2018-2019 6gretim yilindaki lisans not
ortalamasini (4'liikk not sistemi {izerinden) gostermektedir.

Lisansiistii Egitim Farkindahg Olcegi: Bu arastirmada, heniiz lisans 6grenimi
asamasinda olan Ogrencilerin lisansiistii programlar ve derecelerden ne Olciide
haberdar olduklarini, lisansiistii egitimin kariyer gelisimi agisindan Onemi ve
lisansiistii egitimin katkilar1 konusundaki farkindalik diizeylerini 6lgmek igin
“Lisansiistii Egitim Farkindahg Olgegi” gelistirilmistir. Olgegin gelistirilme
stirecinde lisansiistii egitim ile ilgili onceki arastirmalar ve alanyazindaki kuramsal
aciklamalar incelenmistir (Artess ve Hooley, 2017; Karakiitiik, 2002; Lent ve dig.,
1994; YOK, 2016; Wisker, 2007). Bu amagla arastirmaci tarafindan heniiz lisans
O6grenimi asamasinda olan Ogrencilerin lisansiistii egitime iliskin farkindalik
diizeylerini belirlemeye dayali 10 madde hazirlanmistir. Denemelik 6l¢ek 5°1i Likert
tipinde Ol¢ek olarak diizenlenmistir (/= Hi¢ katiimiyorum, 2= Katilmiyorum, 3=
Kismen katilyyorum, 4= Katiliyorum ve 5= Tamamen katiliyorum). Hazirlanan
maddeler kapsam ve goriiniis gecerligi icin 6lgme-degerlendirme alaninda doktora
derecesine sahip olan iki uzmanin goriisiine sunulmustur. Uzmanlardan gelen
yorumlar daha agik ve sade bir anlatim i¢in Slgegin deneme formundaki dort
maddenin benzer ifadelerinden dolayr 6lcek kapsamindan ¢ikarilmasi gerektigi
yoniinde olmustur. Toplamda altt maddeden olusan nihai 6lgek arastirmanin ilk
orneklemine uygulanmustir.

Olgegin Yapi Gegerligi

Agimlayict Faktor Analizi. Arastirmada hazirlanan 6lgegin yapi gegerligini
incelemek i¢in agimlayici faktor analizi (AFA) yapilmustir. Olgegin yap1 gegerligini
belirlemeden 6nce 6rneklem bilylikliigiiniin faktor analizine uygun olup olmadigim
belirlemek i¢in ise Kaiser Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett Kiiresellik testleri
yapilmistir. Elde edilen sonuglara gore 6lgegin KMO degeri .83 olarak bulunmustur.
Faktor analizinde KMO degerinin .60’dan yiiksek olmasi onerilmektedir (Pallant,
2001; Tabachnick ve Fidell, 2007). Bartlett kiiresellik testi sonucu ise anlamli [y* =
2674.01; p<.000] bulunmustur (Thompson, 2004). KMO ve Barlett testlerinden elde
edilen sonuglar verilerin faktdr analizine uygun oldugunu gostermektedir. Bu
adimdan sonra Olgegin yap1 gecerligini belirlemek i¢in AFA yapilmistir. Faktor
analizinde 6z-degeri 1’in iistiinde olan faktorler temel alinmistir (Biiyiikoztiirk, 2014).
AFA sonuglar1 6lgegin 6z-degeri 1’den biiylik ve toplam varyansin %51.12’sini
aciklayan tek faktorden olustugunu ortaya koymustur. Kline (2015) 6l¢ek gelistirme
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calismalarinda agiklanan varyans oraninin en az %40 olmasi gerektigini belirtmistir.
Buna gore AFA sonucunda hesaplanan varyans degerinin 6lcegin faktdr yapisina
karar vermekte yeterli oldugu sdylenebilir. Ote yandan 6l¢egin maddelerinin faktor
yiik degerlerinin .42 ile .78 arasinda degistigi bulunmustur. Arastirmacilar madde
faktor yiik degerlerinin en az .40 olmasi gerektigini 6nermistir (DeVellis, 2003; Field,
2009; Kline, 2015). Bu cercevede Olcegin tek boyutlu yapisinda bulunan tiim
maddelerin madde faktor yiik degerlerinin yeterli oldugu sdylenebilir. Lisansiistii
Egitim Farkindah@ Olgegi’ndeki tim maddeler olumlu ifadelerden olusmaktadir
(Ornek madde: “Lisansiistii egitimi, kariyer se¢imi ve kariyer planlama ile ilgili
kararlarda onemli bir yardim alma yolu olarak gériiyorum”). Olgekten elde
edilebilecek olast puanlar alti ile otuz arasinda degismekte ve yiiksek puanlar
ogrencilerin yiiksek veya doktora gibi lisansiistii egitim programlart ve bu egitimin
olanaklari ile ilgili farkindalik diizeylerinin ytiksekligine igaret etmektedir. Tablo 1’
de Lisansiisti Egitim Farkindaligi Olgegi’nin faktor analizi sonuglarma yer
verilmigtir.

Tablo 1

Lisansiistii Egitim Farkindahg Olgegi Faktor Yiikleri

Lisansiistii Egitim Farkindah@ Olgegi Faktor Yiikleri
Alanimda kariyer planlama ve/veya istihdam segenekleri igin 78
lisansiistli programlarin ve se¢eneklerin farkindayim. '
Lisansiistlii egitimi, kariyer secimi ve kariyer planlama ile ilgili 73
kararlarda 6nemli bir yardim alma yolu olarak gériiyorum. )
Lisansiistli egitimin bir alanda uzmanlasmanm onemli bir geregi 69
oldugunu diigiiniiyorum. )
Lisans 6grenimi siirdiiriiliirken ileride lisansiistii diizeyde egitime 62
devam etme diislincesinin yaygimlastigini diisiiniiyorum. )
Lisansiistii programlar ve verilen dereceler hakkinda nereden, kimden 61
veya nasil bilgi alinacagini biliyorum. )
Lisansiistii programlara giris ic¢in gerekli basvuru kosullarinin 42
farkindayim. )
Acikladigi Toplam Varyans %51.12
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) .83
Bartlett Kiiresellik Testi pr iéé‘égl

Olgegin Dogrulayict Faktor Analizi Sonuglari. Lisansiistii Egitim Farkindalig
Olgegi’nin AFA ile belirlenen tek boyutlu yapisinin gegerligine iliskin kanit elde
etmek icin (DeVellis, 2003) dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. Dogrulayici
faktor analizi, degiskenler arasindaki iliskiye yonelik dnceden saptanan bir modelin
ya da hipotezin test edilmesi islemidir (Biiyiikoztiirk, 2014). Dogrulayic1 faktor
analizi AMOS 22.0 veri analizi programi kullanilarak yapilmistir. DFA icin ¢oklu
uyum indeksleri kullanilmigtir. Model uyum indeksleri, test edilen modelin kabul
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edilip edilmeyecegini degerlendirmek icin kullanilan olciitler olarak tanimlanir
(Kline, 2015). Bu arastirmada Ki-kare uyum testi, RMSEA (Root Mean Square Error
of Approximation), NFI (Normed Fit Index), Standardized RMR, GFI (Goodness of
Fit Index), TLI (Tucker—Lewis coefficient Index), CFI (Comparative Fit Index) ve IFI
(Incremental Fit Index) uyum indeksleri kullanilmistir. GFI, CFI, NFI ve IFI
indeksleri i¢in kabul edilebilir uyum degeri i¢in alt sinir .90 ve mitkemmel uyum
degeri igin ise .95 olarak kabul edilmektedir (Bayram, 2010; Hu ve Bentler, 1999;
Meydan ve Sesen, 2015; Simsek, 2007). RMSEA igin ise .08 ve alt1 kabul edilebilir
uyum ve .05 ve alti ise mikemmel uyum degeri olarak kabul edilir (Browne ve
Cudeck, 1993; Byrne ve Campbell, 1999; Cole, 1987). Yapilan DFA sonuglarina gore
olusturulan altt maddelik 6l¢me aracinin tek faktorlii yapisinin iyi bir uyum gosterdigi
bulunmustur. Uyum indeksleri incelendiginde biitin uyum indeksleri bir arada
degerlendirildiginde kurgulanan modelin dogrulandigi sdylenebilir (y*/sd= 2.11,
RMSEA = .06, GFI = . 93, CFl = .95, SRMR= .06, NFI = .90, IFI = .95, TLI = .90).
Olgegin DFA regresyon katsayilar1 .58 ile .82 arasinda degismekte olup tiim
maddelerin faktor yiikleri anlamli bulunmustur (p<.05). Sekil 2’de Lisansiistii Egitim
Farkindalig1 Olgegi’ne iliskin dogrulayici faktdr analizi sonuclar verilmistir.
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Sekil 2. Lisansiistii Egitim Farkindalig1 Olgegi dogrulayici faktor analizi sonuglar

Olgegin Giivenirlik Calismalar

Bu arastirmada, Lisansiistii Egitim Farkindalig1 Olgegi’nin DFA sonucunda elde
edilen tek faktorlii yapisina yonelik i¢ tutarlik katsayisi, bilesik (yap1) giivenirligi
(Composite Reliability-CR) ve ortalama agiklanan varyans degerleri (Average
Variance Extracted-AVE) hesaplanmistir. Bilesik giivenirlik, i¢ tutarhiga bagh bir
giivenirlik katsayisi olup DFA sonucunda elde edilen faktdr yiikleri ve hata
varyanslarina dayali olarak hesaplanmaktadir (Yang ve Green, 2011). Yakinsak
gecerligin saglanmasi icin CR degerinin .70’den AVE degerinin ise .50’den yliksek
olmasi gerekmektedir (Byrne 2010; Fornell ve Larcker, 1981). Fornell ve Larcker
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(1981) bir dlgme aracinin yap1 gecerligini belirlemek icin her bir faktdrden elde edilen
AVE degerine gore yakinsak gecerliginin ortaya konmasi gerektigini Onermistir.
Olgiimlere iliskin hesaplanan bilesik giivenirlik degerinin .86 oldugu goriilmiistiir.
AVE degeri ise .51 olarak hesaplanmistir. Hair, Black, Babin, Anderson ve Tatham
(2006) yakinsak gegerligi i¢in, AVE degerinin .5’ten yiiksek olmasini ve CR degerinin
ise AVE degerinden yiiksek olmas1 gerektigini belirtmistir (CR> AVE; AVE> .5)
Elde edilen degerler incelendiginde, 6l¢egin tek faktorlii yapisina iligkin CR degerinin
AVE degerinden biiyiik oldugu ve AVE degerinin ise .50’den biiyiik oldugu
goriilmiistiir. Bu degerlere gore 6lgegin yakinsak gegerliginin saglandigi sdylenebilir.
Olgegin i¢ tutarlik giivenirliginin belirlenmesinde Cronbach Alfa katsayisi (a)
hesaplanmistir. Olgegin tamanu igin elde edilen Cronbach alfa katsayis1 .88 olarak
hesaplanmistir. Cronbach Alfa katsayilarinin degerlendirilmesinde, Alfa katsayisi
A40’1in altinda olmasi durumunda &lgegin gilivenilir olmadigi, .40 ile .60 arasinda
olmasi durumunda 6lcegin diisiik giivenirlikte oldugu, .60 ile .80 arasinda olmast
durumunda 6Slcegin yiiksek derecede giivenilir oldugu, .80 ile 1 arasinda olmasi
durumunda ise Olg¢egin yiiksek derecede giivenilir oldugu kabul edilmektedir
(Ozdamar, 1999). Yapilan gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalarindan sonra Lisansiistii
Egitim Farkindalig: Olgegi’nin heniiz lisans programinda 6grenim goren dgrencilerin
lisansiistii egitime iliskin farkindalik diizeylerini degerlendirebilecek 6zellikte oldugu
sOylenebilir.

Lisansiistii Egitim Niyeti Ol¢egi: Arastirmada heniiz lisans programina devam
eden oOgrencilerin lisansiistii egitime ne Ol¢iide devam etmeyi diigiindiiklerini
degerlendirmek amacryla Lisansiistii Egitim Niyeti Olcegi gelistirilmistir. Olgegin
gelistirilme siirecinin ilk asamasinda iiniversite 6grencilerinin lisansiistii egitime
baslamayla ilgili isteklerine, lisansiistii egitim alma isteklerinin gerekcelerine (Or.
Kariyer olarak akademisyenlik) ve lisansiistii programlara giris i¢in kosullar1 saglayip
saglamama hazirligina yonelik 6grenci goriisleri alinmistir. Bu amagla denemelik
madde yazimi i¢in bu aragtirma kapsaminda olmayan 20 lisans 6grencisine lisanstistii
egitim niyetlerine/hedeflerine dayali hazirlanan agik-uglu sorular sorulmus ve
gorisler alinmistir. Goriisme sorularin hazirlanmasinda lisansiistii egitimle ilgili
aragtirma bulgularindan yararlanilmistir (Jepsen ve Neumann, 2010; Neumann, 2003;
Ling-Yi, 2006; Unal ve Ilter, 2010). Gériisme sorularina birkag rnek “Lisansiistii
egitim almayi planliyor musunuz? Yanitiniz “Hayir.” ise bunun i¢in iki neden
belirtebilir misiniz? Eger cevabiniz “Evet.” ise (a) “Ne zaman planliyorsunuz?”, (b)
“Neden planliyorsunuz? c¢) “Hangi lisansiisti egitim derecesini almay1
planltyorsunuz?” (Yiiksek lisans m1 doktora mi?); (d) “Eger bir lisansiistii programa
kabul edilirseniz lisansiistii egitimden beklentileriniz nelerdir? e) Lisansiistii
egitiminizi tamamlamanizin size neler katacagi diisiiniiyorsunuz? Ogrencilerin
acik-uclu sorulara verdigi yanitlardan hareketle lisansiistii egitime devam etme
niyetlerini degerlendiren 10 maddelik 5°1i Likert tipinde (/= Hi¢ katilmiyorum, 2=
Katilmiyorum, 3= Kismen katiliyorum, 4= Katiltyyorum ve 5= Tamamen katiliyorum)
taslak bir 6lcek gelistirilmistir. Bu adimdan sonra, dlgegin kapsam gecerligi igin
uzman goriglerine bagvurulmustur. Uzmanlardan gelen geribildirimler dikkate
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alinarak ilgili maddelerde diizenlemelere gidilmistir. Olcekte gerekli diizeltmeler
yapildiktan sonra altt maddeden olusan taslak bir 6l¢ek formu olusturulmustur.

Hazirlanan dlgegin yap1 gecerligini incelemek i¢in arastirmada ilk érneklemden
elde edilen veriler iizerinde AFA yapilmistir. Oncelikle &lgegin KMO ve Bartlett
Kiiresellik testleri yapilmistir (Biiylikoztiirk, 2014). KMO degeri .71 Bartlett testi ise
2953.28 (p< .000) olarak belirlenmigtir. KMO’nun .60°dan yiiksek ve Barlett testinin
de anlamli ¢ikmas veri seti iizerinde faktdr analizinin yapilabilecegini gostermektedir
(Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2016). Faktor analizi sonucunda alti maddenin
6z-degeri 1’den yiiksek olan ve toplam varyansin %55.56’sin1 agiklayan tek faktor
altinda toplandigi bulunmustur. Olgegin maddelerinin faktdr yiikleri .47 ve .75
arasinda degismektedir. Olgekteki toplam puanlarin artmasi, mezuniyet sonrasi bir
lisanstistii programa baglama ile ilgili niyetin yiiksekligini gostermektedir. Faktor
analizi sonucunda 6l¢egin madde faktor yiik degerleri Tablo 2°de sunulmustur.

Tablo 2

Lisansiistii Egitim Niyeti Olcegi Faktor Yiikleri
Lisansiistii Egitim Farkindahg Olcegi ifadeleri Faktor Yiikleri
Lisansiistii  egitim, akademik odakli kisisel yeteneklerimi ve

performansimi geligtirme firsatidir. 70
Bir alanda lisans egitiminin tamamlanmasmin ardindan lisanstistii

yeterliklerinin de elde edilmesi gerektigi diisiincesindeyim. 75
Stirdiirmekte oldugum lisans programini tamamladiktan sonra

lisansiistii egitime baslamak istiyorum. 63
Lisans egitimini tamamladiktan sonra, lisansiistii diizeyde 6grenim

gormek i¢in gerekli kosullari saglamaya calistyorum. 55
Lisansiistii egitimi, mesleki alanda uzmanlagma ve yiikselme

amaciyla diigiiniiyorum. 58
Lisansiistii egitimi, akademik kariyer yapma istegimden dolay1

diisiiniiyorum. AT
Acikladig1 Toplam Varyans %55.56
KMO 71

R . . ¥*=12953.28

Bartlett' Kiiresellik Testi p< 001

Olgegin Dogrulayict Faktor Analizi. Lisansiistii Egitim Niyeti Olcegi’nin AFA
sonucunda elde edilen tek faktorlii yapisinin uygunlugu AMOS 22.0 veri analizi
programi kullanilarak DFA ile incelenmigtir. DFA arastirmanin ikinci ¢aligma
grubundan toplanan  verilerle yapilmistir. Modelin  uyum indekslerinin
degerlendirilmesinde 2, y*sd, GFI, CFI, IFI, RMSEA ve SRMR degerleri
kullanilmistir. DFA sonuglarina gore, dlgegin altt maddelik tek faktorlii yapisinin bir
model olarak dogrulandigi ve modele ait uyum indekslerinin yeterli oldugu
bulunmustur (y*/sd = 2.24; RMSEA = .061; GFI = .92; CFI = .95; NFI = .92, TLI =
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92, IFI = .95). Olgegin tek faktdrlii modeli igin standardize edilmis regresyon
katsayilar1 .54 ile .78 degerleri arasinda degismekte olup istatistiksel olarak anlamli
bulunmustur (p< .05). Dogrulayici faktor analizi bulgulari Sekil 3’°te verilmistir.
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Sekil 3. Lisansiistii Egitim Niyeti Olgegi dogrulayici faktor analizi sonuglar

Lisansiistii Egitim Farkindalig1 Olgegi’nde oldugu gibi Lisansiistii Egitim Niyeti
Olgegi’'nin de bilesik giivenirlik ve ortalama acgiklanan varyans degerleri
hesaplanmustir. Olgegin tek boyutu igin elde edilen bilesik giivenirlik katsayis1 .84
olarak belirlenmistir. Bununla beraber AVE degeri .48 olarak hesaplanmstir.
Arastirmada daha onceden de soz edildigi gibi, yakinsak gecerlik i¢in AVE
degerlerinin .50°den, CR degerlerinin ise .70’den yiiksek olmasi dnerilmektedir.
Olgegin CR degerinin .70’in iizerinde oldugu ve AVE degerinin .50’in altinda oldugu
goriilmiistiir. Ancak bu deger kabul edilebilir diizeydedir. Ciinkii Hair ve digerleri
(2006) tarafindan CR degerleri .60’dan yiiksek oldugu durumda, AVE’nin .50°den
diisiik olmasinin kabul edilebilir oldugu ve yakinsak gegerlik igin yeterli oldugu
belirtilmektedir. Olgegin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayis1 ise .81 olarak
hesaplanmustir. Sonug olarak Lisansiistii Egitim Niyeti Olgegi’nin giivenirligini
belirlemeye yonelik olarak elde edilen tiim sonuglar, bu 6l¢egin gegerli ve gilivenilir
bir ara¢ oldugunu ortaya koymaktadir.

islem

Akademik basari, lisansiistii egitim farkindaligi ve lisansiistii egitim niyeti
arasindaki iligkiler agini belirlemeyi amaglayan bu arastirmada dncelikle degigkenlere
yonelik betimsel istatistikler ve degiskenler arasi iligkiler ortaya konulmustur.
Degiskenler arasi iligkiler Pearson momentler c¢arpimi korelasyon katsayisi ile
hesaplanmigtir. Korelasyon analizinin yorumlanmasinda .00-.29 aralig diisiik, .30-.69
araligr orta ve .70-1.00 aralig1 da yiiksek diizeyde iliski olarak kabul edilmistir
(Biiyiikoztirk, 2014). Arastirmada, lisansiistii egitim farkindaliginin ve akademik
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basarinin lisansiistii egitim niyeti tzerindeki yordayici etkisi yapisal esitlik
modellemesi (YEM) ile incelenmistir. Modelde akademik basar1 degiskeni yordayici
ortiik degisken olarak yer alirken, lisansiistii egitim farkindalig1 yordayici gézlenen
degisken olarak yer almistir. Yordanan degisken olan lisansiistii egitim niyeti ise ortiik
(gizil) degisken olarak modelde yer almistir. Model uyumunun degerlendirilmesinde
13, sd, ¥¥/sd, GFI, CFIL, IFI, TLI, SRMR ve RMSEA uyum indeksleri kullanilmistir.
Modelin degerlendirilmesinde ¥*/sd degerinin 2 ile 3 arasinda olmasi yeterli uyumu,
2’den kiigiik olmasi ise iyi uyumu isaret etmektedir. Bir diger uyum o6l¢iitii olan
RMSEA degerinin .05 ile .08 arasinda olmasi modelin veri setiyle kabul edilebilir ve
SRMR degerinin ise .05’ten az olmasi iyi uyumu ortaya koymaktadir (Schermelleh-
Engel ve dig., 2003). GFI, CFI, IFI ve TLI degerlerinin .90 ve iizerinde deger almast
ise veri ile model arasindaki uyumun iyi oldugunu gostermektedir (Hu ve Bentler,
1999). Ayrica lisansiistii egitim farkindaliginin akademik basari ile lisansiistii egitim
niyeti arasindaki iligkide aracilik roliinii sinamak i¢cin YEM ile birlikte araciligin
istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini belirlemek amaciyla Bootstrapping
yontemi kullanilmistir. Bootstrapping yontemi, yapisal modeldeki dogrudan ve
dolayli etkilerin anlamliligini test etmektedir (MacKinnon, 2008; Preacher ve Hayes,
2008).

Bulgular

Bu boliimde arastirmanin hipotezleri dogrultusunda elde edilen bulgular ve
yorumlara yer verilmistir.

Korelasyon ve Betimsel istatistikler

Arastirmanin hipotezlerinin test edilmesinden 6nce calisma kapsaminda ele
alman degiskenler arasindaki iliskilerin incelenmesi amaglanmistir. Degigkenlere
iligkin ortalama, standart sapma ve korelasyon analizi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3
Degiskenlere Iliskin Korelasyon Katsayilari ve Betimsel Istatistikler

Degiskenler 1 2 3
Lisansiistii egitim farkindalig1 - 21% .39%*
Akademik basari - .36**
Lisansiistii egitim niyeti -
Ortalama 3.18 2.85 3.32
Standart sapma 1.12 .98 1.01

*p<.05, **p<.001

Korelasyon analizi sonuglarinda lisansiistii egitim farkindalig: ile akademik
basar1 arasinda pozitif yonli anlamlt bir iliski bulunmustur (r= .21; p< .05). Ayrica,
lisansiistii egitim farkindaligi ile lisansiistli egitim niyeti arasinda pozitif yonde
anlamli diizeyde bir iliski ortaya ¢ikmistir (r= .39; p< .001). Son olarak akademik
basar1 ile lisansiistii egitim niyeti arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki
belirlenmistir (r= .36; p< .001). Bu sonuglar, sz konusu degiskenler arasinda
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olusturulan hipotetik modelin YEM analizi ile test edilmesini desteklemektedir
(Kline, 2015).

Hipotetik Modelin Test Edilmesi

Olciim Modeli. Arastirmada YEM’in ilk asamasinda hipotetik modele iliskin
tiim degiskenleri kullanan bir 6l¢iim modeli stnanmustir. Hipotetik model ¢alismanin
ikinci 6rneklem grubundan elde edilen veriler ile test edilmistir. Olgiim modeli AMOS
22.0 veri analizi programi araciligryla olusturulmus ve DFA ile test edilmistir. Olgiim
modeli, dlgiilen (gozlenen) degiskenler ile ortikk (gizil) degiskenler arasindaki
baglantilar1 agiklamaktadir (Kline, 2015). Olgiim modelinde akademik basar1 puani
tek bir gizil degisken olarak belirlenmistir. Lisansiistii egitim farkindaligi gizil
degiskeni alt1 adet gdzlenen/gosterge degisken olarak tanimlanmistir. Lisansiistii
egitim niyeti gizil degiskeni ise alt1 adet gozlenen degisken olarak belirlenmistir.
Boylece toplam ii¢ gizil degisken ve on iki gozlenen degisken ile Slglim modeli
olusturulmustur. Yapilan DFA sonucunda akademik bagari, lisansiistii egitim
farkindalig1 ve lisansiistii egitim niyeti arasindaki iligkileri ortaya koyan oOl¢iim
modelinde tiim yol katsayilarin anlamli oldugu ve faktor yiik degerlerinin .56 ile .86
arasinda degistigi bulunmugtur. Uyum indeksleri incelendiginde [(y¥/sd= 2.77, p <
.000, RMSEA =.051, GFI = .93, CFI =.94, TLI = .91, IFI = .93] 6l¢tim modelinin iyi
uyum sagladigi ve dogrulandigi sdylenebilir. Ol¢iim modelinin dogrulanmasinin
ardindan ¢alismada olusturulan hipotetik modelin incelenmesi asamasina geg¢ilmistir.

Yapisal Model. Lisansiistii egitim farkindaliginin (arac1 degisken) akademik
basar1 (bagimsiz degisken) ile lisansiistii egitim niyeti (bagimli degisken) arasindaki
iligkiye aracilik edip etmedigini belirlemek i¢in Baron ve Kenny’nin (1986) aracilik
analizi prosediirii kullanilmigtir. Araci bir degiskenin herhangi bir iligki tizerinde iki
sekilde aracilik rolii olabilir: Tam veya kismi aracilik. Baron ve Kenny’a gore (1)
bagimsiz degisken(ler) ile bagimli degisken anlamli iliskiye sahiptir; (2) bagimsiz
degisken(ler) ile arac1 degisken anlamli iligkiye sahiptir; (3) aract degisken ile bagimli
degisken anlamli iliskiye sahiptir, (4) araci degisken bagimsiz degiskenle birlikte
modele eklendiginde bagimsiz degiskenin bagimli degisken {izerindeki -etkisi
azalmaktadir. Analiz sonucunda, bagimsiz degiskenin degerinde diisme olmasi ve
araci degiskenin de bagimsiz degisken iizerinde anlamli bir etkisinin bulunmasi kismi
aracilik, ancak bu iligkinin tamamen ortadan kalkmasi ise tam aracilik iligkisini
belirtmektedir.

Aracilik Analizi. Arastirma kapsamindaki degiskenler arasindaki dogrudan ve
dolayli etkiler YEM aracilig1 ile incelenmistir. Aracilik testinde dolayli etkinin
anlamlilig1 ise bootstrapping iglemi kullanilarak test edilmistir. Akademik basari ile
lisansiistii egitim niyeti arasindaki iliskide lisansiistii egitim farkindaliginin araci
roliine iliskin elde edilen sonuglar Sekil 4’te verilmistir.
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Akademik
Basan

Sekil 4. Lisansiistii egitim farkindaliginin aracilik roliinii gosteren model

Sekil 4’te goriildigii gibi, araci degisken olan lisansiistii egitim farkindaligi
lisansiistii egitim niyetini (f=.45, p< .001) dogrudan yordamustir. Ayrica akademik
basarinin lisansiistii egitim farkindaligint (B=.17, p< .001) dogrudan yordadigi
bulunmustur. YEM analizi sonuglari ise akademik basarimin lisansiistii egitim niyetini
hem dogrudan hem de (B=.34, p< .001) lisansiistii egitim farkindaligi araciligiyla
dolayli olarak yordadigini gostermistir (B=.10, p< .05). Bu bulguya gore akademik
basar1 ile lisansiistii egitim niyeti arasindaki iliskide lisansiistii egitim farkindaligi
kismi aracilik rolii oynamigtir. Bu adimdan sonra aracilik analizinde akademik basari
degiskeninin lisansiistii egitim niyeti {izerindeki etkisinde yasanan degisimin
(regresyon katsayisindaki degisim) istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini
belirlemek i¢in bootstrapping yontemi kullanilmistir.

Bootstrapping analizi sonuglari, akademik basarinin lisansiisti egitim
farkindalig1 aracilifiyla lisansstii egitim niyeti {izerinde dolayli bir etkiye sahip
oldugunu ve bu etkinin de anlamli oldugunu gostermistir (b= 10.01 %95 GA [.27,
.44]). Analizler incelendiginde akademik basar1 ve lisansiistii egitim farkindaliginin
birlikte lisansiistii egitim niyetindeki toplam varyansin %40’m1 agikladigi
belirlenmistir. Modelin biitiinsel olarak anlamlilig1 i¢in YEM analizi c¢ergevesinde
uyum indeksleri de incelenmistir. Modelin uyum indekslerinin kabul edilebilir
diizeyde [y*/sd=2.45, CFI= .95, GFI= .93, RMSEA= .06; IFI= .91, TLI= .92] oldugu
sOylenebilir (Schermelleh-Engel ve dig., 2003). Elde edilen sonuglar, aragtirmanin 1,
2,3 ve 4. Hipotezlerini dogrulamistir. YEM analizi sonucu olusan dogrudan ve dolayl
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etkilere yonelik katsayilar ve bu katsayilara iliskin giiven araliklar1 Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4
Yapisal Esitlik Modellemesi Analizi Sonuglari
7695 GA Standart
Yol B (2000 bootstrflps) Hata
Alt Ust
Dogrudan Etki
AB — LEF 17 43 75 .69 .010
LEF — LEN .45 .40 .68 .56 .000
AB — LEN .34 .32 12 41 .000
Dolayh Etki
AB — LEF — LEN 10 27 44 22 .021

GA = Giiven araligi, AB = Akademik basari, LEN = Lisansiistii egitim niyeti, LEF = Lisansiistii egitim
farkindalig:

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu arastirmada, heniiz lisans programinda 6grenim goren 6grencilerin lisans
akademik basarisi ile lisansiistil egitim niyetleri arasindaki iligkide lisansiistii egitime
iliskin farkindalik diizeylerinin aracilik rolii incelenmistir. Bu amag¢ ¢ercevesinde
degiskenler arasindaki iliskide dogrudan ve dolayli etkiler YEM araciligiyla test
edilmistir. YEM analizi sonuglari, akademik basarinin 6grencilerin lisansiistii egitim
alma niyetlerini dogrudan yordadigini gostermistir. Alanyazinda var olan
aragtirmalarla tutarli olarak algilanan akademik basari diizeyinin lisansiistii egitime
yonelik tutumun anlamli bir yordayicist oldugu bulunmustur (Biiyiikgoze ve Gelbal,
2016). Bununla birlikte aragtirmacilar, {iniversite dgrencilerinin akademik basar1 ve
akademik motivasyon diizeylerinin lisansiistii egitim beklentilerini olumlu ydnde
yordadigini belirlemistir (Pascarella, Cruce, Wolniak ve Blaich, 2004; Strayhorn
2006).

Akademik basart ve kariyerle ilgili belirli konular arasinda iliskilerin
bulundugunu gésteren diger ¢alismalar incelendiginde ise akademik basarinin kariyer
karar verme yetkinligi (Jadidian ve Dufy, 2012; Nauta, 2007; Yusupu, 2015), kariyer
gelisimi (Yayla ve Bacanli, 2011) ve kariyer olgunlugunu (Bae, 2017; Betz,
Hammond ve Multon, 2005; Can ve Tayli, 2014; Sekmenli, 2000; Tekke ve Ghani,
2013) pozitif yonde yordadigi bulunmustur. Negru-Subtirica ve Pop (2016) 1151
ergen ile yaptiklari ¢aligmada, kariyer karar verme yetkinligi yiiksek olan 6grencilerin
okulda daha iyi performans gosterme egiliminde olduklarimni ve yiiksek akademik
basarinin 6grencilerin kariyer gelecegine bilingli ve gilivenli bakmasina yardimci
oldugunu saptamustir. Benzer sekilde Davis, Amelink, Hirt ve Miyazaki (2012)
yirtittiikleri caligmada, genel not ortalamasinda bir birimlik artigin lisansiistli egitim
niyetlerini %89.2 oraninda artirdigini belirlemistir. Bu sonuglar 1s18inda akademik
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basarinin 6grencilerin lisansiistii egitime baslama ile ilgili davranigsal niyetlerini
(davranig egilimi) bicimlendirmeye 6zendirdigi sdylenebilir.

Kariyer gelisiminin giicli bir bileseni olarak tanmimlanan akademik basari,
kariyer basarisi ile pozitif yonde iliskilidir ve kariyer programlarinin se¢imi ve
istihdam alani agisindan olduk¢a 6nemli bir 6lgiit olarak degerlendirilir (Abele-Brehm
ve Stief 2004; Bandura, Barbaranelli, Caprara ve Pastorelli, 2001; Lent, 2013).
Arastirmacilar akademik basarmin bireyin yetkinlik beklentilerini dogruladigini (Or.
Bir 6grenci okulundaki yiiksek derecelerden dolayi gii¢lii matematik becerisine sahip
oldugunu diisiinebilir.), énceden var olan kariyer hedeflerini giiglendirdigini (Or.
Yiiksek lisans derecesinden sonra akademik personel olma istegi.) ve yeni meslek
yollarimin planlanmasina rehberlik ettigini savunmustur (Or. Bir alanda kariyer
planlama ve kariyer segeneklerini diisiinme.) (Schnabel, Alfeld, Eccles, Koller ve
Baumert, 2002; Unsal, 2014). Buna gore bu arastirmadan elde edilen bulgularin
alanyazindaki kuramsal aciklamalar 1s1ginda tutarli oldugu ve bireylerin gelecek i¢in
kariyer planlama etkinlikleri ekseninde akademik yetkinlik durumlarinin 6nemli bir
rol oynadigi anlagilmaktadir (Bacanli ve Siiriicii, 2011; Cevher, 2015; Lent ve dig.,
2002; Savickas, 2013).

Arasgtirmada elde edilen bir diger bulgu, lisansiistii egitime iligkin farkindaligin
lisansiistli egitime baslama ile ilgili niyeti pozitif yonde yordamasidir. Baska bir
deyisle lisansiistii programlar, lisansiistli egitimin kariyer gelisimi agisindan 6nemi
hakkindaki farkindaligin tniversite 6grencilerinin lisans sonrasi lisansiistii egitime
baglama konusundaki niyetlerini yonlendirmede etkili oldugu bulunmustur. Elde
edilen bu bulgu, lisansiistii egitime yonelik farkindaligin iiniversite 6grencilerinin
kariyer kararinda onemli bir rol oynadigini gosteren Onceki arastirmalar ile
uyumludur. Ornegin, Varhegyi (2009) calismasinda lisansiistii egitim farkindaliginin
iiniversite dgrencilerinin kariyer kararii pozitif yonde etkiledigini ve 6grencilerin
farkindalik diizeylerinin gelecekte akademik kariyer yapmay1 destekleyen bir kavram
oldugunu belirlemistir. Benzer sekilde Varhegyi ve Jepsen’in (2009b) lisans
ogrencilerinin lisansistii egitim alma durumlarini etkileyen etkenler iizerine yaptiklar
calismada, tiniversitelerin kariyer farkindaligi ve kariyer girisimine yonelik 6zendirici
etkinliklerin 6grencilerin lisansiistli egitim hedeflerini bigimlendirmede gii¢lii bir rol
oynadig1 ortaya ¢ikmustir.

Lisansiistii egitim farkindaliginin 6grencilerin lisans sonrast kariyer niyetlerini
olumlu yénde yordamasi bulgusu, onlarin farkli beklenti veya gereksinimlerine (Or.
Kisisel gelisim, mesleki gelisim, kariyer olarak akademisyenlik vb.) yanit veren
kariyer tutumlarindan kaynaklanmasi ile iliskilendirilebilir (Neumann, 2003).
Birincisi, heniiz lisans derecesinin basinda kendi alaninda uzmanlagmay: isteyen bir
Ogrenci, lisans sonrasi kariyer gelistirme olanaklari igin bilgi edinmeye ve bu egitimin
gerekli kosullar1 i¢in bagar1 elde etmeye caligabilir. Mezuniyet sonrasi bilgi ve
becerilerini yenilemek, gelistirmek isteyen 6grenciler lisans derecelerini bir lisanstistii
program araciligiyla desteklemek i¢in lisans sonrasi egitim olanaklar1 hakkinda bilgi
edinmeye calisabilir. Nitekim lisansiisti egitim olanaklarma iligkin farkindalik,
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lisanstistii egitime baglama diisiincesinin 6nemli bir bilesenidir (Stewart ve Knowles,
1999).

Arastirmada elde edilen bulgular Sosyal Biligsel Kariyer Kurami ¢ergevesinde
de yorumlanabilir (Lent ve dig., 1994). Bu kurama gore kariyer farkindalig1 ytiksek
bireylerin kendilerini daha farkli kariyer secenekleri i¢in hazirlayabildikleri ve
sectikleri alanda devam etmede daha istekli ve ¢aba sergileyici olduklar belirtilmistir.
Ikincisi, bir 6grenci lisans derecesinin alaninda yeterli uzmanlasmayi saglamadig
kaygisina kapilacagi gibi ise alinma siirecindeki bekleme siiresini firsata doniistiirme
isteginde olmasi nedeniyle mezuniyet sonrasi bir lisansiistii programa basvurma
diislincesinde olabilir. Bu 6grencilerin lisansiistii deneyimlerin dnemli bir kariyer
firsat1 oldugunu ve bu egitimin profesyonel ve mesleki yasama baglamanin 6nemli bir
adimi oldugunu diisiindiikleri varsayilir (Akoglan-Kozak ve Dalkiranoglu, 2013).
Artan farkindaligin bir sonucu olarak dgrencilerden mezuniyet sonrast genel durum
hakkinda kariyer karar1 vermeleri beklenir (Jepsen ve Neumann, 2010). Bu anlamda
elde edilen bulgular biitiinciil olarak degerlendirildiginde lisans Ogrencilerinin
lisansiistii egitime iliskin farkindalik diizeylerine bakilarak onlarin gelecekte
lisansiistii  egitim alma kararlarina iligkin  disgiincelerinin  6ngoriilebilecegi
soylenebilir.

Aragtirma bulgulart lisansiistii egitim farkindaliginin akademik basari ile
lisansiistii egitim niyeti arasindaki iliskide kismi aracilik roliini oynadigim
gostermistir. Elde edilen sonuglara gore akademik basarmin lisansiistii egitim niyeti
iizerindeki etkisi 6grencilerin lisansiistii egitim ile ilgili farkindalik diizeylerine bagl
olarak degisebilmektedir. YEM analizi sonuglari, lisans sonrast programlar ve egitim
olanaklar1 hakkindaki farkindaligin, Ogrencilerin lisansiistii egitime baglama
konusundaki Kariyer niyetlerini artirmada kilit nokta olabilecegini gostermistir.
Alanyazin incelendiginde {niversite dgrencilerinin akademik basarisi, lisansiistii
egitim farkindali§i ve lisansiistii kariyer niyetleri arasindaki iliskileri inceleyen
herhangi bir ¢alismaya rastlanmamistir. Ancak konuyla ilgili olarak Malkin, Allen,
Hambly ve Scott (1997), bireylerin gelecekle ilgili kariyer kararlarini vermek ve
uygulamak icin belirli bir akademik yetkinlige ve farkindalik diizeyine sahip olmalar1
gerektigini agiklamasi, elde edilen bu bulguyu destekler niteliktedir. Bulgular, ayrica
lisans Ogrencilerinin akademik basari durumlarinin lisansiistii egitim ile ilgili
farkindalik diizeyleri ile birlikte bir lisansiistii programa basvurma diislincelerini
olumlu ydnde sekillendirdigini gostermektedir. Baska bir deyisle, 6grenciler,
planladig1 lisansiistii kariyerin gerektirdigi nitelikleri saglamaya calisirken onlarin
lisansiistii egitim farkindaliklarinin  buna ©nemli derecede katki sagladig:
anlagilmaktadir. Buna gore {iniversite dgrencilerinin lisansiistii egitim konusundaki
farkindalik diizeylerinin gelecekte lisansiistii egitime devam etmedeki olasi
niyetlerinde etkili oldugu soylenebilir.

Arastirmada elde edilen bu bulgu, farklt noktalarla agiklanabilir. Birincisi,
lisansiistii egitim ¢aligmalarina atfedilen bilgi ve farkindalik, akademik benlik saygisi
ve kariyer gelisimini desteklemektedir (Porter ve Porter, 1991). Lisans doneminde



138 Llhan flter

akademik basar1 artikga, 6grencilerin lisansiistii egitim secenekleri hakkinda bilgi
edinmeleri ve bunlarla ilgilenme dereceleri de artmakta ve gelecekte Kkariyer
planlamada lisansiistii egitime devam etme diislincesi ve isteginde artis
olusabilmektedir. Ikincisi, akademik basari, firsat bilinci ve ek deneyimler bir araya
geldiginde bu durumun, 6grencilerin gelecekteki kariyerlerine yonelik diisiince
yapilarint olumlu yonde sekillendirmesi olasidir. Bu anlamda akademik basari, lisans
sonrasi kariyer ve egitim olanaklarina iligkin farkindalik diizeyindeki bir artisin,
gelecekte lisansiistii ¢aligmalara olan ilgi ve katilimi daha fazla oranda artiracagi
sOylenebilir (Artess ve Hooley, 2017; Patton ve Creed, 2001). Tim bu bilgiler
1s181inda, akademik basari ve lisans sonrasi olanaklar ile ilgili artan bilincin bir sonucu
olarak ogrencilerin mezuniyet sonrast lisansiistii egitim alma konusunda olasi
niyetlerini ortaya koymalar1 beklenebilir.

Biitiin arastirmalarda oldugu gibi bu arasgtirmanin da birtakim smirliliklart
bulunmaktadir. Birincisi, arastirmanin verilerinin toplanmasinda 6z-bildirime dayali
6l¢me araglarinin kullanilmasidir. Arastirmada, 6z-bildirime dayali 6lgme araglariyla
verilerin toplanmasi nedeniyle calismadaki ilgili degiskenlerin yalnizca O6lgme
araglarimin kapsaminca agiklanabilecegi ve katilimeilarin sosyal istenirlikleri de g6z
onilinde bulundurulmalidir. Gelecekte yapilacak arastirmalarda bu sinirliligin 6niine
gecilebilmesi igin 6z-bildirime dayali lgme araglarinin yani sira goriisme, gézlem
gibi farkli yontemlerin kullanilmasinda yarar vardir. ikincisi, her ne kadar bu
arastirmada nicel yontemlerde kullanilabilecek etkili tekniklerden biri olan yapisal
esitlik modellemesi (Kline, 2015) kullanilmis olsa da tam olarak modelde kurulan
yapisal yollarin yonii iizerine yapilacak yorumlarda ve nedensel siralama yapmakta
dikkatli davranmak gerekmektedir (Satic1 ve Deniz, 2019).

Arastirma kapsaminda dne siiriilen ve dogrulanan hipotetik modelde yer alan
Akademik Basari — Lisansiistii Egitim Farkindaligi— Lisansiistii Egitim Niyeti
siralamasini net olarak ortaya cikarmak i¢in boylamsal caligmalara gereksinim
duyulmaktadir. Ugiinciisii, arastirmada araci de@isken olarak lisansiistii egitim
farkindalig1 ele alinmistir. Gelecek arastirmalarda Ogrencilerin lisansiistii egitime
devam etme konusunda karar vermelerinde farkli degiskenlerin (Or. Lisansiistii
egitime iliskin bilgi, akademik motivasyon, kariyer karar verme yetkinligi) araci
roliinii incelemeye iligskin yeni ¢aligmalar yapilabilir. Dordiinciisii olarak drnekleme
yontemi ve katilimer cesitliligi ile ilgili siirliligin belirtilmesinde yarar vardir.
Arastirmada farkli lisansiistii programlara sahip bir yiikseko gretim kurumunun egitim
fakiiltesinde farkli programlarda 6grenim goéren 6grencilerden veriler elde edilmis
olsa da farkl: fakiilte ve farkli boliimlerde 6grenim goéren 6grencilerle yapilacak yeni
aragtirmalar bu ¢aligmada olugturulan modelin sinanmasina katki saglayabilir ve elde
edilen sonuglarin genellenebilirlik diizeyini artirabilir. Son olarak, bu c¢aligmaya
katilan Ogrencilerin lisansiistii egitim farkindaliklar ile lisansiistii egitim niyetleri
arasindaki iliski cinsiyet, smif diizeyi ve sosyo-ekonomik diizeyi agisindan
incelenmemistir. Bu nedenle gelecekteki aragtirmalar katilimeilarin bu degiskenler
hakkindaki verilerini de modele dahil ederek degiskenler arasindaki agiklayici ve
yordayici iligkileri inceleyebilir.
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Biitlin bu sinirlhiliklara karsin yapilan bu arastirma lisans akademik basarisi ile
lisanstistii egitim farkindalig1 ve lisanstistii egitim niyeti arasindaki iligkiyi ele alan ilk
calisma olmast acgisindan onemli olarak diisliniilebilir. Aragtirma, alanyazindaki
onemli bir boslugu ele almistir. Elde edilen sonuglar, lisans akademik basarisi ile
lisans sonrast lisansiistii egitime devam etme niyeti arasindaki iliskileri agiklayan bir
yapiya 1sik tutmaktadir. Arastirmada dogrulanan modelden elde edilen bulgular,
akademik basar1 ile lisansiistii egitim niyeti arasindaki iliskiye aracililik eden
lisansiistii egitim farkindaliginin lisansiistii kariyer karari iizerinde 6nemli bir role
sahip oldugunu ortaya koymasi agisindan 6nemlidir. Akademik basar1 ve lisansiisti
egitim farkindahigimmin 6grencilerin lisansiistii egitime devam etme konusundaki
diistincelerini dogrudan etkiledigi goriilmiis ve arastirma sonuglari lisansiistii kariyer
niyetinin Ongoriilmesinde farkindalik ve akademik basari kavramlarina destek
vermistir. Bu bakimdan aragtirma sonuglari, {iniversite &grencilerinin lisansiistii
egitim niyetlerini etkileyen bir¢ok etkeni aydinlatmaktadir.

Birincisi, arastirma bulgularinin iiniversite 6grencilerinin lisans egitimlerine yon
verecegi ve mezuniyet sonrasl lisansiistii egitim niyetlerine katki saglayacagi
beklenmektedir. Lisans sonrasi firsatlara iligkin farkindalik diizeyinin artmast,
lisansiistii calismalara olan ilgi ve katilimi artiracagi olas1 gériinmektedir. Buna gore
ogrencilerin kariyer planlama konusunda bilinglendirilmesine daha fazla yardimei
olmak i¢in tiniversiteler, lisans sonrasi programlar hakkinda lisans dgrencileri igin
erken zamandan baslayarak ek firsatlar yaratabilir. Ornegin, iiniversiteler toplumun
gereksinimlerini daha dogru bir sekilde karsilamak amaciyla heniiz lisans 6grenimi
asamasinda olan dgrenciler i¢in lisansiistii egitim ile ilgili diizenli toplantilar yaparak,
akademik kariyer programlar1 gelistirerek ve uyarlayarak &grencilerin gelecekteki
kariyer disiincelerini olumlu ydnde etkilemeye katki saglayabilir. Ayrica
iiniversiteler kariyer damigma merkezi veya akademik odalar olusturarak
(Bilgilendirici, tanilayici, 6zendirici, diizenleyici, degerlendirici faaliyetler 1s181inda
vb.) lisans sonrasi egitim olanaklari, kariyer secenekleri ve mesleki uzmanlik
hakkinda danigmanlik hizmeti vererek dgrencilerin kariyer kaygilarinin giderilmesine
yardimci olabilir. Ancak lisansiistii egitime katilim i¢in bu hizmetin biitiin 6grencilere
duyurulmas: onemlidir. Buna ek olarak halka acik kariyer planlama giinleri, web
sitelerinde lisansiistii bilgilendirme formlari, lisansiistii programlara iligkin reklamlar,
kisa tanitim filmleri yine lisansiistii egitime katilimi artirmada yapilacak ornek
uygulamalar arasindadir. Ayrica lisans dgrencilerinin lisansiistii egitime katilimini
artirmak ic¢in izleme ve iletisime dayali bir akademik danismanlik uygulamasi
yapilabilir. Bu durum tiniversitelerde kariyer farkindaligina iliskin giiglii bir imajin
olusturulmasina yardimci olabilir.

Ozendirmek amaciyla iistiin derecede basar1 gosteren lisansiistii dgrenciler ile
yapilan roportajlar ve bilgilendirme oturumlar1 da tiniversitede birinci ve ikinci sinifta
egitim goren Ogrencilerin akademik basar1 ve farkindaligi artirmak icin akran
rehberligine dayali kullanilan bir baska yol olabilir. Lisanstistii 6grenci sayisini
artirmak isteyen tiniversitelerin donem basinda var olan lisans 6grencilerinin kariyer
potansiyelleri hakkinda bilgi toplamalari, planlar yapmalar1 ve bu planlarn
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uygulamaya koymalari lisans sonrasi egitime baslama fikrinin erkenden 6grencilerin
aklina yerlestirmesine yardimeci olabilir (Kelly ve Pulver, 2003). Boylece heniiz lisans
O0grenimi siirecinde olan Ogrenciler mezun olduktan sonra lisansiistii derece
programlarina bagvurmak i¢in gerekli kosullar1 saglamak adina yeterli zamana sahip
olacaktir. Sonug olarak tiniversitelerde, lisans dgrencilerinin lisansiistii egitime iligkin
duygusal baghliklarinin gelistirilmesi ve kariyer ilerlemesi icin lisansiistii
programlarinin  daha fazla tamitimma yonelik uygulamalar ve c¢aligmalar
gerceklestirilebilir.
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Abstract

This study aimed to examine the mediating role of awareness about Postgraduate study (PG) in
the relationship between undergraduate academic achievement, and the intentions to pursue a
PG study. In addition, it was tested whether academic achievement and awareness about PG
study predict intentions to PG study. Within the scope of this aim, first of all, the PG study
intention and awareness about PG study instrument have been developed for validity and
reliability studies. The participants consisted of 415 undergraduate students studying in
different grades and programs in a faculty of education of a state university in Turkey. In the
analysis of the data, exploratory factor analysis, confirmatory factor analysis, correlation
analysis, and structural equation modeling (SEM) were used. The results of the analysis showed
that academic achievement directly predicted the awareness about PG study and the PG study
intention. The results of SEM analysis indicated that awareness about PG study played a
mediating role in the relationship between academic achievement and PG study intention. This
study yielded two findings: first, the academic achievement of undergraduate students and their
level of awareness about PG study options play an important role in predicting intentions to
pursue a PG study. Second, the awareness of PG study can be a key point in predicting the
intentions of undergraduate students to pursue postgraduate research studies. The results
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about their future career goals.
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Purpose and Significance

In this study, a model based on explaining the mediating role of awareness about
postgraduate study in the relationship between academic achievement and intention
to postgraduate (PG) study, based on the theoretical explanations in the literature and
the results of the previous research, and the mediating role on the developed model
were examined. It was hypothesized that the academic achievement of undergraduate
students positively predicted their intentions to start their postgraduate education
together with their level of awareness about postgraduate study. Therefore, it is
thought that awareness about the postgraduate study will mediate the relationship
between academic achievement and postgraduate intention. The reason why the
academic achievement variable was included in this study was that academic
achievement was considered as a performance indicator directly related to the choice
of professional success and job opportunities (Plant, Ericsson, Hill and Asberg, 2005;
Strenze, 2007). In addition, it is a significant criterion for students, universities and
even employers (Richardson, Abraham and Bond, 2012). Indeed, it is assumed that
the individual's career control and career goal are guided by their academic
achievement (Ayik, Ozdemir and Yavuz, 2007; Biiyiikgoze-Kavas, 2011; Gianakos,
1999; Niles, Erford, Hunt and Watts, 1997). This is because academic achievement
has a strong impact on students' professional ways and career goals in transition to
adulthood (Poropat, 2009). According to Bandura (1991), the higher the perceived
self-efficacy and self-esteem of achievement, the more ambitious challenges are
pursued and greater achievement goals are set. Social cognitive career theory, which
was developed on the basis of Bandura's Social Cognitive Theory, emphasizes the
importance of competence expectancy, which is considered as cognitive status in
career development process (Lent, Brown and Hackett, 1994). The expectation of
competence defines beliefs that one can achieve different performances or achieve
goals (Lent, 2005). In social cognitive career theory, individuals with strong academic
competence expectations have more career options, and these choices have a direct
relationship with their interests and abilities. It is considered that they can prepare
themselves for different career options and they want to specialize in their chosen field
(Lent, Brown and Hackett, 2002). As a result, academic achievement increases the
level of competence in career decision-making (Bandura, 1977, 1997). Thus, it helps
the individual to draw career paths by making the individual more competent in
making career-related decisions. Research has confirmed that academic grade point
average (GPA) is an effective and reliable performance indicator for participation in
both undergraduate and postgraduate study (Corominas, Saurina and Villar 2010;
Karakul and Karakiitiik, 2014; Kim et al., 2016; Scarbecz and Ross, 2007). When the
literature review is examined, previous research on the factors affecting the decision
of undergraduate students to take postgraduate study are quite limited (Aydemir and
Cam, 2015; Coruk, Cagatay and Oztiirk, 2016; Unal and lter, 2010). Academic
achievement of students as a result of investigations carried out in Turkey, which
examines the relationship between awareness of postgraduate study and postgraduate
career decision has not addressed just. This is thought to be due to the lack of a special
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psychometric instrument that measures the level of awareness of PG study of
undergraduate students and their intention to continue a PG study. Within the
framework of all these requirements, in this study, instruments based on determining
the intention of students who are currently studying at an undergraduate level to
continue their postgraduate education and their awareness levels for postgraduate
education have been developed and the effects of the related variables on each other
have been examined through structural equation modeling. For this reason, this study
aimed to examine the impact of the academic achievement and awareness about PG
study on intentions to pursue postgraduate studies among undergraduate students, thus
addressing an important gap in the relevant literature. ldentifying the possible
variables that affect the decision of postgraduate education may be important for
students who are currently in an undergraduate degree because understanding these
factors can help ensure that they have sufficient awareness of their personal
competencies to make informed educational and professional choices about their
future. In addition, academic achievement, career awareness and decision-making
structures are thought to be important in conceptualizing postgraduate career. Finding
the explanatory and predictive relationships by integrating the variables of academic
achievement, awareness about PG study, and intention of PG study together in a study
can help to better understand the process involved in shaping the PG study objectives
of undergraduate students. In this respect, it would be appropriate to conduct a study
based on the examination of relevant variables affecting the decision to continue a
postgraduate research study.

The hypotheses of the model created in this study, which was conducted in order
to investigate the relationships between academic achievement, awareness about
postgraduate education and intention to postgraduate education, are as follows:

Hypothesis 1. Academic achievement is a significant predictor of awareness
about postgraduate study among current undergraduate students.

Hypothesis 2. Awareness about postgraduate study is a significant predictor of
the intentions to pursue postgraduate study.

Hypothesis 3. Academic achievement is a significant predictor of the intentions
to pursue postgraduate study.

Hypothesis 4. Awareness about postgraduate study has a mediating role in the
relationship between academic achievement and intention to pursue postgraduate
study

Method

In this study, the mediating role of awareness about PG study in the relationship
between academic achievement and PG study intentions was examined. Structural
equation modeling (SEM) was used to examine the relationships between these
variables. The population of the study consists of students of all classes at various
departments of the Faculty of Education of Kahramanmaras Sutcu Imam University
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in the 2018-2019 academic year. Accordingly, a total of 415 students, 255 (.61.44%)
female and 160 (38.56%) male, constituted the sample of the study. When the
information about the participants was examined; 96 (23.13%) of the students were in
the first year, 94 (22.65%) were in the second year, 108 (26.02%) were in the third
year and 109 (26.26%) were in the fourth year.

Personal Information Questionnaire: A personal information questionnaire
developed by the researcher (author) included questions regarding the participants’
gender, age and years of study in their university.

Awareness about PG Study Scale. Participants’ level of awareness of PG study
options (Master's programs, or doctorate), the importance of PG study for career and
professional development) was assessed using six items developed by the author
adapted from previous research and theoretical studies on postgraduate research
(Artess and Hooley, 2017; Higher Education Council, 2016; Karakiitiik, 2002; Lent
etal., 1994; Wisker, 2007). Some sample items included: “I am aware of postgraduate
studies as a way to get important help in career planning decisions”, “I am aware of
where and how to find information about postgraduate options”. The Cronbach’s
alpha reliability was .88.

PG Study Intention Scale. Participants’ intentions to pursue PG study were
measured using six items adapted from previous research and literature studies
(Jepsen and Neumann, 2010; Neumann, 2003; Ling-Yi, 2006; Unal and {lter, 2010).
The items included the students' decisions to engage in PG study, the reasons for their
aspirations or intentions to pursue postgraduate study (e.g., becoming an academic,
gaining the enriching experiences of higher education, develop professional
development), and whether they will be preliminary to meet the requirements of PG
study options such as those of a Master’s program or a doctorate. Some of the sample
items are as following: “I intend studying a PhD or doctorate program after
completing my Master degree”, “I wish to undertake postgraduate study in order to
become a postgraduate research student after completing my undergraduate degree”,
“I want to have a professional experience via postgraduate study that would serve my
career.” The Cronbach’s alpha reliability was .81. A five-point Likert scale with 1 =
Strongly Disagree to 5 = Strongly Agree was used for all instruments.

Data Analysis

For the analysis of data, SPSS 22.0 and AMOS 22.0 were used. Pearson
correlation coefficient was used for the relationship between variables. Before
analyses, the data set of normality assumptions were tested using skewness, and
kurtosis values (<|1.96|) suggested meeting the criteria for normality assumptions.
While the academic achievement variable was an implicit variable, the awareness
about PG study options variable was the predictor observed in the structural equation
modeling. The PG study intentions as the predicted variable were included in the
model as an implicit variable. The mediator role of awareness about PG study in the
relationship between academic achievement and intention about PG study variables
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was tested with path analysis. The fit indexes were used to assess the data fit as
following: chi square (y*), RMSEA, and fit indices, CFL, IF1, GFI, and, NFI. For each
of these fit indices, values greater than .95 show very good fits. In addition, SRMR
values < .05 and RMSEA values < .08, and, a non-significant %> (p > .05), and y? ratio
below the suggested 2:1 ratio indicate acceptable model fit (Kline, 2015).

Results

Correlation analysis results showed that there was a positive correlation between
the awareness about PG study and academic achievement (r=.21; p<.05). In addition,
a positive relationship was found between the awareness about PG study and the
intentions to pursue PG study (r= .39; p< .001). Finally, a positive relationship
between academic achievement and intention to PG study was found (r=.36; p<.001).
Direct and indirect effects between variables within the scope of this study were tested
by SEM. The significance of indirect effect in mediation test was tested by using
bootstrapping process (Hayes, 2013). The mediating variable awareness about
postgraduate education directly predicted the intention of postgraduate education (f=
45, p< .001). It was also found that academic achievement directly predicted
awareness about PG study (B= .17, p<.001). The results of SEM analysis showed that
academic achievement predicted the intention of postgraduate education both directly
and indirectly (B= .10, p<.05). According to this finding, awareness about PG study
played a partial mediating role in the relationship between academic achievement and
PG study intention. After this step, the bootstrapping method was used to determine
whether the change in the effect of academic achievement variable on the PG study
intention was statistically significant. The results of bootstrapping analysis showed
that academic achievement had an indirect effect on the PG study intention through
the awareness about PG study and this effect was significant. When the analyzes were
examined, it was found that academic achievement and awareness about PG study
together explained 40% of the total variance the PG study intentions.

Discussion and Conclusions

In this study, the mediation role of the awareness about PG study about the
relationship between academic achievement and intentions to pursue PG study. was
investigated among current undergraduate students. The results of SEM analysis
showed that academic achievement directly predicted students' intentions to
postgraduate study. Academic achievement which is perceived as consistent with
previous research was found to be a significant predictor of attitude towards
postgraduate education (Biiyiikgéze and Gelbal, 2016). Researchers have found that
academic achievement and academic motivation levels of university students
positively predicted postgraduate education expectations (Pascarella, Cruce, Wolniak
and Blaich, 2004; Strayhorn, 2006). Another finding of this study was that the
awareness about awareness of PG study positively predicted the intention to continue
a PG study. In other words, the awareness of PG study and the importance of
postgraduate education for career development was found to be effective in guiding
the prospects of university students to pursue PG study. This finding is consistent with
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previous research showing that awareness of postgraduate education played an
important role in the career decision of university students. Varhegyi (2009) found
that postgraduate awareness for PG study positively influenced university students'
career decision and that students’ awareness about the relevant PG degree options of
undergraduate students were a concept supporting future academic career. The SEM
results confirmed are important in terms of revealing that postgraduate awareness
mediating the relationship between academic achievement and postgraduate study
intentions has an important role in the decision to pursue a PG study. It was found that
academic achievement and awareness of PG study affected students’ thoughts about
continuing to direct the education and career intentions in predicting PG research
results yielded awareness and support for the concept of academic achievement.
Therefore, the results shed light on many factors shaping the PG study intentions of
undergraduate students. First, it is expected that the findings will lead to the
undergraduate students and contribute to the postgraduate study intentions. Increasing
awareness of PG options seems likely to increase interest and participation in
postgraduate studies.

Accordingly, in order to help students become more aware of career planning,
universities may consider additional opportunities for undergraduate students from
early on. For example, universities can contribute to positively shaping students'
future career thinking through regular meetings with postgraduate education,
developing and adapting academic career programs for students who are currently in
undergraduate degree to better meet the needs of society. Similarly, universities can
help to alleviate students' career concerns by providing career counseling centers or
academic chambers on campus, providing advice on postgraduate opportunities,
career options, and professional expertise. However, it is important to announce this
service to all students for participation in postgraduate studies. In addition, public
career planning days, graduate information forms on web pages, advertisements
related to postgraduate programs, short promotional films are also among the
exemplary practices to increase participation in PG study. A monitoring and
communication-based mentoring program may also be applied to undergraduate
students in order to increase participation in PG study. This can help build a strong
image of career awareness in universities.
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Bu arastirma, ortaokul sekizinci sinif Sgrencilerinde matematik okuryazarligi becerileri
kapsamindaki kavram yanilgilar1 ile bu becerileri 6l¢meye yonelik bir testteki yanitlayici
davraniglar1 arasindaki iliskileri belirlemek amaciyla yiiriitiilmistiir. Calisma, iligkisel
aragtirma modelindedir. Aragtirmanin &rneklemini, Ankara ilinin Cankaya, Etimesgut ve
Yenimahalle ilgelerinde bulunan ii¢ okulun sekizinci siniflarinda 6grenim goren 340 6grenci
olusturmaktadir. Arastirmada, 6grencilere iligkin veri toplamak amaciyla arastirmaci tarafindan
gelistirilmis Kisisel Bilgi Formu, dgrencilerin matematik okuryazarligi kapsamindaki kavram
yanilgilarini belirlemek amaciyla Iki Asamali Tam Testi ve iki asamali tam testindeki
maddelerin nasil yanmitlandiginin belirlenmesi amactyla Yanitlayict Davranislart Formu
kullanilmigtir. Arastirmadan elde edilen veriler, betimsel istatistiklere dayali incelemenin yan1
sira ki-kare bagimsizlik testi ile analiz edilmistir. Arastirma bulgulari; kavram yanilgist olan
Ogrencilerin yanitlamada g¢ogunlukla eleme davranisini kullandiklarini, kavram yanilgisi
olmayan Ogrencilerin ise islem yapma ve eleme davranisini kullandiklarini gostermektedir.
Kavram yanilgisi tiirlerine gore yanitlayici davraniglari ele alindiginda, asir1 6zelleme kavram
yanilgisina sahip oldugu gozlenen &grencilerin, yanitlamada en ¢ok rastgele isaretleme
davranigin1 kullandiklari, diger kavram yanilgisi tiirlerinde ise en ¢ok eleme davranigini
kullandiklar1 belirlenmistir. Ayrica kavram yanilgisi tiirlerinin ve yanitlayici davraniglarinin
cinsiyete gore anlamli farklilik géstermedigi ve ogrencilerin yanitlayict davranislarinin,
bulunduklari ilgeye gore farklilasmadigi belirlenmistir.
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Bireyler arasindaki farklarin ne kadarinin gergek oldugunu ve ne kadarinin
6l¢me sonucuna karisan hatalar icerdigini belirleyebilmek, giivenirlik sorunu oldugu
kadar ayn1 zamanda bir gegerlik sorunudur. Bu farkliliklar1 vurgulamak ve yiiksek
performans (edim) gosteren dgrencileri, okullart ve egitim sistemlerinin 6zelliklerini
ortaya c¢ikarmak amaciyla Ogrenme ¢iktilartyla ilgili veriler ile, okul-gevre
etkilesimiyle 6grenmeyi bigimlendiren etkenlerle ilgili veriler arasinda bir iliski kuran
egitim politikalarinin benimsenmesi gerekmektedir (Organization for Economic Co-
operation and Development-OECD, 2006). Bu nedenle de belirli araliklarla diizenli
6lgme ve degerlendirmelerin yapilmasi, iilkelerin temel egitim hedeflerine ulagma
diizeylerini  belirlemeleri  agisindan  6nemlidir. Bu  diizenli dlgme ve
degerlendirmelerin biligsel boyutlarinin yani sira duyussal boyutlarinin da olmasi,
yapilan degerlendirmelerin yagsam boyu 6grenmeyle iligkilendirilmesi agisindan daha
gecerli ciktilarin elde edilmesini saglayacaktir (Yenilmez ve Ata, 2013). Boylece
ogrenme ¢iktilariyla okul i¢inde ya da disinda 6grenmeyi sekillendiren etkenler
arasindaki aciklik, daralmaya baslayacaktir. Bu agiklig1 olusturan, kavramlarla ilgili
gelistirilen yanilgilardir.

Uzmanlarm bir konuyla ilgili alanyazinda hemfikir olduklar1 goriisiin uzaginda
kalan alg1 ya da kavrayislar, kavram yanilgisi olarak adlandirilmaktadir (Hammer,
1996). Kavram yanilgilari, bilimsel otoritelerce kabul gormiis kavramlara alternatif
olarak bireyler tarafindan gelistirilen tanimlamalardir (Tekkaya, Capa ve Yilmaz,
2000). Burada s6zii edilen, bireylerin kendi kendilerine gelistirdikleri kavramlarin ne
olarak anlasildigi, otoritelerce kabul goérmiis bilimsel anlamindan ne derecede
uzaklagtigidir. Kavram yanilgilari, 6grencilerin eski dgrenmelerine ait olabilecegi
gibi, 6grenim siireci i¢inde de olusabilir. Ayrica kavram yanilgisina 6grencideki bazi
sezgiler ile on yargilar da neden olabilmektedir. Bu sezgiler de bilimsel kavramlarin
tam ve dogru ifadelerinin 6grencilere kazandirilamamasina neden olmaktadir.

Kavram yanilgilarinin benzer 6zelliklerinin belirtildigi ¢alismalarda (Fisher,
1985; Hammer, 1996; Nachtigall, 1990) ortak olarak vurgulanan &zellikler; her
bireyin kendine goére ve belli bir sistematik olmaksizin kavram yanilgisi
gelistirebilecegi, kavram yanilgilarinin bilimsel bilgiden uzak ve dogru bilgiye
direncli oldugu ve bireyin sadece okulda degil tiim g¢evresel etkilesimlerde kavram
yanilgilart gelistirebilecegi olarak belirtilebilir. Bu kapsamda kavram yanilgilarini
matematik 6zelinde ele alan Graeber ve Johnson (1991), kavram yanilgisina neden
olan durumlar1 daha uygun sekilde dort ayri kategoride ele almistir. Bu aragtirmada
da kavram yanilgisi tiirleri olarak ele alinan kategoriler; asir1 genelleme, asiri
Ozelleme, yanlis terciime ve kisith algilama olarak siniflandirilmstir. Asir: genelleme;
belli bir sinifa ait bir kuralin, ilkenin (prensibin) veya kavramin diger simniflarda da
gecerliymis gibi diisiiniilerek diger simflara da yayilmasidir. Ornegin, “Pozitif bir
sayimin Oniine gelen negatif isareti bu say1y1 negatif yapar” kural1 dikkate alindiginda,
yaygin yanilgilardan biri, bu kuralin “-a negatiftir”’ bigimine doniistiiriilerek agir1 bir
sekilde tiim sayilara genellenmesi, asir1 genellemedir. Asir1 6zelleme; belli bir sinifa
ait bir kurala, bir ilkeye ya da kavrama o sinifin tiimiine ait olmayan bir 6zelligi temel
alarak bir kisitlama koyulmasidir. Ornegin, degisme o6zelliginin, sadece dogal
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sayilarla yapilan islemlerde kullanildigim belirtmek, reel sayilar i¢cin uygulanan bir
kurali bir alt kiime olan dogal sayilara asir1 6zellemektir. Yanlis terciime; ciimle,
formiil, grafik, islem, sembol ve tablo gibi birbirinden farkli ifade bicimleri arasi
gecislerde yapilan sistemli hatalar zinciridir. Kisitli algilama (kavrayis); bir kavramin
kisitlt (veya olmasi gerekenden zayif) olarak anlagilmasi, bu kavramin kisitli olarak
algilanmasina neden olur. Ornegin, kesirler konusunda bir biitiinii ii¢ parcaya béliip
birini almak denilince Ogrencinin, boliinen parcalarin es olmasi gerektigini
diislinememesi kisith algilama olarak adlandirilir. Dolayisiyla herhangi sekilde
boliinen ve es olmayan ii¢ pargadan birini almasi kisith algilamadir. Bu kategoriler
incelendiginde, bireylerde var olan yanilgilarin belirlenerek siniflandiriimasi énem
kazanmaktadir.

Kavram yanilgilarini belirlemek icin yapilan g¢esitli arastirmalar incelendiginde
(Akdemir, 2005; Costu, Ayas ve Unal, 2007; Palut, 2006) kavram yanilgisint
belirlemede farkli yontemlerin bulundugu goriilmektedir. Bunlar, bireydeki kavram
yanilgisiyla ilgili bir kan1 olusturan ve belge niteligi tagiyan yontemler olarak ikiye
ayrilabilir. Bu kapsamda yapilan bazi arastirmalarda tamamlayici olgme ve
degerlendirme araglarmin (V diyagramlari, kavram haritalari, kavram karikatiirleri,
miilakatlar, ¢izimler vb.) kullanildigi goriilmektedir. Bu yontemlere ek olarak
alanyazinda, kavram yanilgisi belirlemede gesitli testlerin de kullanildigi ¢alismalara
rastlanmaktadir (Cakir ve Aldemir, 2011; Cetin ve Giinay, 2010; Karatas, Kose ve
Costu, 2003; Yilmaz ve Morgil, 2001). Genellikle bu c¢alismalarda kavram
yanilgilarin1  belirlemek amaciyla kullanilacak testler, arastirmacilar tarafindan
gelistirilmistir. Elde edilen sonuglar ise dgrencilerin belirli kavramlari anlamada
zorlandigin ve gesitli yanilgilara sahip oldugunu gostermistir.

Alanyazin incelendiginde kavram yanilgilarinin belirlenmesinde kullanilan
yontemlerden birinin s6zlii yoklama oldugu goriilmektedir. Ancak sozlii yoklama,
uygulama ve bulgularin yorumlanmasi sirasinda karsilasilan birtakim giigliikler
icermektedir. Bundan dolay1 s6zlii yoklamalar yerine yaygin olarak segmeli testlerin
kullanimt tercih edilmektedir (White, Gunstone ve Oversby, 1994). Ancak dgrencinin
isaretledigi segenegi hangi biligsel siiregleri kullanarak segtigini ve segme
nedenlerinin neler oldugunu belirleme olanagi yoktur. Bu ve benzeri sinirliliklar
giderebilmek amaciyla ¢oktan seg¢meli testlerin olumlu yonlerini biiyiik 6l¢iide
barindiran ve olumsuz yonlerini en aza indiren, 6zellikle 70°1i yillarin sonlarindan bu
yana bir¢ok arastirmaci tarafindan daha ¢ok fen bilimlerinin farkli alanlarinda iki
asamali tan1 testleri kullanilmaktadir (Garnett ve Treagust, 1992).

Iki asamali testlerin birinci ve ikinci asamalarmin sirasiyla ¢oktan se¢meli -
coktan segmeli, coktan se¢meli - acik uclu, dogru yanlis - ¢oktan se¢meli ve dogru
yanlis - agik uglu maddelerden olustugu caligmalara rastlanmaktadir (Atasoy ve
Akdeniz, 2007; Cakir ve Aldemir, 2011; Giirdal, 2008; Karatag ve dig., 2003; Kenan
ve Ozmen, 2014; Ozkan ve Bal, 2017; Ugur, 2010). Bu ¢alismalar incelendiginde, ilk
asamas1 ¢oktan se¢meli ve ikinci agamasi acik uglu olarak olusturulmus iki asamali
tan1 testlerinin analizinde 1-0 seklinde iki kategorili puanlama yapilmasinin,
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ogrencilerin kavramlar1 anlama diizeylerini ve kavram yanilgilarina sahip olma
durumlarini belirlemede yeterli olmayacag1 goriilmektedir. Bu kapsamda, iki asamali
tani testlerinin her iki asamasinin puanlanmasi da birbirinden farklilagsmaktadir.

Bu agamalarda, iki asamali tan1 testinin 6ncelikle konu igeriginin belirlenmesine
vurgu yapildigi goriilmektedir. Bu igerik belirlenirken ders kitaplari ve dgretim
programlar1 incelenerek ilgili konu veya kavrami yansitacak ©Onermelerin
olusturulmasmin gerekliligi de ifade edilmektedir. Daha sonra ise, dgrencilerin
kavram yanilgilarmin alanyazin incelemeleri veya sozlii yoklamalar ile belirlenme
durumlarindan s6z edilmekte ve ardindan maddelerin gelistirilme asamalar1 dile
getirilmektedir. Onerilen bu asamalar birlikte ele alindiginda iki asamali tani
testlerinin kullanilmasinin amacinin, 6grencilerin kavram yanilgilarini belirlemek
oldugu goriilmektedir (Garnett ve Treagust, 1992). Ancak bu yanilgilarin tam olarak
belirlenmesi i¢in, ilgili kavram yanilgilarinin dogasiin anlagilmasi ve maddelere
yonelik yanitlayict davraniglarinin  bu yanilgilarla eslestirilmesinin  gerektigi
diigiiniilmektedir.

Bellekten geri gagirilacak bilgilerin yeterli oldugunun diigiiniilmesine neden olan
kavram yanilgilarinin ortaya ¢ikarabilecegi yanitlayict davraniglari, maddelerin
psikometrik 6zelliklerini etkileyen degiskenlerin ve sans basarisinin hangi durumlarda
daha ¢ok ortaya c¢iktigini daha iyi agiklayabilecektir. Bu nedenle goktan se¢meli
maddelerden olusan testlerde maddelerin ne zaman ve nasil okundugu, okunduktan
sonra hangi davraniglar gosterilerek yanitin bulunmaya ¢alisildigi ve bu sirada hangi
bilissel siireclerin ortaya ¢iktig1 belirlenmelidir. Olgiilmek istenen davramsi en iyi
6lcecek maddelerin hazirlanabilmesi ve 6lgmedeki hata payinin en aza indirilebilmesi
ile biligsel yeterliklerin davraniga doniisme siirecinin ortaya ¢ikarilabilmesi agisindan
yanitlayict davraniglarinin agiklanabilmesi gerekmektedir (Pehlivan ve Kutlu, 2014).
Bu davranislarin  temelde doért grupta toplanabilecegi goriilmektedir. ilki,
yanitlayicinin 6l¢iilen davranisa sahip olma durumunda, gerekli basamaklar1 izleyerek
maddeyi yanitlama durumudur. Digeri, yanitlayicinin 6l¢iilen davraniga kismen sahip
olma durumunda bilgilerini kullanarak seceneklerden bazilarini elemesi ve 6lgiilen
davranisa iligkin bilgilerini tekrar gézden gegirerek maddeyi yanitlamasi durumudur.
Bir diger davranis grubu, yanitlayicinin 6lgiilen davranisa sahip olmama durumunda,
dogru yaniti bulmak adina ¢esitli davranislarin sergilendigi, yanitlayicinin maddeyi
bilmeyerek yanitlama durumudur. Son davranis grubu da 6lgiilen davranisa sahip
olmama ya da herhangi nedenle maddeye erisilememesi durumunda yanitlama
yaptlmamasidir (Turgut, 1971). Kisaca, yanitlayicinin dogru yanit1 bulma cabast ya
da bos birakmasi durumunu yanitlayicr davramglar:  olarak nitelendirmek
miimkiindiir. Bu davranislarin dogasi incelendiginde; yanitlayicilarin, davranisa sahip
olma durumunda yaptiklari isaretlemelerin dogru oldugunu diisiinmeleri, diger
durumlarda ise yaptiklar1 isaretlemelerden emin olmamalar1 beklenmektedir. Buradan
hareketle ¢oktan se¢meli testlerde yapilan isaretlemenin dogru olmasi durumunda
yanitlayicinin beklenen davranisa kesinlikle sahip oldugu sdylenemez. Bu ise,
herhangi bir sekilde dogru yanitlanan madde ile ilgili kavram yanilgis1 kuskusunu
ortaya c¢ikarmaktadir. Yanitlayici davraniglarinin belirlenmesi, bireylerin maddeleri
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yanitlarken gergeklesen biligsel siireclerini tanima olarak belirtildiginde, biligsel siire¢
basamaklar1 énem kazanmaktadir. Bu baglamda sadece temel diizeyde degil, iist
diizeydeki beceriler olgiiliirken de yanitlayicilarin maddeleri yanitlarken gosterdigi
davraniglarin belirlenmesi gerekmektedir. Nitekim, 6lgme ve degerlendirmenin
stirekli ve siirece yayilmis olmasi baglaminda yenilenen ilkdgretim programlari
degerlendirildiginde, iist diizey diisiinme becerilerinin giindelik yasam ile iliski
kurularak gelistirilmesi ve 6l¢iilmesi dnem kazanmaktadir (Demirtagli, 2010). Bu
baglamda, problem ¢6zme siirecinin, karar verme gibi iist diizey diisiinme becerisi
gerektirdigi diistinildiigiinde, uluslararas1 6l¢gme uygulamalarinda (Trends in
International Mathematics and Science Study-TIMSS, Programme for International
Student Assessment-PISA, ...) matematik ve fen alanlarinda; yorumlama ve karar
verme gibi iist diizey diisiinme becerilerinin giindelik yasam durumlarinda yoklandigi
goriilmektedir. Buradan hareketle matematigin giinliik yagamda kullanimini ifade
eden ve iist diizey diisiinme becerilerini harekete gegiren matematik okuryazarligi
kavrami ortaya ¢ikmaktadir.

Bireylerin, temel yeterlik ve becerilerini belli oranda kazanmasi ve gesitli
sorunlara ¢Oziim getirebilme derecesi, matematik okuryazarliginin diizeyini
gostermekle birlikte bu diizeyi diisiirme egiliminde olan ve bireyin egitim yagamini
olusturan etkenlere bagli ¢esitli engeller s6z konusu olabilmektedir. Bu engellerden
biri kavram yanilgilaridir. Yapilan arastirmalar incelendiginde, matematik ile ilgili
kavram yanilgilarinin alanyazinda diger alanlardan daha genis bir yer kapladigi
goriilmektedir (Ayyildiz, 2010; Baki ve Gii¢ 2014; Kaygusuz, 2011; Reys, Reys ve
Penafiel, 1991). Matematigin, diger alanlardan daha soyut olmasinin, bunda 6nemli
bir paymin oldugu diisiiniilmektedir. Bu pay g6z oniine alindiginda, 6grencilerin
yanitlayict davraniglari ile kavram yanilgilari arasindaki iliskinin belirlenmesinin
gerekliligi 6ne c¢ikmaktadir. Aragtirmada, yanitlarinin dogruluguna inanan
ogrencilerin, kavram yanilgilari nedeniyle inandiklari bu gerekcelendirmeler ile ilgili
genel durum belirlenmek istenmistir. Alanyazin incelendiginde ise kavram
yanilgilarima ve yanitlayict davraniglarina ait ayri ayri caligmalarin var oldugu
goriilmektedir. Ancak alanyazinda kavram yanilgilartyla yanitlayici davraniglarinin
birlikte ele alindig1 bir ¢alismaya rastlanmamustir.

Tiirkiye’de ve diinyada kavram yanilgist ile ilgili yapilan arastirmalarin sayisi
fazla olmakla birlikte, asamali tani testlerinin (Chandrasegaran, Treagust ve Mocerino
2007; Cakir ve Aldemir, 2011; Haslam ve Treagust, 1987; Milenkovic, Hrin,
Segedinac ve Horvat 2016; Tashdere, Korur ve Eryillmaz 2012) ve yanitlayici
davraniglarinin (Delgado ve Prieto, 2004; Kadioglu, 2002; Kogak, 2013; Pehlivan ve
Kutlu, 2014; Reys ve dig., 1991; Simgek ve Kutlu, 2017; Tokat, 2006; Umay, 1998)
ele alindigi arastirmalar daha azdir. Kavram yanilgilar ile ilgili bu aragtirmalar bir
biitiin olarak ele alindiginda, yanilgilar1 belirlemek i¢in genellikle iki agamali testlerin
kullanildig1 ve bu testlerdeki maddelere verilen yanitlara gore, kavram yanilgisi diizey
ve durumlarinin arastirmact tarafindan belirlenen Olgiitlere gore saptandigi
goriilmektedir. Ayrica, iki agsamali tani testlerinde 6grencinin maddeleri yanitladiktan
sonra yanitinin gerekcesini acikladigi ayri bir agamanin olmasinin; ii¢ asamali
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testlerde ise buna ek olarak verdigi yanittan emin olma durumunun sorgulanmasinin,
kavram yanilgilarinin daha saglikli belirlenebilmesi acisindan onemli oldugu
bilinmektedir. Yanitlayici davranislari ile ilgili olan aragtirmalarda ise, coktan se¢meli
ve acik uclu sorulardan olugan basart testlerindeki yanitlayici davranislari, degisik yas
gruplart iizerinde farkli yontemlerle belirlenmeye calisilmigtir. Arastirmalarin
sonucunda ise yanitlayict davranislari; yas grubu, sinav tiirii, sans basarist ve test
maddesi 6zellikleri dogrultusunda agiklanmaya caligilmistir. Ayrica dikkati ¢eken
diger bir durum da yanitlayict davranislarinin, ¢ogunlukla problem ¢dzme siireci
baghig1 altinda matematik alaninda incelenmesidir. Buradan hareketle bireylerin
kavram yanilgilarinin yanitlayict davraniglarini ne derecede etkilediginin 6zel olarak
matematik okuryazarligi testi kullanilarak belirlenmesi arastirmanin problem
durumunu olusturmaktadir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirmada, farkli kavram yanilgist tiirleri gozlenen o6grencilerin farkli
yanitlayict davraniglarina sahip olup olmadiklarinin matematik okuryazarligi
becerileri kapsaminda belirlenmesi, en genel ifadeyle kavram yanilgilarn ile
yanitlayict davranislar birlikte degerlendirildiginde durumun ne oldugunun ortaya
¢ikarilmasi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit
aranmigtir:

1. Kavram yanilgis1 gézlenen 6grencilerin kavram yanilgisi tiirlerine gore
dagilimlari nasildir?

2. Kavram yanilgis1 gozlenen ve gozlenmeyen ogrencilerin yanitlayict
davraniglar1 arasinda anlamli farklilik var midir?

3. Kavram yanilgisi gbzlenen Ogrencilerin yanitlayict davraniglari, kavram
yanilgisi tiirlerine gére anlamli farklilik gostermekte midir?

4. Kavram yanilgist gozlenen Ogrencilerin kavram yanilgist tiirlerine ve
yanitlayic1 davranislarina gore dagilimlari, cinsiyetlerine ve bulunduklari
ilceye gore anlamli farklilik gostermekte midir?

Ayri ayr kavram yanilgilarini ve yanitlayict davranislarini belirlemeye ¢alisan
aragtirmalarda, ¢ogunlukla matematik becerileri tizerinden sonuglarin elde edildigi
goriilmektedir. Bu arastirmalarda kavram yanilgilari, gelistirilen kavram yanilgisi
testleri ile belirlenmistir. Bu testlerdeki 6grenci basarilarinin da cinsiyet, okunan kitap
sayisi, karne notu gibi degiskenlere gore farklilasma durumu ortaya g¢ikarilmistir.
Yanitlayic1 davraniglar: ise, ilgili madde yanitlandiktan sonra uygun sekilde
isaretlenerek belirlenmis ve yanitlayici davranislarinin; yas, cinsiyet, diizeltme
formiili verilme durumlari, madde gii¢liigii gibi degiskenlere gore farklilagsma
durumu ortaya ¢ikarilmistir. Ancak alanyazinda kavram yanilgilar ile yanitlayici
davraniglarinin  bir arada ele alindigi bir g¢alismaya rastlanmamistir. Ayrica
alanyazinda kavram yanilgis1 ve yanitlayicit davranislari ile ilgili ayr1 ayr1 yapilan
arastirmalar acik uglu ya da ¢oktan segmeli testler kullanilarak gerceklestirilmesine
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karsin iist diizey becerileri 6l¢en, kavram yanilgilarina dayali, hem agik uglu hem de
coktan se¢cmeli boliimleri olan iki agamali bir testin olmayisi, bir eksiklik olarak
diistiniilmiis ve arastirma kapsaminda gelistirilen bu test ile belirtilen eksikligin
giderilmesi hedeflenmistir.

Yontem

Bu baslik altinda arastrmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araci,
verilerin alanlizine yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu arastirma, kavram yanilgilariyla yanitlayict davranislari arasindaki iliskileri
incelemesi nedeniyle iliskisel arastirma modeline drnektir. iliskisel arastirma modeli,
iki ve daha ¢ok degisken arasinda iligki olup olmadigin1 ve/veya iliskinin derecesini
belirlemeyi amaglayan bir arastirma modelidir (Fraenkel ve Wallen, 2006).

Evren-Orneklem

Bu arastirmanin evrenini, 2016-2017 egitim-6gretim yilinda Ankara ili
genelindeki ortaokul 8. siniflarda 6grenim goren 63460 6grenci olusturmaktadir (Milli
Egitim Bakanligi-MEB, 2017). Arastirmanin 6rneklemini, Ankara ilinden seckisiz
olmayan tabakali 6rnekleme ile secilen, li¢ farkli merkez ilgedeki farkli okullarda
6grenim goren 340 6grenci olusturmustur. Bu dgrenciler Yenimahalle, Cankaya ve
Etimesgut ilgelerinde yer alan devlet okullarinda 6grenim gérmektedir.

Evrenden segilen bir 6rneklemin her iiyesinin segilme sansinin esit olmadig
ornekleme yontemi segkisiz olmayan 6rnekleme yontemi olarak adlandirilmaktadir.
Seckisiz olmayan drnekleme yontemlerinden tabakali 6rnekleme yontemi, ilgilenilen
belli alt gruplarin 6zelliklerini gostermek ve bunlar arasinda karsilastirma yapmak
amactyla kullanilir. Bu yontemde seckisizlik dikkate alinmaz (Biiyiikoztiirk, Kilig-
Cakmak, Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2008). Bu arastirmanin Orneklemi
belirlenirken, dncelikle evrende yer alan birey sayisina ulagilmistir. MEB’in (2017)
internet sitesinde yayinladigi istatistiklere gore 2017 yilinda Ankara ilinde 8. sinifta
6grenim goren 63460 6grenci bulunmaktadir. Bu biiyiikliikte bir evreni .05 manidarlik
diizeyi ve +.05 6rnekleme hatasi ile en az 380 gozlem biriminden olusan bir 6rneklem
temsil edebilmektedir (Cingi, 1990). Uygulamada var olan segkisiz bir drnekleme
ulagsmadaki giicliikler nedeniyle secgkisiz olmayan o&rnekleme yontemi tercih
edilmistir. Bu kapsamda ulagilan gézlem birimi 390 olmasina karsin testte, ikinci
asamasi yanitsiz birakilan madde sayisi, testteki toplam madde sayisinin yarisindan
fazla olan kitapgiklar kayip veri olarak ele alindigindan arastirmanin 6rneklemini 340
ogrenci olusturmaktadir. Bu 6grenciler, Ankara ilinin merkez ilgelerinden Cankaya,
Yenimahalle ve Etimesgut’ta bulunan ve yine segkisiz olmayan ornekleme
yontemiyle belirlenen ii¢ farkli okulun 8. smiflarinda 6grenim gdrmektedir.
Orneklemin, bu arastirma kapsaminda dikkate alinan bagimsiz degiskenlere goére
dagilimi Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1
Orneklemde Yer Alan Ogrencilerin Cinsiyetlerine Ve Okullarinin Bulundugu Ilgelere
Gore Dagilimi
Degiskenler f %
Kadin 180 53
Cinsiyet Erkek 160 47
Toplam 340 100
Yenimahalle 126 37
flge Etimesgut 100 30
Cankaya 114 33
Toplam 340 100

Tablo 1’de goriildiigii gibi, cinsiyet i¢in belirtilen frekans ve yiizdelerin birbirine
yakin oldugu goriilmektedir. Ayrica, arastirmaya ilgelerden katilan 6grenci sayilarinin
da birbirine yakin dagilim gosterdigi tablodan gézlenmektedir.

Veri Toplama Araci

Bu ¢alismada, tamami aragtirmact tarafindan gelistirilen bir veri toplama araci
(Kisisel Bilgi Formu, iki Asamali Tam Testi ve Yanitlayict Davranislar1 Formu)
kullamlmustir. Kisisel Bilgi Formu, arastirma kapsaminda kullanilacak degiskenlerle
birlikte, drneklemin o6zelliklerinin daha saglikli belirlenebilmesi amaciyla gerekli
degiskenlerin bir formda ifade edilerek bireylere sunuldugu formdur.

Testin amacinin, kavram yanilgilarinin belirlenmesinin oldugu saptandiktan
sonra ogrencilerin gilinliik yasam durumlaria yonelik matematik sorularini ¢dzerken
yasadiklar1 kavram yanilgilari ve yanitlayict davranislart merak konusu olmustur. Bu
kapsamda arastirmact tarafindan gozlenen, matematik ile ilgili giinliik yasam
durumlartyla bu durumlarda yasanabilecek, alanyazindan ve MEB 5., 6., 7. ve 8. sinif
ortaokul kazanmimlarindan hareketle belirlenen, kavram yanilgilarini temsil eden
kavram yanilgist kazanimlar1 olusturulmustur.

Deneme formunun gelistirilmesi agamasinda, kavram yanilgist kazanimlartyla
ilgili yazilacak soru sayilari, Graeber ve Johnson’m (1991) belirttigi kavram yanilgisi
tiirlerine gore ayrilarak belirtke tablosunda ifade edilmistir. Daha sonra, hazirlanan
belirtke tablosu; 8. sinif matematik dersine giren iki matematik 6gretmeni, bir Slgme
degerlendirme uzmam ve bir program gelistirme uzmanindan goriis alinarak
diizenlenmistir. Belirtke tablosunun olusturulmasindan sonra belirlenen kazanimlara
yonelik istenen kavram yanilgisi tiiriinde madde yazimina baslanmistir. Maddeler
yazilirken giinliik yasam durumlar1 gozlenerek cesitli ¢ikarimlar yapilmis ve madde
héline getirilmistir. Boylece belirlenen 13 kazanimdan 12’sine yonelik; ilk asamasi
dort segenekli coktan segmeli, ikinci agamasi ise ¢oziimiin/gerekgenin belirtildigi agik
uclu olmak iizere iki asamali toplam 60 madde yazilmigtir. Kalan bir kazanima
yonelik madde olusturulamamustir. Olusturulan 60 madde, ikisi hem matematik
O0gretmeni hem de Olgme ve degerlendirme uzmami olmak {izere {i¢ Olgme ve
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degerlendirme uzmani, dort matematik 6gretmeni ve iki program gelistirme uzmanina
incelenmek iizere verilmistir. Uzmanlar, gozden gecirdikleri 60 maddenin
uygulanmasinda yasanacak zaman sikintilarini da belirtmis ve maddeleri tek — ¢ift
ayirma yontemine gére ayirip rastgele ikiye ayrilmig gruplara uygulama onerilerini
belirtmiglerdir. Bu yontemle iki asamali tani testinin maddeleri, iki ayr1 deneme
formuna dagitilmistir. Sonug olarak toplamda 60 siralanmig denemelik madde, tek-
cift yontemiyle ayrilarak ayni kazanimlar1 6lgen, otuzar maddeden olusan iki ayr
paralel form seklinde (A ve B) diizenlenmistir. Deneme uygulamasi agamasinda,
testin Ust diizey davranislari 6lgen maddelerden olustugu goz Oniine alinarak
olusturulan iki agamali 60 madde, ilgili okullarda iki ders saati boyunca Ankara ilinin
Cankaya, Yenimahalle ve Etimesgut ilgelerinde bulunan 272 6grenciye
uygulanmistir. Deneme uygulamasi sonuglarinin analizi asamasinda, her form igin
madde ayirt edicilik indeksi ve giigliikleri, coktan se¢gmeli boliim igin ayri, biitiinlegik
olarak puanlanan yanit boliimii i¢in ayr1 olarak hesaplanmistir. Bu kapsamda A ve B
formlarinin biitiinlesik gilivenirlik degerleri hesaplandiginda, Spearman-Brown
diizeltme formiiliiyle hesaplanan Cronbach a degeri .807°dir. Bu ise, deneme
formunun giivenirlik degerinin yiiksek oldugunu gostermektedir. Buradan hareketle
zor ve yliksek ayiricilik degerine sahip olan 16 maddelik bir denemelik form
olusturulmustur. Esas uygulamada, hesaplamalar sonucunda elde edilen 16 maddelik
iki agamali matematik okuryazarligi testindeki her maddenin gerekgesi aciklandiktan
sonra bos birakilan kutucuga, kullanilan ilgili yanitlayici davraniginin numarasinin
yazilmasi istenmistir. Bu davraniglart belirlemek amaciyla yapilan caligmalarda
kullanilan yanitlayici davranislar: formu olusturulurken konu ile ilgili sinirli sayida
olan diger arastirmalardan yararlanilmistir (Turgut ve Baykul, 2012; Umay,1998).
Arastirmaci tarafindan gelistirilen iki asamali tani testi ile de dgrencilerin matematik
okuryazarlig1 ile ilgili olasi kavram yanilgilar1 gozlenmistir. Bu test, Klasik Test
Kurami temelinde test gelistirme asamalar1 dikkate alinarak gelistirilmistir.

Evren-6rneklem boliimiinde belirtilen gruba bir ders saati siiresince 16 maddelik
esas form uygulanmis, belirlenen 50 kayip veri analizlere dahil edilmemistir. Ayrica
formun son big¢imi olusturulurken; faktor analizinde faktor yiikiiniin .30 ve daha
biiyikk olmasi, tek faktor altinda yer almasi ve ayrica madde toplam korelasyon
katsayisinin .20°nin iizerinde olmasi gerektigi dikkate alinmistir (Biiytikoztiirk ve
dig., 2008). Bu baglamda esas forma ait maddelerin tiimiiniin faktor yiik degerleri
.30’dan daha biiyiik olarak elde edilmistir.

Verilerin Analizi

Iki asamali tam testinin coktan se¢meli olan ilk asamasinin dogru, agik uclu olan
ikinci agamasinin yanlis oldugu veya ilk agamasmin dogru, ikinci asamasinin da
kismen dogru oldugu maddelerde kavram yanilgis1 oldugu kabul edilerek puanlama
yapilmustir. Birinci alt problemde, kavram yanilgis1 gozlenen 6grencilerin kavram
yanilgisi tiirlerine gore dagilimlarini belirlemek amaciyla 6grencilerin her maddeye
verdigi yanitin kavram yanilgist icerme durumu belirlenmistir. Daha sonra kavram
yanilgis1 olma durumunda bu igerigin hangi kavram yanilgisi tiirline ait oldugu
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belirlenmistir. Bu amaca yonelik olarak analizler sonucunda sirasiyla bir kavram
yanilgisi tiiriine sahip olanlar, iki kavram yanilgis: tiirline sahip olanlar, ii¢ kavram
yanilgisi tiiriine sahip olanlar, dort kavram yanilgisi tiiriine de sahip olanlar ve hicbir
kavram yanilgisit olmayan 6grencilerin siklik ve yiizdeleri belirlenmistir. Graeber ve
Johnson’in (1991) kavram yanilgis1 siniflamasi temel alinarak asir1 genelleme, asiri
Ozelleme, yanlis terclime ve kisitl algilama tiirii kavram yanilgilarinin bireylerde;
sadece birinin bulunmasi, herhangi ikisinin bulunmasi, herhangi {igiiniin bulunmast
ve dordiiniin birden bulunmasi durumlari incelenmistir.

Ikinci alt problemde, kavram yanilgis1 gbzlenen ve goézlenmeyen dgrencilerin
yanitlayict davramiglart arasinda anlami farklilik olma durumlarint belirlemek
amaciyla ki-kare analizi yapilmistir. iki degisken icin ki-kare analizi, iki stmflamal
(kategorik) degiskenin birbirinden bagimsiz olup olmadigini test eder. Analiz
sonuglarinin anlamli ¢ikmasi, degiskenler arasinda baglant1 oldugunu; ¢ikmamast ise
degiskenlerin birbirinden bagimsiz oldugunu gosterir (Biiyiikoztirk, Cokluk ve
Kokli, 2014). Bu kapsamda kavram yanilgist olma durumlart “var-yok™” olarak
kategorik duruma getirilmis; yanitlayict davranislari da “Sonuca islem yaparak
ulastim”, “Sonuca eleme yaparak ulastim”, “Sonuca rastgele isaretleme yaparak
ulastim” ve “Yanitsiz biraktim” olmak iizere dort kategori olarak ele alinmustir.

Ugiincii alt problemde, kavram yanilgisi gézlenen Ogrencilerin yanitlayici
davraniglarinin, kavram yanilgist tiirlerine gore manidar farklilik gdsterme
durumlarimi belirlemek amaciyla ki-kare analizi yapilmistir. Bu arastirma kapsaminda
kavram yanilgist tiirleri dort kategori (asir1 genelleme, asirt 6zelleme, yanlis terclime

ve kisith algilama) ve yanitlayict davraniglart da dort kategori (“islem”, “eleme”,
“rastgele” ve “yanitsiz”) altinda ele alinmstir.

Dordiincii alt problemde, kavram yanilgisi gozlenen Ogrencilerin kavram
yanilgisi tiirlerine ve yanitlayict davranislarina gére dagilimlarinin; cinsiyetlerine ve
okullarinin bulundugu ilgeye gore anlamli farklilik gosterme durumlarini belirlemek
amaciyla Ki-kare analizi yapilmistir. Analizler SPSS 21 paket programi ile
yliriitilmiistiir.

Bulgular

Bu arastirmada birinci alt problem, kavram yanilgis1 gbzlenen &grencilerin
kavram yanilgisi tiirlerine gére dagilimlarinin nasil oldugudur. Bu amagla yapilan
analizler sonucunda, sirasiyla bir kavram yanilgisi tiiriine sahip olanlar, iki kavram
yanilgisi tiirline sahip olanlar, {i¢ kavram yanilgisi tiiriine sahip olanlar, dort kavram
yanilgisi tiirline de sahip olanlar ve hi¢bir kavram yanilgist olmayan dgrenci sayilar
Tablo 2°de verilmistir.
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Tablo 2

Kavram Yamilgist Gozlenen/Gozlenmeyen Ogrenci Sayilarimin Kavram Yanilgisi
Tiirlerine Gére Dagilimlart
Kavram Yamnilgis1 Tiirleri N  %(Toplam) %(Yamlg icinde)

Asir1 Genelleme 0 0 0
Asir1 Ozelleme 0 0 0
Yanlig Terciime 0 0 0
Kisith Algilama 0 0 0
Asir1 Genelleme ve Asir1 Ozelleme 0 0 0
Asir1 Genelleme ve Yanlis Terciime 0 0 0
Asirt Genelleme ve Kisith Algilama 32 94 9.7
Asir1 Ozelleme ve Yanlis Terciime 0 0 0
Asir1 Ozelleme ve Kisith Algilama 4 13 14
Yanlig Terciime ve Kisith Algilama 11 32 3.3
Asir1 Genelleme, Asirt Ozelleme ve Yanlig Terciime 1 0.3 0.3
Asir1 Genelleme, Yanlis Terciime ve Kisitli Algilama 136 40.0 415
Asir1 Genelleme, Asir1 Ozelleme ve Kisith Algilama 13 3.9 4.1
Asir1 Ozelleme, Yanhs Terciime ve Kisith Algilama 6 1.7 1.8
Tiim Tiirler 123 36.1 37.2
Higbir Tiir 14 41 4.3
Toplam 340 100

Tablo 2 incelendiginde, genel olarak 340 dgrenciden 326’sinda kavram yanilgisi
gozlenmis, 14’tinde gozlenmemistir. Bu 326 dgrenciden hicbirinin tek bir kavram
yanilgisi tiirline sahip olmadigi goriilmektedir. Ayrica asirt genelleme ile asiri
Ozelleme, asir1 genelleme ile yanlis terclime ve asir1 6zelleme ile yanlig terciime tiirii
kavram yanilgilarinin ikisine birden sahip olan 6grenci de bulunmamaktadir. Asiri
genelleme ile birlikte kisith algilama kavram yanilgisim 32 6grencinin (% 9.4)
yasadig1 goriilmektedir. Asir1 6zelleme ile birlikte kisitl algilama kavram yanilgisini
ise dort 6grencinin (% 1.3) yasadigi, yanlis terciime ile birlikte kisitli algilama kavram
yanilgisint da 11 6grencinin (% 3.2) yasadigi belirlenmistir. Bu durum, 6grencilerin
cogunlukla ikiden fazla kavram yanilgisina sahip olduklarini gostermektedir.

Asirt genelleme, asir1 6zelleme ile birlikte yanlig terciime kavram yanilgist
tiirtine sahip bir 6grencinin (% 0.3); asir1 genelleme, yanlis terclime ile birlikte kisith
algilama kavram yanilgisi tiiriine sahip 136 6grencinin (% 40); asir1 genelleme, asir
Ozelleme ile birlikte kisithi algilama kavram yanilgisi tiirline sahip13 6grencinin (%
3.9); asir1 6zelleme, yanlis terciime ile birlikte kisitli algilama kavram yanilgist tiiriine
sahip ise alt1 6grencinin (% 1.7) bulundugu goriilmektedir. Bu durum 6grencilerin en
cok; asirt genelleme, yanlis terciime ile birlikte kisitli algilama kavram yanilgisi
tiirlinde yanilgilarinin oldugunu gostermektedir. Tim kavram yanilgist tiirlerine sahip
olan 6grenci sayisiin ise 123 (% 36.1) oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin 14’{iniin
(% 4.1) de hicbir kavram yanilgisina sahip olmadig1 belirlenmistir. Cizelge genel
olarak incelendiginde ise, 47 6grencinin (% 13.9) sadece iki tiir kavram yanilgisim
yasadig1, 156 6grencinin (% 45.9) ii¢ kavram yanilgisina ayni anda sahip oldugu ve
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123 &grencinin (% 36.1) tim kavram yanilgilarina sahip oldugu belirlenmistir.
Buradan hareketle 6grencilerin yaklasik % 82’sinin {i¢ veya daha fazla sayida kavram
yanilgisi tlirline birden sahip oldugu goriilmektedir. Bu durum 6rneklemin farkli
ilcelerdeki okullardan oldugu diisiliniildiigiinde, her okulun benzer yanilgilara sahip
oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir.

Iki agamali tam testinin, kavram yanilgilarini belirlemek amaciyla hazirlandig
g0z Oniine alindiginda, kavram yanilgisina sahip oldugu belirlenen 6grencilerin
kararini alirken ilgili yanilg: tiirindeki madde sayilarinin en az yarisinda 1-1 ya da 1-
0 puan alma durumu gézetilmistir. Bu baglamda asir1 genelleme, asir1 6zelleme, yanlis
terciime ve kisith algilama kavram yanilgist tiirleri i¢in sirastyla 3 ve iizeri, 1 ve {izeri,
3 ve lizeri, 2 ve iizeri maddede kavram yanilgisi gbzlenmis olmasi dikkate alinmustir.
Bu dlgiitler birlikte ele alindiginda ise 36 d6grencinin (% 11) beklenen kavram yanilgisi
tirlerinin timiinii yasadigi belirlenmistir. Bu sonug, Baki ve Gii¢’tin (2014),
dokuzuncu simif 6grencilerinin devirli ondalik gosterimlerle ilgili kavram yanilgilarin
belirledikleri ¢alismanin sonuglariyla benzerlik gostermektedir. Buradan hareketle
ogrencilerin kavram 6grenmelerinin beklenen diizeyde olmadig1 sdylenebilir.

Ikinci arastirma sorusuna yonelik olarak, kavram yanilgis1 gozlenen ve
gbzlenmeyen Ogrencilerin yanitlayict davranislari arasinda anlamli farklilik olup
olmadigint belirlemek tizere yapilan ki-kare analizi sonuglarinda kavram yanilgisi
olan 6grencilerin, 16 maddenin 12’sinde en ¢ok gosterdikleri eleme davranisi, en az
gosterdikleri ise yanitsiz birakma davranisidir. Kavram yanilgisi goriilmeyen
ogrencilerin, 16 maddenin dokuzunda en ¢ok gosterdikleri eleme davranisi, en az
gosterdikleri ise rastgele igsaretleme davranigidir. Buradan hareketle kavram yanilgisi
olanlarin yanitsiz birakma davranisini gostermedigi, kavram yanilgisi olmayanlarin
ise bu davrans tiiriinii daha ¢ok gdsterdigi belirtilebilir. Kavram yanilgisinin, verilen
yanittan emin olma durumunda ortaya ¢iktig1 géz oniine alindiginda, bu durumun,
sonuglar1 destekler nitelikte oldugu soylenebilir. Ki kare bagimlilik testi sonuglarina
bakildiginda ise tiim degerlerin anlamli oldugu goriilmektedir. Buna gore her bir
maddede Ogrencilerin yanitlayict davraniglar;, bu madde kapsaminda kavram
yanilgist olma ve olmama durumlarina gore farklilasmaktadir.

Genel olarak, kavram yanilgis1 olan 6grencilerin ¢gogunlukla eleme davranigini
kullandiklari, kavram yanilgis1 olmayan 6grencilerin ise iglem yapma ve eleme
davraniglarin1  kullandiklart goriilmektedir. Ayrica kavram yanilgist olmayan
Ogrencilerin, madde gicliigii yiiksek olan maddeleri rastgele isaretleme
davraniglarinin, kavram yanilgist olan 6grencilere gore ¢cok daha fazla oldugu dikkati
¢ekmektedir. Bu durum kavram yanilgisinin tanimui ile birlikte ele alindiginda, kavram
yanilgisi olan 6grencilerin rastgele isaretlemeyi daha az yapmalarinin tutarli bir sonug
oldugunu gosterebilir. Bu ise, yanilgiya sahip olmayan &grencilerin bilgilerinden
emin olmadiklar1 durumda eleme yapmadan rastgele isaretleme davranisin
gosterdiklerini ortaya g¢ikarmaktadir. Bu durum, Kadioglu (2002) ve Pehlivan ve
Kutlu’nun (2014) bulgulariyla drtiismektedir.
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Uciincii aragtirma sorusuna yonelik olarak, kavram yanilgis1 tiirlerine gore tiim
ogrencilerin gosterdigi yanitlayict davranislari ele alindiginda ise; asir1 genelleme,
yanlis terciime ve kisith algilama kavram yanilgisi tiirlerinde en c¢ok eleme
davraniginin, asir1 6zelleme kavram yanilgisi tiiriinde ise en ¢ok rastgele isaretleme
davraniginin gosterildigi belirlenmistir. Ayrica asir1 genelleme, yanlis terciime ve
kisith algilama kavram yanilgisi tiirlerinde en az yanitsiz birakma davraniginin; asirt
Ozelleme kavram yanilgisi tiiriinde ise en az islem yapma davranisinin gosterildigi
belirlenmistir. Bu sonuglardan hareketle asir1 6zelleme kavram yanilgisi tiiriine ait
maddelerin giicliikleri incelendiginde, bu maddelerin 6grencilere g¢ok zor geldigi
goriilmektedir. Madde bazli kavram yanilgisi tiirleri ele alindiginda, yukarida elde
edilen sonug, her yanitlayici davranisinda kavram yanilgisi olanlarin olmayanlardan
daha az oldugu seklinde belirtilebilir.

Kavram yanilgist gozlenen o6grencilerin yanitlayict davranislarinin kavram
yanilgisi tiirlerine gore farklilik gdsterme durumlart incelendiginde, dort farkli
kavram yanilgisi tiirline ait maddelerde, kavram yanilgisi belirlenen 6grencilerin
belirttikleri yanitlayic1 davraniglarina gore dagilimi verilmistir. Her madde, bir tane
kavram yanilgisi tiiriine ait oldugundan ki kare degerleri madde bazli olarak, kavram
yanilgisi tiiriiniin olup olmamasi durumuna gore hesaplanmistir. Bu baglamda tiim ki
kare degerleri, kritik degerden (32 = 7.81) biiyiik ve p degerleri .05 ten kiiciik oldugu
icin yanitlayic1 davraniglart ile kavram yanilgisi tiirleri arasinda anlamli bir iligki
oldugu goriilmektedir. Buna gore oOgrencilerin kavram yanilgist tiirlerine ait
maddelerde kavram yanilgisi olma ve olmama durumlarinin yanitlayict davranislarina
gore birbirinden farklilagtig1 belirtilebilir.

Ayrica iigiincii arastirma sorusu kapsaminda, kavram yanilgisi olan ve sonuca
islem yaparak ulagan 6grenciler en ¢ok kisitli algilamaya ait maddelere iglem yaparak
yanit vermigtir. Bu ise, maddelerin islem ile kolayca yapilabileceginden, islem
yaparak sonuca ulagan ancak kavram yanilgist oldugu belirlenen 6grencilerin kisitli
algilamaya ait maddelerde, diger maddelere gore daha 6z giivenli davrandigini ve
kendi bilissel siireclerinde olusturduklari kavramlardan, diger maddelere gore daha
emin olabileceklerini diisiindiirmektedir.

Kavram yanilgisi olan ve sonuca eleme yaparak ulasan 6grenciler en ¢ok kisith
algilamaya ait maddelere eleme ile yanit vermistir. Bu ise, maddeler grafik olugturma
ve grafige ulagma ile ilgili oldugundan, eleme yaparak sonuca ulasan ancak kavram
yanilgisi oldugu belirlenen 6grencilerin kisitli algilamaya ait maddelerde, diger
maddelere gore daha 6z giivenli davrandigint ve kendi bilissel siireglerinde
olusturduklart kavramlardan, diger maddelere goére daha emin olduklarim
gostermektedir.

Kavram yanilgisi olan ve sonuca rastgele isaretleme yaparak ulasan dgrenciler
en ¢ok agir1 6zellemeye ait maddelere yanit vermistir. Bu ise, kavram yanilgisi oldugu
belirlenen 6grencilerin asir1 6zellemeye ait maddelerde oriintii olusturulmasinin
istenmesinden ve bu sorularin uzun olmasindan dolayi rastgele isaretleme yapildig:
diisiincesini ortaya ¢ikarmaktadir.
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Kavram yanilgis1 olan ve ilgili maddeleri yanitsiz birakan 6grenciler en ¢cok asir1
Ozellemeye ait maddelere yanit vermistir. Bu ise, maddeleri yanitsiz birakan ve
kavram yanilgis1 oldugu belirlenen dgrencilerin asirt 6zellemeye ait maddelerde
oriintii olusturulmasinin istenmesinden ve bu sorularin uzun olmasindan dolay1
yanitsiz birakma davranmiginin gosterildigi diisiincesini olugturmaktadir.

Iki asamali tam testinde &ncelikle kavram yamlgilarinin cinsiyet degiskeni
acisindan farklilasip farklilasmadigint belirlemek amaciyla gergeklestirilen ki kare
analizi sonuglar1 incelendiginde, cinsiyeti erkek olan &grencilerin 16 maddenin
12’sinde en ¢ok aldiklar1 biitiinlesik puan 0, en az aldiklari biitiinlesik puan ise 2, 3 ve
4’tiir. Cinsiyeti kadin olan 6grencilerin 16 maddenin 11’inde en ¢ok aldiklari
biitiinlesik puan 0, en az aldiklar1 biitiinlesik puan ise 2, 3 ve 4’tiir. Ayrica kavram
yanilgilarini gerceklestirme agisindan incelendiginde, 59. madde haricinde goriilen ki
kare degerleri, kritik degerden (y?= 11.070) kiiciik ve p degerleri .05 ten biiyiik oldugu
icin sahip olunan kavram yanilgilari, genel olarak cinsiyete gore anlamli bir fark
gostermemektedir.

Tki asamali tan1 testini alan &grencilerin yanitlayici davramslarinin cinsiyete gore
dagilimi incelendiginde cinsiyeti erkek ve kadin olan 6grencilerin iki asamali tani
testindeki maddelere gosterdikleri yamitlayici davramiglari, “Sonuca islem yaparak
ulagtim”, “Sonuca eleme yaparak ulastim”, “Rastgele isaretleme yaptim”, “Yanitsiz
biraktim” bagliklar1 altinda toplanarak maddelere gore siniflandirilmistir.

Cinsiyeti erkek olan 6grencilerin 16 maddenin 12’sinde en ¢ok gosterdikleri
yanitlayict davranigi eleme, en az gosterdikleri yanitlayicit davranist ise yanitsiz
birakmadir. Cinsiyeti kadin olan &grencilerin 16 maddenin 12’sinde en c¢ok
gosterdikleri yanitlayict davranisi eleme, en az gosterdikleri yanitlayicit davranisi ise
yanitsiz birakmadir. Ayrica ¢izelgede goriilen tiim ki kare degerleri, kritik degerden
(? = 7.81) kiiciik ve p degerleri .05 ten biiyiik oldugu i¢cin yanitlayici davramslari ile
cinsiyet arasinda anlamli bir iligski bulunamadig1 goriilmektedir. Diger bir deyisle ile
Ogrencilerin yanitlayici davraniglarinin, kadin veya erkek olma durumlarina gore
birbirinden farklilasmadig belirtilebilir.

iki asamali tani testini alan dgrencilerin yanitlayict davranislarinin bulunduklari
ilceye gore dagilimi incelendiginde, hem Cankaya hem Yenimahalle hem de
Etimesgut ilgelerinde 6grenim goren O6grencilerin 16 maddenin 12’sinde en ¢ok
gosterdikleri yanitlayict davranisi eleme, en az gosterdikleri yanitlayict davranisi ise
yanitsiz birakmadir. M12 haricinde goriilen tiim ki kare degerleri, kritik degerden (2
=12.592) kiiciik ve p degerleri .05ten biiyiik oldugu i¢in yanitlayict davraniglari ile
okullarin bulundugu ilgeler arasinda anlamli bir iligki bulunamadig goriilmektedir.
Diger bir deyisle 6grencilerin yanitlayict davraniglarinin, bulunduklart ilgeye gore
birbirinden farklilasmadig:1 belirtilebilir. Buradan hareketle sosyoekonomik diizeyi
diisiik ve yiiksek olan ilgelerde yanitlayici davraniglarinin benzer dagilim gosterdigi
sOylenebilir.
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Iki asamali tam testini alan dgrencilerin yasadig1 kavram yanilgisi tiirlerinin
cinsiyete gore dagilimi incelendiginde, erkek 6grencilerin genel olarak 16 maddenin
14’iinde ¢ogunlukla kavram yanilgis1 gostermedikleri, en az gosterdikleri kavram
yanilgisi tiiriiniin ise asir1 6zelleme oldugu goriilmektedir. Kiz dgrencilerin ise, genel
olarak 16 maddenin 13’iinde ¢ogunlukla kavram yanilgis1 gdstermedikleri, en az
gosterdikleri kavram yanilgisi tiiriiniin ise asirt 6zelleme oldugu goriilmektedir.

Maddeler bazinda asirt genelleme tiirii kavram yanilgisina sahip olan erkek
ogrenciler 325 kisi (% 12.7), kadin &grenciler 369 kisi (% 12.8); asir1 dzelleme tiird
kavram yanilgisina sahip olan erkek 6grenciler 79 kisi (% 3.1), kadin 6grenciler 84
kisi (% 3); yanlis terclime tiirii kavram yanilgisina sahip olan erkek 6grenciler 284
kisi (% 11.1), kadin 6grenciler 296 kisi (% 10.2); kisitli algilama tiirii kavram
yanilgisina sahip olan erkek dgrenciler 210 kisi (% 8.2), kadin 6grenciler 201 kisi (%
7) olarak belirlenmistir. Ayrica 59. madde haricinde tim ki kare degerleri, kritik
degerden (y~ = 7.81) kiiciik ve p degerleri .05’ten biiyiik oldugu i¢in kavram yanilgisi
tiirii ile cinsiyet arasinda anlamli bir iligkinin bulunmadig1 goériilmektedir. Buna gore
6grencilerin kavram yanilgist tiirlerini ger¢eklestirme durumunun, kadin veya erkek
olma durumlarina gore birbirinden farklilasmadigi belirtilebilir.

Iki asamal1 tani testini alan &grencilerin yasadigi kavram yanilgisi tiirlerinin
ogrencilerin okullarmin bulunduklar1 ilgeye gore dagilimi incelendiginde, okullar
Cankaya’da ve Yenimahalle’de bulunan 6grencilerin genel olarak 16 maddenin
12’sinde ¢ogunlukla kavram yanilgis1 gostermedikleri, en az gosterdikleri kavram
yanilgisi tiirlinlin ise asirt 6zelleme oldugu goriilmektedir. Okullar1 Etimesgut’ta
bulunan 6grencilerin ise, genel olarak 16 maddenin 14’iinde ¢ogunlukla kavram
yanilgis1 gostermedikleri, en az gosterdikleri kavram yanilgisi tiirliniin ise asiri
ozelleme oldugu goriilmektedir. Bu baglamda 6grencilerin kavram yanilgis tiiriini
gosterme durumu ile okullarin bulundugu ilgeler arasinda genel olarak anlamli bir
iligkinin bulunmadig1 sdylenebilir. Buradan hareketle sosyoekonomik diizeyi diisiik
ve yiliksek olan ilgelerde kavram yanilgisi tiirlerinin benzer dagilim gosterdigi
anlagilmaktadir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Elde edilen bulgulara gore, 6grencilerde iki ve daha fazla sayida kavram
yanilgis1 tiiriiniin birlikte goriildiigii belirlenmistir. Ogrencilerin ¢ogunlukla asir1
genelleme, yanlis tercime ve kisith algilama kavram yanilgist tiirlerinde
yanilgilarinin oldugu, asir1 6zelleme tiirtindeki yanilgilarinin ise goreli olarak daha az
oldugu goriilmiistiir. Bu durum ise, 6grencilerin yanilgilarinin daha ¢ok tiimevarma
ile ilgili oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir. Ayrica kavram yanilgisi olma ve olmama
durumuna gore yanitlayict davranislarinin farklilagtigi, kavram yanilgisi olan ve
olmayan dgrencilerin ¢ogunlukla eleme davranisini gosterdigi, fakat kavram yanilgisi
olmayan Ogrencilerin en az olarak rastgele yanitlama davranig1 gosterirken kavram
yanilgis1 olan G6grencilerin en az olarak yanitsiz birakma davranisimi gosterdigi
belirlenmistir. Yanitlayic1 davraniglarinin kavram yanilgist tiirlerine gore dagilimina
genel olarak bakildiginda ise, her dort kavram yanilgisi tiiriine ait maddelerde en ¢cok
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isaretlenen yanitlayict davranisi tiiriiniin eleme yaparak sonuca ulagsma oldugu
goriilmektedir. Madde giicliiklerinin yiiksek oldugu ve celdiricilerin kavram
yanilgilarina gore hazirlandig1 goz oniine alindiginda, 6grencilerin en ¢ok eleme
yoluyla maddeleri yanitlamasinin beklenen bir sonug oldugu belirtilebilir. Bu sonug,
Pehlivan ve Kutlu’nun (2014) Tiirk¢e test maddelerinde yanitlayici davraniglarini
inceledikleri g¢aligsmalarinin bulgulartyla ortiigmektedir. Ancak Kogak (2013) ve
Tokat’m (2006) bulgulariyla ortismemektedir. Bu durumun, ilgili ¢aligmalarin
orneklemlerinin, bu  ¢alismanin  Ornekleminden daha az  olmasindan
kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica kavram yanilgisi olan 6grencilerin
bildiklerine emin oldugunda kesinlikle isaretleme yaptiklari dikkate alindiginda bu
durum kavram yanilgisi tanimi ile drtiismektedir.

Kavram yanilgis: tilirlerine gore yanitlayict davraniglart ele alindiginda; asiri
Ozelleme kavram yanilgisinda en ¢ok rastgele isaretleme davranismin kullanildigy;
asir1 genelleme, yanlis terciime ve kisitli algilama tiirlerinde ise en ¢ok eleme
davranisinin - kullanildigr  belirlenmistir. Asir1t  6zelleme tiiriine ait maddeler
incelendiginde, madde giigliiklerinin yiiksek oldugu, buna bagli olarak asir1 6zelleme
tiriinde rastgele isaretleme yapilmasi durumunun O6nemli bir sonug¢ oldugu
diistiniilmektedir. Kavram yanilgisi olan dgrencilerin kavram yanilgisi tiirlerine gore
yanitlayict davranislart ele alindiginda ise, kavram yanilgisi tiirlerinin yanitlayici
davranislarina gére anlamli diizeyde farklilastigi ve kavram yanilgisi olan 6grencilerin
islem ya da eleme yaparak sonuca ulagmasi beklendiginden, islem yaparak sonuca
ulasan en ¢ok dgrencinin kisith algilama kavram yanilgist tlirline, eleme yaparak
sonuca ulasan en ¢ok Ogrencinin de ayni kavram yanilgisi tlirline sahip oldugu
saptanmigtir.

Sahip olunan kavram yanilgilari, genel olarak cinsiyete goére anlamli bir fark
gostermemektedir. Bu yoOnilyle arastirma sonucu, Yenilmez ve Yasa (2008) ile
Kaygusuz’un (2011) arastirma sonuglartyla ortiismekle beraber Ubuz (1999) ile
Ayyildiz’in (2010) arastirma sonuglariyla ortiismemektedir. 10 ve 11. siniflarin temel
geometri konularindan olan Agilar ile ilgili kavram yanilgilarini inceleyen Ubuz
(1999), 67 d6grenciyle gergeklestirdigi bu ¢alismada, Tiirk toplumunda kadinlarin daha
girisgken olmasindan dolayr kavram yanilgillarim1 gergeklestirme olasiliklariin
erkeklere gore fazla oldugu savindan hareketle erkekler ile kadinlar arasinda erkekler
lehine fark oldugunu belirtmistir. Ancak cinsiyete bagli olarak soz edilen
degiskenlerle (giriskenlik, toplumsal rol vb.) kavram yanilgilar1 arasindaki iliski
bilimsel olarak temellendirilmemistir. Ayyildiz (2010) ise, 78 Ogrenciyle
gerceklestirdigi, 6. sinif Geometriye Merhaba tinitesine iligkin kavram yanilgilarini
gidermede 6grenme giinliiklerinin etkisini incelemis ve bu deneysel ¢alismada deney
grubu kiz ve erkek Ogrencilerinin son test toplam puanlar1 arasindaki farkin kizlar
lehine anlamli oldugunu belirtmistir. Her iki ¢calisma ile bu ¢aligmanin sonuglarindaki
farkliligin kaynaklarindan birinin, 6rneklem biiyiikliigii olabilecegi diisiiniilmektedir.

Benzer sekilde yanitlayici davraniglarinin da cinsiyetlere gore anlaml diizeyde
farklilasmadigi sonucu elde edilmistir. Bu kapsamda hem erkeklerin hem de
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kadmlarin en ¢ok gosterdigi yanitlayict davraniginin eleyerek sonuca ulasma, en az
gosterdigi yanitlayici davranisinin ise yanitsiz birakma oldugu goriilmiistiir. Eleyerek
yanitlama davranislarinin ¢ok olmasi, secenekler arasinda kalarak tahmin etme
davranisinin ¢ok olmasi anlamina gelmektedir. Reys ve dig. (1991) calismalarinda, 8.
smif dgrencilerinde cinsiyete gore tahmin becerilerinde farklilik goriilmedigi ortaya
¢ikmistir. Bu sonug, aragtirmay1 destekler niteliktedir.

Alanyazin incelendiginde, kavram yanilgisi tiirleri ile ilgili bir ¢alismaya
rastlanmamakla beraber Yenilmez ve Yasa (2008), dogru, dogru pargasi ve 1sin ile
ilgili Ogrencilerin kavram yanilgilarinin cinsiyete gore farklilik gostermedigi;
Kaygusuz (2011) da benzer bigimde oOgrencilerin ¢ember ile ilgili kavram
yanilgilarinin cinsiyete gore farklilik gdstermedigi sonucunu elde etmistir.
Sonuglarin, bu arastirmanin sonuglari ile ortlistiigii gériilmektedir. Diger yandan Ubuz
(1999), temel geometri ile ilgili kavram yanilgilarinda cinsiyete gore erkekler lehine
bir fark elde etmis buna karsin, kizlarin bagarisinin daha yiiksek oldugunu belirtmistir.
Ayrica Ayyildiz (2010), kiz dgrencilerin erkek &grencilere gore geometri ile ilgili
daha az kavram yanilgisi yasadiklarini dile getirmistir. Sonuglarin, bu aragtirmanin
sonuglart ile oOrtigmedigi goriilmektedir. Kavram yanilgisi tiirleri ile ilgili genel
olarak, hem erkeklerin hem de kadinlarin en ¢ok yasadiklar1 kavram yanilgist tiiriiniin
agir1 genelleme, en az yasadiklar: kavram yanilgist tiirliniin ise asirt 6zelleme oldugu
goriilmektedir. Yanitlayici davranislarinin, 6grencilerin okullarinin bulundugu ilgeye
gore dagilimlarina bakildiginda ise, anlamli bir iligkinin g6zlenemedigi belirtilebilir.

Bu arastirmanin bulgularindan hareketle kavram yanilgilari ve yanitlayici
davraniglar1 arasindaki iligki, bu konularla ilgili aragtirma yapacak diger aragtirmacilar
tarafindan  dikkate alinmalidir. Kavram yanilgilarina bakarak yanitlayici
davraniglarinin diizeyinin ve yanitlayict davranislarinin ele alinmasiyla da kavram
yanilgilarinin tiiriiniin anlagilma olasiligi bulunmaktadir. Kavram yanilgisi olan
ogrencilerin genellikle sans etkenini kullanarak eleme davranisi gosterdigi gz oniine
alindiginda ise, gosterdikleri yanitlayici davranigina gore uygulanacak test tiiriine
karar verilebilir. Uygun test tiiriiyle kavram yanilgilari daha etkili sekilde
belirlenebilir. Ogretim etkinliklerine gecilmeden énce 6grencilerin 6n kosul 6grenme
diizeyleri ile kavram yanilgilar1 ve hangi kavram yanilgist tiirlerinin gorildigi
belirlenebilir. Bunun i¢in yapilacak ¢aligmalar, 6grencinin zihinsel siireglerinin daha
saglikli bir sekilde belirlenerek gerekli 6nlemlerin alinmasi agisindan etkili olabilir.
Ayrica yapilacak diger arastirmalarda kavram yanilgilarinin gézlenmesinde, kullanim
zorluklarina karsin ti¢ ve dort asamali testler uygulanabilir.

Bu arastirma, Ankara ilinin ii¢ ilgesinde yer alan devlet okullarindaki 8. sinif
ogrencilerinin katilimiyla gergeklesmistir. Benzer bir arastirma, kavram yanilgilarina
yonelik egitim siireglerinin farklilasma durumunu belirlemek bakimindan 6zel ve
devlet okullarinda yapilarak sonuglar karsilagtirilabilir. Bir bagka oneri olarak, bu
arastirmanin ortaokul 8. smif 6grencileri ile yiiriitiildiigii g6z oniine alindiginda,
benzer aragtirmalarin ortadgretim ve lisans diizeylerinde de yiiriitiilmesinin alana
katki saglayacagi diigliniilmektedir. Bu arastirma kapsaminda kavram yanilgilar ile
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yanitlayict davraniglari arasindaki iliski irdelenmistir. Kavram yanilgilariyla iliskili
olabilecek diger degiskenler (basari, dikkat, tutum vb.) dikkate alinarak yeni
calismalar yapilabilir.
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Purpose and Significance

In this study, it is aimed to determine the relationship between conceptual
misconceptions in math literacy skills of secondary school eighth grade students and
respondent behaviors which they used in responding to questions. Conceptual
misconceptions are the perceptions and insights that are far from the view that experts
agree on a subject in the literature (Hammer, 1996). It is known that the factors such
as cognitive level and learning strategy of students cause misconceptions. Therefore,
it was aimed to investigate which strategies were used in answering the questions and
that these strategies combined with the obstacles became misconceptions. So it is not
possible to say that if the marking in multiple-choice tests is correct, the respondent
does not have the expected behavior. This raises the suspicion of misconception about
the substance that is answered correctly in any way. When the studies related to
misconceptions are taken as a whole, it is seen that generally two-tier diagnostic tests
are used to determine the errors and according to the responses given to the items in
these tests, the level and state of misconceptions are determined according to the
criteria determined by the researcher. In the current study, the general situation related
to these reasons, which the students who believe in the correctness of their answers,
believe in their misconceptions, were asked. When the literature is examined, it is seen
that there are separate studies related to misconceptions and response behaviors.
However, in the literature, there is no study that discusses misconceptions and
respondent behaviors together.

Method

This research is conducted relational research model because the relationships
between misconceptions and respondent behaviors are examined. The relational
research model is a research model that aims to determine the relationship between
two and more variables and/or to determine the degree of the relationship (Fraenkel
and Wallen, 2006).

Non-stratified sampling of the purposive sampling methods was used in this
study. The participants of this study were 8" grade students attending in public
secondary schools in three districts of Ankara. The data were collected from 390
students. Considering that the test consisted of substances that measure high-level
behaviors, 60 two-tier items were applied to 272 students in Ankara, Cankaya,
Yenimahalle and Etimesgut districts. In the analysis of the results of the trial
application, the clauses and difficulties for each form were calculated separately for
the answer part which was scored separately for the multiple-choice part. In the main
practice, after the explanation of the rationale for each item in the 16 items two tier
mathematics literacy test obtained as a result of the calculations, the box left blank
was asked to write the number of the corresponding responder behavior used. In order
to determine these behaviors, the form of the respondent behaviors used in the studies
to be conducted was taken into consideration while other limited numbers of
researches were taken as reference (Turgut and Baykul, 2012; Umay, 1998). In the
two-tier diagnostic test developed by the researcher, possible misconceptions about
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mathematics literacy were observed. This test was developed in accordance with test
development stages based on classical test theory.

Results

The first sub-problem in this study is how the distribution of misconceptions is
based on misconception types. As a result of the analyzes made for this purpose, those
who have a type of misconception, two types of misconceptions, three types of
misconceptions, four types of misconceptions and the number of students who have
no misconceptions are given in Table 1.

Table 1

The Distribution of The Number of Students With Misconceptions According to

Misconception Types

Misconception Types N % % (Inside of
(Total) Misconceptions)

Overgeneralization 0 0 0
Overspecification 0 0 0
Mistranslation 0 0 0
Limited Conception 0 0 0
Overgeneralization and Overspecification 0 0 0
Overgeneralization and Mistranslation 0 0 0
Overgeneralization and Limited Conception 32 94 9.7
Overspecification and Mistranslation 0 0 0
Overspecification and Limited Conception 4 13 14
Mistranslation and Limited Conception 11 3.2 3.3
Overgeneralization, Overspecification and Mistranslation 1 0.3 0.3

[N
w
»
N
3
o
N
Py
(6]

Overgeneralization,  Mistranslation and  Limited

Conception

Overgeneralization, Overspecification and Limited 13 3.9 4.1
Conception

Overspecification, Mistranslation ~ and  Limited 6 1.7 1.8
Conception

All Types 123 36.1 37.2
Any Types 14 41 4.3
Total 340 100

The students who have misconceptions as a result of the chi-square analysis
performed to determine whether there is a significant difference between the
respondent behaviors of the students observed and not observed is the elimination
behavior, they have shown in 12 of the 16 items, while the least they show is the non-
response behavior. Students who do not see misconceptions are the most common
elimination behaviors in 9 out of 16 items, and at least they show random marking
behavior. From this point of view, it can be stated that those who have misconceptions
do not show the response behavior and those who have no misconception show this
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behavior type more. In addition, the respondent behaviors of the students in each item
differ according to their misconceptions. In other words, respondent behaviors do not
show similar distribution in terms of misconceptions.

In general, students with misconceptions often use sifting behavior and students
who do not misconceptions use transactional and elimination behaviors. In addition,
it was observed that the students who had no misconceptions had a much higher rate
of random marking behaviors than the students who had misconceptions. When this
situation is considered together with the definition of misconception, it can be stated
that the students who have misconceptions make less random marking is a consistent
result. This suggests that students who do not have the error show a random marking
behavior without qualifying if they are unsure of their knowledge. This is in line with
the findings of Kadioglu (2002) and Pehlivan and Kutlu (2014).

When the respondent behaviors of all students according to misconceptions are
taken into consideration; it was determined that the most elimination behaviors in
extreme generalization, misinterpretation and restricted perception misconceptions
were the most random marking behavior. In the case of excessive customization
misconception, it was determined that the random marking behavior was shown to be
at least. Based on these results, it can be seen that these items are very difficult for
students when the difficulties of the type of hypersensitivity misconception are
examined. When the types of substance-based misconceptions are considered, the
result obtained above can be expressed as less than those who have misconceptions in
each responding behavior.

Students who have misconceptions and who reach the result by processing are
the ones who mostly respond to items with limited perception, who have
misconceptions and reach the result by screening most of the students who responded
to the items of overspecification, misconceptions and those who left the relevant items
unanswered, responded to the items of the overspecification. In addition, when the
distribution of responder behaviors according to misconceptions is examined in
general, it is seen that the types of respondents who are the most marked in each of
the four misconceptions are determined by sieving.

Misconceptions do not show a significant difference according to gender in
general. The answer of male students are the ones who respond most frequently in 12
of the 16 items, while the respondents’ behavior is the least. The female students are
the ones who most respond to the respondents’ behavior in 12 of the 16 items, while
the respondents' behavior is the least. It can be stated that the respondent behaviors of
students do not differ according to their status as women or men. The large number of
responding behaviors means that there is a lot of guessing behavior among the options.
In Reys, Reys and Penafiel (1991), it was found out that there was no difference in
predictive skills according to gender in Grade 8 students. This result supports the
research.
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The distribution of the misconceptions experienced by the students taking the
two-tier diagnostic test according to the district where the students are located, the
schools in Cankaya and Yenimahalle generally do not show misconceptions in 12 of
the 16 items. It is observed that the students in schools in Etimesgut generally do not
show a misconception in 14 of 16 items, while the least misconception is the type of
misconception. In this context, it can be said that there is no meaningful relationship
between the state of showing misconceptions and the districts where the schools are
located. From this point of view, it is understood that the types of misconceptions in
districts with low socioeconomic level and high socioeconomic status show similar
distribution.

Discussion and Conclusions

According to the findings, the two-tier diagnostic test, which was prepared by
Graeber and Johnson (1991) considering the types of misconceptions. It is a
misconception that two or more types of misconceptions are seen together. They often
have misconceptions in the types of overgeneralization, mistranslation and limited
perception misconception, that their misconceptions in the type of overspecification
are relatively less, that their response behaviors differ depending on and the non-
misconceptions of the students. But the students who have misconceptions show the
least unresponsive behavior. This shows that the students with misconceptions are
sure that they know what they know when they are confident. The concept of
misconceptions is overlapping with the definition of misconception. The use of the
most random marking behavior in the overspecification misconception;
overgeneralization, mistranslation and limited perception types are the most sifting
behavior; when the items belonging to the type of overspecification are examined, it
is thought that the difficulties of the item are high (hence the random marking in the
case of overspecification is an important result).

Based on the findings of this study, some suggestions can be made to the field
of application, to the researchers who will do research on similar subjects and to the
institutions. In this context, the relationship between misconceptions and response
behaviors should be considered. It is possible to understand the level of responding
behaviors by looking at misconceptions. There is also the possibility to understand the
type of misconceptions by looking at their response behaviors. Considering the fact
that students with misconceptions often show sifting behavior (chance of mixing of
chance factors), the type of test to be applied can be decided according to the
respondent’s behavior. Misconceptions can be determined more effectively with the
appropriate test type. The pre-test application to determine the misconceptions and
misconceptions of the students before the teaching activities can be effective in order
to determine the mental processes of the students in a more healthy way and to take
necessary precautions.

Some suggestions can be made for other research. In this context, multistage
tests (3 and 4 stages) can be applied in this research limitation despite the difficulties
of use. In addition, as the cognitive level measured by the items increases, the
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predicted behavior of the students decreases. Practitioners can, therefore, focus on
substances that measure high-level skills to be used in tests to reduce predictive
behavior. This research was carried out with the participation of 8" grade students
from the secondary schools in three districts of Ankara. A similar study can be done
in private and public schools and the results can be compared. In addition, considering
that this study was conducted with 8™ grade students in secondary school, it is thought
that conducting similar studies at secondary and undergraduate levels will contribute
to the field. In this research, the relationship between misconceptions and
respondents’ behaviors were examined. New studies can be done by taking into
account other variables (success, attention, attitude etc.) which may be related to
misconceptions.
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Gelisim, anne karnindan baglayarak yagam boyunca devam eden bir siirectir.
Kagitgibast (2017) bu siirecin biyolojik olgunlagmayla birlikte sosyallesmeyi
gerektirdigini ve sosyallesmenin temelleri erken cocukluk doneminde atildigini
belirtmektedir. Bu dénemde cocuklarin gozlem ve taklit yoluyla sosyal becerileri
kazanmalarinda ilk rol modelleri anne ve babalaridir (Cséti, 2009; Lim ve Rodger,
2008; Tezel-Sahin ve Ozyiirek, 2016). Bu nedenle gocuklarin anne babalariyla
etkilesimlerinin, onlarin sosyal becerileri lizerinde ¢ok 6nemli etkileri bulunmakta
(Rispoli, McGoey, Koziol ve Schreiber, 2013), anne babalarin davraniglari ve
iligskileri dogrudan ¢ocuklarin davraniglarini ve sosyal becerilerini etkilemektedir
(Jewell, Jordan, Hupp ve Everett, 2009; Mathieson, 2005). Sosyal olarak yetkin
cocuklar, gelisimsel olarak uygun sosyal becerileri kullanarak ¢evresel isteklere uyum
saglamaktadir (Rispoli ve dig., 2013). Ayrica bu ¢ocuklar bagkalartyla iliski
kurabilen, saygili, diisiinceli, takdir eden bir yapiya sahiptirler. Bu beceriler
cocuklarin ailelerinin deger ve Kkiiltiirel inanglarinin ¢ogunu yansitmakta ve
tamamlamaktadir. Cocuklar ailelerinin deger yargilarina ve kiiltiirel yapilarina uygun
bir sekilde sabir, saygi, empati (duygudaslik), tahammiil (katlanma), takdir, begenme,
dinleme, sorgulama, karsilikli anlayis gibi sosyal beceriler edinmektedirler
(Broadhead, Johnston, Tobbell ve Woolley, 2010).

Cocugun sosyal yonden uygun beceriler edinmesi, yetiskinlik donemindeki
sosyal yasamlarimi da etkilemektedir. Bu nedenle c¢ocuklara erken yaslardan
baglayarak sosyal acidan geligsmelerine olanak saglayan ortamlar yaratilmalidir
(Ozdemir, 2012). Erken ¢ocukluk déneminde gocuklar siklikla ev ortamlarinda anne,
baba, ya da kardesleriyle iletisim kurarak sosyal etkilesimlerde bulunmaktadir (Hupp,
LeBlanc, Jewell ve Warnes, 2009). Cocugun sosyallesme siirecinde anne babalarin
cocuklarina kars1 asir1 derecede yonlendirici veya koruyucu olmanin aksine sicak ve
duyarli olmalari, c¢ocugun bagimsizliginin desteklenmesi, ebeveyn-cocuk
catismasinin etkili yonetimi, sosyal ve duygusal beceri kog¢lugu ayrica ¢ocugun
sosyallesmesi igin firsatlarin saglanmasi gerekmektedir (Healy, Sanders ve lyer,
2014). Sosyal beceri edinimi genellikle benlik saygisina bagli oldugu i¢in ¢ocuklar
olumlu sosyal beceriler gosterdiginde anne ve babalarindan takdir gérmesi de 6nemli
bir konudur. Bu durumda g¢ocuklar, 6grendikleri seyleri denemeye daha fazla istek
duymakta, ev yasamlarinda, bos zamanlarinda ve daha sonra ¢aligma yasamlarinda
sosyal olarak bagarili olma sanslar1 artmaktadir (Csoti, 2009). Diger taraftan ilerleyen
donemlerde, ¢ocuklar aileleri disindaki Ogretmenleri, arkadaslari gibi daha fazla
sayida insanla iletisim kurmaktadir. Cocugun yakin ¢evresinde bulunan kardesler,
akranlar ve 6gretmenler gibi sosyal gruplar, cocugun sosyal becerilere iligkin rollerini
ve rolle ilgili davranislarin1 gelistirmeye yardimci olmaktadir (Csoti, 2009; Lim ve
Rodger, 2008).

Sosyal beceriler, algi, dil ve problem ¢6zme gibi bir¢cok psikolojik sistemi
icermektedir. Bu sistemler ¢ocukluk boyunca gelismekte, biyolojik ve c¢evresel
etmenlerden etkilenmektedir. Bu sistemler yeterince caligsmadigi zaman sosyal
becerilerde problemler yasanmaktadir (Dempsey ve Matson, 2009). Sosyal beceri
sahibi ¢ocuklar akranlari tarafindan kabul edilirken (Boisjoli ve Matson, 2009),
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paylasma, hosgort, isbirligi yapma, problem ¢dzme gibi sosyal becerilere sahip
olmayan cocuklar, akranlari tarafindan diglanmaktadir. Bu durumun ¢ocugun gelecek
yasaminda olumsuz sonugclar1 bulunmaktadir (Ozdemir, 2012). McDowell ve Parke
(2009) tarafindan yapilan ¢aligmada; cocuklarin sosyal beceri ve akran kabuliinii
etkileyen {i¢ etmen oldugu ortaya konulmustur. Bunlar, aile-gocuk etkilesimi, ailelerin
cocuklarina tavsiye vererek onlara rehberlik etmeleri ve onlart ydonlendirmeleri ayrica
hem annelerin hem de babalarin ¢ocuklarina uygun firsatlar saglamalaridir. Bir baska
arastirmada da ¢ocuklarin davranis problemleri ve anne babalarin ¢ocuklarina karsi
tutumlar1 arasinda anlamli bir iligski oldugu saptanmistir (Parsak, 2015). Bu noktadan
hareketle ¢ocugun sosyal becerileri kazanmasinda ve uygun bir sekilde bu sosyal
becerileri kullanmalarinda anne babalarin ¢ok 6nemli rolleri oldugu séylenebilir.

Yapilan aragtirmalar incelendiginde; ailelerin sosyo ekonomik diizeylerinin
yilksek olmastyla, c¢ocuklarinin sosyal yeterlikleri arasinda bir iliski oldugu
belirlenmistir (Brophy-Herb, Lee, Nievar ve Stollak, 2007). Ayrica ailenin sahip
oldugu kiiltiirel degerler (Kagitcibasi, 2017) ve ailenin tutumlarinin ¢ocuklarin sosyal
becerilerini olumlu ya da olumsuz yonde etkiledigi (Healy ve dig., 2014), anne
babalarin ¢atigma egilim diizeyleri arttik¢ca gocuklarin sosyal becerilerinin azaldigi,
problem davranislarimin arttig (Koycegiz ve Ozbey, 2018), sosyal becerileri yeterli
olan ¢ocuklarin, sosyal becerileri akranlarindan geri olanlara gore anne babalari ve
okul personeli ile sbézel ve davranigsal etkilesimlerinin, daha fazla oldugu
belirtilmektedir (Ozyiirek, Begde ve Yavuz, 2014). Diger taraftan sosyal becerilerin;
giivenli baglanma (Sparks, Trentacosta, Owusu, McLear ve Smith-Darden, 2017), 6z
bakim becerisi (Tasdemir-Yigitoglu, Kiray-Vural ve Korikeili, 2018), problem
davraniglar ve c¢ocuklarin gelisimsel yetersizlikleriyle iligkili oldugu saptanmistir
(Jewell ve dig., 2009). Sosyal olarak yeterli becerilere sahip olmayan ¢ocuklarin, kisa
donemli sonuglardan (6rnegin olumsuz akran etkilesimleri) uzun dénemli sonuglara
(6rnegin yetiskin ruh sagligi sorunlar1) kadar, gelisim siirecinde ciddi olumsuz
sonuglar alma olasiliklarinin yiiksek oldugu agiktir (Dempsey ve Matson, 2009).
Yapilan arastirmalar da sosyal beceri eksiklikleri ve/veya zorlu davranig deneyimi
gosteren ¢ocuklarin, kisa ve uzun donemde olumsuz deneyimler yasadigini ortaya
koymaktadir. Sosyal beceri eksikliklerinin sonucu olarak yaygin olarak problem
davraniglarin ortaya ¢iktigi (Mandal-Blasio, Sheridan, Schreiner ve Ladner, 2009),
diirtiisel ¢cocuklarin genellikle baskalariyla ¢atigmalara yol acabilecek hizli kararlar
aldiklar1 ve bunun problem davraniglara yol agtigi belirtilmektedir (Dempsey ve
Matson, 2009). Ayrica ¢ocuklarin sosyal problem ¢ézme becerileriyle, davranis
problemleri arasinda iligki oldugunu ortaya koyan aragtirmalar da bulunmaktadir
(Dereli-iman, 2013).

Cocuklarin sosyal beceri yetersizliklerinin en aza indirilmesinde ve uygun sosyal
beceriler kazandirilmasinda siklikla sosyal beceri egitim programlarindan
yararlanilmaktadir. Sosyal ve duygusal 6grenme programlarina katilan okul dncesi
donemden liseye kadar iki yiiz yetmis bin otuz dort c¢ocufun, bu egitim
programlarindan kazanimlarini inceleyen bir meta-analiz g¢aligmasinda, egitime
katilan cocuklarmn katilmayan g¢ocuklara gore sosyal ve duygusal becerilerinin,
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tutumlarimin, davranislarinin ve akademik performanslarinin 6nemli 6lgiide arttifi
sonucuna ulasilmistir (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor ve Schellinger, 2011).
Ayrica sosyal beceri egitimiyle ilgili yapilan bir¢ok arastirmada bu egitim
programlarinin ¢ocuklarin sosyal becerilerinin artmasinda ve problem davraniglarinin
azalmasinda ¢ok etkili oldugunu ortaya koymustur (Dempsey ve Matson, 2009).
Kivang-Oztug ve Ciner (2018) tarafindan yapilan arastirmada da yaratict drama
temelli sosyal beceri egitim programinin; 6zellikle akran baskisiyla bas etme, kendini
ifade edebilme, dinleme ve gorevleri tamamlama becerileri agisindan ¢ocuklarin
sosyal beceri gelisimlerini olumlu yonde etkiledigi goriilmiistiir. Diger taraftan okul
oncesi donemde c¢ocugu olan anne babalar ile okul Oncesi 6gretmenlerinin de
cocuklarin sosyal becerilerini gelistirme amaciyla kullandiklar1 yontemlerin ¢ok fazla
etkili olmadigim1 ve bu konuda egitim gereksinimleri oldugunu belirttikleri
saptanmistir (Ozyiirek ve Ceylan, 2014). Bu acgidan ¢ocuklarin sosyal becerilerinin
erken donemlerden baslayarak degerlendirilmesi ve bu degerlendirmelere yonelik,
hem anne babalara hem de ¢ocuklara gerekli destegin saglanmasinin 6nemli oldugu
gorilmektedir.

Cocuklarin sosyal becerilerini degerlendirmek i¢in dogrudan gozlemler,
gorismeler, rol oyunlari ve derecelendirme 6lgekleri gibi ¢esitli yontemler
kullanilmaktadir (Elliott, Davies, Frey, Gresham ve Cooper, 2018). Dogrudan gézlem
yontemi, belirli bir davranigin 6ncelikleri ve sonuglarinin belirlenmesine yardimci
olmak ve ayni zamanda davranigin siklig1, yogunlugu ve siiresi ile ilgili bilgi edinmek
icin kullanilmaktadir (Boisjoli ve Matson, 2009). Goriisme yonteminde; ¢ocuktan
sosyal becerilerine iligkin bilgi edinilebilmektedir. Bu ydntem, bir ¢ocugun kendi
sosyal davraniglart ve iligkileri ile ilgili diistincelerini ve goriislerini bildirmesini
gerektirmektedir (Boisjoli ve Matson, 2009; Hupp ve dig., 2009). Rol oynama
yonteminde, degerlendirici cocuga bir kisa dykii ya da senaryo sunmakta ve ¢ocuktan
durum gercekten oldugunda nasil tepki verecegini ortaya koymasini istemektedir.
Cocugun sosyal becerilerine iliskin bilgi toplamada akranlar da degerli bir bilgi
kaynagidir. Bir ¢ocugun sosyal becerilerinin akranlar tarafindan derecelendirilmesi
genel olarak sosyometri olarak tanimlanmaktadir (Boisjoli ve Matson, 2009). Bu
yontemler igerisinden ¢ocuklarin sosyal becerilerini degerlendirmede siklikla
derecelendirme oOlgeklerinin kullanildigi goriilmektedir (Cordier ve dig., 2015;
Crowe, Beauchamp, Catroppa ve Anderson, 2011). Davranis derecelendirme
Olcekleri, gercek olayin gerceklestigi bir zamanda ve yerde davraniglari dlgmedigi igin
dolayli davranis Slgiitleri olarak kabul edilmektedir. Davranis derecelendirmeleri,
degerlendirmenin geriye doniik olarak belirli davranislarin olusumunu yansitmasini
ve degerlendirmesini gerektirmektedir. Davranig derecelendirme dl¢eklerinin olumlu
ozellikleri arasinda; bilginin Sl¢iilebilir olmasi, giivenirlik ve gegerlik analizlerine
uygun olmasi, 6rnegin sosyal beceriler ve problem davraniglar gibi genis ¢er¢evedeki
davraniglarin degerlendirilebilmesi, birden ¢ok bakis agis1 (6gretmenler, ebeveynler,
¢ocuklar) ve davraniglari degerlendirmek i¢in birden c¢ok puanlayici tarafindan
kullanilabilmesi (Gresham ve Elliott, 2008) ve birden fazla kisinin katkisinin olmasi
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durumunda, puanlayicilar arasinda agik bir karsilagtirmaya izin vermesi sayilabilir
(Luiselli, McCarty, Coniglio, Zorilla-Ramirez ve Putnam, 2005).

Sosyal becerileri degerlendirirken anne ve babalar, 6gretmenler ya da akranlar
gibi degerlendiriciler arasinda farkliliklar gozlemlenebilmektedir (Hupp ve dig.,
2009; Kwon, Kim ve Sheridan, 2012; Rupp, Elliott ve Gresham, 2018). Ornegin
cocuklarin zorbalik davranislarini anne baba ve 6gretmenler farkli degerlendirirken,
cocuklarin degerlendirmeleri farkli olabilmektedir (Rupp ve dig., 2018). Cocuklarin
sosyal becerilerini degerlendirmeye yonelik yapilan bir arastirmada, 6gretmenler
arasinda orta diizeyde, Ogretmenler ve ebeveynler arasinda diisiik diizeyde bir
benzerlik bulunmustur (Hall ve Bramlett, 2002). Anne baba ve Ogretmenlerin
cocuklarin sosyal becerilerini bir arada degerlendirdigi coklu puanlayici yaklagimlari,
¢ocuklarin okul ve ev ortamlar1 arasindaki davraniglart daha nesnel ve biitlinciil bir
yaklagimla ortaya koymaktadir. Bazi durumlarda c¢ocuklarin sosyal beceri
yetersizlikleri bir ortamda gozlemlenebilirken, diger ortamda
gozlemlenmeyebilmektedir. Cocuklar bu sosyal becerileri gelistirmis olabilir, ancak
belli durumlarda ve ortamlarda bu sosyal becerileri kullanmayabilmektedir. Bu
durumda sosyal becerileri sergileme problemlerinden s6z edilmektedir. Eger sosyal
beceri yetersizligi hem ev hem de okul ortaminda belirgin bir sekilde fark ediliyorsa,
¢ocuklarin bu sosyal becerileri 6grenmemis olmasi olasidir. Bu nedenle anne, baba ve
Ogretmenlerin bir arada g¢ocuklarin sosyal becerilerini degerlendirdigi yaklasimlar,
cocuklarla ilgili bilgi ve algiyr artirmakta, okul i¢i ve dist ortamlar géz Oniinde
bulundurularak degerlendirme yapilmasini saglamaktadir (Luiselli ve dig., 2005).
Cocugun gevresinde yer alan (ebeveynler ve dgretmenler gibi) birden fazla sosyal
aractya dayanan c¢oklu yontem yaklasimmin kullanilmasiyla, ¢ocugun sosyal
performansinin kapsamli bir gsekilde degerlendirilmesi 6nerilmektedir. Ayrica sosyal
becerileri  degerlendirirken sadece standart Olgme araglart  kullanarak
degerlendirmenin yeterli olmayacagi, bunun yaninda goriisme, gozlem gibi
yontemlerin kullanilmasinin daha nesnel sonuglar ortaya koyacagi belirtilmektedir
(Hall ve Bramlett, 2002). Bu bilgiler 1s1ginda ¢ocugun sosyal becerilerini
degerlendirirken anne baba ve &gretmen gibi ¢oklu veri kaynaklarina dayanarak
degerlendirme yapmanin, ¢ocuklarin sosyal becerilerini ve problem davraniglarini
belirlemede daha nesnel sonuglar ortaya koyacagi sdylenebilmektedir.

Bu arastirmada Sosyal Beceri Gelistirme Sistemi-Derecelendirme Olgegi
(SBGS-DO), Okul Oncesi Versiyonu Aile Formunun gecerlik ve giivenirlik
calismasinin yapilmasi amaglanmaktadir. SBGS-DO kullanilarak dgretmen, aile ve
cocuklarin degerlendirmelerine dayali ¢oklu degerlendirmeler yapilabilmektedir
(Gresham ve dig., 2017; Rupp ve dig., 2018). SBGS-DO, ¢ocuklarin sosyal beceri ve
problem davranislarmi degerlendirmek amaciyla, Brezilya, Sili, Almanya, Iran,
Malezya, Avusturalya, Kanada, Ingiltere, Yeni Zelanda, frlanda, Iskogya (Sherbow,
Kettler, Elliott, Davies ve Dembitzer, 2015), Ispanya, Norveg, Portekiz, Hindistan,
Slovakya, Kore, Rusya, Hollanda (Gresham, Elliott, Vance ve Cook, 2011) ve
Japonya (Cheung, Siu ve Brown, 2017) gibi farkl: tilkelerde kullanilmaktadir. Tiirkiye
de ise Tutkun ve Dinger (2019) tarafindan SBGS-DO, Okul Oncesi Versiyonu
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Ogretmen Formunun gegerlik ve giivenirlik calismasi yapilmistir. Bu baglamda
arastirmada Aile Formunun gegerlik ve giivenirlik calismasi yapilarak, ¢ocuklarin
sosyal beceri ve problem davraniglarini degerlendirmek iizere bir 6lgme aracinin
iilkemizde erken ¢ocukluk egitimi alanina kazandirilmasinin ve bu dlgme araciyla
cocuklarin sosyal beceri ve problem davraniglarinin degerlendirilmesinin 6nem
tasidign  diisinilmektedir. Ayrica bu Olgme araci kullanilarak yapilan
degerlendirmeler sonucunda ¢ocuklarin gereksinim duydugu sosyal becerilere iliskin
egitim programlari gelistirilerek, bunlarin etkililigi de degerlendirilebilecektir.

Yontem

Aragtirmada SBGS-DO Okul Oncesi Versiyonu Aile Formunun gegerlik
calismasinin yapilmasi amaciyla dil gegerligi, kapsam gecerligi ve yap1 gegerligi;
giivenirlik calismasi i¢in de Cronbach Alfa ve test tekrar test giivenirliginden
yararlanilmistir.

Arastirmanin Modeli

SBGS-DO Okul Oncesi Versiyonu Aile Formunun gegerlik ve giivenirlik
calismasiyla, bu 6lgme aracinin ¢ocuklarin sosyal becerilerini degerlendirmede
gecerli ve giivenilir bir ara¢ olup olmadigini ortaya koymayi amaglayan bu
aragtirmanin modeli betimsel arastirma desenlerinden biri olan tarama yontemidir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, seckisiz atama yoluyla atanan 14 ilkokul
biinyesindeki anasinifi ve 4 bagimsiz anaokulu olmak iizere toplam 18 farkli kuruma
devam eden 3-5 yas grubundaki 325 ¢ocugun anne (n = 226) ve babasi (n = 99)
olugturmaktadir.

Tablo 1
Cocuklar ve Anne-Babalarina Iliskin Genel Bilgiler
i Cocuklar  Anneler Babalar
Genel Bilgiler n % n %  n %
Cinsiyet Kiz 165 50.8
Erkek 160 49.2
Yas Grubu Uc Yas 23 7.1
Dort Yas 87 26.8
Bes Yas 215 66.1
Kardes Sayist Tek Cocuk 63 194
Bir Kardes 144 443
iki Kardes 70 215
Ug Kardes 28 86
Dort ve Fazlasi 20 6.2

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)

_ Cocuklar  Anneler Babalar
Genel Bilgiler n % = % 1 %
Okul Oncesi Egitim Iki-Ug Ay 57 175
Alma Siireleri Ucg-Alt1 Ay 129 397
Yedi-On Bir Ay 57 175
Bir-iki Y1l 60 185
iki Yildan Fazla 22 6.8
Ogrenim Durumu Ilkokul 73 323 12 121
Ortaokul 4 195 9 91
Lise 68 30.1 32 323
Yiiksekokul/Universite 41 181 46 465
Calisma Durumu Calisiyor 53 235 92 929
Caligmiyor 173 765 7 7.1

Calisma grubunda yer alan ¢ocuklarin 160’1 (% 49.2) erkek, 165’1 (% 50.8)
kizdir. Cocuklarin biiyiik cogunlugu 5 yas grubunda (% 66.1), tek ¢cocuk (% 19.4) ve
3-6 aydir (% 39.7) okul 6ncesi egitime devam etmektedir.

Aragtirmaya katilan annelerin 73’4 (% 32.3) ilkokul ve 68’1 (% 30.1) lise
mezunu ayrica 173’1 (% 76.5) ise ev hanimidir. Aragtirmada yer alan babalarin 46°s1
(% 46.5) yiiksekokul mezunu ve 92’si (% 92.9) caligmaktadir.

Veri Toplama Araci

Sosyal beceri gelistirme sistemi-derecelendirme 6lcegi. SBGS-DO, Gresham
ve Elliott tarafindan 1990 yilinda gelistirilen Sosyal Beceri Derecelendirme
Sistemi’nin (SBDS) 6nemli ve kapsamli bir gdzden gegirilmis bigimidir. SBDS,
kapsamli ve basarili bir sekilde 20 yildan fazla bir siiredir ¢ocuklarin sosyal becerileri
ve problem davranislarim degerlendirmek amaciyla kullanilmaktadir. SBGS-DO,
SBDS’de oldugu gibi, ¢ocuklarin sosyal davraniglarini etkileyen 6gretmen-gocuk ve
ebeveyn-cocuk iliskisi, akran kabulii ve akademik performansin degerlendirilmesinde
kullanilmaktadir. SBGS-DO &zgiin formuna, SBDS’de olmayan 4 farkli alt boyut
eklenmistir. Bu alt boyutlar; Katilim, Zorbalik, Hiperaktivite/Dikkatsizlik ve Otizm
Spektrumudur. SBDS’de yer alan 3°lii likert tipi dlcek yerine SBGS-DO 6zgiin
formunda 4’li likert tipi Ol¢lim yapilarak Olgegin psikometrik 6zellikleri
gelistirilmistir.  SBGS-DO, cocuklarm  sosyal becerilerinin  incelenmesi,
smiflandirilmasi;,  miidahale  programlarinin  planlanmasi  ve  sonuglarin
degerlendirilmesiyle ilgili karar verirken yararli bir 06lgme araci olarak
kullanilmaktadir (Gresham ve Elliott, 2008).

SBGS-DO 6zgiin formunun yeniden ele alinmasinda oncelikle igerigin
gelistirilmesine iliskin ¢alismalar yapilmistir. Bu amacgla, SBDS’de yer alan Sosyal
Beceriler ve Problem Davramislar Olgeklerinin maddelerinin genisletilmesine karar
verilmigtir. Yaklagik olarak % 90’1 yeni olan 400°den fazla madde ile havuz
olusturulmustur. Maddeler incelenirtken Ogretmen, anne ve babalarin okuma
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yeteneklerinin birbirinden farkli oldugu o6lgiiti g6z Oniinde bulundurularak
maddelerin kisa ve kolay anlagilir olmasina dikkat edilmistir. Olgegin standardizasyon
(6lglinleme) caligmalar1  Eylil 2006 ve Ekim 2007 tarihleri arasinda
gerceklestirilmistir. Standardizasyon i¢in veriler iilke capinda yagslari 3 ila 18 arasinda
degisen 4700 ¢cocuga yonelik, 115 bolge ve 36 eyaletten toplanmustir. Standardizasyon
calismalari sirasinda cesitli gegerlik ve giivenirlik calismalar1 da yapilmistir. Olgegin
giivenirligini saglamak amaciyla i¢ tutarhk katsayist SBGS-DO’de yer alan tiim
Olgekler, alt dlgekler, formlar, yas gruplart ve norm gruplarina gore hesaplanmstir.
Giivenirligi saglamak amaciyla ayrica test tekrar test ve degerlendiriciler arasi
giivenirlik katsayilart analiz edilmistir. Gegerlik galismalarinda ise yakinsama ve
raksama gegerligi, SBGS-DO’niin diger dlceklerle iliskisine bakilmis ve kanita
dayal1 odak klinik gruplarda ¢aligmalar yapilmistir (Gresham ve Elliott, 2008).

SBGS-DO, okul éncesi (3-5 yaslar arasi), ilkokul (6-12 yaslar arasi) ve orta
ogretim (13-18 yaglar arasi) donemindeki ¢cocuklar i¢in kullanilabilmektedir. SBGS-
DO, degerlendiriciler tarafindan yaklasik 15-20 dakikada doldurulmaktadir. SBGS-
DO, sosyal beceri, problem davranislar ve akademik basar1 olmak iizere ii¢ alanda
degerlendirme yapmaktadir. Tiim formlar, asagidaki alt alanlardaki ortak sosyal
becerileri icermektedir: Iletisim, Isbirligi, Kendini Ifade Etme, Sorumluluk, Empati,
Katilim ve Oz Denetim. Problem Davranislar Olgegi (PDO) Dissallastirma, Zorbalik,
Hiperaktivite/Dikkatsizlik, Icsellestirme ve Otizm Spektrumunu icermektedir
(Gresham ve Elliott, 2008).

SBGS-DO’de, siklik ve dnemi igeren iki tiir degerlendirme yapilmaktadir. Her
Sosyal Beceri Olgegi (SBO) ve PDO siklig1 4°lii likert tipi dlgek, SBO’de yer alan her
bir maddenin 6nemi 3’li likert tipi bir dlgek kullanilarak derecelendirilmektedir.
Sikliga dayanan 6l¢iimlerde, ¢ocuklarin her bir sosyal beceri ve problem davranisi,
hangi siklikta yaptigina karar verilmesi ile doldurulmaktadir. Eger ¢ocuk bir davranisi
hi¢ yapmiyorsa asla, bazen yapiyorsa nadiren, cogunlukla yapiyorsa siklikla ve
nerdeyse her zaman yapiyorsa her zaman isaretlenmektedir. Dortlii likert tipi bu
Olgekte ¢ocuklarin sosyal beceri ve problem davraniglar sergiledigi siklik
blgiilmektedir. Ayrica, SBGS-DO, SBO’de davramislarin siklig1 ile birlikte lgekte yer
alan her bir sosyal davranisin gocuklarin gelisimindeki Onemi agisindan da
degerlendirme yapilabilmektedir. Bir davranisin ne kadar Onemli oldugunu
belirlemek i¢in; eger o davranig cocuklarin gelisimi i¢in dnemli degilse dnemli degil,
Onemli ise onemli, gok 6nemli ise ¢ok onemli olarak derecelendirilmektedir (Gresham
ve Elliott, 2008).

SBGS-DO aile formu okul 6ncesi versiyonu. Bu arastirmada kullanilan SBGS-
DO’niin Okul Oncesi Versiyonu Aile Formu 79 maddeden ve iki 6lgekten (SBO-
PDO) olusmaktadir. Birinci &6lgek 46 maddeden olusan SBO, 7 alt boyuttan
olusmaktadir. Alt boyutlar, Iletisim, Isbirligi, Kendini ifade Etme, Sorumluluk,
Empati, Katilm ve Oz Denetimdir. letisim alt boyutu; “Tesekkiir ederim der.”,
“Karsilikli konusmalarda sirasini bekler.” gibi maddeleri icermekte; sirasini1 bekleme,
konugma sirasinda goz kontagir kurma, uygun ses ve mimikler kullanma, tesekkiir



Sosval Beceri Gelistirme Sistemi- Derecelendirme Olcegi Okul Oncesi Versivonu Aile Formu: ... 193

ederim ve oziir dilerim gibi nazik sézciikler kullanma gibi becerileri kapsamaktadir.
Isbirligi alt boyutu; “Y®onergelerinize dikkat eder.”, “Evle ilgili kurallara uyar.” gibi
maddeleri icermekte; baskalarina yardim etme, yonergelere ve kurallara uyma, arag-
gereclerini paylasma gibi becerileri kapsamaktadir. Kendini ifade Etme alt boyutu;
“Yetigkinlerden yardim ister.”, “Hatali oldugunda duygularimi ifade eder.” gibi
maddeleri igermekte; kendi kendini tanitabilme, baskalarindan bilgi isteme,
bagkalarinin hareketlerine yanit verme gibi davramigi baslatma becerilerini
kapsamaktadir. Sorumluluk alt boyutu; “Baskalarinin esyalarmi kullanirken &zen
gosterir.”, “Baskalarinin esyalarina saygilidir.” gibi maddeleri igermekte; bagkalarinin
isini ya da esyalarim1 6nemseme, yetigkinlerle iletisiminde sorumlu davranma gibi
becerileri kapsamaktadir. Empati alt boyutu; “Baskalarinin nasil hissettigini anlamaya
calisir.”, “Baskalarini affeder.” gibi maddeleri igermekte; bagkalarinin duygularina ve
bakis agilarina ilgi ve saygi gosterme gibi becerileri kapsamaktadir. Katilim alt
boyutu; “Kolaylikla arkadas edinir.”, “Kendisini bagkalarina tanitir.” gibi maddeleri
igermekte; silire¢ icerisinde etkinliklere katilma, iletisimi baglatma, arkadas olma ve
baskalartyla iyi etkilesimler kurma gibi becerileri kapsamaktadir. Oz Denetim alt
boyutu; “Anlagmazliklar1 sakin bir sekilde ¢ozer.”, “Alay edildiginde sakinligini
korur.” gibi maddeleri icermekte; ¢catigma durumlarinda (6rnegin ayni fikirde olmama,
alay etme gibi) ve ¢atigma olmayan durumlarda (sira bekleme, anlagmaya varma gibi)
uygun bir sekilde yanit verme gibi becerileri kapsamaktadir (Gresham ve Elliott,
2008).

Ikinci 6lgek ise, 33 maddeden olusan PDO 5 alt boyuttan olusmaktadir. Alt
boyutlar; Digsallastirma, Zorbalik, Hiperaktivite/Dikkatsizlik, I¢sellestirme ve Otizm
Spektrumudur. Digsallastirma alt boyutu; “Yetiskinlere sert bir sekilde karsilik verir.”,
“Yalan soyler ya da dogruyu sdylemez.” gibi maddeleri icermekte; fiziksel ve sozel
olarak saldirgan davranislar gdsterme, sinirini kontrol etmede basarisiz olma gibi
problem davraniglar1 kapsamaktadir. Zorbalik alt boyutu; “Bagkalarini istemedikleri
sekilde davranmaya zorlar.”, “Bagkalarin1 korkutacak seyler yapar.” gibi maddeleri
icermekte; birilerini zorlayarak bir seyler yapmasini isteme, birilerini duygusal ya da
fiziksel olarak incitme ve baskalarinin etkinlige katilmasma izin vermeme gibi
problem davramiglar1 kapsamaktadir. Hiperaktivite/Dikkatsizlik alt boyutu; “Yerinde
duramaz ya da etrafta ¢ok sik dolagir.”, “Dikkatsizdir.” gibi maddeleri icermekte; asiri
bir sekilde hareket etme, diirtiisel davranma ve kolaylikla dikkatinin dagilmasi gibi
problem davramislar1 kapsamaktadir. Icsellestirme alt boyutu; “Baskalarindan
cekinir.”, “Bagkalarinin yaninda endiseli davranir.” gibi maddeleri icermekte;
endiseli, lizgiin ve yalniz hissetme, diisiik 6z saygi sergileme gibi problem davranislar
kapsamaktadir. Otizm Spektrumu alt boyutu; “Ayni seyleri defalarca tekrarlar.”,
“Etkilesimde garip fiziksel jestler kullanir.” gibi maddeleri igermekte; etkilesiminin
zay1f olmasi, konugmanin bir pargast olamama, goz kontagi kurmama, garip fiziksel
mimikler kullanma, rutinler degisti§inde {iziilme gibi problem davraniglar
kapsamaktadir (Gresham ve Elliott, 2008).
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Uygulama

Uygulama siirecinde oncelikle 6l¢egin kullanimina iligkin gerekli izinler
almmustir. Veri toplama siirecinde, Milli Egitim Bakanligindan ilkokul blinyesindeki
anasiniflarinin ve bagimsiz anaokullarinin bilgilerine ulasilarak, SBGS-DO gegerlik-
giivenirlik arastirmasi igin gerekli izinler alinmistir. Arastirma yapilacak okullarin
yoneticileri ve Ogretmenlerine arastirma hakkinda bilgi verilmistir. SBGS-DO,
arastirmaya dahil edilen ¢ocuklarin anne ve babalari tarafindan doldurulmustur. 40
¢ocuga yonelik toplam 40 ecbeveyn (20 anne ve 20 baba) ilk uygulama
gerceklestirildikten dort hafta sonra SBGS-DO Okul Oncesi Versiyonu Aile Formunu
tekrar doldurmuslardir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde dogrulayici faktdr analizi icin LISREL programi ve diger
analizlerde ise SPSS programi kullamlmistir. SBGS-DO Okul Oncesi Versiyonu Aile
Formunun gegerlik ve giivenirlik ¢calismasinda kapsam gecerligi, dogrulayict faktor
analizi, test tekrar test giivenirligi ve i¢ tutarlik katsayist hesaplanmigtir.

Bulgular

Bu boliimde 6lgegin kapsam gegerligi, dogrulayici faktdr analizi (DFA), test
tekrar test giivenirligi ve i¢ tutarlik katsayisina iliskin bulgular yer almaktadir.

Olcegin Gegerligine Iliskin Bulgular

Dil gecerligi. Calismanin ilk asamasinda SBGS-DO Okul Oncesi Versiyonu
Aile Formu, birbirinden bagimsiz iki uzman tarafindan Tiirk¢eye c¢evrilmistir.
Ceviriyi gerceklestiren dil uzmanlarimin, her iki dilde de akicit konusan, dlgegin
gelistirildigi kiiltiirii bilen, konu ile ilgili alan bilgisine sahip olmas: dlgiitleri goz
oniinde bulundurulmustur. Olgegin ¢eviri asamasi tamamlandiktan sonra
arastirmacilar tarafindan g¢eviriler arasindaki tutarlilik incelenmis ve 6lgek tek bir
form haline getirilmistir. Geri g¢eviri agsamasinda farkli bir uzman 6l¢egin orijinal
diline ¢evirisini yapmustir. Bu iglem sonucunda ¢evirilerin uygunlugu
degerlendirilmis ve gerekli diizenlemeler yapilmistir. Ardindan 3 anne ve 3 babadan
6l¢egi okuyup, doldurmalari istenmistir. Anne babalardan, anlasilmasi zor olan ya da
anlamli olmadigim1 diisiindiikleri maddeler igin geri bildirimde bulunmalari
istenmigtir. Bu bildirimden elde edilen bilgiler dogrultusunda 6l¢ek maddeleri,
aragtirmacilar tarafindan tekrar kontrol edilerek diizenlenmistir.

Kapsam gecerligi. SBGS-DO, SBO ve PDO’ye iliskin kapsam gegerliginin
belirlenmesi amactyla uzman goriisleri alinmistir. Kapsam Gegerligi Oran1 (KGO)
degerlerinin hesaplanmasi sonucunda, maddelerin tiimiiniin uygunluk diizeyi igin
KGO .99 olarak hesaplanmistir. Bu degerlerin ortalamasi alinarak hesaplanan kapsam
gecerlik indeksi (KGI) degeri de .99 olarak belirlenmistir. Belirlenen degerler dlcekte
yer alan biitlin maddelerin gerekli oldugunu ve kapsam gegerliginin saglandigini
ortaya koymaktadir.
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Yap gecerligi. SBGS-DO, SBO’niin yap1 gecerligi calismasinda; yedi boyutta
yer alan 46 maddeyi degerlendirmek icin DFA uygulanarak anlamli olmayan t
degerine sahip maddeler incelenmistir. Sonug olarak anlamli olmayan degere sahip
hicbir maddeye rastlanmadigindan tiim maddeler 6l¢ekteki yerini korumustur. SBGS-
DO, SBO’ye iliskin DFA’dan elde edilen Yol Diyagrami Sekil 1°de yer almaktadir.

0.32 M1
0.€7 ust]
0.€5 Hao

(===
S === e

Y
el

N R
=} & =

—

— =

==l =

‘-""‘!.

0.€6 M43
0.€1 M2l
0.€3 M3l
0.€4 34
0.57 M3
0.53 Ml
0.7% joti]
0.%6 M6

Sekil 1. Sosyal beceri gelistirme sistemi- derecelendirme 6lg¢egi okul dncesi versiyonu
aile formu sosyal beceriler 6lgegi dogrulayici faktor analizi sonuglari.
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Uyum indeksleri y? = 2502.55, ¥ / sd = 2.59, RMSEA = .070, CFl = .95, IFIl =
.95, NNFI = .94 ve NFI = .91 olarak bulunmustur. Buna goére incelenen biitiin
degerlerin yeterlilik gosterdigi ve SBGS-DO, SBO’niin 6nceden tayin edilen
yapisinin, toplanan verilerle uyum diizeyinin yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.
Maddelere ait regresyon degerleri ve t degerlerine Tablo 2’de yer verilmistir.

Tablo 2

Sosyal Beceri Gelistirme Sistemi-Derecelendirme Olgegi Okul Oncesi Versiyonu Aile
Formu Sosyal Beceriler Olgegine Iliskin Regresyon ve t Degerleri

Maddele  Regresyon t Maddeler Regresyon t

r Degerleri  Degerleri Degerleri Degerleri
M4 0.38 6.77 M26 0.72 14.24
M10 0.28 4.92 M32 0.67 12.90
M14 0.57 10.74 M42 0.65 12.40
M20 0.59 11.13 M3 0.34 5.98
M24 0.52 9.52 M8 0.45 7.93
M30 0.70 13.86 M13 0.56 10.26
M40 0.59 11.18 M18 0.66 12.58
M2 0.38 6.81 M28 0.68 1291
M7 0.45 8.13 M9 0.23 3.96
M12 0.72 1451 M19 0.69 13.42
M17 0.67 13.04 M23 0.70 14.28
M27 0.67 12.99 M29 0.77 15.71
M37 0.64 12.32 M33 0.64 12.27
M1 0.41 7.47 M38 0.60 11.40
M5 0.18 3.14 M39 0.72 14.46
M11 0.38 6.89 M43 0.58 10.87
M15 0.49 9.02 M21 0.63 11.46
M25 0.62 11.04 M31 0.60 11.06
M35 0.49 9.01 M34 0.62 10.90
M45 0.53 9.83 M36 0.66 12.24
M6 0.35 6.13 M41 0.68 12.92
M16 0.51 9.22 M44 0.46 8.09
M22 0.67 12.99 M46 0.59 10.64

Tablo 2’ye gore SBGS-DO, SBO regresyon ve t degerlerinin istatistiksel agidan
anlamli oldugu (t > 1.92) goriilmektedir. Buna gore modelin dogrulandigi
sOylenebilir.

SBGS-DO, PDO’niin bes boyutunda yer alan 33 maddeyi degerlendirmek i¢in
DFA uygulanarak anlamli olmayan t degerine sahip maddeler incelenmistir. Sonug
olarak anlamli olmayan degere sahip hicbir maddeye rastlanmadigindan tiim maddeler
dlgekteki yerini korumustur. SBGS-DO, PDO’ye ait dogrulayici faktér analizinden
elde edilen Yol Diagrami Sekil 2’de yer almaktadir.
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Sekil 2. Sosyal beceri gelistirme sistemi- derecelendirme 6lgegi okul dncesi versiyonu
aile formu problem davranislar 6lgegi dogrulayici faktor analizi sonuglart.

n
w

Uyum indeksleri y? = 1320.14, ¥? / sd = 2.72, RMSEA = .073, CFI = .94, IFI =
.94, NNFI = .93 ve NFI = .90’dir. Buna gore incelenen biitiin degerlerin yeterlilik
gosterdigi ve SBGS-DO, PDO’niin énceden tayin edilen yapisinin, toplanan verilerle
uyum diizeyinin yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Maddelere iligkin regresyon
degerleri ve t degerleri Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3

Sosyal Beceri Gelistirme Sistemi- Derecelendirme Olgegi Okul Oncesi Versiyonu Aile
Formu Problem Davramgslar Olgegine Iliskin Regresyon ve t Degerleri

Maddeler Regresyon t Maddeler Regresyon t

Degerleri Degerleri Degerleri Degerleri
M65 0.62 11.83 M57 0.34 5.76
M70 0.64 12.21 M61 0.54 9.71
M72 0.60 11.23 M64 0.59 10.73
M76 0.62 11.69 M66 0.61 11.28
M78 0.66 12.61 M68 0.69 13.28
M49 0.54 9.72 M71 0.45 7.87
M52 0.48 8.55 M73 0.31 5.26
M56 0.66 12.47 M74 0.52 9.40
M59 0.63 11.85 M77 0.57 10.34
M63 0.70 13.64 M79 0.44 7.74
M47 0.48 8.57 M48 0.52 9.33
M51 0.43 7.61 M50 0.43 8.77
M53 0.43 7.61 M55 0.43 7.58
M54 0.63 11.99 M62 0.60 10.90
M58 0.58 10.69 M69 0.51 9.19
M60 0.60 11.15 M75 0.64 11.82
M67 0.53 9.70

Tablo 3’e gore SBGS-DO, PDO regresyon ve t degerlerinin istatistiksel agidan
anlamli oldugu (t > 1.92) gorilmektedir. Buna gore modelin dogrulandigi
sOylenebilir.

Olcegin Giivenirligine fliskin Bulgular

SBGS-DO Okul Oncesi Versiyonu Aile Formunun giivenirliginin
belirlenmesinde Cronbach Alfa hesaplanmistir. Ayrica test tekrar test giivenirligi i¢in
40 anne-baba ilk uygulama gerceklestirildikten dort hafta sonra SBGS-DO Okul
Oncesi Versiyonu Aile Formunu tekrar doldurarak iki uygulama arasi korelasyon
katsayilarina bakilmistir. Verilerin analizinde test tekrar test giivenirligi
calismalarindan elde edilen veriler, analizlere dahil edilmemistir. Tablo 4’te 6l¢eklere
iligkin giivenirlik katsayilar1 yer almaktadir.

Tablo 4

Sosyal Beceri Gelistirme Sistemi-Derecelendirme Olgegi Alt Boyutlarinin Giivenirlik
Katsayilar: Sonuglar

Alt Boyutlar Cronbach Alfa Giivenirlik Katsayisi Test Tekrar Test
Tletisim 73 .83
Isbirligi a7 .93
Kendini Ifade Etme 71 .88

(devam ediyor)
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Tablo 4 (devam)

Alt Boyutlar Cronbach Alfa Giivenirlik Katsayis1  Test Tekrar Test
Sorumluluk .76 72
Empati .70 .78
Katilim .83 .82
0Oz Denetim .80 74
Dissallastirma 76 .85
Zorbalik 12 .86
Hiperaktivite/Dikkatsizlik .75 75
Igsellestirme .76 12
Otizm Spektrumu .80 .83

SBGS-DO, SBO lletisim .73; Isbirligi .77, Kendini Ifade Etme .71, Sorumluluk
.76, Empati .70, Katilim.83 ve Oz Denetim alt boyutuna ait alfa degeri .80 olarak
belirlenmistir. ~ SBGS-DO, PDO  Dissallastirma  .76;  Zorbalik .72,
Hiperaktivite/Dikkatsizlik .75, I¢sellestirme .76 ve Otizm Spektrumu alt boyutuna ait
alfa degeri .80 olarak saptanmustir. Fraenkel, Wallen ve Hyun (2012) 6lceklerde
yeterli sayilabilecek bir giivenirlik katsayisinin en az .70 ve tercihen daha yiiksek
olmasi gerektigini ifade etmektedir. Diger taraftan SBGS-DO Okul Oncesi Versiyonu
Aile Formu test-tekrar testi sonuglari incelendiginde test-tekrar test korelasyon
degerlerinin .72 ile .93 arasinda degistigi ve .70 {istiinde oldugu goriilmektedir. Bu
sonuglara gére SBGS-DO niin giivenirligine iliskin yiiksek diizeyde giivenirlige sahip
6l¢iim yaptig1 ifade edilebilmektedir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu arastirma Gresham ve Elliot (2008) tarafindan gelistirilen SBGS-DO Okul
Oncesi Versiyonu Aile Formunun gegerlik ve giivenirlik calismasimin yapilmasi
amaciyla gerceklestirilmistir. Bu dogrultuda 6l¢egin gegerliginin saglanmasi amaciyla
dil, kapsam ve yap1 gecerligi analizleri yapilmustir. Olgegin dil gecerliginin
saglanmasinda Olgek c¢evirisi ve geri ¢evirisi dil uzmanlari tarafindan
gerceklestirilmigtir. Ceviri asamalari tamamlandiktan sonra o6lgegin gerek Tiirk
kiiltiiriine gerekse de orijinal olgege uygunlugu degerlendirilmis ve gerekli
diizenlemeler yapilmistir. Olgegin kapsam gegerliginin degerlendirilmesi i¢in bes
uzmanin goriisleri alinmigtir. Uzmanlardan elde edilen goriislerin degerlendirilmesi
amaciyla, her bir maddeye iliskin KGO hesaplanmis ve KGI’nin .99 oldugu sonucuna
ulagilmigtir. Buna goére Olgekteki biitin maddelerin gerekli oldugu ve kapsam
gecerliginin saglandigi belirlenmistir. Olgegin yap: gegerliginin belirlenmesinde DFA
uygulanmistir. SBGS-DO, SBO’niin yedi alt boyutuna iliskin 46 maddelik ve
PDO’niin bes alt boyutuna iliskin 33 maddelik yapisim degerlendirmek amaciyla
uygulanan ilk DFA’da istatistiksel olarak anlamli olmayan t degerine sahip maddeler
incelenmis ve anlamli olmayan degerlere sahip higbir maddeye rastlanmamistir. Bu
acidan Olcekteki biitiin maddeler yerini korumustur.

SBGS-DO Okul Oncesi Versiyonu Aile Formunun giivenirliginin
belirlenmesinde i¢ tutarlik ve test tekrar test giivenirligi analizleri yapilmistir. I¢
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tutarlik analizleri sonucunda SBGS-DO, SBO Iletisim alt boyutu .73; Isbirligi alt
boyutu .77, Kendini ifade Etme alt boyutu .71, Sorumluluk alt boyutu .76, Empati alt
boyutu .70, Katilim alt boyutu .83 ve Oz Denetim alt boyutu .80 olarak saptanmustir.
SBGS-DO, PDO Dissallastirma alt boyutu .76; Zorbalik alt boyutu .72,
Hiperaktivite/Dikkatsizlik alt boyutu .75, I¢sellestirme alt boyutu .76 ve Otizm
Spektrumu alt boyutu .80 olarak belirlenmistir. Orijinal Slgegin aile formunun i¢
tutarhk katsayilarinin ise; Iletisim .76, Isbirligi .86, Kendini ifade Etme .81,
Sorumluluk .86, Empati .88, Katilim .86 ve Oz Denetim .83, Dissallastirma .90,
Zorbalik .82, Hiperaktivite/Dikkatsizlik .85, I¢sellestirme .80 ve Otizm Spektrumu
.85 oldugu sonucuna ulasilmistir (Gresham ve Elliot, 2008). Japonya’da SBGS-DO
Aile Formu gecerlik ve giivenirlik ¢alismasinda; i¢ tutarlik katsayilarinin, fletisim .90,
isbirligi .78, Kendini Ifade Etme .71, Sorumluluk .82, Empati .86, Katilim .81 ve Oz
Denetim .86 olarak bulunmustur. PDO icin, Dissallastrma .86, Zorbalik .78,
Hiperaktivite/Dikkatsizlik .80, Icsellestirme .84 ve Otizm Spektrumu .83 oldugu
belirlenmistir (Cheung ve dig., 2017). Fraenkel ve dig. (2012) olgeklerde yeterli
sayilabilecek bir giivenirlik katsayisinin en az .70 ve tercihen daha yiiksek olmasi
gerektigini ifade etmektedir. Bu dogrultuda SBGS-DO Olgegi Okul Oncesi Versiyonu
Aile Formunun Tiirkiye’deki ¢ocuklarin sosyal beceri ve problem davraniglarini
degerlendirmede giivenilir bir 6lgme araci oldugu sdylenebilir. Diger taraftan SBGS-
DO Okul Oncesi Versiyonu Aile Formunda test-tekrar testi sonuglarina gore test-
tekrar test korelasyon degerlerinin .72 ile .93 arasinda degistigi sonucuna ulagilmustir.
Orijinal Olcekte ise test tekrar test degerlerinin .70 ile .92 arasinda degistigi
belirlenmistir (Gresham ve Elliot, 2008). Buna gore, SBGS-DO Okul Oncesi
Versiyonu Aile Formunun iki uygulama arasindaki tutarlik agisindan giivenilir bir
6l¢me araci oldugu belirlenmistir.

Bu sonuglara gére SBGS-DO Okul Oncesi Versiyonu Aile Formunun SBO’niin
Iletisim, 1$birligi, Kendini ifade Etme, Sorumluluk, Empati, Katilim ve Oz Denetim
olmak {izere yedi alt boyut ve 46 maddeden; PDO’niin Dissallastirma, Zorbalik,
Hiperaktivite/Dikkatsizlik, I¢sellestirme ve Otizm Spektrumu olmak iizere bes alt
boyut ve 33 maddeden, genel olarak SBGS-DO’niin 12 alt boyut ve 79 maddeden
olustugu belirlenmistir. Gegerlik ve giivenirlik ¢alismas1 sonucunda SBGS-DO Okul
Oncesi Versiyonu Aile Formunun Tiirkiye’deki ¢ocuklarin sosyal beceri ve problem
davraniglarin1  degerlendirmede gecerli ve giivenilir bir o6lgme araci oldugu
sOylenebilir.

Bundan sonra yapilacak arastirmalarda, SBGS-DO Okul Oncesi Versiyonu Aile
Formu ve Ogretmen Formu bir arada kullanilarak; anne, baba ve ogretmen
degerlendirmeleri arasindaki iliski incelenebilir, 6l¢egin dnem boyutu kullanilarak
anne babalarin ve Ogretmenlerin Onemli gordiikleri sosyal beceriler
degerlendirilebilir. Bu degerlendirmelere gore cocuklarin sosyal beceri ve problem
davraniglar1 belirlenerek, hem ¢ocuklar hem de aileleri i¢in sosyal beceri miidahale
programlar1 gelistirilebilir. Ayni zamanda bu o&lgekler kullanilarak miidahale
programinin etkililigi degerlendirilebilir.
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Purpose and Significance

Social skills are very important in the development of children and they have
positive effects on their lives. For example, social skills help children increase their
academic achievement as well as early learning skills, reduce their problem behaviors,
and positively affect children's self-esteem. Parents have very important roles in
helping their children to acquire social skills and to appropriately use these social
skills. In this regard, it is thought that it is important to provide a measuring instrument
to the early childhood education field to evaluate the social skills and problem
behaviors of children, to evaluate the social skills and problem behaviors of children
with this measurement and to provide necessary support for these children in line with
the evaluations. From this point of view, it is thought that it is important to provide
the necessary support for both parents and children by evaluating the social skills of
children starting from the earliest stages. In this study, it was aimed to conduct the
validity and reliability study of the Social Skills Improvement System-Rating
Scale/SSIS-RS Preschool Version Parent Form.

Method

This study aimed at determining whether the above-mentioned measurement
tool was a valid and reliable tool for evaluating the social skills of children with the
validity and reliability study of the SSIS-RS Preschool Version Parent Form. This
study is conducted as a descriptive study. Content validity, confirmatory factor
analysis, test-retest reliability and internal consistency coefficient (Cronbach Alpha)
were calculated in the analysis of the data. The sample of this study consisted of
mothers (n = 226) and fathers (n = 99) of 325 children aged between 3-5 attending
different pre-school institutions. The SSIS-RS Preschool Version Parent Form
developed by Gresham and Elliott (2008) was used as data collection tool. The SSIS-
RS is an important and comprehensive revision of the Social Skill Rating System
(SSRS) developed by Gresham and Elliott in 1990. The SSIS-RS can be used for
preschool children (aged 3-5 years), primary school students (ages 6-12), and
secondary education students (ages 13-18). This scale was designed to facilitate the
universal screening of students at risk of developing social behavior difficulties, to
help plan interventions for improving these behaviors, and to evaluate progress on
targeted skills after the intervention process.

In order to revise the SSIS-RS, studies for developing the content were
conducted first. For this purpose, it was decided to expand the items of the social skills
and problem behaviors scales in the SSIS-RS. When examining the items of this scale,
a special attention was paid to have short and easily comprehensible items (especially
for the criterion that the teachers’ and parents’ reading abilities were different).
Standardization process of the scale was completed between September 2006 and
October 2007. Data were collected from 115 regions and 36 provinces across the
country for standardization with 4700 children aged between 3 and 18 years. During
the standardization process, various validity and reliability studies were conducted. In
order to ensure the reliability of the SSIS-RS, the internal consistency coefficient was
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calculated for all scales, subscales, forms, age groups, and norm groups. Test-retest
reliability and inter-rater reliability coefficients were also analyzed to ensure
reliability. In the validity studies, (convergence and divergence validity), the relation
of the SSIS-RS with other scales were investigated and evidence-based focus studies
were conducted in clinical groups.

The SSIS-RS Preschool Parent Form used in this study consisted of 76 items and
two scale domains: Social Skills and Problem Behaviors. The Social Skills domain
included seven subscales: Communication, Cooperation, Assertion, Responsibility,
Empathy, Engagement, and Self-Control. The Problem Behaviors domain included
five subscales: Externalizing, Bullying, Hyperactivity/Inattention, Internalizing, and
Autism Spectrum. The two scale domains were rated on a four-point Likert rating
scale (0 = Never, 1 = Sometimes, 2 = Often, 3 = Almost always) indicating how
frequently the parent thought children exhibited each social skill and/or problem
behavior item. Social skills were additionally rated by parents on a three-point Likert
rating scale (0 = Not important, 1 = Important, 2 = Critical) that indicated how
important the social skill items were for children. Examples of social skills subscale
items included “takes turns in conversations,” “makes eye contact when talking,”
“shows concern for others,” and “feels bad when others are sad.” Examples of
problem behavior subscale items included “disobeys rules or requests,” “fights with
others,” “fidgets or moves around too much,” and “acts anxious with others”.

In the process of collecting data, first, necessary information was obtained from
the Ministry of National Education of primary schools and pre-school education
institutions to ensure the validity and reliability of the SSIS-RS Preschool Version
Parent Form. The headmasters and teachers of the schools to be included in this study
were informed about the study. The SSIS-RS Preschool Version Parent Form was
filled in by the parents of children included in the study. A total of 40 parents, 20
mothers and 20 fathers for 40 children, completed the SSIS-RS Preschool Version
Parent Form four weeks after the first application. In this way, the reliability of the
test-retest reliability was calculated in the reliability studies of the SSIS-RS Preschool
Version Parent Form.

Results

In the first phase of the study, the SSIS-RS Preschool Version Parent Form was
translated into Turkish by two independent experts. The language experts, who were
fluent in both languages, were familiar with the culture in which the scale was
developed and had knowledge about the subject. After the translation phase of the
scale was completed, the consistency between the translations was examined by the
researchers and the scale was transformed into a single form. During the translation
phase, a different expert translated the scale into the original language. As a result of
this process, the appropriateness of the translations was evaluated, and necessary
arrangements were made. 3 parents and 3 fathers were requested to fill in the scale.
Parents were also asked to provide feedback for items that were difficult to understand
or that were not meaningful. In accordance with the information obtained from the
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parents, the scale items were re-checked by the researchers. The data obtained from
the pilot study in the analysis of the data were excluded from the analysis.

Five experts were consulted for the content validity on the scale. These experts
agreed upon the 79 items on the scale. As a result of the confirmatory factor analysis,
it was determined that 79 items and 12 factorial structure of the scale generally
complied with the collected data. When determining the reliability of the SSIS-RS
Preschool Version Parent Form, Cronbach Alpha, which has an internal consistency
coefficient, was calculated. In addition to this, a total of 40 parents, 20 mothers and
20 fathers for 40 children, completed the SSIS-RS Preschool Version Parent Form
four weeks after the first application. Thus, correlation coefficients between the two
applications were examined. As a result of the internal consistency analysis, it was
determined that the SSIS-RS Preschool Version Parent Form, the alpha value of the
Social Skill Scale Communication subscale was .73; Cooperation subscale was .77,
Assertion subscale was .71, Responsibility subscale was .76, Empathy subscale was
.70, Engagement subscale was .83, Self-Control subscale was .80. It was also
determined that the SSIS-RS Preschool Version Parent Form, Alpha value of the
Problem Behavior Scale Externalizing subscale was .76; Bullying subscale was .72,
Hyperactivity/Inattention subscale was .75, Internalizing subscale was .76, and
Autism Spectrum subscale was .80. On the other hand, the result of the test-retest
correlation in the SSIS-RS Preschool Version Parent Form was changed from .72 to
.93 in the test-retest correlation values.

Discussion and Conclusions

The results showed that the SSIS-RS Preschool Version Parent Form was a
reliable and valid tool for measuring the social skills of children in Turkey. In future
researches, the relationship between parents’ and teachers’ evaluations can be
examined by using the SSIS-RS Preschool Version together with the Parent Form and
the Teacher Form. In addition to this, the social skills that parents and teachers
consider critical can be evaluated by using the importance dimension of the scale.
According to these evaluations, it can be concluded that the social skills and problem
behaviors of children can be determined, and social skills intervention programs can
be developed for both children and their families. In addition to these, the
effectiveness of the intervention program can be evaluated by using these scales.
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Okuma becerileri akademik basarmin temelini olusturmaktadir. Bu nedenle, ¢ocuklarin
okumada yasadiklar1 giigliiklere neden olan faktorlerin belirlenmesi 6nemlidir. Okuma
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Okuma Ogrenmenin temel aracidir ve bircok alandaki yeni bilgi okuyarak
ogrenilmektedir (Dandache, Wouters ve Ghesquiere, 2014; Diindar ve Akyol, 2014,
Hulme, Snowling, Caravolas ve Carroll, 2005). Bu nedenle, ilkokulun ilk yillarinda
ogretimi hedeflenen en 6nemli beceri okumadir. Bununla birlikte, ¢ok sayida ¢ocuk
okumada istenilen diizeyde yeterlilige ulasamamakta (Goswami, 2000; Kargin, Ergiil,
Biiytikoztiirk ve Giildenoglu, 2015) ve akranlari ile aralarindaki fark yillar igerisinde
gittikge artmaktadir (Goswami, 2000; McAlenney ve Coyne, 2011; Nepomuceno ve
Avila, 2013; Stanovich, 1986). Okumada gii¢liik yagayan ¢ocuklar ayn1 zamanda daha
yiiksek olasilikla 6grenme giicliigii ile tanilanmaktadirlar (Grande, Meffert, Huber,
Amunts ve Heim, 2011; Nepomuceno ve Avila, 2013).

Okuma karmasik bir siiregtir ve birgok becerinin bir arada kullanilmasini
gerektirir. Ozellikle sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi
becerilerinin okuma basarisi ile yiiksek diizeyde iliskili oldugu ifade edilmektedir
(Castles ve Coltheart, 2004; Deacon ve Kirby, 2004; Stanovich, 2000; Troia, 2004).
Buna karsin, iliski diizeylerinin farkli ortografik 6zelliklere sahip dillerde yapilan
caligmalarda degistigi, dilin seffaflik diizeyinin (harf-ses tutarliliginin) énemli bir
etken oldugu gozlenmektedir. Okuma basarisini etkileyen temel becerilere iliskin

ayrintil bilgi agagida sunulmustur.
Sesbilgisel Farkindalik

Sesbhilgisel farkindalik, konusma dilinde var olan sézciiklerin igerdikleri sesleri
tanima, ayirt etme ve manipiile edebilme becerisidir (Phelps, 2009; Scarborough,
1998; Stanovich ve Siegel, 1994). Alanyazinda sesbilgisel farkindalik becerileri ile
okuma arasinda giiglii bir iliskinin oldugu ve sesbilgisel farkindalik becerileri
akranlarina gore daha ileride olan cocuklarin okumada daha bagarili olduklar
belirtilmektedir (Castles ve Coltheart, 2004; Deacon ve Kirby, 2004; Goswami, 2000;
Hulme vd., 2002; Siok ve Fletcher, 2001). Ortografik olarak farkli olsalar da bir¢ok
dilde sesbilgisel farkindalik becerilerinin okuma basarisii etkileyen Onemli
etkenlerden biri oldugu belirtilmektedir (Castles ve Coltheart, 2004; Deacon ve Kirby,
2004; Ziegler ve dig., 2010). Ornegin, ortografik agidan farklilasan Fince, Almanca,
Macarca, Portekizce ve Fransizca dillerini konusan ikinci sinif ¢ocuklari ile yapilan
bir ¢alismada tiim dillerde gocuklarin okuma performanslari ile en yiiksek diizeyde
iligkili becerilerin sahip olduklar1 sesbilgisel farkindalik becerileri oldugu
belirlenmistir (Ziegler vd., 2010). Benzer olarak, harf ses tutarliliginin zayif oldugu
bir dil olan Ingilizce’de sesbilgisel farkindalik becerilerinin etkisinin diger dillere gore
daha yiiksek oldugu ve iligkinin daha giiclii oldugu belirtilmektedir (Georgiou, Parrila
ve Papadopoulos, 2008; Mann ve Wimmer, 2002). Tiirk¢e’de yapilan bir ¢aligmada
Erdogan (2009) ilkokul birinci sinifta &grenim gdren cocuklarin sesbilgisel
farkindalik performanslar1 ile okuma becerileri arasindaki iligkiyi incelemek {izere
birinci sinifin basinda ¢ocuklarin sesbilgisel farkindaliklarini; birinci sinif birinci
doénemin ortasinda, sonunda ve ikinci donemin ortasinda ise okuma becerilerini
degerlendirmistir. Caligmada sesbilgisel farkindalik becerileri yiiksek olan ¢ocuklarin
okumaya daha kolay gectikleri ancak donem sonuna dogru sesbilgisel farkindalik
becerilerinin okuma basarisin1 yordama giiciiniin azaldig1 goriilmiistiir. Genel olarak
bakildiginda da okumay1 6grenip okuma deneyimi kazandik¢a ¢ocuklarin sozciikleri
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biitiin olarak tanidiklar1 ve bu nedenle sesbilgisel farkindaligin katkisinin azalmaya
basladig1 belirtilmektedir (Castles ve Coltheart, 2004; Deacon ve Kirby, 2004;
Erdogan, 2009; de Jong ve van der Leij, 2002).

Gegmigten gliniimiize kadar yapilan ¢ok sayida ¢alismada sesbilgisel farkindalik
becerilerindeki yetersizliklerin okuma problemlerinin temelini olusturdugu (Kirby,
Desrochers, Roth ve Lai, 2008; Van den Bos, 2008) ve sesbilgisel farkindalik
becerilerinde yetersizlik gosteren ¢ocuklarin ilerleyen yillarda okuma giigliigii yasama
riskine sahip olduklart belirtilmektedir (McAlenney ve Coyne, 2011; Van den Bos,
2008). Ayrica becerileri zayif olan gocuklarin okumada yasadiklari giigliikler
nedeniyle 6grenme giicliigii tanis1 alma olasiliklarinin da oldukg¢a yiiksek oldugu
belirtilmektedir (Jenkins ve Bowen, 1994; Saksida vd., 2016). Bu ger¢evede de
sesbilgisel farkindalik becerilerinin degerlendirilmesi, okuma becerilerine iliskin
ilerleyen yillarda giiclik yasayabilecek c¢ocuklarin okula baslamadan oOnce
belirlenebilmesi a¢isindan son derece énemlidir (McAlenney ve Coyne, 2011; Turan
ve Giil, 2008).

Hizh isimlendirme

Okuma basarisinda etkili olan bir diger beceri hizli isimlendirmedir (Wolf ve
Bowers, 1999; Wolf vd., 2002). Okuma sirasinda harflerin sesbilgisel olarak
kodlanabilmesi i¢in uzun siireli bellekten bu seslere ulasilmasi ve bu gorevin hizli bir
sekilde yapilmasi gerekmektedir. Bu hizin bir gdstergesi olarak tanimlanan hizli
isimlendirme, bir dizi nesne, renk, harf ve rakam okunmasina/sesletilmesine dayali
gorevler ile Olciilmekte ve uyaranlarin ne kadar siirede isimlendirilebildigi
hesaplanmaktadir (Georgiou, Das ve Hayward, 2008; Klein, 2002). Hizh
isimlendirme ile okuma arasinda 6nemli bir iligkinin oldugu ¢ok sayida ¢alismada
gosterilmistir (Dandache ve dig., 2014; Yeung, 2016). Hizli isimlendirme becerisinin
okuma performansi tizerindeki etkisi dillerin yapilarina gore degismekle birlikte seffaf
olan dillerde bu iliskinin daha gii¢lii oldugu belirtilmektedir (Georgiou, Tziraki,
Manolitsis ve Fella 2013; Parrila, Kirby ve McQuarrie, 2004).

Okul dncesi donemdeki 1215 ¢ocukla yapilan bir ¢alismada hizli isimlendirme
becerilerinin okuma basarisin1 giiglii bir sekilde yordadigi, hizli isimlendirme
becerilerinde iyi olan ¢ocuklarin birinci sinifin sonunda degerlendirilen okumada da
daha yiiksek bagar1 gosterdikleri bulunmustur (Ozernov-Palchic vd., 2016). Bir diger
calismada anasinifina devam eden ¢ocuklarin hizli isimlendirme becerilerinin besinci
smiftaki okuma bagarisimi giiclii bir sekilde yordadigi bulunmustur (Kirby, Pfeiffer ve
Parrila, 2003). Benzer sekilde Babayigit ve Sainthorp (2010) tarafindan Tiirkge
konusan c¢ocuklarla yapilan bir c¢alismada, cocuklarin birinci siniftaki hizli
isimlendirme becerisinin ikinci sinifin sonundaki okuma basarisi ve okuma hizinin en
giiclii yordayicist oldugu bulunmustur. Bu baglamda, hizli isimlendirme becerilerinin
degerlendirilerek diisiik okuma basarisi yasama olasiligi olan cocuklarin erken
donemde belirlenmesinin  ve uygun miidahale programlar1 ile okuma
basarisizliklarinin 6nlenebilmesinin s6z konusu olabilecegi diistiniilmektedir.
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Calisma Bellegi

Okuma basarist izerinde etkili bir baska yapi1 ¢caligma bellegidir. Calisma bellegi,
bellegin bilesenlerinden biri olarak bilgiyi depolama ve islemleme islevlerini
eszamanli olarak yerine getiren sinirlt bir kapasite olarak tanimlanmistir (Alloway ve
Alloway, 2010; Dehn, 2008). Diisiinme ve 6grenmenin altinda yatan 6nemli biligsel
stireclerden biridir. Bu agidan, akademik 6grenme ile yakindan iligkilidir. (Dehn,
2008; Pickering ve Gathercole, 2004). Ozellikle okuma basarisi ile ¢ok giiclii bir
sekilde iliskili oldugu alanyazinda siklikla bildirilen bulgular arasindadir (Albano,
Garcia ve Cornoldi, 2016; Alloway ve Alloway, 2010; Daneman ve Hannon, 2007).
Caligsma bellegi, sesbilgisel dongii, gorsel mekansal kayit defteri ve merkezi yonetici
bilesenlerinden olugmaktadir (Baddeley ve Hitch 1976; De Weerdt, Desoete ve
Roeyers, 2012).

Calisma belleginin bilesenlerinden olan sesbilgisel dongii sdzel bilginin sinirlt
bir siire ile pasif olarak depolandigi bir yapi olarak tanimlanmaktadir (Baddaley,
Gathercole ve Papagno, 1998). Okumay1 6grenme siirecinde 6zellikle son derece
o6nemlidir. Okuma sirasinda ilk olarak okuyucunun harfleri seslere doniistiirmesi,
doniistiirdiigii sesleri bellekte tutmasi ve ardindan bunlari birlestirerek heceleri ve
sozciikleri olusturmasi gerekmektedir (Palmer, 2000). Bu siire¢ fonolojik dongiiniin
kapasitesi ile yakindan iligkilidir. Bir diger bilesen olan gorsel mekansal kayit defteri,
gorsellerin ve mekansal bilgilerin kisa siireli depolanmasini saglayan yapidir ve
okuma sirasinda ise harflerin, s6zciiklerin gorsel olarak algilanmasi ve depolanmasini
saglayarak okuma siirecinin gerceklesmesine katki sunmaktadir (Baddaley, 2006).
Merkezi yonetici yukarida adi gecen sistemlerin kontroliinii gerceklestirir, bilgilerin
islenmesi, ilgili tiim biligsel siireglerin diizenlenmesi ve yonetilmesi siireglerini yerine
getirir (Baddaley, 2003). Okuma sirasinda okunan sozciiklerin anlamlarini, dilbilgisi
kurallarim1 ve konu ile ilgili dnceki bilgilerini uzun siireli bellekten g¢agirarak
iligkilendirmeyi yapan ve bilginin yeni bilgi ile giincellenmesini saglayarak
kodlamay1 gergeklestiren yapidir (De Weerdt ve dig., 2012; Swanson, 2011).

Konuyla ilgili ¢alismalarda ¢aligma bellegi, tiim dillerde okuma basarisinin
onemli bir yordayicisi olarak bulunmakla birlikte, Ingilizce gibi seffaf olmayan
dillerde ¢alisma belleginin s6zel boyutunun (Pham ve Hasson, 2014), Italyanca gibi
daha seffaf dillerde ise gorsel boyutunun (Albano ve dig., 2016) okuma basarisi ile
daha yiiksek diizeyde iliskili oldugu belirtilmektedir. Ancak c¢aligma belleginin
bilesenlerinden herhangi birinde sinirliligt olan bir ¢ocugun okumada da sorunlar
yasayacagi oldukca agiktir (De Weerdt vd., 2012; Swanson, 2011). Hangi boyutta
yetersizlik yagsandigi yasanan okuma giicliigiiniin goriiniimiinii farklilagtirmaktadir
(Pickering ve Gathercole, 2004). Dolayisiyla erken dénemde yapilacak calisma
bellegi ve bilesenlerine yonelik degerlendirmelerin gocuklarin sonraki okuma basarisi
hakkinda fikir vermesi ve gerekirse ¢ocuklarin uygun miidahale programlar: ile
desteklenmesi s6z konusu olabilmektedir. Bu agidan diisiik okuma basaris1 yagsayan
¢ocuklarin ¢aligma bellegi performanslarinin diger beceri alanlar ile de iligkili olarak
incelenmesinin ililkemizdeki alanyazmma ve uygulamalara katki saglayacagi
disliniilmektedir.
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Sonug olarak ¢ok sayida ¢alisma okuma performanst ile sesbilgisel farkindalik,
hizli isimlendirme ve g¢alisma bellegi becerileri arasinda giiclii bir iliski oldugunu
gostermektedir (Alloway ve Alloway, 2010; Georgiou vd., 2013; Yeung, 2016;
Ziegler ve Goswami, 2005; Ziegler vd., 2010). Yurtdisinda yapilan galigmalarda
okuma basarisinin bu temel beceriler ile iliskisi sikga ¢alisiimis ve miidahale
programlar1 da bu g¢ercevede gelistirilmigtir. Oysa iilkemizde okuma becerisi ile
sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi becerileri arasindaki
iligkinin incelendigi ¢aligmalarin sinirli oldugu ve yapilan c¢aligmalarda tiim bu
becerilerin bir arada kapsamli bir sekilde incelenmedigi gozlenmektedir. Bununla
birlikte bu becerilerin dillerin ortografik yapilari nedeni ile okuma becerileri iizerinde
farkl diizeyde etkilerinin oldugu gozlenmektedir (Allor, 2002; Georgiou vd., 2013;
Parrila, Kirby ve McQuarrie, 2004; Ziegler vd., 2010). Dolayisiyla harf-ses
tutarliliginin yiiksek oldugu seffaf bir dil olan Tiirk¢e’de de diger kiiltiirel ve dilsel
farkliliklar1 da gdz Oniinde bulundurarak bu beceriler arasindaki iliskinin
farklilagabilecegi ve bu cercevede c¢ocuklarin okuma becerilerinin sesbilgisel
farkindalik, hizli isimlendirme ve c¢alisma bellegi becerileri ile iliskilerinin
incelenmesinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Ek olarak, bu iliskilerin okumada
diistik basar1 gosteren ve ortalama okuma basarist gosteren ¢ocuklarda kargilagtirmali
olarak incelenmesi ile diisiik okuma basarisi olan ¢ocuklarin problem yasadiklar1 ve
akranlarindan farklilastiklart alanlarin  belirlenmesi ve bu temelde Ogretim
programlarinin ¢ocuklarin gereksinimlerine uygun bir bigimde planlanmasi olasi
olabilecektir.

Bu arastirmanin amaci, birinci sinifa devam eden ve dgretmenleri tarafindan
okumada giicliik yasadig: belirtilen ¢ocuklarin okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve ¢aligma bellegi becerilerindeki bagart diizeylerini belirlemek ve bu
beceriler arasindaki iliskiyi incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda diigilk okuma
basaris1 (DOB) gosteren ¢ocuklar, ortalama okuma basaris1 (OOB) gosteren akranlari
ile karsilastirilarak asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. DOB ve OOB gosteren gocuklarin sozciik okuma sesbilgisel farkindalik,
hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi performanslari birbirinden anlamli
olarak farklilagmakta midir?

2. DOB gosteren cocuklarin sozciik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve ¢aligma bellegi becerileri arasindaki iliski ne diizeydedir?

3. OOB gosteren cocuklarin sézclik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve ¢alisma bellegi becerileri arasindaki iligski ne diizeydedir?

Yontem
Bu bdliimde arastirmanin yontemine dair bilgiler sunulmustur.
Arastirma Modeli

Aragtirmada nicel arastirma yoOntemlerinden nedensel karsilastirma deseni
kullanilmistir. Nedensel karsilagtirma (casual-comperative) deseni ile kosullar ve
katilimcilar tizerinde herhangi bir miidahalede bulunmadan gruplar arasindaki
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farkliliklarin  belirlenmesi amacglanmigtir (Biiytikoztiirk, Kilig-Cakmak, Erkan-
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014).

Katihimeilar

Arastirmada katilimcilar, ilkokul birinci sinifa devam eden ¢ocuklar arasindan
secilmistir. Katilimcilarin belirlenmesi siirecinde oncelikle amagli 6rnekleme ile
Ankara’nin  farkli sosyo-ekonomik diizeylerde oldugu varsayillan Mamak,
Yenimahalle ve Cankaya ilgelerinden, o sosyo-ckonomik diizeyi temsil ettigi
distiniilen 10’ar okul yansiz olarak belirlenmistir. Ardindan belirlenen okullar
arasindan sosyo-ckonomik diizeyi, okul idaresi tarafindan onaylanan, kolay
ulagilabilir ve galigmaya katilim konusunda goniilliiliik bildiren 4’er okul se¢ilmistir.
Her bir okuldan yansiz olarak secilen 3’er subeden veriler toplanmistir. Bir okulda
bagka sube olmamasi nedeniyle caligma sadece 2 subede yiiriitiilmiigtiir. Toplam 12
okul ve 35 siniftan veri toplanmigtir. Her bir siniftan 6gretmen goriisleri ¢ercevesinde
bir DOB ve bir OOB gdsteren ¢ocuk belirlenmistir. DOB gosteren ¢ocuklar anadili
Tiirkge olan, 6gretmenleri tarafindan okula devam problemi olmadig ve herhangi bir
yetersizlik tanilar1 olmadig1 halde simif iginde en diisitk okuma performansina sahip
olan ¢ocuklar iken, OOB gosterenler DOB gosteren gocuk ile ayni sinifta yas, cinsiyet,
sosyo ekonomik diizeyde eslesen ve ortalama okuma basarisina (OOB) sahip oldugu
belirtilen ¢ocuklardir. Buna gore, 35’1 DOB, 35’i OOB gosteren toplam 70 ¢ocuktan
veri toplanmistir. Gruplar 17 kiz, 18 erkek g¢ocuktan olugmaktadir. DOB gdsteren
cocuklarin yas ortalamalar1 6.3 iken, OOB gosteren ¢ocuklarin yas ortalamalari ise
6.5 tir.

Veri Toplama Araclari

Demografik Bilgi Formu. Cocuklar ve ailelerine iliskin demografik bilgilerin
toplanmasi amactyla arastirmacilar tarafindan olusturulmustur. Cocuklarin kimlik
bilgileri ile ailelerin demografik 6zelliklerine (anne baba egitim durumu, gelir diizeyi
vb.) yonelik sorular igermektedir.

Kelime okuma bilgisi testi (KOBIT; Babiir, Haznedar, Ercetin, Ozerman ve
Cekerek, 2011). KOBIT 6-11 yas aras1 cocuklarin okuma giicliiklerini belirlemek ve
tanilamak amaciyla gelistirilmis bir testtir. Iki es deger forma sahip olan testte biri
anlamli biri anlamsiz iki kelime listesi bulunmaktadir. Anlamli kelime listesi 104;
anlamsiz kelime listesi 63 sozciikten olugmaktadir. Uygulamada ¢ocuktan kendisine
sunulan sozciikleri dogru, yiiksek sesle ve hizli bir sekilde okumasi istenmekte ve 1
dakikada okudugu dogru sozciik sayisi belirlenmektedir. Testin yapt gecerligine
iligkin ¢aligmalarda; alt testlerin birbiriyle ve toplam test puanlartyla iligkileri (r=.90-
.97 p<.001) ve igerik gegerligi yiiksek bulunmustur. Madde gii¢liigiiniin ve ayirt edici
6zelliginin kabul edilebilir diizeyde oldugu belirlenmistir. Giivenirlige iliskin test-
tekrar test ve Croncbach alfa katsayilarmin .85’in lizerinde, test esdeger alt 6lgeklerin
birbirleriyle, toplam test puanlar1 ve sdzciik okuma hiz1 ile iligkisinin ise .75’in
iizerinde oldugu bulunmustur.

Erken okuryazarhk testi (EROT; Kargmn, Ergiil, Biiyiikoztiirk ve
Giildenoglu, 2015). 60-72 aylik cocuklarin erken okuryazarlik becerilerindeki
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diizeylerini incelemek iizere gelistirilen EROT yedi alt boyutta (Alic1 Dil, Ifade Edici
Dil, Genel Isimlendirme, Islev Bilgisi, Harf Bilgisi, Sesbilgisel Farkindalik ve
Dinledigini Anlama) degerlendirme yapmaktadir. Bu arastirmada sadece sesbilgisel
farkindalik boyutu kullanilmistir. Uyak farkindaligi, ilk ve son sese gore esleme,
climleyi sozciiklere ayirma, heceleri birlestirme, ilk ve son sesi atma becerilerini
degerlendirmeye yonelik 8 alt test igermektedir. Her bir alt testte 2 6rnek madde ve 4
soru maddesi bulunmaktadir. Toplam 32 soru maddesinden olusan sesbilgisel
farkindalik  boyutu bireysel olarak uygulanmakta ve 15-20 dakikada
tamamlanmaktadir. Testte her dogru yanit i¢in 1, yanhis yanit igin ise 0 puan
verilmektedir. Sesbilgisel farkindalik boyutundaki gegerlik caligmalarinda test
maddelerinin madde faktor yiik degerlerinin .43 ile .93 arasinda oldugu, Tiirk¢e Erken
Dil Geligimi Testi ile .29-. 48 diizeyinde iligkili oldugu ve ¢ocuklarin birinci sinifin
sonundaki sdzciik okuma performansi ile .27, okuma hizi ile .19, okudugunu anlama
ile .30 ve yazma ile .36 diizeyinde iliskili oldugu belirlenmistir. Sesbilgisel farkindalik
alt testlerinin i¢ tutarlik ve yar1 test giivenirligi sirasiyla .87 ve .67 olarak bulunmustur.

Hizh otomatik isimlendirme testi (HOTI; Babiir ve Bakir, 2009; 2018).
HOTI, 5-10 yas arasindaki ¢ocuklarin hizli isimlendirme becerilerini degerlendirmek
amaciyla gelistirilmistir. Testte cocuklarin siklikla karsilastigi nesneler, renkler,
rakamlar, harfleri igeren 4 alt test bulunmaktadir. Her bir alt testte ilgili gruba ait bes
madde (nesne, renk, rakam ve harf) onlu dizi halinde ve bes satir olarak bir A4
kagidina yerlestirilmistir. Cocuklardan kendisine sunulan maddeleri olabildigince
dogru ve hizl seslendirmeleri istenmektedir. Cocuklarin tiim maddeleri isimlendirme
stireleri kronometre yardimiyla belirlenmektedir. Testin uzman goriiglerine dayali
kapsam gecerliginin ve alt testler arasindaki korelasyonlar, yasa bagl farkliliklar ve
okuma akicilif ile iliskisi temelindeki yap1 gecerliginin yiiksek oldugu belirlenmistir
(Bakar ve Babiir, 2009; 2018).

Cahsma bellegi 6lcegi (CBO; Ergiil, Ozgiir Yilmaz ve Demir, 2018). 5-10 yas
diizeyindeki g¢ocuklarin ¢alisma bellegi performansini degerlendirmek amaciyla
gelistirilmistir. Olgek, dort alt alan ve dokuz alt testten olusmaktadir. Sozel kisa siireli
bellek alt alaninda rakam hatirlama, s6zciik hatirlama ve anlamsiz sdzciik hatirlama;
gorsel kisa siireli bellek alt alaninda desen matrisi ve blok hatirlama; sdzel ¢alisma
bellegi alt alaninda geriye rakam hatirlama ve ilk sdzcligii hatirlama; goérsel ¢aligma
bellegi alt alaninda farkli olam1 segme ve mekansal ayirt etme alt testleri
bulunmaktadir. Alt testler genel olarak ¢ocuklarin kendilerine sunulan rakamlarin,
sozciiklerin ve gorsellerin ayni sirada veya tersi sirada tekrarlanmasina dayali gorevler
icermektedir. Her bir alt testte ayni yapida ve gittikce artan sayida madde igeren diziler
bulunmakta ve ¢ocuk belli bir sayidaki iki dizinin en az birisinde basarili oldugunda
bir sonraki diziye gecebilmektedir. Olcek bireysel olarak uygulanmakta, cocugun
istenilen sirada hatirladig: her bir dizi igin 1 puan, hatirlayamadigi dizi i¢in ise 0 puan
verilmektedir.

Olgegin yap1 gecerligi kapsaminda faktdr yiik degerlerinin .40 ile .93 arasinda
degistigi, ayiricilik kapsaminda madde toplam puan korelasyonlarinin .40’1n iizerinde
oldugu ve yasa bagli olarak performansta anlamli farkliliklarin ortaya ¢iktigi

gorlilmiistiir. Test yarilama yontemine dayali i¢ tutarlik gilivenirliginin .66’nin
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iizerinde, test tekrar test yontemine dayali giivenirliginin ise .41 ile .83 arasinda
oldugu bulunmustur.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri 2015-2016 egitim 6gretim yilinda toplam 12 ilkokuldaki
35 birinci simftaki 75 6grenciden toplanmustir. Oncelikle siif dgretmenleri ile
goriisiilerek smniflarindan istenen o&lgiitlere uygun iki 6grenci (1 DOB, 1 OOB
gosteren) Dbelirlemeleri istenmistir. Cocuklar belirlendikten sonra aileleri ile
gorisiilmiis ve ailelerin onayr alinmistir. Calismalar belirlenen bu g¢ocuklarla
gerceklestirilmistir. Calismaya baslamadan 6nce ¢ocuklarin ortama ve uygulamaciya
uyum saglayabilmesi i¢in kisa bir siire sohbet edilmis, uygulama konusunda bilgi
verilmistir. Daha sonra her cocuk ile tek oturumda yaklagik olarak 35 dakika boyunca,
dikkat dagitic1 uyaranlardan arindirilmis sessiz bir ortamda bireysel olarak caligilarak
veriler toplanmistir. Uygulama sirasinda c¢ocuklarin performansinda siraya bagl
farkliliklar olusmamasi i¢in kelime okuma testi, sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve c¢alisma bellegi 6l¢ekleri farkli siralarda uygulanmistir.

Uygulama Giivenirligi

Uygulama giivenirligi uygulayicinin testleri uygularken yonergelere uygun
davranip davranmadigimni ve ¢ocuklarin yanitlarin1 dogru bir sekilde degerlendirip
yanit formuna tam ve dogru olarak kaydedip kaydetmedigini belirlemek amaciyla
hesaplanmistir. Bu arastirmada uygulama giivenirligi agisindan, ilk aragtirmacinin
yaptigi degerlendirme araglarini kullanmaya yonelik uygulamalar ikinci arastirmaci
tarafindan izlenmis ve gerektiginde geri bildirim verilerek uygulama yeterliligi
belirlenmistir. Uygulama giivenirliginin hesaplanmasinda “(Goriis birligi/(Gorts
birligi + Gériis ayrihigi)) X 100” (Kircaali-iftar ve Tekin, 1997, Miles ve Huberman,
1994) formiilii ile uyusum yiizdeleri hesaplanmis ve .99 olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmada verilerin ¢dziimlenmesinde SPSS 22.0 programi kullanilmustir.
Oncelikle aragtirmada yer alan DOB ve OOB gésteren ¢ocuklarin okuma, sesbilgisel
farkindalik, hizli isimlendirme, calisma bellegi becerilerine iliskin normallik
analizleri yapilmig ve bu analizler kapsaminda puanlarin betimsel istatistiklerine,
carpiklik basiklik katsayilarina, histogram ve kutu-¢izgi grafiklerine bakilmistir.
Veriler betimsel olarak incelendiginde her iki grubun elde ettigi puanlarin mod,
medyan ve ortalamalarinin birbirine yakin degerler aldigi goriilmiistiir. Puanlarin
basiklik ve ¢arpiklik katsayilari incelendiginde ise sesbilgisel farkindalik, anlamsiz
sozciik okuma, nesne isimlendirme degerlerinin [-1, 1] araliginda ya da bu degerlere
yaklagik degerler aldig1 buna karsin, diger testlerin puanlarinin ¢arpiklik ve basiklik
katsayilarinin, [-1, 1] araligindan uzaklagtigi ve basik bir dagilim gosterdigi dikkati
cekmistir. Histogram ve kutu ¢izgi grafikleri incelendiginde de benzer sonuglar elde
edildigi gozlenmistir. Bu nedenle gruplarin normal dagilim gosterdigi anlamsiz
sozciik okuma, sesbilgisel farkindalik ve nesne isimlendirme performanslar: tek yonlii
varyans analizi (One-Way Analysis of Variance; ANOVA), diger testlerdeki
performanslari Mann Whitney U testi kullanilarak karsilagtirilmistir.  Grup
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karsilagtirmalar1 sonucunda ANOVA ile elde edilen degerlerin etki biiyiikliiklerinin
degerlendirilmesinde Green ve Salkind (2005) tarafindan belirlenmis kesme noktalar1
(swrasiyla .01, .06 ve .14) dikkate alinmistir. Mann Whitney U testi i¢in etki biiyiikliigii
de Cohen d formiilii kullanilarak (Z degerlerinin, analize dahil edilen kisi sayisinin
kare kokiine boliinmesi ile) hesaplanmis ve Cohen tarafindan belirlenmis olan kesme
noktalari (sirastyla .10-.30; .30-.50; .50 veya tizeri) dikkate alinmigtir (akt., Kilmen,
2015). Gruplarin tiim testlerde gostermis olduklari performanslari arasindaki iligki de
Spearman Brown Sira Katsayilari kullanilarak incelenmistir. Elde edilen korelasyon
katsayilar diisiik, orta, yiiksek (sirasiyla, 0.0-0.3, 0.3-0.7, 0.7-1) araliklar1 dikkate
alinarak degerlendirilmistir (Biiyiikoztiirk ve dig., 2014).

Bulgular

Calisma kapsaminda diigilk okuma basarisina sahip olan ve ortalama okuma
basaris1 gosteren cocuklarin sozciik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme
ve ¢aligma bellegi becerileri karsilastirilmistir. Ek olarak, bu beceri alanlar1 arasindaki
iligkiler, gruplar diizeyinde ayr1 ayr1 incelenmistir. Her bir aragtirma sorusuna yonelik
analiz sonuglar1 asagida sunulmustur.

Gruplarin Sozciik Okuma Becerilerinin Karsilastirilmasina iliskin Analiz
Sonuclar

DOB ve OOB gosteren gruplarin sézciik okuma becerilerindeki performanslar:
ANOVA ve Mann Whitney U testleri ile karsilagtirilmistir. Anlamli kelime listesi alt
testinde, puanlarin normal dagilim gostermemesi nedeniyle bu alt testteki grup
kargilagtirmalart Mann Whitney U kullanilarak yapilirken anlamsiz kelime listesi alt
testinde, puanlarin normal dagilimi g6z oniinde bulundurularak grup karsilagtirmalart
ANOVA kullanilarak yapilmistir. Analiz sonuglart Tablo 1’de 6zetlenmistir.

Tablo 1.
Gruplarmm Anlamli ve Anlamsiz Sézciik Okuma Performanslarimin Karsilastiriimasina
[liskin Bulgular
Beceri Grup X Ss U z p Etki
Anlamli S6zciik DOB 7.20 6.94 44 -6.81 .000 .80
Okuma OOB 28.68 8.46
X Ss F p Etki
Anlamsiz Sozciik DOB 5.43 5.04 154.631 .000 .69
Okuma OOB 2032  5.10

Tablo 1’de gruplarin sdzcliik okuma testindeki performanslari arasindaki
farkliliklarin  .001 diizeyinde anlamli oldugu goriilmektedir. DOB gdsteren
cocuklarin, OOB gosteren akranlarindan daha diisiik performans gosterdikleri,
anlaml1 ve anlamsiz sdzciik okuma performanslarinda akranlarindan daha diisiik puan
aldiklar1 goriilmektedir. Anlamli farka iligkin etki biiyiikliikleri incelendiginde gruplar
arasindaki anlamli farkliligin oldukga giiclii oldugu dikkati ¢ekmistir.
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Gruplarin Sesbilgisel Farkindahk Becerilerinin Karsilastirilmasina iliskin
Analiz Sonuclar1

DOB ve OOB gosteren cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerileri, puanlarin
normal dagilim gostermesi nedeniyle ANOV A kullanilarak karsilagtirilmigtir. Analiz
sonuglari Tablo 2°de sunulmustur.

Tablo 2

Gruplarin Sesbilgisel Farkindalik Becerilerinin Karsilagtirilmasina Iligkin Bulgular
Beceri Grup X Ss F p Etki
Seshilgisel DOB 13.71 5.49
Farkindalk ___ O0B 261 480 10349 000 60

Tablo 2’de gosterilen analiz sonuglarina gore gruplarin sesbilgisel farkindalik
becerileri arasindaki farkliliklar .001 diizeyinde anlamlidir. DOB gésteren gocuklar
OOB gosteren akranlarindan daha diigiikk performans gostermislerdir. Etki
biiyiikliikleri ise gruplar arasindaki anlamli farkliligin oldukca giiclii oldugunu
gostermistir.

Gruplarin Hizh isimlendirme Becerilerinin Karsilastirilmasina iliskin Analiz
Sonuclari

DOB ve OOB gosteren gruplarin hizli isimlendirme becerilerindeki
performanslart ANOVA ve Mann Whitney U testleri ile karsilagtirilmistir. Renk,
rakam, harf isimlendirme alt testlerinde normal dagihim goézlenmedigi i¢in grup
karsilagtirmalart Mann Whitney U kullanilarak yapilirken nesne isimlendirme alt
testinde normal dagilim gozlenmesi nedeniyle gruplar ANOVA kullanilarak
karsilagtirtlmistir. Analiz sonuglari Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3

Gruplarin ~ Nesne,  Renk, Harf ve Rakam Isimlendirme  Becerilerinin
Karsilagtiriimasina Iliskin Bulgular

Beceri Grup X Ss F p Etki
.. . DOB 7751 24.08

Nesne Isimlendirme OOB 5203 8.80 36.32 .000 .34

X Ss U Z p Etki

Renk Isimlendirme DOB  86.54 25.12 305 -3.86 .000 .45

OOB 6327 23.69

.. . DOB 68.37 32.88
Harf Isimlendirme OOB 3389 740 65 -6.57 .000 a7

.. . DOB 63.69 26.70
Rakam Isimlendirme OOB 3673 777 120 -5.95 .000 .70

Tablo 3’te gosterilen sonuglara gore hizli isimlendirmenin alt testlerinde gruplar
.001 diizeyinde farklilasmistir. DOB gosteren ¢cocuklar OOB gosteren akranlarindan
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daha yavas isimlendirme yapmiglardir. Anlamhi farklara iliskin etki biyiiklikleri
nesne, harf ve rakam isimlendirme alt testlerinde biiyiik, renk isimlendirme alt testinde
ise orta diizeydedir.

Gruplarin Cahsma Bellegi Becerilerinin Karsilastirilmasina iliskin Analiz
Sonuclar:

DOB ve OOB gosteren gruplarin ¢alisma bellegi performanslart ise sozel
calisma bellegi, gorsel ¢alisma bellegi ve ¢alisma bellegi toplam puanlarinin normal
dagilim gostermemesi nedeniyle Mann Whitney U analizleri kullanilarak
karsilagtirtlmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

Gruplarin Sozel Calisma Bellegi, Gérsel Calisma Bellegi ve Calisma Bellegi
Becerilerinin Karsilagtirimaswna Iligkin Bulgular
Beceri Grup X Ss U Z p Etki

. - DOB  356.23  77.67
Sozel Caligma Bellegi OOB 51230 100.70 88 -6.32 .000 74

. o DOB  426.66  48.48
Gorsel Calisma Bellegi OOB 58257 110.30 61 -6.64 .000 .78

< DOB 37120 62.13
Calisma Bellegi Toplam OOB 55022 107.07 62 -6.61 .000 a7

Tablo 4’te goriildiigii gibi gruplar ¢alisma bellegine iliskin tiim alanlarda anlamli
olarak farklilagmiglardir. DOB gosteren ¢ocuklar OOB gosteren akranlarindan daha
diigiik puanlar almiglardir. Gruplar arasindaki anlamli farkliliklarin bityiik etki

biiytikligiine ulagtig1 gdzlenmistir.

DOB Gosteren Cocuklarin Sozciik Okuma, Sesbilgisel Farkindalhik, Hizh
Isimlendirme ve Calisma Bellegi Becerileri Arasindaki Iliskilerin Incelenmesi

Aragtirmaya katilan DOB gosteren ¢ocuklarin degerlendirilen tiim becerilerin
birbirleriyle iligkileri Spearman Brown Sira Farklart Korelasyon Katsayisi
kullanilarak belirlenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 5’te 6zetlenmistir.

Tablo 5

DOB Gosteren Cocuklarin Sozciik Okuma Performanslart ile Sesbilgisel Farkindalik,
Hizly Isimlendirme ve Calisma Bellegi Becerileri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

Beceri 2 3 4 5 6 7 8 9 10

ég‘ﬂamh Q%% BERe 02 .24 -72%%  _5I%% 27 Agex 39
ég“'ams‘z - 51%* 09 -31  -73%  .BB5%* 30 B4**  43*
ﬁ'SESb"g'Se' S21 -37%  AB**  _AgEx plix GgEx GoR

(devam ediyor)
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Tablo 5 (devam)

Beceri 2 3 4 5 6 7 8 9 10
4-Nesne 1. - 12%* .37* 45%* -.33 -12 -.24
5-Renk I. - 58**  73** -.39* -42* -.40*
6-Harf 1. - J1%% -28  -43%% -34*
7-Rakam 1. - =27 -56**  -42*
8-Sozel . o
Caligsma Bellegi ) 45 90
9-Gorsel } 7Gx
Caligsma Bellegi )
10-Calisma

Bellegi Toplam )

*p<.05 **p<.01. Not: SO; Sozciik Okuma, F; Farkindalik, I: Isimlendirme

Tablo 5°te verilen analiz sonuglarina bakildiginda diisiik okuma basarisi olan
cocuklarin anlamli ve anlamsiz sozciik okuma performanslari ile sesbilgisel
farkindalik becerileri arasindaki iliskinin orta diizeyde ve pozitif yonde anlaml
oldugu goriilmektedir. Buna gore ¢ocuklarin sesbilgisel farkindaligini olusturan alt
becerilerdeki performansi arttikca anlamli ve anlamsiz sézciik okuma performanslari
artmigtir. DOB gosteren ¢cocuklarin anlamli ve anlamsiz sdzciik okuma performanslari
ile hizli isimlendirme becerilerinden sadece harf isimlendirme ve rakam isimlendirme
becerileri arasinda iliski oldugu bulunmustur. Bunlardan harf isimlendirme ile sdzciik
okuma arasindaki iliskinin yiliksek diizeyde, rakam isimlendirme ile sdzciik okuma
arasindaki iligkinin ise orta diizeyde oldugu goriilmiistiir. Cocuklarin harf ve rakam
isimlendirme siireleri diistikge okuduklari anlamli ve anlamsiz sézciik sayilari
artmigtir. DOB gosteren ¢ocuklarin anlamli ve anlamsiz sdzciik okuma performanslari
ile gorsel caligma bellegi ve caligma bellegi genel puanlarinin orta diizeyde iliskili
oldugu bulunmustur. S6zel ¢aligma bellegi ile sdzciik okuma performanslar: arasinda
ise anlamli bir iligki olmadig1 gériillmiistiir.

Sesbilgisel farkindalik becerileri ile hizli isimlendirme becerileri arasindaki
iliskiler incelendiginde sesbilgisel farkindaligin renk isimlendirme, harf isimlendirme
ve rakam isimlendirme becerileri ile orta diizeyde ve negatif yonde iliskili oldugu,
nesne isimlendirme ile ise anlamli bir iliskisinin olmadigi bulunmustur. DOB gdsteren
cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerileri ile ¢aligma bellegi becerileri arasindaki
iligkilerin de orta diizeyde ve pozitif oldugu gézlenmistir. Son olarak, DOB gosteren
¢ocuklarin hizli isimlendirme becerileri ile ¢aligma bellegi becerileri arasindaki iliski
incelenmistir. Cocuklarin nesne isimlendirme becerileri ile ¢aligma bellegi
performanslar1 arasinda herhangi bir anlamli iliski gézlenmezken renk isimlendirme
becerisinin her ii¢ ¢aligma bellegi alani ile, bununla birlikte harf ve rakam
isimlendirme becerilerinin ise gorsel ¢alisma bellegi ve calisma bellegi genel puanlar
ile anlaml1 ve orta diizeyde iligkili oldugu goriilmiistiir.
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OOB Gosteren Cocuklarin Sozciik Okuma, Sesbilgisel Farkindahik, Hizh
Isimlendirme ve Calisma Bellegi Becerileri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

Arastirmaya katilan OOB gosteren ¢ocuklarin degerlendirilen tiim becerilerin
birbirleri ile iligkileri Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyon Katsayisi ile analiz
edilmistir. Bulgular Tablo 6’da 6zetlenmistir.

Tablo 6.

OO0B Gosteren Cocuklarin Sozciik Okuma Performanslaru ile Sesbilgisel Farkindalik,
Hizly Isimlendirme ve Calisma Bellegi Becerileri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

Beceri 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1-Anlamli SO 69**  34*  -37* -33% 43 -35* .27 A42**  35*
2-Anlamsiz SO - .32 43**  -33*  -38* -.20 .32 43**  40*
3-Seshilgisel F. - -39*%  -B0**  -45**  -35*  B3** 57 GO**
4-Nesne . - S>> 37* 36*  -38*  -47** - 45**
5-Renk I. - 56**%  48*  -57F* L 77Rx - 73%*
6-Harf I. - B1** 47'** . 56** -.53%*
7-Rakam 1. - -41* - A41*F - 43**
8-Sozel Caligma o o
Bellegi ) 69 93
9-Gorsel Caligma ) go*
Bellegi )
10-Calisma

Bellegi Toplam ]

*»<.05 **p<.01. Not: SO; Sézciik Okuma, F; Farkindalik, I; isimlendirme

Tablo 6’da verilen analiz sonuglarina gére OOB gosteren ¢ocuklarin anlamli
sozciik okuma performanslari sesbilgisel farkindalik becerileri ile orta diizeyde pozitif
yonde ve anlamli olarak iligkilidir. Buna kargin anlamsiz sézciik okuma ve sesbilgisel
farkindalik arasinda anlamli bir iliski bulunamamigtir. Anlamli ve anlamsiz sdzciik
okuma performanslari ile hizli isimlendirme becerileri incelendiginde de anlamsiz
sozciik okuma ve rakam isimlendirme anlamli olarak iligkili olmamasina ragmen
diger tiim beceriler birbirleri ile orta diizeyde ve negatif yonde iligkili olarak
bulunmustur. Buna gére, OOB gosteren c¢ocuklarin hizli isimlendirme siireleri
distiikge sozciik okuma performanslart artmistir. OOB ¢ocuklarin sézciikk okuma
performanslari ile gorsel calisma bellegi ve ¢aligma bellegi genel performanslar: da
orta diizeyde iliskili olarak bulunmusgtur. Buna karsin, s6zciik okuma performansi ile
sozel calisma bellegi arasinda anlamli herhangi bir iligki gézlenmemistir. OOB
cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerinin tiim hizli isimlendirme becerileri ile
orta diizeyde ve negatif yonde iliskili oldugu bulunmustur. Buna gére OOB ¢ocuklarin
sesbilgisel farkindalik becerileri arttikca hizli isimlendirme siirelerinin diistiigii
belirlenmistir. OOB ¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik becerileri ile sdzel galisma
bellegi ve gorsel calisma bellegi ile caligma bellegi genel puanlarinin pozitif ve orta
diizeyde iliskili oldugu belirlenmistir. Hizl1 isimlendirme ve ¢aligma bellegi becerileri
arasinda ise orta ve yliksek diizeyde ama negatif yonde anlaml iligkilerin oldugu
gozlenmistir.
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Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu caligmada diisiik okuma basaris1t ve ortalama okuma basarisi gosteren
cocuklarin sdzcliik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve c¢alisma
bellegi becerileri karsilastirllmis ve becerilerin birbirleri ile iliski diizeyleri
incelenmigtir. Elde edilen sonuglar diisiik okuma basarist yasadig: belirtilen birinci
smif diizeyindeki ¢ocuklarin ¢aligmada degerlendirilen tiim alanlarda ortalama okuma
basaris1 gosteren akranlarina gore daha diisiik performans sergilediklerini
gostermistir.

Aragtirmada ilk olarak, her iki grubun sozciik okuma performanslar
karsilagtirtlmistir.  Anlamli ve anlamsiz sézciik listeleri kullanilarak yapilan
degerlendirme sonucunda, diisiik okuma basaris1 gdsteren ¢cocuklarin ortalama okuma
bagaris1 gosteren akranlarina goére anlamli olarak daha diisiik performans
gosterdikleri, bir dakika igerisinde daha az sayida anlamli ve anlamsiz sézciigii dogru
olarak okuyabildikleri belirlenmistir. Gruplar arasindaki farklara iligkin belirlenen
biiyiik etki biiytikliikleri diisiik okuma basaris1 faktori ile sézciik okuma becerilerinin
yikksek diizeyde iligkili oldugunu gostermistir. Gruplarin  soézcik okuma
performanslarina iliskin ortalamalar1 incelendiginde, ortalama okuma basarisi
gosteren ¢ocuklarin dogru okuduklart sézciik sayisinin diisilk okuma basarisi olan
¢ocuklara gore anlamli sézciiklerde yaklasik 3 kat, anlamsiz sdzciiklerde ise 4 kat
daha fazla oldugu gbzlenmistir. Alanyazinda yapilan ¢ok sayida ¢alismada da benzer
olarak, okumada gii¢liik yasayan ¢ocuklarin hem anlamli hem de anlamsiz s6zciikleri
daha yavas ve hatali okuduklar1 ve akranlarindan 6nemli diizeyde farklilastiklar
bulunmustur (Baydik, 2002; Baydik, Ergiil ve Bahap-Kudret, 2012; Durgunoglu ve
Oney, 1999; Nepomuceno ve Avila, 2013). Diger yandan bu giicliiklerin ve
performans farkliliklarinin ilerleyen yillarda da devam ettigi belirtilmektedir
(Babayigit ve Sainthorp, 2010; Juel, 1988). Ergiil (2012) okuma gii¢cliigii yasayan
cocuklarin okuma performanslarini &grenme giicliigiine benzerligi acgisindan
degerlendirdigi calismasinda, diisiik okuma basarisi yasayan g¢ocuklarin okuma
performanslarinin 6grenme giigliigii yasayan ¢ocuklarin performanslar ile benzerlik
gosterdigini belirtmistir. Bu nedenle ¢alismada yer alan gocuklarin herhangi bir
tanilarinin olmamasina ragmen 6grenme giicliigii olan ¢ocuklara benzer performans
sergilemeleri nedeni ile 6grenme giigliigli agisindan degerlendirilmeleri onemli
goriilmektedir.

Ikinci olarak gruplarin sesbilgisel farkindalik becerileri karsilastirilmistir.
Analizler sonucunda diigiik okuma basaris1 gosteren gocuklarin, ortalama okuma
basaris1 gosteren akranlarina gore sesbilgisel farkindaligini olusturan alt becerilerde
daha basarisiz olduklart bulunmustur. Diigiik okuma basarisi gosteren g¢ocuklar
akranlarinin yaklasik yarisi diizeyinde puanlar elde etmislerdir. Gruplar arasindaki
farklara iligkin elde edilen biiyiik etki biiyiiklikleri diisiik okuma basarisinin
sesbilgisel farkindalik becerilerindeki performansla yiiksek diizeyde iliskili oldugunu
gostermigtir. Calismanin bulgular1 alanyazinda bildirilen bulgularla tutarlilik
gostermektedir (Anthony ve Francis, 2005; Carroll, Snowling, Stevenson ve Hulme,
2003). Onceki calismalarda da diisiik okuma basaris1 gosteren ¢ocuklarin sesbilgisel
farkindalik becerilerini akranlar1 diizeyinde gelistiremedikleri gozlenmistir (Layes,
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Lalonde, Mc Herry ve Rebai, 2015). Sesbilgisel farkindalik becerilerinin sdzciik
okuma performansindaki yordayicilifi dikkate alindiginda, ¢ocuklarin sesbilgisel
farkindalik becerilerindeki yetersizliklerinin diisiik okuma bagarisinin temel
nedenlerinden biri olabilecegi diistiniilmektedir (Stanovich, 2000; Therrien, 2004;
Vellutino, Fletcher, Snowling ve Scanlon 2004). Nitekim Giildenoglu, Kargin ve
Ergiil (2016) yaptiklar bir ¢alismada 5 yasindaki 85 ¢ocugun sesbilgisel farkindalik
becerilerini ve daha sonra birinci sinifta da okuma performanslarini incelemisler ve
baslangigta diisiikk sesbilgisel farkindaliga sahip g¢ocuklarin okuma ve anlama
becerilerinde de daha diisiik basar1 gosterdikleri bulgusuna ulagsmiglardir.

Calismanin {iglincii sorusuna yonelik olarak gruplarin hizli isimlendirme
becerileri karsilastirilmig ve analizler sonucunda diisiik okuma basarisi gosteren
cocuklarin isimlendirme hizlarinin daha diisiik oldugu sonucuna ulagilmistir. Diigiik
okuma basarisi yasayan ¢ocuklar nesne, renk, harf ve rakamlar1 yaklasik iki kat daha
fazla siirede isimlendirebilmislerdir. Gruplar arasindaki farklara iliskin elde edilen
etki biiytikliiklerinin ise nesne isimlendirmede biiyiik, digerlerinde orta diizeyde
oldugu gozlenmistir. Calismada elde edilen bulgular alanyazin ile tutarlilik
gostermektedir. Hizli isimlendirme, sézciik okumada dnemli bir beceridir ve okuma
basarisint 6nemli 6l¢iide farklilagtirmaktadir (Berninger ve dig., 1995; Wolf, Michel
ve Ovrut, 1990). Dolayisiyla bu arastirmada yer alan ¢ocuklarin hizli isimlendirme
becerilerindeki yetersizliklerinin diisiik okuma performansi ile yiiksek diizeyde iliskili
oldugu ifade edilebilmektedir (Ackerman ve Dykman, 1993; Wimmer, Mayringer ve
Landerl 2000). Hizli isimlendirme becerisi, okuma sirasinda yazi dilindeki harflerin
sessel karsiliklarini uzun siireli bellekten geri cagirma hizini etkilemektedir (Denckla
ve Cutting, 1999). Dolayisiyla diisiik okuma basarisi gosteren ¢ocuklarin okuma
sirasinda sesleri daha uzun siirede geri ¢agirmalari ve bu nedenle de daha yavas
okumalar1 s6z konusu olabilmektedir (Wolf, Bowers ve Biddle, 2000). Ek olarak, hizl1
isimlendirme becerisindeki yetersizlikler ilerleyen yillarda da ayni oranda devam
etmektedir (Vukovic, Wilson ve Nash, 2004). Ornegin, ortalama okuma basarisi
gosteren ve okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin anasmifindan sekizinci sinifa kadar
isimlendirme hizlarinin gelisiminin incelendigi bir ¢alismada, ¢ocuklarin baslangicta
sahip olduklari yetersizliklerin sekizinci sinifta da devam ettigi ve her iki grubun
arasindaki farkin degismedigi gozlenmistir (Dandache ve dig., 2014). Ozetle sdzciik
okumada basarisiz olan ¢ocuklarin hizli isimlendirme becerilerinde de yetersizligi
oldugu, bu yetersizligin erken miidahale edilmedigi durumda ¢ocugun yasaminin
ilerleyen donemlerinde de devam edecegi ve okuma performansim etkileyebilecegi
belirtilmektedir (Begeny ve Silber, 2006; Pikulski ve Chard, 2005). Dolayistyla bu
calismada diisiik okuma basaris1 gosteren g¢ocuklarin okuma sorunlarinin ileride
devam etme olasiliklarinin yiiksek oldugu ve bu nedenle erken donemde miidahale
programlari ile desteklenmelerinin 6nemli olacag: diisiiniilmektedir.

Calismanin dordiincli sorusuna yonelik olarak caligma bellegi becerilerinin
diisiik okuma basaris1 ve ortalama okuma basarist gdsteren ¢ocuklarda farklilagip
farklilagsmadig1 incelenmistir. Elde edilen sonuglara gore, diisiik okuma basarisi
gosteren ¢ocuklarin ortalama okuma basarisina sahip akranlar ile karsilastirildiginda
calisgma belleginde anlamh diizeyde daha diisik performans gosterdikleri
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bulunmustur. Elde ettikleri puanlar temelinde diisiik okuma basaris1 gosteren
cocuklarin tiim c¢aligma bellegi alanlarinda performanslarinin diisiik ve ¢ok diisiik
oldugu, buna karsin ortalama okuma basaris1 gosteren ¢ocuklarin performanslarinin
ise orta ve yiiksek oldugu gézlenmistir. Gruplar arasindaki farklara iliskin elde edilen
etki biiytikliikleri diisiik okuma basaris1 faktorii ile caligma bellegi becerilerinin
yiiksek diizeyde iliskili oldugunu gostermektedir. Alanyazinda ¢alisma belleginin
okul déneminde ve yasamin her asamasinda égrenmede giiglii bir yordayict oldugu
belirtilmektedir (Dehn, 2008; Kroesbergen, Van Luti, Aunio, 2012; Swanson, 2011).
Dolayisiyla diigitk okuma basarisi yagsayan gocuklarin genel olarak ¢aligma belleginde
yasadiklar1 yetersizlikler nedeniyle okumada basarisiz olduklar bildirilmekte ve tiim
ogrenme etkinliklerinde de benzer problemler yasadiklar: belirtilmektedir (Jeffries ve
Everatt, 2004; Swanson, 2011). Bu agidan ¢alismada elde edilen bulgular alanyazinda
bildirilen 6nceki ¢aligmalarin sonuglari ile tutarlidir (Gathercole ve Baddaley, 1990;
Kesik¢i ve Amado, 2005; Schuchardt, Maehler ve Hasselhorn, 2008). Sonug olarak,
elde edilen bulgular 1s181inda c¢alisma bellegi becerilerindeki yetersizliklerin
okumadaki diisiik performansa kaynaklik edebilecegini ve bu nedenle ¢aligma bellegi
becerilerinin erken donemde degerlendirilmesinin okuma gii¢liigii riski olan
¢ocuklarin problemler ortaya c¢ikmadan Once belirlenebilmesi agisindan 6nemli
olacag diistiniilmektedir (Alloway, 2010; Kroesbergen vd., 2012; Swanson, Cochran
ve Ewers 1990; Swanson, 2011).

Aragtirmanin diger bir temel amaci olarak sdzciik okuma becerisi ile sesbilgisel
farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi arasindaki iligkiler incelenmistir. Bu
amacla gerceklestirilen sozciik okuma ve sesbilgisel farkindalik arasindaki iliskinin
belirlenmesine yonelik analizler sonucunda diigiilk okuma basaris1 yasayan ¢ocuklarin
hem anlamli hem de anlamsiz s6zciik okumalari ile sesbilgisel farkindalik becerileri
arasinda orta diizeyde anlamli iligkiler oldugu bulunurken ortalama okuma basarisi
gosteren ¢cocuklarin sadece anlamli sdzciik okuma ile sesbilgisel farkindalik becerileri
orta diizeyde iligkili olarak bulunmustur.

Bulgular alanyazinda bildirilmis 6nceki sonuglar ile tutarlidir. Cok sayida
calismada anasinifina ve ilkokul birinci sinifa devam eden g¢ocuklarin sesbilgisel
farkindalik ve sozciik okuma performansi arasinda yiiksek diizeyde anlaml bir iligki
oldugu ayni zamanda s6zciik okuma becerilerinin en iyi yordayicisinin sesbilgisel
farkindalik becerileri oldugu belirtilmistir (Olofsson, 2000; Pinto, Bigozzi, Tarchi,
Vezzani ve Accorti Gamannossi 2016; Rakhlin, Cardoso-Martins ve Grigorenko
2014). Diger taraftan, bu iliskinin diizeyinin dillerin yapisina gore farklilastigi, Fince,
Almanca ve Tiirk¢e gibi seffaf dillerde iliskinin orta diizeyde oldugu da bildirilen
bulgular arasindadir (Babayigit ve Stainthorp, 2011; De Jong ve Van Der Leij, 2002;
Spencer ve Hanley, 2003). Harf ve ses arasindaki tutarlilik temelinde seffaf bir dil
olarak degerlendirilen Tiirk¢ede ise ¢ocuklarin okuma ve sesbilgisel farkindalik
performanslar1 arasindaki iliskinin orta diizeyde olmasi bu baglamda beklendik bir
bulgu olarak degerlendirilmektedir. Ancak dikkat edilmesi gereken nokta, diisiik
okuma bagaris1 gosteren ¢ocuklar ile ortalama okuma basaris1 gosteren ¢ocuklardan
elde edilen bulgulardaki farkliliktir. Diisiik okuma basaris1 gosteren c¢ocuklarda
sozciik okuma ile sesbilgisel farkindalik becerileri arasinda daha yiiksek diizeyde bir
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iligki oldugu bulunurken ortalama okuma basarisi gosterenlerde sadece anlamli
sozciik okuma ile sesbilgisel farkindalik iligkili olarak bulunmustur. Bu bulgu,
alanyazinda bildirilen diger bulgular ile belirli bir diizeyde tutarli olmakla birlikte
diistik okuma basaris1 gosteren cocuklardaki yiiksek korelasyonlarin bu ¢ocuklarin
okuma yaparken sesbilgisel becerilerden daha ¢ok yararlandiklarini, bu nedenle
sesbilgisel becerilerde gosterdikleri yetersizliklerin  dogrudan sézciik okuma
performansini etkiledigini diisiindiirmektedir. Ortalama okuma basaris1 gdsteren
cocuklarda ise seffaf olan dillerdeki bulgulara benzer olarak harf ve ses arasindaki
tutarlilik nedeniyle ilk okumay1 6grenme agamasindan sonra sesbilgisel farkindalik
becerilerine daha az gereksinim duyulmakta ve dolayisiyla iligkinin zamanla
zayiflamast s6z konusu olmaktadir (Erdogan, 2012; De Jong ve Van Der Leij, 2002).

Arastirma kapsaminda sdzciik okuma becerisi ile hizli isimlendirme becerileri
arasindaki iligkinin belirlenmesi de amaclanmistir. Bu kapsamda gergeklestirilen
analizler sonucunda diisiik okuma basarist olan ¢ocuklarda hem anlamli hem de
anlamsiz sozciik okuma ile harf ve rakam isimlendirme arasinda yiiksek ve orta diizey
iliskilerin oldugu gozlenmistir. Diger taraftan, ortalama okuma basarisi gosteren
¢ocuklarda hem anlamli hem anlamsiz sdzciik okumanin rakam isimlendirme harig
tiim isimlendirme becerileri ile orta diizeyde iligkili oldugu bulunmustur. Bu bulgu da
onceki c¢aligmalarin sonuglari ile tutarhdir (Kirby, Pfeiffer ve Parrila 2003;
Schatschneider, Carlson, Francis, Foorman, Fletcher, 2002). Hizli isimlendirme
becerileri, okuma becerilerinin 6zellikle de okuma akiciliginin en gii¢lii yordayicisi
olarak gosterilmektedir (Koponen, Salmi, Eklund ve Aro, 2013; Norton ve Wolf,
2012). Ozellikle seffaf dillerde yordayicilik giiciiniin diger temel yordayici beceri olan
sesbilgisel farkindaliga gore daha giiglii oldugu belirtilmektedir (Furnes ve
Samuelsson, 2011). Babayigit ve Sainthorp (2010) da Tiirk¢ce konusan ¢ocuklarla
yaptiklart ¢alismada hizli isimlendirme becerilerinin sesbilgisel farkindaliga gore
sozciik okuma performansinin daha giiclii bir yordayicist oldugunu bulmuslardir. Bu
calismada da benzer olarak hizli isimlendirme, sesbilgisel farkindaliga gore her iki
grupta da okuma becerileri ile daha yiiksek diizeyde iliskili bulunmustur. Ozellikle
harf isimlendirme alt testinin okuma becerileri ile en giiglii iliskisi olan alt test oldugu
belirlenmistir. Cornwall (1992) da ileri diizeyde okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarda
Ozellikle harf isimlendirmenin sdzciik okuma performansimi giiclii bir sekilde
yordadigini bulmustur. Okuma basarisi ile hizli isimlendirme becerileri arasindaki
giiclii iliskileri temel alan alanyazinda okuma gii¢liigline sahip olan ¢ocuklarin ayni
zamanda bu becerilerde yetersizliklerinin oldugu belirtilmektedir (Michalick-
Trigenelli ve Cardoso-Martins, 2015; Wolf vd. 2002). Bu kapsamda, okuma gii¢liigi
yasamast olasi ¢ocuklarin erken dénemde belirlenmesi amaciyla hizli isimlendirme
becerilerinin degerlendirilmesinin 6nemli ve etkili olacag: diigiiniilmektedir.

Calismada son olarak, sézciik okuma becerileri ile ¢caligma bellegi arasindaki
iligkiler incelenmistir. Diisiik okuma basaris1 gosteren ve ortalama okuma basarisi
gosteren ¢ocuklarin sozciik okuma puanlari ile gorsel g¢alisma bellegi ve calisma
bellegi genel puanlarimin orta diizeyde iliskili oldugu, buna karsin her iki grupta da
sozciik okuma ile sozel calisma bellegi arasinda anlamli bir iliski olmadig:
gozlenmistir. Elde edilen bulgular alanyazin ile belirli bir diizeyde uyumludur.
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Yapilan calismalarda c¢alisma belleginin tiim cocuklarda 6grenmenin temel bir
yordayicisi oldugu ve okuma becerisi ile giiclii bir sekilde iliskili oldugu yoniinde
bulgular elde edilmektedir (Ashbaker ve Swanson, 1996; Kibby, 2009; Siegel, 1994).
Bu ¢alismada da ¢alisma bellegi genel puanlarinin hem diisiik okuma basaris1 gésteren
hem de ortalama okuma basaris1 gosteren g¢ocuklarda sézciik okuma performanslari
ile iligkili oldugunun gdzlenmesine ragmen sdzciik okuma performansi ile sozel
calisma bellegi arasinda iligki bulunmamasi Onemli bir bulgu olarak
degerlendirilmektedir. Ilgili alanyazin ve kuramsal calismalar sozel galisma
belleginin, sesbilgisel bilginin islemlenmesi goérevini yerine getirdigini ve okuma
stirecinde harflerin seslere doniistiiriilmesi, siralanmasi ve daha sonra gecici
depolanmasi ve son olarak da siralanan ve depolanan bu seslerin seslendirilerek
sozctiklerin olusturulmasi siirecinde yararlanilan temel yap1 oldugunu belirtmektedir
(De Jong, 2006; Kibby, 2009). Calisma belleginde sozel bilginin kisa siireler ile
depolanmasimi saglayan fonolojik dongiiye iliskin bir ¢aligmada disleksisi olan
cocuklarin 6zellikle fonolojik dongiilerinde ©nemli yetersizliklerin  oldugu
belirtilmistir (Machler ve Schuchardt, 2016). Dolayisiyla bu alanda yasanan depolama
ve islemleme yetersizliklerinin genel olarak okuma giicliikleri ile sonuglandigi ifade
edilmektedir (Gathercole ve Baddaley 1990; Tercan, Ergin ve Amado 2012).
Tiirkiye’de yapilan bir ¢alismada da benzer olarak, Tercan ve digerleri (2012) okuma
giicliigli yasayan 6-14 yas grubu cocuklarin yasadiklart okuma giigliiklerinin sozel
calisma belleginde yasadiklart yetersizlikler ile iliskili oldugunu bulmuslardir. Diger
taraftan, okuma gii¢liigli olan ¢ocuklarin sdzciik okumada yasadiklar1 sorunlarin tek
bagina sozel calisma bellegindeki yetersizlikler ile agiklanamayacagi, okuma
giicliiklerinin genel olarak c¢aligma belleginin tiim alanlar ile iligkili oldugu ifade
edilmektedir (Gathercole, Alloway, Willis ve Adams 2006; Jong, 1998). Okuldncesi
donemdeki ¢cocuklarin sdzel uyaranlari, gorsel uyaranlara gore daha zor hatirladiklar
ve cocuklarin gorsel belleginin sdzel bellege gore daha erken gelistigi belirtilmektedir
(Berryhill ve Olson, 2008). Gorsel bellek, gorsel uyaranlarin hatirlanmasi ve geri
cagirilmasi ile ilgilidir ve okumada bu igslem harflerin taninmast ve uzun siireli
bellekten seslerine ulagilmasi seklinde olmaktadir. Bu baglamda okuma gii¢liigii
yasayan ¢ocuklarin okuma problemlerinin gorsel bellekte yasanan yetersizlikleri ile
iligkili olmasi yiiksek bir olasilik olarak degerlendirilmektedir (Berryhill ve Olson,
2008). Birinci sinifin son aylarinda yapilan degerlendirmede ¢ocuklarin artik okurken
sesbilgisel iglemlemeye ¢ok fazla gereksinim duymadan biitiin olarak okuma
yapabildikleri, bu nedenle de sbzel calisma belleginin yerine daha c¢ok gdrsel
stireclerden yararlandiklar1 diisiiniilmektedir. Bu yondeki bir varsayim ¢aligmanin
okuma ile gorsel calisma bellegi arasinda giiclii iligkiler oldugu yoniindeki bulgusu
ile de desteklenmektedir. Ozetle, okumada giiclik yasayan cocuklarin calisma
belleginde yetersizliklerinin oldugu ve okuma gii¢liiklerinin ¢alisma belleginin farkl1
alt boyutlan ile iligkili oldugu yapilan ¢ok sayida arastirmada belirtilmistir. Bu
baglamda caligsma bellegine yonelik yapilacak tarama degerlendirmelerinin okuma
glicliiklerinin erken tanisina ve miidahalesine olanak saglayacag diistiniilmektedir.

Smirhbklar ve Oneriler: Bu c¢alismanin sonuglarini degerlendirirken goz
éniinde bulundurulmasi gereken smirliliklar1 bulunmaktadir. Oncelikle bu ¢alismaya
sinirli sayida c¢ocuk dahil edilmistir. Dolayisiyla sonuglarin  genellenebilirligi
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diistiktiir. Bu nedenle ileride yapilacak caligmalarin daha genis 6rneklem grubu ile
yapilmasi ve sonuglarin bu baglamda yeniden degerlendirilmesi dnerilmektedir. Bir
bagka smurlilik olarak diisilk okuma basarisi gdsteren cocuklarin Ogretmenleri
tarafindan belirlenmesi, bunun disinda herhangi bir yetersizlige sahip olup
olmadiklart ve okuma problemlerinin diizeyi konusunda herhangi bir ek
degerlendirmenin yapilmamis olmasidir. Caligma kapsaminda yapilan analizler
onlarin yasadiklart okuma problemlerinin ileri boyutlarda oldugunu gostermistir.
Cocuklarin bu problemleri ¢alijmada Ongoriildiigii gibi var olan bir 6grenme
giicligiinden kaynaklanabilecegi gibi bagka bir yetersizlik durumu ile de iliskili
olabilir. Bu nedenle ileride yapilacak calismalarda okuma problemlerinin diger
yetersizlik durumlarindan kaynaklanmadigini dogrulamak iizere ek degerlendirmeler
yapilmast Onerilmektedir. Calismada ayrica smirli sayida veri toplama araci
kullamlmugtir. Ozellikle okuma performanslar1 sadece anlamli ve anlamsiz sdzciik
listeleri kullamilarak degerlendirilmistir. Ileriki ¢alismalarda daha fazla sayida
degerlendirme araci ile yapilacak degerlendirmenin ¢ocuklarin okuma problemlerine
yonelik daha ayrintili bilgi saglayacagi diistiniilmektedir.

Sonuglar, sézciik okumada gii¢liik yasayan ¢ocuklarin tiim alanlarda daha diisiik
performans sergilediklerini gostermistir. Bu nedenle bu ¢ocuklarin yasadiklari okuma
giicliiklerinin ileride Ogrenme giicligii ile tamilanma olasiliklarini arttirdigini,
dolayisiyla bu c¢ocuklara yonelik olarak erken miidahale programlarinin
olusturulmasinin akademik basarisizliklarint azaltmada ve 6grenme giigliigii yasama
olasiliklarint en aza indirmede etkili olacag1 diisiiniilmektedir. Ek olarak, soézciik
okumada giicliik yasayan c¢ocuklarin okuma basarisini etkileyen temel becerilerde
(sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme, ¢alisma bellegi) giicliikler yasadiklari
bulunmustur. Bu nedenle daha okuloncesi donemde bu beceri alanlarina yonelik
yapilacak taramalarla gii¢liik yasama olasilig1 olan ¢ocuklarin belirlenmesinin ve risk
grubunda olan bu ¢ocuklarmn okul oncesi donemde uygulanacak miidahale
programlar1 ile desteklenmesinin miimkiin olabilecegi disiiniilmektedir. Ayni
zamanda Ogretmenlerin bu temel beceriler konusunda bilgilendirilmelerinin ve
cocuklari okuldncesi donemde bu beceri alanlart agisindan degerlendirerek
problemleri erken donemde fark etmelerinin ve onlar1 desteklemelerinin gerektigi
distintilmektedir. Son olarak, bu ¢alismada yer alan diisiik okuma basaris1 yasayan
cocuklarin gostermis olduklar1 performanslar temelinde 6grenme giicligii tanis1 alma
olasiliklar yiiksektir. Bu nedenle basarisizliklart artmadan ayrintili degerlendirme
stirecine yoOnlendirilmeleri ve gerekiyor ise Ozel egitim destek hizmetlerinden
yararlanmalarinin saglanmasi onemlidir. Ayrica 6gretmenlerin ¢ocuklarin okuma
basarisizliklari, 6nemi ve miidahaleleri konularinda bilgilendirilmelerinin de genel
akademik bagarmnin artirilmasinda énemli olacagi diisiiniilmektedir.
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Abstract

Reading skills form the basis of academic achievement. Therefore, it is important to identify
the factors that cause children's difficulties in reading. Although there are many skills that are
effective in the development of reading skills, phonological awareness, rapid naming, and
working memory skills are reported to be more effective in reading achievement than others.
Studies on the causes of reading problems are considered important for the planning of early
intervention programs. In the present study, first grade children with low reading achievement
were compared with their peers with average reading achievement, and it was examined that
the relationship between reading, phonological awareness, rapid naming and working memory
skills and these skills were examined. The study included 35 children with low reading
achievement and 35 children with average reading achievement who attended first grade.
Participating children were evaluated using Word Reading Test, Early Literacy Test, Rapid
Naming Test, and Working Memory Scale. In the analysis of the data, one-way analysis of
variance (ANOVA) and Mann-Whitney U test were used to compare the performance of the
groups in related skills, Spearman Brown Sequence Correlation Coefficient was used to
examine the relationships between the variables. Results showed that children with low reading
achievement had significantly underperformed than their peers with average reading
achievement and there are medium and high level relationships between the variables. The
results were discussed in terms of future research and practice.
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Purpose and Significance

Reading is the main tool of learning and new information in many areas is
learned by reading (Dandache, Wouters ve Ghesquiere, 2014; Diindar ve Akyol, 2014;
Hulme, Snowling, Caravolas ve Carroll, 2005). Therefore, it is the most important
skill that is aimed to teach children in the first years of primary school. However, a
large number of children do not achieve the grade level of reading (Goswami, 2000;
Kargin, Ergiil, Bityiikoztiirk ve Giildenoglu, 2015) and the gap between them and their
peers increases over the years (Goswami, 2000; McAlenney ve Coyne, 2011;
Nepomuceno ve Avila, 2013; Stanovich, 1986). Children with reading difficulties are
also more likely to be diagnosed with learning disabilities (Grande, Meffert, Huber,
Amunts ve Heim, 2011; Nepomuceno ve Avila, 2013). The basic skills that affect
reading success are phonological awareness, rapid naming and working memory.

Phonological awareness is the ability to recognize, distinguish, and manipulate
the sounds in spoken language (Phelps, 2009; Scarborough, 1998; Stanovich ve
Siegel, 1994). Previous research indicate that there is a strong relationship between
phonological awareness and reading, and the children with high phonological
awareness can learn to read more easily and quickly (Castles ve Coltheart, 2004;
Deacon ve Kirby, 2004; Goswami, 2000; Hulme vd., 2002; Siok ve Fletcher, 2001).
Another skill that is effective in reading is rapid naming (Wolf ve Bowers, 1999; Wolf
vd., 2002). Rapid naming, which is defined as an indicator of reading speed, is
measured by tasks that include naming a series of objects, colors, letters and numbers,
and how long the stimuli can be named is measured (Georgious, Das ve Hayward,
2008; Klein, 2002). Another skill that has an effect on reading success is working
memory. Working memory is one of the components of memory that simultaneously
performs the functions of storing and processing information and has a limited
capacity and (Alloway ve Alloway, 2010; Dehn, 2008). It is frequently reported in the
research that it is strongly related to reading success (Albano, Garcia ve Cornoldi,
2016; Alloway ve Alloway, 2010; Daneman ve Hannon, 2007).

In studies conducted in other countries, the relationship between reading
achievement and these basic skills has been studied frequently and intervention
programs have been developed within this framework. However, the studies
examining the relationship between reading and phonological awareness, rapid
naming and working memory skills are very rare in Turkey and it is not examined in
a comprehensive way.

This study investigated phonological awareness, rapid naming, working memory
and reading skills of first graders with low reading achievement, and the relationships
between these skills in comparison to their peers with average reading achievement.
Some research indicated that the relations between reading and phonological
awareness, rapid naming, and working memory differ according to the orthographic
structure of the languages. Given Turkish is a highly transparent language with high
grapheme-phoneme consistency, the relations between these skills may be
differentiated in Turkish-speaking children. Investigation of these relations both in
children with low and average reading achievement will help to identify the skills in
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which children with low reading achievement experience problems and differentiate
from their peers, and in return, to modify of educational programs in accordance with
the children’s needs.

Method

In the study, causal comparative design, which is one of the quantitative
research methods, was used. Data were collected from 70 first graders in 12 schools.
The study included 35 children with low reading achievement (LRA) and 35 children
with average reading achievement (ARA) who attended first grade. Each group
included 17 girls 18 boys. Mean age for children with low reading achievement was
6.3 years while it was 6.5 for children with average reading achievement. The
participants were selected by purposive sampling method. Both groups of children
were nominated by their teachers based on their reading performances. Word Reading
Test, Early Literacy Test, Rapid Automatized Naming Test, and Working Memory
Scale were used to evaluate the targeted skills. Data were analyzed using one-way
analysis of variance (ANOVA) and Mann-Whitney U tests for group comparisons and
Spearman Brown Sequence Correlation Coefficient for the analysis of the
relationships between the skills. In addition reliability of implementation was found
to be .99.

Results

As a result of the analyzes, findings showed that children with low reading
achievement had significantly lower scores in word reading, phonological awareness,
rapid naming and working memory than their peers with average reading
achievement. The effect sizes related to the group differences were quite high
changing from .34 to .80. In terms of relationships, there were moderate and high
relationships between word reading performances and phonological awareness, letter
and number naming, visual working memory and working memory overall scores of
children with low reading achievement. Phonological awareness was found to be
moderately related to color naming, letter naming, number naming, and all working
memory measures. The color naming was also found to be correlated with all three
working memory measures, while the letter and number naming were moderately
correlated with the visual memory and working memory overall scores. It was found
that the observed relationships were similar for children with average reading
achievement as well. Nevertheless, nonsense word reading and phonological
awareness were not significantly related while word reading and all areas of rapid
naming were significantly related in children with average reading achievement.

Discussion and Conclusions

In this study, number of words children with low reading achievement read
correctly in one minute was significantly less than their peers with average
achievement. As previous reserach indicated that poor reading performance of these
children is similar to the performance of children with learning disabilities, and
therefore, they are more likely to be diagnosed with learning disabilities in the
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following years (Babayigit ve Sainthorp, 2010; Juel, 1988). In the study, phonological
awareness skills of groups were also compared. Results showed that children with low
reading achievement had lower phonological awareness scores which is consistent
with the findings reported previously. It is widely reported that children with low
phonological awareness skills often experience reading problems in later years.
(Stanovich, 2000; Therrien, 2004; Vellutino vd., 2004). The study also compared the
rapid naming skills of groups and found that children with low reading achievement
were significantly slower in naming tasks. The findings were compareble to the
numerous studies showing that children with reading difficulties also have slow
naming skills and if these difficulties are not intervened early, they will continue later
in school and affect the child’s whole academic performance (Begeny & Silber, 2006;
Pikulski & Chard, 2005). Finally, children with low reading achievement performed
lower in all working memory measures than their peers. Their performance levels
were low and very low in working memory according to their grade level, in
comparison to their peers with with average reading achievement who reached to the
moderate and high performance levels. Working memory is a strong predictor of
learning in school and at every stage of life (Dehn, 2008; Kroesbergen, Van Luti,
Aunio, 2012; Swanson, 2011). It has been reported that children with low reading
achievement generally also have inadequacies in the working memory and they
experience similar problems in all learning activities (Jeffries and Everatt, 2004;
Swanson, 2011). Considering all these findings, it may be suggested that screening
children in early years in regard to these skills will be important for early detection of
children with reading difficulties (Alloway, 2010; Kroesbergen vd., 2012; Swanson,
Cochran ve Ewers 1990; Swanson, 2011). By supporting the identified children with
early intervention programs, the probability of failure will be reduced to a minimum
and their success rates will be increased.

The study also examined the relationship between word reading and
phonological awareness, rapid naming and working memory. Significant relationships
were found between word reading and phonological awareness, rapid naming, visual
working memory and working memory overall scores. These findings are consistent
with the previous findings. However, there was no significant relationship between
word reading and verbal working memory. The reason for this might be the timing of
the assessments which were conducted in the last months of the first grade, when
children are able to read ortografically without requiring much phonological
processing while they are reading. Therefore, they need more of visual processes
rather than verbal working memory.
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Bilge Kunduz (Bebras) farkli iilkelerin katilimiyla 15 yildir devam eden uluslararasi bir
etkinliktir. Etkinlik her yil daha fazla iilkede, daha fazla 6grenciye ulagmaktadir. 2018 yilinda
45 tilkede 2,614,000 6grencinin katilimi ile gerceklesen Bilge Kunduz etkinligi, enformatik
kavramina dayali olarak bilgi islemsel diisiinme becerisi kazandirmayi amaglayan, ¢ok islevli
ve genis katilimli bir etkinliktir. Benzer bi¢gimde, iilkemizde son bes yildir diizenlenen etkinlige
katilim her gecen yil artmaktadir. Bu baglamda bu makalenin amaci, etkinligin kuramsal ve
teknik altyapisinin aktarilmasi ve son dort yila iliskin etkinlik sonuglarinin incelenmesiyle elde
edilen verilerin paylasilmasidir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Tiirkiye’de ilkdgretim 5. ve 6.
sinif diizeyinde egitimine devam eden 2015 yilinda 13.784 6grenci, 2016 yilinda 15,678
6grenci, 2017 yilinda 24,282 dgrenci ve 2018 yilinda ise 43,750 6grenci olmak tizere toplamda
97,494 kisi olusturmaktadir. Ogrenciler etkinlige dgretmenlerinin yonlendirmesi ile goniillii
olarak katilmistir. Calismada betimsel arastirma yontemi benimsenmistir. Ulke ¢apinda son
dort yila iliskin etkinlik sonuglar1 incelendiginde, kadmn katilimcilarin erkek katilimcilardan, 6.
smif kattlmeilarinm 5. smif katilimeilarindan ve 6zel okullarin devlet okullarindan daha
basarili oldugu gozlenmistir.

Anahtar sozciikler: Enformatik, bilgi islemsel diisiinme, bilgisayar bilimi, bilge kunduz, bebras.

Sorumlu Yazar: Prof. Dr., Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii,
E-posta: gulbahar@ankara.edu.tr, https://orcid.org/0000-0002-1726-3224
2Dog. Dr., Egitim Fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii, E-posta:
filizk@baskent.edu.tr, https://orcid.org/0000-0002-7729-5674
3Dr., Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Bolimii, E-posta:
dilek.dogan@ankara.edu.tr, http://orcid.org/0000-0001-6988-9547
“Dr. Ogr. Uyesi, Elmadag Meslek Yiiksek Okulu, Bilgisayar Teknolojileri Boliimii, E-posta:
ekaratas@ankara.edu.tr, https://orcid.org/0000-0003-4336-6232


https://orcid.org/0000-0002-1726-3224
https://orcid.org/0000-0002-7729-5674
http://orcid.org/0000-0001-6988-9547
https://orcid.org/0000-0003-4336-6232

242 Yasemin Giilbahar, Filiz Kalelioglu, Dilek Dogan ve Erin¢ Karatas

Enformatik ve Bilgi islemsel Diisiinme Kavramlarif

Teknolojinin giinliik yasamda kullammminin artmasiyla bilgisayar bilimi,
enformatik ve bilgi iglemsel diisiinme kavramlarinin kiiciik yaslarda dgretilmesinin
Onemi tartisilmaya baslanmistir. Teknolojiyi etkili ve verimli kullanmak i¢in yalnizca
bilgi, medya, bilgisayar ve teknoloji okuryazari olmak yeterli olmamaktadir. Bu
nedenle, 21. yiizyilda yalnizca problem ¢6zebilen bireyler degil, problemleri teknoloji
destegi ile ¢ozebilen bireyler yetistirmek daha dogru olacaktir. Bu baglamda,
enformatik olarak da adlandirilan bilgisayar bilimine temel olusturan bilgi islemsel
distinme becerisinin bireylere kiigiik yastan baslayarak kazandirilmasi 6nem
kazanmistir.

Denning (2005), enformatik kavramini, Avrupa’da bilgisayar bilimleri yerine
kullanilan bilgi odakli bir kavram olarak ortaya koymustur. Enformatik kavrama,
enformasyon ile iligkili matematiksel bir disiplin olarak tanmimlanmakta (Rapaport,
2017), bu anlamda matematiksel yaklagim ile bilgi ve iletisim (biligim)
teknolojilerinin kesisim noktasinda ortaya cikan uygulama ve caligma alanlarini
belirtmektedir.

Bilgi islemsel diisiinme; bilgisayar bilimine temel olusturan kavramlara
dayanarak problem ¢dzme, sistem tasarlama ve insan davranislarini anlama olarak
tanimlanmaktadir (Barr, Harrison ve Conery, 2011; Liu ve He, 2014 Wing, 2006;
Wing ve Stanzione, 2016). Bu kavram, Bilgisayar Bilimleri Ogretmenleri Dernegi
(Computer Science Teachers Association-CSTA) ve Uluslararas1 Egitimde Teknoloji
Dernegi (International Society for Technology in Education-ISTE) tarafindan
problem ¢6zme siireci olarak tanimlanmig ve bu siirecin asagidaki ozellikleri
barindirmasi gerektigi belirtilmistir:

Problemleri bilgisayar, teknoloji ya da farkli araclar ile ¢6zebilme
Verileri mantiksal bigimde diizenleme ve ¢dziimleme

Verileri modeller ya da benzetimler ile destekli sunma
Algoritmik diigiinme baglaminda ¢6ziimleri otomatiklestirme

En iyi ¢dziimleri tanimlama, ¢éziimleme ve uygulama

Cozimleri farkli durumlara uyarlama ve genellestirme (CSTA ve ISTE,
2011).

Bilgi islemsel diisiinme siireci veri isleme, soyutlama, ayristirma, ériintii tanima,
es zamanli ¢aligma, algoritma tasarimi, modelleme ve otomasyon gibi bir¢ok kavram
ve uygulamay icerisinde barindirmaktadir (Apostolellis, Stewart, Frisina ve Kafura,
2014; Basawapatna, Repenning, Koh ve Savignano, 2014; Kalelioglu, Giilbahar ve
Kukul, 2016; Lee, Martin ve Apone, 2014). Veri isleme siirecinde; veri toplama, veri
¢ozlimleme ve veri gosterimi gibi islemler yer alirken soyutlama boyutunda ise
bilginin filtrelenmesi ve karmasikligin azaltilmasi ile ilgili siiregler ele alinmaktadir.
Problemleri alt problemlere bélme anlamina gelen ayristirma ile karmasik problemler
daha ¢oziilebilir bir bigime doniistiiriilmektedir. Oriintii tanima boyutu ise
benzerlikleri, farkliliklar1 veya kurali tanimlama olarak agiklanabilir. Es zamanl
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calisma veya paralel isleme, ayn1 anda birden ¢ok islemin yiiriitiilmesi anlamina gelir.
Algoritmik diistinme olarak da belirtilen algoritma tasarimi, ¢éziime ulagmak i¢in
gerekli islem basamaklarinin listelenmesidir. Bir diger boyut olan modelleme, ger¢cek
yasama benzer yapilarin gelistirilmesi veya uyarlanmasi siireglerinden olusur. Son
olarak otomasyon ise ¢ozlimiin birden fazla islem i¢in bilgisayar veya makine aracilig
ile tekrarlanmasidir (British Broadcasting Corporation-BBC, 2019a, 2019b, 2019c;
ISTE, 2011).

Ozetle bilgi islemsel diisiinme becerisi, mantik yiiriitme, soyutlama, veri isleme,
problem ¢dzme ve algoritma tasarimi gibi dnemli siiregleri kapsadigindan, yalnizca
bilgisayar bilimi dersi i¢in degil, tiim dersler i¢in gerekli olan bir diigiinme becerisidir
(Kalelioglu ve dig., 2016). Basta matematik ve fen konulari olmak {izere 6zellikle
disiplinleraras1 yaklasimlarin kullanildigt proje tabanli 6gretim siireglerini
destekleyen bir diisiinme becerisidir. Weinberg (2013) tarafindan da belirtildigi lizere
bilgi islemsel diisiinme becerisi, bilgisayar kullanmadan, blok tabanli 6gretim
uygulamalari, egitsel oyunlar ya da fiziksel programlama yaklasimlari ile
kazandirilmaktadir. Bu siirecte kazandirilmasi istenen kavramlar i¢in Ogretim,
genellikle bir senaryo esliginde ve amaca yonelik olarak tasarlanmaktadir. Bu nedenle
¢ozililmesi beklenen problem, kiigiik capli olabilecegi gibi farkli problemlerden olusan
bir proje de olabilir. Problemlerin ¢dziimiinde 6grencilerin enformatik alani ile ilgili
siireg, kavram ve bilgileri kullanmasi beklenmektedir. Ogretim siirecinde dijital
Ogretim ortamlar1 ya da fiziksel araglar kullanilabilecegi gibi, tamamen diisiinmeye
odaklanan bilgisayarsiz etkinliklerden de yararlanilabilir. Bu baglamda genis kitlelere
ulasan yaygin uygulamalardan birisi de Bilge Kunduz adi verilen Uluslararasi
Enformatik ve Bilgi Islemsel Diisiinme Etkinligi’dir.

Bilge Kunduz: Uluslararas1 Enformatik ve Bilgi islemsel Diisiinme Etkinligi

Bilge Kunduz (Bebras), bilgi islemsel diisiinmeyi ve bilgisayar bilimini her
yastan Ogrenciye Ogretmeyi hedefleyen, bu konudaki farkindaliklari artirirken
eglendirmeyi de dnemseyen uluslararasi bir etkinliktir. Bu kapsamda birgok iilkede
ayni donemde Ogrencilerin enformatik ve bilgi islemsel disiinme ile ilgili
yeteneklerini degerlendiren ¢evrimigi bir etkinlik olarak diizenlenmektedir. Bilge
Kunduz adindaki Kunduz sozciigii etkinligin Litvancadaki adi olan Bebras’tan
gelmektedir. Bilge kavrami ise kunduzlarin hedeflerine yetismek i¢in yogun ¢aba
gosteren ve caliskan canlilar oldugunu vurgulamak amaciyla Tiirkiye ekibi tarafindan
eklenmistir.

Uluslararas1 enformatik etkinligi fikri, Ogrencilere enformatik kavraminin
ogretilmesi amaciyla gergeklestirilen bir tartisma iizerine Vilnius Universitesinden
Valentina Dagiené tarafindan 2003 yilinda ortaya atilmistir. Bu etkinlik ilk kez 2004
yilinda Litvanya’da diizenlenmistir. Etkinlige 2012 yilinda farkli {ilkelerden
500,000°den fazla 6grenci katilmistir. Basladig1 glinden itibaren birgok Avrupa iilkesi
etkinlige katilmig ve katilmaya da devam etmektedir. 2019 yilinda Almanya,
Amerika, Avusturya, Avusturalya, Azerbaycan, Beyaz Rusya, Belgika, Bosna Hersek,
Bulgaristan, Cezayir, Cekya, Cin, Dominik Cumhuriyeti, El Salvador, Endonezya,
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Estonya, Finlandiya, Fransa, Filistin, Giiney Kore, Giiney Afrika, Hirvatistan,
Hollanda, Hong Kong, Hindistan, Ingiltere, Iran, Irlanda, italya, srail, Ispanya, Isvec,
Isvigre, Izlanda, J aponya, Kanada, Kambogya, Kazakistan, Kibris, Letonya, Litvanya,
Macaristan, Makedonya, Malezya, Misir, Norveg, Pakistan, Polonya, Portekiz, Rusya,
Romanya, Sirbistan, Singapur, Slovakya, Slovenya, Tayvan, Tayland, Tirkiye,
Ukrayna, Yeni Zelanda, Yunanistan ve Vietnam etkinlige katilan {ilkeler arasinda yer
almaktadir. Etkinlige katilmay1 planlayan ilkeler ise Kiiba, Mogolistan, Nijerya,
Suudi Arabistan, Tacikistan, Tunus ve Ozbekistan’dir (https://www.bebras.org/).

Etkinligin temel amaci, 6grencileri enformatik konulariyla ilgilenmeleri igin
giidiilemek ve algoritmik, mantiksal, operasyonel ve enformatik temellerine dayanan
bilgi islemsel diistinmeyi dgrenmeleri isteklendirmektir. Bu nedenle Bilge Kunduz
gorevlerinin, Ogrencilerin okula basladifi andan itibaren enformatik konu ve
kavramlarina (ayn1 zamanda bilgi teknolojilerini kavrayacak bicimde) ilgisini
artirmasi ve teknolojiyi daha derin ve iyi 6grenmeleri i¢in dgrencileri giidiilemesi
beklenmektedir (Dagiené ve Futschek, 2008). Bununla birlikte bu etkinlikle
enformatik kavramina iliskin bilimsel problemleri ve temel kavramlari eglenceli ve
yaratict islemlerle biitiinlestirerek farkindalik olusturulmasi da amaglanmaktdir.
Ancak belirtilen bu goérevleri hazirlamak son derece giigtiir ve tiim ilkelerin katilimi
ile gergeklesen uzun bir siireci kapsamaktadir. Bu kapsamda gorevleri gelistirme ve
¢ozme etkinliklerinde olusturmaci 6grenme yaklasimi (Ignatova, Dagiené ve
Kubilinskiené, 2015) uygulanmaktadir.

Bilge Kunduz etkinligi ile ilgili on yillik gelismeleri gozlemleyen Dagiené ve
Stupuriené (2016), demokratik egitim fikirleri ve olusturmaci yaklasim ilkelerine
dayanan bir etkinlik modeli gelistirmislerdir (Sekil 1).

Bilge Kunduz etkinliginin yiiriitiilme modeli hem uluslararasi hem de ulusal
diizeyleri birlestirmekte ve 6zellikle ulusal diizeyde ¢esitli etkinlikleri icermektedir.
Bu modele gore, Bilge Kunduz etkinliginin yonetimi, ulusal ve uluslararasi
diizeylerde ii¢ ana diizenleyici kuruldan olusmaktadir: Ulusal Yo6netim Kurulu
(National Bebras Organisation-NBO), Uluslararas1 Bebras Toplulugu (International
Bebras Community-IBC) ve Genel Kurul (Bebras Board-BB).

e Ulusal Yonetim Kurullar, bir iilkede tiim yil boyunca gergeklesen
etkinliklerle yeni gorevler olusturmak ve sunmak, gorevleri goézden
gecgirmek, gorev degerlendirme ¢alistaylarina katilmak, gorevleri segmek ve
¢eviri yapmak, zorluklari diizenlemek, 6gretim materyali iiretmek, tanitim ve
duyurular i¢in gerekli islemleri yiiriitmek gibi gorevlerden sorumludur. Bu
kurula her tilkeden en fazla bir temsilci se¢ilmektedir.

e Uluslararas1 Yonetim Kurulu, iilkelerin temsilcilerinden olusur. Yillik
toplantida, uluslararasi ¢alistayda, tiim lilke temsilcileri kurul iiyesi olarak
kabul edilir. Calistaylar arasinda gergeklestirilecek olan tiim islemler igin,
her iilke bir temsilciye oylama hakki vermektedir.

e Genel Kurul, toplulugun yiiriitme organidir ve toplulugun devam eden tiim
islerinden sorumludur. Ozellikle gorev degerlendirme calistaylarim
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desteklemek ve topluma geri bildirimde bulunmak igin gérevlerle ilgilenmek
(yeni kategoriler veya modeller, yeni araglar vb. gelistirmek) temel islevleri
arasindadir. Topluluk iiyeleri, iilkelerinde ulusal bir etkinlik diizenlemekten

sorumlulardir.
ULUSAL ULUSLARARASI
DUZEY DUZEY
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Sekil 1. Bilge Kunduz etkinliginin yiiriitiilme modeli

Modelin zaman kisitlamas1 vardir. Buna gore bazi gorevlerde zaman (aylar
iginde) simirlamasi bulunmaktadir. Ornegin, Mayis sonunda bir yillik gorev
degerlendirme calistay1 diizenlenmeli, bu nedenle iki ay onceden kaliteli Bilge
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Kunduz gérevlerinin hazirlanmasina baglanmalidir. Bundan sonra, tiim diger gorevler
Mart aymin sonuna kadar yerine getirilmelidir. Katilan her iilke en az bes, en fazla on
gorev hazirlayip gondermelidir.

Onerilen her gorev icin en az iki hakem atamir. Hakemler gérevleri kontrol
ettikten sonra, kabul edilen ve onerilen gorevler lizerine tartismalar baglar. Genellikle
uluslararasi gorev degerlendirme ¢alistayinin ilk ve ikinci giinlerinde gergeklesir.
Calistay sonrasinda, ulusal etkinlik i¢in her iilke kullanacagi gorevleri se¢meli ve
gerekiyorsa kendi diline ¢evirmelidir. Kasim aymin ikinci haftasi, katilimer tilkedeki
etkinlik i¢in resmi bir zaman olarak kabul edilir (ilk tur) ve Uluslararasi Bilge Kunduz
etkinligi haftasi olarak adlandirilir (Giiney yarim kiiredeki iilkeler i¢in farkli bir hafta
secilebilir.). Bircok iilke, genellikle Ocak ayinin sonunda veya Subat ayinin basinda,
ikinci turu ilk tur etkinliginin en iyi katilimcilarini segerek gerceklestirmektedir.

Bilge Kunduz Gorevleri

Bilge Kunduz etkinligindeki kisa sorular Bilge Kunduz gorevleri olarak
isimlendirilir. Bu gorevler, enformatik konusunda ©6n bilgisi olmayan kisiler
tarafindan yanitlanabilir. Bu gorevlerin ¢6ziilebilmesi i¢in 6grencilerin bildiklerini
gbzden gecirmesi, hesaplama yapmasi, karar vermesi, neden-sonug iligkisi kurmasi,
analitik diisiinme ve problem ¢6zme gibi {ist diizey diisiinme becerilerini kullanmasi
gerekir.

Bireylerin farkli teknolojik cihaza sahip oldugu giiniimiizde, insanlar1
enformatik konusunda bilinglendirmek ve bilgi islemsel diisiinme becerisi
kazandirmak olduk¢a onemlidir. Enformatik konusunda calisan bireyler etkili
teknoloji kullaniminin 6gretilmesinin yani sira bilimsel olarak insanlarin teknoloji
deneyimlerinin artirilmasina da odaklanmalidir. Bu nedenle, Bilge Kunduz etkinligi
ile sadece 6grencilere degil, her yastan bireylere ulagilmasi hedeflenmektedir.

Farkl1 iilke ve okullardaki bilgisayar bilimi gretiminin farkli olmast nedeniyle
Bilge Kunduz gorevlerinin hazirlanmast oldukg¢a zor bir siiregtir. Bilgisayar bilimi,
farkli {ilkelerdeki ortak anlagmalari ve agikg¢a netlestirilen konulart kabul etmek igin
¢ok geng bir disiplindir. Bu nedenle, bilgisayar bilimi ile ilgilenen arastirmacilar,
belirli konu, kavram ve uygulamalar ilizerinde tartigarak anlagsmaya varmalidir.
Etkinlik farkli iilkelerden bilgisayar bilimiyle ilgilenen bilim insanlarini ve
uzmanlarint biraraya getirmektedir. Bilgisayar bilimi ile ilgili kavramlarin
Ogretilmesinde oncli olan Bilge Kunduz etkinliginin zaman igerisinde okullarda
yayginlagsmasiyla iilkeler, bilgisayar biliminin ana konular1 ve kavramlari {izerinde
ortak bir anlagmaya varabilecektir.

Bilge Kunduz gorevlerini gelistirenlerin amaci, enformatik ve teknolojiyle ilgili
diistinmeyi gerektiren, dgrencileri giidiileyen ilging sorular iiretmektir. Bununla
birlikte bilgisayar okuryazarligi ve enformatik ile ilgili olast konular da gorevler
arasinda yer almaktadir. Iyi hazirlanmus bir Bilge Kunduz gorevi;

e enformatik kavramini temsil etmeli,
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kolay anlagilmali,

ii¢ dakika i¢inde ¢oziilmeli,

kisa olmal1 (tek bir ekran sayfasina sigabilmeli),

baska bir yazilim veya kagit ve kalem kullanmadan bilgisayarda
¢Oziilebilmeli,

e ilging ve eglenceli olmalidir (Dagiené, Pelikis ve Stupuriené, 2015).

Etkinlikteki gorevlerin puanlandirilmast benzer etkinliklere goére farklidir.
Etkinligin puanlanmasinda etkinlige katilanlarin sorular1 ¢6zebilmesi ve neyi
basardigini bilmesi kadar, neyi yapamadiklarini bilmeleri de dnemlidir. Bu nedenle
farkli diizeylerde yanlis yanitlanan sorulara eksi puan verilmekte, bu durumda soruyu
¢dzemeyen Ogrencinin bir sonraki soruya ge¢mesi yani soruyu bos birakmasi
beklenmektedir. Cogu soruyu yanlis yanitlayan dgrenciler etkinligi eksi puan degeri
ile bitirmektedir. Etkinlikte puanlama Tablo 1’de goriildiigii gibi hesaplanmaktadir.

Tablo 1

Bilge Kunduz Goérevleri i¢in Puan Degerleri
Zorluk Derecesi Dogru Yanhs Yamtlanmamg
Kolay +6 puan -2 puan 0 puan
Orta +9 puan -3 puan 0 puan
Zor +12 puan -4 puan 0 puan

Bilge Kunduz  etkinligindeki  sorular  zorluk  derecesine  gore
puanlandirilmaktadir. Dogru yanitlanan sorularda zorluk derecesi kolay olan
gorevlere 6 puan verilirken, orta zorluk derecesindeki gorevlere 9 puan ve zor olan
gorevlere ise 12 puan verilmektedir. Yanlis yanitlanan sorularda ise kolay olan
gorevlere -2, orta zorluk derecesindeki gorevlere -3, zor olan gorevlere ise -4 puan
verilmektedir. Bu durumda katilimcilarin etkinlikten alabilecegi en yiiksek puan 135,
en diisiik puan ise -45’tir. Bilge Kunduz etkinligi ilkokul ve ortaokul 6grencileri igin
gelistirilmistir. Etkinlik bilgisayar kullanarak c¢evrimigi gergeklestirilmektedir.
Ogrenciler 45 dakika icinde 15 gorevi tamamlamalidirlar. Etkinlikte uluslararasi
diizeyde yas gruplari igin farkli gorevler olugturulmaktadir:

e 1. Grup (3.-4. Simflar)
2. Grup (5.-6. Siniflar)
3. Grup (7.-8. Siniflar)
4. Grup (9.-10. Simflar)
5. Grup (11.-12. Smuflar)

Tiirkiye’de Bilisim Teknolojileri ve Yazilim dersinin 5. ve 6. siniflarda zorunlu
olmasi nedeniyle etkinlige ilk olarak bu yas grubu ile baslanmis, daha sonra 7-8.
smiflar ve son olarak 9-10. sinif diizeyleri etkinlige dahil edilmistir. 2019 yilindan

stiregleriyle biitiinlestirebilecek Ogretmenler tarafindan yodnlendirilmektedir. Milli
Egitim Bakanligindan izin alinarak gerceklestirilen etkinlige katilim igin bir ders saati
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stiresi yeterli olabilmektedir. Ayrica etkinligin gerceklestirildigi hafta etkinlik, bes
giin boyunca erisime agik oldugundan isteyen Ogrenciler 6gretmenlerinin bilgisi
dahilinde farkli zamanlarda etkinlige katilabilirler. Etkinlige iliskin istatistik, ¢alistay
ve yayinlar gibi detaylara iligkin bilgilere http://www.bilgekunduz.org/ adresinden
erigilebilir.

Bilge Kunduz Gérev Tiirleri

Bilge Kunduz gorevleri ¢cok genis bir yelpazede bilgisayar bilimi ile ilgili birgok
konuyu kapsayabilir. Bu gorevler, algoritmalar, programlama, yiginlar, kuyruklar gibi
veri yapilarina; akis kontrolii, veri akisi; insan bilgisayar etkilesimi; grafikler gibi
konulara iliskin olabilir. Bilgisayar bilimi ve teknoloji ile ilgili yazilmig bir problem
climlesi Bilge Kunduz goérevi olabilir (Dagiené ve Sentance, 2016).

Bilge Kunduz projesi bagladigindan bu yana gorevlerin siniflandirilmast ile ilgili
calismalar yapilmustir. {1k baslarda Bilge Kunduz gorevleri genel mantik, giinliik bilgi
ve iletisim teknolojisi, pratik ve teknik konular, bilgiyi anlama, algoritmalar ve
programlama, bilgisayar biliminde matematik, tarih ve diger konular olmak lizere
yedi kategoriye ayrilmistt (Opmanis, Dagiené ve Truu, 2006). Daha sonra bu
kategoriler, enformatik konularini ve kavramlarmi kapsamasi  gerektigi
distintildiigiinden giincellenerek bilgiyi anlama, algoritmik diigiinme, yapilar,
modeller ve diizenlemeler, bulmacalar (mantiksal), bilgisayar sistemlerini kullanma,
sosyal, etik, kiiltiirel, uluslararast ve yasal konular olmak tizere alti kategori altinda
topland: (Dagiené ve Futschek, 2008). Kalas ve Tomcsanyiova (2009), 2008 yilindaki
bu gorev tiirlerinin birtakim sinirhiliklarinin oldugunu belirterek kategori sisteminin
¢ok genel oldugunu, birbiri ile Ortiistiiglini ve gorevlerin ayristirilmadigin
vurgulamis ve dijital okuryazarlik, programlama, problem ¢ézme ve veri isleme
bagliklarindan olugan farkli bir smiflandirma 6nermistir. Ancak bu gorevlendirme
sistemi de benzer elestiriler yiiziinden kabul goérmemistir (Dagiené ve Sentance,
2016). Pohl ve Westmeyer (2015) ise Bilge Kunduz gorevleri i¢in bilgi ve veri,
algoritmalar, diller ve otomatlar, bilisim sistemleri ve bilisim, insan ve toplum olmak
iizere bes farkl kategori onermistir (Tablo 2).

Tablo 2

Bugiine Kadar Onerilen Bilge Kunduz Gérev Tiirleri

Opmanis ve dig., Dagiené ve Kalas ve Tomcsanyiova, Pohl ve Westmeyer

(2006) Futschek, (2008).  (2009) (2015)

1) Genel mantik 1)Bilgiyi anlama  1)Dijital okuryazarlik 1) Bilgi ve veri

2) Giinliik bilgi ve 2) Algoritmik 2)Programlama 2) Algoritmalar
iletisim teknolojisi diisiinme

3) Pratik ve teknik 3) Yapilar, modeller 3)Problem ¢6zme 3) Diller ve otomatlar
konular ve diizenlemeler

4) Bilgi anlama 4) Bulmacalar 4)Veri igleme 4) Biligim sistemleri

(mantiksal)

(devam ediyor)
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Tablo 2 (devam)

Opmanis ve dig., Dagiené ve Futschek, Kalasve Pohl ve Westmeyer
(2006) (2008). Tomcsanyiova, (2009) (2015)
5) Algoritmalar ve 5) Bilgisayar 5) Biligim, insan ve
programlama sistemlerini kullanma toplum
6) Bilgisayar 6) Sosyal, etik, kiiltiirel,
biliminde uluslararasi ve yasal
matematik konular
7) Tarih ve diger
konular

Dagiené ve Sentance (2016) bu elestirileri de dikkate alarak Bilge Kunduz gorev
tiirleri igin yeni bir siniflandirma sistemi olusturmaya calismistir (Tablo 3). Bilge
Kunduz gorevleri gelistirilirken her kategorinin agiklamasi yapilmalidir. Bunu
bagarmak icin anahtar sdzclikler kullanilmaktadir. Siiflandirma sistemini
yenilemenin bir bagka nedeni de etkinligin hedeflerinin akic1 bilgisayar kullanimindan
bilgi iglemsel diistinmeye dogru evrilmis olmasidir. Bu siniflandirmadan sonra Bilge
Kunduz artik resmen enformatik ve bilgi islemsel diisiinme becerisini destekleyen
uluslararasi bir etkinlik olarak da adlandirilmistir. Yapilan bu siniflandirma yaklagimi
iki boyutlu olup soyutlama, algoritmik disiinme, ayristirma, degerlendirme ve
genelleme olmak tizere bilgi islemsel diisiinme kavramlarini da igermektedir. Bilge
Kunduz sorularini olustururken hangi kategoriye ait oldugu, hangi anahtar sézciikleri
icerdigi ve ¢Oziim icin hangi bilgi islemsel disiinme becerisini kapsadiginin
belirtilmesi gerekmektedir.

Tablo 3
Bilge Kunduz Icerik Kategorileri ve Anahtar Sozciikleri
Konu alani Anahtar sozciikler
1) Mantiksal akil yiiriitme Algoritma, ikili arama, boolean cebiri, si1g oncelikli arama,
dahil olmak tizere kaba kuvvet aramasi, kabarcik siralama, kodlama,
algoritmalar ve hesaplamali karmagiklik, sabitler, kisitlamalar, hata
programlama ayiklama, derinlik Oncelikli arama, dijkstra algoritmasi,

dinamik programlama, bol ve fethet,  kapsiilleme,
fonksiyon, greedy algoritmasi, sezgisel, if kosullari,
kalitim, iterasyon, kruskal algoritmasi, mantik kapilari,
dongili, maksimum akis problemi, nesneler, islemler ve,
veya, degil, optimizasyon, parametreler, prim algoritmast,
prosediir, program, programlama dili, program ¢aligtirma,
hizli siralama, 6zyineleme, rsa algoritmasi, en kisa yol,
arama, siralama, gezgin satici problemi, degiskenler

(devam ediyor)
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Tablo 3 (devam)

Anahtar soézciikler

Konu alam
2) Veri, veri yapilan ve
gosterimleri (grafikler,

otomatlar, veri madenciligi
dahil)

Dizi, Oznitellikler, biconnected grafik, ikili ve onaltilik
gosterimler, ikili agag, Karakter kodlamasi, veritabanlari,
veri madenciligi, eulerian yolu, sonlu durum makinesi,
akis semalar1, fraktallar, grafik, karma tablo, tamsayi,
bilgi, baglantili liste, liste, kuyruk, kayzt, stack, string

3) Bilgisayar iglemleri ve
donanim (bilgisayarin nasil
calistigr ile ilgili her seyi
icerir-programlama, paralel
isleme)

Bulut bilisim, kilitlenme, getir-calistir dongiisii, grid
programlama, goriintii isleme, derleyici, bellek, ¢oklu
kullanim, isletim sistemleri, paralel isleme, c¢evre
birimleri, 6ncelikler, raidarray, registers, zamanlama, ses
isleme, ¢evirmen, turing makinesi

4) fletisim ve ag (sifreleme,
bulut bilisim vb.)

Istemci / sunucu, bilgisayar aglar1, kriptografi, kriptoloji,
e-ticaret, sifreleme, eslik biti, protokoller, giivenlik,
topoloji

5) Etkilesim (insan-bilgisayar
etkilesimi), sistemler ve
toplum (diger tiim konular)

Siniflandirma, bilgisayar kullanimi, tasarim, etik, grafiksel
kullanici arayiizii, etkilesim, yasal sorunlar, robotik, sosyal
konular, viris

Bilge Kunduz Etkinliginin Yaygin Etkisi

Bilge Kunduz etkinliginin yaygin etkisi incelendiginde, bu etkinligin bilgisayar
bilimine iliskin olumlu tutum kazandirmada ve bilgi islemsel diisiinme becerisinin
gelismesinde 6grencilere katki sagladigi gozlenmektedir. Bunun yani sira, bilgisayar
bilimi egitiminin ve dgrencilerin diiglinme becerilerinin gelisiminin belirlenmesinde
degerlendirme araci ve 6gretmenlerin 6gretim siirecinde egitsel bir etkinlik olarak da
kullanilmaktadir. Ayrica bilgisayar biliminin egitimi konusunda {iilkelerin gelisimine
de katki sagladig1 gozlenmistir.

Bilge Kunduz etkinligine katilmak, dgrencilerin temel bilgisayar bilimi egitimi
kavramlari ile bilgi ve iletisim teknolojilerini anlama olanagt saglamakla (Dagiené,
Stupuriené ve Vinikiené, 2016) birlikte etkinligin temel amaci, 6grencilerin ilgisini
enformatik konularina ¢ekmek ve daha sonra algoritmik, mantiksal, operasyonel ve
bilgi islemsel diisiinme becerilerinin gelisimini desteklemektir (Dagiené ve Sentance,
2016). Bilge Kunduz etkinligi 6zellikle bilgisayar bilimi egitiminin ve bilgi islemsel
diisinme becerisinin degerlendirilmesinde kullanilmaktadir (Araujo, Andrade,
Guerrero ve Melo, 2019; Boom, Bower, Arguel, Siemon ve Scholkmann, 2018;
Calcagni, Lonati, Malchiodi, Monga ve Morpurgo, 2017; Chen ve dig., 2017; Chen,
Wau ve Sandnes, 2018; Chiazzese, Arrigo, Chifari, Lonati ve Tosto, 2018; Dagiené ve
dig., 2016; Djambong, Freiman, Gauvin, Paquet ve Chiasson, 2018; Hammer,
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Zehetmeier, Bottcher ve Thurner, 2018; Pérez ve Valladares, 2018; Wiebe ve dig.,
2019).

Wiebe ve dig. (2019) yaptiklar1 calismada orta 6gretim kademelerinde bilgisayar
bilimi egitiminde bilgi islemsel diisiinme becerisi i¢in degerlendirme araglarini
incelemistir. Birden fazla degerlendirme aracinin kullanilabilecegi sonucuna
vardiklar1 ¢alismalarinda, Bilge Kunduz gorevlerinin bilgi igslemsel diigiinme ile
iliskisini ortaya koyarak Bilge Kunduz gorevlerini degerlendirme amaci ile
kullanilabilecegi sonucuna varmiglardir. Bilgi islemsel diigiinme becerisini
degerlendirmek amaciyla Bilge Kunduz goérevlerinin incelendigi bir diger ¢alisma ise
Araujo ve dig. (2019) tarafindan gergeklestirilmistir. Yapilan ¢aligmada 2015 yilinda
Litvanya'dan gelen 1,564 Ogrencinin yanitlarini iceren bir veri seti {izerinde
dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Analiz sonuglarina gore degerlendirme aracinin
iki faktorlii oldugu belirlenmistir. ik faktdr soyutlama, genelleme ve ayristirma
boyutlarini, ikinci faktér ise algoritmik diislinme ve mantiksal akil yliriitme
boyutlarini icermektedir. Benzer sekilde Chiazzese ve dig. (2018) tarafindan yapilan
aragtirmada ilkdgretim Ogrencilerinde bilgi islemsel diisiinme siireglerini
desteklemeyi amaglayan, proje tabanli robotik 6grenme siirecine iligkin kazanimlar
Bilge Kunduz gorevleri ile degerlendirilmistir. Arastirma sonuglari robotik tiriinlerle
programlama yapmanin, ¢ocuklarin bilgi igslemsel disiinme becerilerini kazanmasi
lizerinde olumlu etkisinin oldugunu gostermistir. Lutz, Berges, Hafemann ve Sticha
(2018) programlama egitiminde bilgi islemsel diisiinme becerisinin kazanilmasini
Bilge Kunduz etkinligindeki 6grencilerin yeterligi ile degerlendirmistir. Calismanin
sonucu, etkinlikteki gorevlerin Ogrencilerin bilgi islemsel diisiinme becerisini
gelistirdigini ve durumlu 6grenme stratejisinin dnemini dogrulamaktadir.

Bilge Kunduz etkinligi farkli iilkelerde gesitli arastirmalarla bilimsel olarak
desteklenmekte ve genel olarak olumlu bulgular elde edilmektedir. Etkinligin
degerlendirilmesi amaciyla gelecek yillarda da aragtirmalar devam edecektir
(https://www.bebras.org/?g=publications).

Bilge Kunduz Etkinliginin Tiirkiye’de Yansimalari

Bilge Kunduz etkinligi iilkemizde ilk olarak 2014 yilinda pilot olarak
gerceklestirilmig, 2015 yilindan itibaren her yil resmi olarak katilim saglanmustir.
Etkinligin gergeklestirilmeye bagladigi yildan itibaren katilimer okul ve &grenci
sayilarinda artig oldugu gozlenmektedir (Tablo 4).

Tablo 4

Bilge Kunduz Etkinligine Y1l Bazinda Katilim Sayilar
yil il Okul Ogrenci
2014 12 57 1,788
2015 52 257 13,784
2016 62 325 19,919
2017 75 638 34,743

2018 70 1,109 67,897
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Her gegen yil daha fazla katilimcinin hedeflendigi bu etkinligin, 6gretmenler ve
ogrenciler icin farkli yararlar saglamasi beklenmektedir. Bu kapsamda bu ¢aligma,
etkinligin ayrintil1 bigimde tanitilmasi ve son dort yila iliskin etkinlik sonuglarinin
farkli degiskenler a¢isindan incelenmesi amactyla yapilmistir. Bu amacla calismada
asagidaki arastirma sorularina yanit aranmaktadir:

1. Bilge Kunduz etkinligine katilim, yillar iginde 6grenci basarisi agisindan
degisim gostermekte midir?

2. Etkinligin sonuglar1 cinsiyete gore farklilik gostermekte midir?
3. Etkinligin sonuglart sinif diizeylerine gore farklilik gostermekte midir?

4. Etkinligin sonuglart okul tiiriine (devlet ve 6zel) gore farklilik gostermekte
midir?

5. Etkinlikteki farkli zorluk diizeylerine gore gruplanmis sorular acisindan
Ogrencilerin basar1 diizeyleri nasildir?

Yontem

Bu ¢alisma Uluslararas1 Enformatik ve Bilgi Islemsel Diisiinme Etkinliginin son
dort yildaki durumunu betimlemeye yonelik bir arastirmadir. Bu nedenle aragtirma
deseni olarak betimsel yaklagim kapsaminda tarama yontemi kullanilmistir. Bu
baglamda Bilge Kunduz etkinligine katilimin yillar igindeki degisimi, etkinlik
sonuglarinin cinsiyete, simif diizeyine ve okul tiriine gore farklilik gosterip
gostermedigi ve farkli zorluk diizeylerindeki sorularin basar1 diizeyine etkisinin olup
olmadig1 incelenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Tiirkiye’de ilkégretim 5. ve 6. sinif diizeyinde
egitimine devam eden 2015 yilinda 13,784 6grenci, 2016 yilinda 15,678 6grenci, 2017
yilinda 24,282 6grenci v