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EDITOR NOTU
Degerli okurlarimiz;

Yayin hayatina 1986 yilinda baslamis olan dergimizin Temmuz 2016 sayisini sizlere sunmaktan biiyiik
mutluluk duyuyoruz. Otuz yillik koklii bir gelenegi devam ettirme gayreti icinde olan Ondokuz
Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi yilda iki kez basili ve elektronik olarak yayimlanmakta,
DOA]J, Ebsco Educational Source, ULAKBIM, Pegem Egitim Bilimleri indeksi ve Sobiad gibi indeksler
tarafindan taranmaktadir. Dergiye gonderilen her calisma oncelikle alan editérlerinin kontroliinden
gecmekte, degerlendirmeye uygun bulunanlar ise alaninda uzman hakemlere yonlendirilmektedir.
Hakemlerimizin ve yayin kurulumuzun titiz incelemelerinden ve olumlu hakemlik raporlarindan
sonra calismalar kabul sirasina gore yayin asamasina alinmaktadir. Temmuz 2016 35/1 sayimizda da
bu stiregleri tamamlayan birbirinden degerli 9 makaleyi ilginize sunuyoruz. Bu ¢alismalarin egitime
iliskin 6nemli noktalarin altini ¢izdigini ve inceledikleri konularda okuyucularina yeni birer pencere
acacak nitelikte oldugunu dustintiyoruz. Bu sayimin ortaya ¢ikmasinda emegi gecen yazarlarimiza,
hakemlerimize, yaymn kurulumuza ve editorlerimize tesekkiir ediyor, dergimize gosterdiginiz ilgi ve
egitim bilimlerine kattigimiz deger icin stikranlarimizi sunuyoruz.

Prof. Dr. Dursun Ali AKBULUT



EDITOR’S NOTE
Dear Readers;

We are very pleased to present you to new volume - June 2016 - of our journal which began its
publishing life in 1986. Educational Faculty Journal of Ondokuz Mayis University, trying to carry on
deep-rooted tradition for 30 years, is published biannually in printed and electronic, is indexed by
DOAJ, Ebsco Educational Source, ULAKBIM, Pegem Educational Sciences Index and Sobiad. Each
paper that is sent to our journal, firstly controlled by our field editors, if the paper worth reviewing,
than it is directed to reviewers who are expert in their field. After meticulous review of editorial board
and positive reports of reviewers, papers are taken to the phase of publication according to publishing
admission order. Here in our June 2016 35/1 volume, we present you 9 scientific articles, one more
precious than the other, which are completed mentioned process above. We believe that these articles
underline important points related to education and have quality to open new windows in studied
topics to the readers. We would like to thank all the authors, reviewers, publishing board, and editors
who contributed this volume to be published and would like to express our gratitude for your interest
to our journal and adding value to educational sciences.

Prof. Dr. Dursun Ali AKBULUT
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Ortaokul Ogrencilerinin Fen Bilimleri Dersine, Bilime,
Fen Bilimleri Ogretmenine ve Bilim insanina Yénelik

Metaforik Algilar:

Hilal Aktamig, Giilcan Dénmez?

Giiniimiiz toplumunda bireylerin, bilgiye ulasma yollarim bilen ve en dogru bilgiye ulasan,
ulastigr bilgiyi analiz edebilen, bilim ve teknolojideki yeni gelismeleri takip ederek teknolojiyi
glinliik yasaminda kullanabilen bireyler olarak yetismeleri beklenmektedir. Bireylerin bu ézellikleri
kazanmalar icin egitim programlarinda; O0grencilerin bilimsel diisiinme yetilerinin gelismesine
firsat tanyan ve fen okuryazar olmalarim saglamaya yonelik, diizenlemeler yapilmaktadir. Fen
bilimleri egitiminin amaglar incelendiginde, yapilan bilimsel calismalara ve bilime yoénelik
olumsuz diisiincelerin yok edilmesine, bilimin gelisen, degisen ve kendini yenileyen yapisi
hakkinda bireylerde olumlu tutum gelistirmeye 6nem verildigi goriilmektedir. Bilim ve bilime katk:
saglayan her durum icin olumlu duygular gelistivilmeye calistimalidir. Bu baglamda ortaokulda
egitim goren ogrencilerin bilim insamna yonelik tutumlarnimn ve imajlarimn aldiklar: egitim
siiresince degisiminin ve durumunun belirlenmesi 6nem arz etmektedir. Bu ¢alismanmin amac
Orta Okul diizeyinde dSrenim géren 5.,6.,7. ve 8. smif 6grencilerinin Fen Bilimleri Dersine,
Bilime, Fen Bilimleri Ogretmenine ve Bilim Insanina yonelik zihinsel imgelerini metaforlar
aracth§r ile ortaya cikartmaktir. Calismada nitel arastirma tekniklerinden yararlanilarak olgu
bilim deseni kullamlmistir. Aragtirma, Izmir ilinden tesadiifi 6rnekleme yontemine gore segilen
okullarin, 5.,6.,7. ve 8. sumflarda 0grenim géren 127 kiz ve 118 erkek toplam 245 d3renci ile
gerceklestirilmistiv. Bu calisma sonucunda elde edilen veriler igerik analizi teknigi ile analiz
edilerek yorumlanmistir. Calismaya katilan 245 é3renciden elde edilen bulgular sonucunda 29
dgrencinin verileri cikanilmigstir. Geriye kalan 216 ortaokul 6grencisi fen bilimleri dersi hakkinda
72 adet, fen bilimleri 6retmeni hakkinda 82 adet, bilim hakkinda 88 adet ve bilim insani hakkinda
88 adet anlamlr ve birbirlerinden farkli metafor iiretmislerdir. Yapilan calisma sonucunda her 4
kavrama yénelik her 3 d3renci farkly metaforlar olusturmustur. Bu durum ortaokulda éSrenim
gdren 6grencilerin hayal giicii ve benzetme yeteneklerinin giiclii oldugunu gdstermektedir.

Anahtar Sozciikler: Metafor, Bilim, Bilim insani, Fen Bilimleri Dersi,

i Adnan Menderes Universitesi, Egitim Fakiiltesi, hilalaktamis@gmail.com

i Adnan Menderes Universitesi, Egitim Fakiiltesi, gulcan_gulcanim@hotmail.com
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GIRIS

Gecmisten giintimiize kadar yapilan bilimsel galismalarin giin gectikge hizli bir sekilde kendini
yeniledigi, yeni bilimsel bilgilerin c¢igir acacak gelismelerin habercisi oldugu bilinmektedir. Bu
calismalar 1s181inda ortaya ¢ikan sonuclar basta Fen Bilimleri dersi olmak iizere yasamimizin her
alanina (toplumsal, sosyal ve ekonomik alanlar) katki saglar. Ozellikle Fen Bilimleri alanlarinda
gerceklestirilen yeni ¢alismalar hayatimizi kolaylastirmakla birlikte yasamumizin her alanim
etkilemektedir. Milli Egitim Bakanlig1 Talim ve Terbiye Kurulu Baskanliginca, ilkogretim Fen ve
Teknoloji Dersi Ogretim Programui yenilenerek 2013-2014 egitim ogretim yilindan itibaren Fen
Bilimleri adi altinda uygulamaya konulmustur. Bu diizenleme ile ‘Bilim’ kelimesinin onemi
vurgulanmus, 6grenci merkezli bir programdir. Ogrenci merkezli 6gretim programinda dgrencilerin
bilgi ve kavramlar1 dogal yasam ile iliskilendirerek, daha aktif ve kalic1 bir sekilde 6grenmeleri
gerceklesmektedir. Bilimsel gelismelerdeki yeniliklerin arastirilmasi 6grencide ‘merak’ duygusunun
ortaya ¢ikmasimi uyandirirken, sosyal cevreyle de iligkilerinin sorgulanmast 6grencide ‘aragtirma’
duygularmin gelismesine, bilgilerin sorgulanarak tartisma olanaklarinin ortaya cikarilmasma ve
ogrencinin bilimsel siire¢ basamaklarinin uygulanmasi stirecine aktif katiimimi saglamaktadir. Bu
baglamda Fen Bilimleri dersinin amaci dogal gevreye uyum saglayan bireyler yetistirmeyi ve mantiga
onem veren dgrencileri hedeflemektedir (MEB, 2013).

Cesitli  tilkelerin egitim sistemlerindeki programlar incelendiginde fen okuryazari bireyler
yetistirilmesinin amaclandig1 gortilmektedir. Amerika Birlesik Devletleri'nde 1960'lardan sonra “fen
okuryazarlig1” terimleri Ingiltere'de “halkin fen anlayist” diger Avrupa iilkelerinde ise “bilimsel
kiltur” veya “halkin fen ve teknolojiden haberdar olmasini arttirma ”terimleri seklinde kullanilmaya
baslanmistir. Tiirkiye'de yapilan calismalarda ise daha ¢ok “bilimsel okuryazarlik” veya “fen

v 7

okuryazarli$1” terimleri kullanilmaktadir (Cepni, Ayvaci ve Bacanak, 2009).

Fen okuryazar1 ogrenciler ‘bilgi’ kavraminmi sorgulayarak, bilimsel bilgilerin dogasindaki temel
kavramlari, ilke ve kuramlar: aktif bir sekilde kullanir. Fen okuryazar: bir birey sorgulama merkezli,
elestirel diistince sistemine sahip, problem ¢6zme ve karar verme yetileri gelismis, yasam boyu aktif
Ogrenen bir bireydir. Boylece bireyin, merak duygusu ile harekete gecen, sorgulayan tutum ve
davraniglara sahip, aktif 6grenme tekniklerini kullanan bir birey olmasi hedeflenmektedir (YOK-
Diinya Bankas1,1997; MEB, 2013). Giintimiiz toplumunda olmas: beklenen insan 6zellikleri stirekli
olarak degismekte ve bu degisim egitim programlarmn biitiin boyutlarini etkilemektedir. Bu insan
ozellikleri, bilgiye ulasma yollarin bilen ve en dogru bilgiye ulasan, ulastig1 bilgiyi analiz edebilen,
bilim ve teknolojideki yeni gelismeleri takip ederek teknolojiyi giinliik yasaminda kullanabilen
bireyler olarak yetismeleridir. Beklenen bu tzelliklerin egitim programlarina yansimasi, 6grencilerin
bilimsel diistinme yetilerinin gelismesine firsat tanimakta ve bir fen okuryazari olarak gelismelerini
saglamaktadir. Bu sayede belki de glinimiiz bilim ve teknoloji ¢caginda gelecegin bilim insanlarinm
yetistirmek hedeflenmektedir. Bu ¢alismalar 6grencilerde ‘bilim” ve ‘bilim insani * hakkinda olumlu
diistince yapilarinin olusmasina yardimci olacaktir. “Bilim” ve ‘Bilim Insan’ na yonelik olumlu
diistince yapisy, egitim faaliyetlerinden okul disi yapilan sosyal faaliyetler, gorsel arag ve gerecler,
bilim tizerine yazilmus her tiirlti yazili kaynaklardan etkilenen bir yapinin etkisi altindadir (Ttirkmen,
2008).

Fen bilimleri egitiminde, gegmisten giintimiize stiregelen ‘bilim’ ve ‘bilim insan1” na yonelik olusan
yanlis diistince yapisinin degistirilerek, pozitif diistince yapisinin olusturulmasi ve yayginlastirilmasi
amaclanmaktadir. Fen Bilimleri alaninda toplumlarin ihtiyaclarini karsilayacak calismalarin
hizlandirilmas: i¢in bilimin gelistirilmesi, bu calismalar1 yapacak bilim insanlar1 sayilarinin artmasi
gerekmektedir. Bu olumlu diistince yapisinin yayginlasmasina paralel olarak toplumlarin ihtiyag
duyduklar1 alanlardaki bilim insani sayilar1 da artar. Bu nedenle ortaokulda 6grenim goren
ogrencilerde bilim insanina yonelik pozitif diisiince yapisimin olusturulmasi biiyiik onem arz
etmektedir (Akarsu ve Kara, 2008). Levine, (2005) tutum ve imajlar1 belirleyebilmek i¢in metaforlardan
yararlanilabilecegini ifade etmistir. Metafor kelimesi, Yunanca “Metapherein” kelimesinin

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2016, 35(1), 7-30
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tiretilmesinden olusmaktadir. Meta degistirmek, pherein katlanmak olarak adlandirilir. Metafor
kelimesinin Tiirkcedeki anlami ise “mecaz”, “egretileme”, “benzetme”dir. Metaforlar genellikle bir
durumdan bilinmeyen yeni durumlara bilgi transferini kapsamaktadir. Bilgiler transfer edilirken,
durumlar1 ve olaylar1 algilama sekillerimiz metaforlardan etkilenir. Bu nedenle metaforlar, var olan
durumlar1 ve olaylar1 yeniden anlamlandirmada ve yapilandirmalarda tesvik edici bir unsur olarak
kullanilabilir (Arslan ve Bayrakgi, 2006). Metaforlar, soyut somut, canli cansiz olabilecegi gibi diisiince
yapist olarak olumlu ve olumsuz da olabilmektedir. Olumlu diistince yapisi olarak bireyde merak
duygusu ile birlikte bilgi toplama ve sorgulamaya sevk etmekte, anlasilmasi zor olan konularin daha
kolay anlamlandirilmas: konusunda bireylere yardimci olmaktadir. Bunun yapilabilmesi i¢in sorunun
kaynaginin net olarak ortaya konulmasinda metaforlar 6nemli bir faktordiir (Semerci, 2007). Lakoff ve
Jahnson (2003)'a gore mecazda, soyut kavramlar anlasilmasi kolay ve bildigimiz daha somut
kavramlar yoluyla yeniden yapilandirilir.

Alan yazmn incelendiginde; Aslan ve Karatepe (2012), 250 tiniversite 6grencisinin kiiresel 1sinma
kavramina yonelik, Aydin (2010) 615 tiniversite 6grencisinin ¢evre kavramina yonelik, Semerci (2007)
106 brans oOgretmeninin program gelistirme kavramina yonelik, Demirci Gtiler (2012) 108 smif
Ogretmeni adaymin fen bilimleri dersine iliskin metaforik algilarmni incelemistir. Bu galismalar
ogretmen, 6gretmen adaylari ve lisans 6grencileri ile yapilmis, ortaokul 6grencilerine yonelik ise fazla
calisma yapilmadigr gortlmiistiir. Yapilan ¢alismada ise ortaokul 6grencileri ile ¢alisilmas: ve diger
calismalara gore daha genis bir calisma grubunun secilmesi calismanin sonuglarinin alana katki
saglamasi ve genellenebilmesi acisindan 6nem tasimaktadir.

Arastirmanin Problemi

Bu arastirmanin amaci 5. ,6., 7. ve 8. siniflarda 6grenim goren 6grencilerin “fen bilimleri dersi” ,“fen
bilimleri 6gretmeni”, “bilim” ve “bilim insam” kavramlarina yonelik sahip olduklar1 algilar
metaforlar yardimiyla ifade etmektir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir.

1. Ortaokul 6grencileri “fen bilimleri dersi” kavramma yonelik algilarmi hangi metaforlar ile
acgiklamaktadir? Bu metaforlarin toplandig kategoriler nelerdir?

2. Ortaokul ogrencileri “fen bilimleri dgretmeni” kavramina yonelik algilarin1 hangi metaforlar ile
aciklamaktadir. Bu metaforlarin toplandig1 kategoriler nelerdir?

3. Ortaokul dgrencileri “bilim” kavramina yonelik algilarini hangi metaforlar ile agiklamaktadir? Bu
metaforlarin toplandig1 kategoriler nelerdir?

4. Ortaokul ogrencileri “bilim insami” kavramina yonelik algillarmi hangi metaforlar ile
aciklamaktadir? Bu metaforlarin toplandig1 kategoriler nelerdir?

YONTEM

Bu ¢alisma tarama modeliyle yapilmistir. Bu modelde var olmus ya da var olan bir durumun, olayin,
algmin oldugu gibi ifade edilmesi amaglanir. Olaylar sirasiyla degistirilme, ekleme ve cikarmalar
yapilmaksizin ifade edilir (Karasar, 2000). Nitel arastirma yontemlerinden olgu bilim deseni yontemi,
olusturulan metaforlar1 incelemek amaciyla kullanilmistir. Olgu bilim deseninde, farkinda oldugumuz
ancak derinlemesine ayrintili bir bakis acisina sahip olmadigimiz durumlar gozlemlenir (Yildirim ve
Simsek, 2006).

Calismada veri toplamak i¢in metaforlar kullanilmistir. Metaforlar arastirmalarda betimleme ve stireci
hizlandirma veya iyilestirme amacryla kullanilir. Metafor merkezli veri toplama yontemleri stireg
odaklidir. Acik uglu sorular ile bireysel ya da grup odakl calismalar gerektirir. Metafor kelime anlam
olarak “mecaz”, “egretileme”, “benzetme” olarak adlandirilsa da metafor tek basina benzetmenin
glicinii tam anlamiyla yansitamamaktadir. Bu nedenle, nicin ve neden sorularinin sorulmasi

anlamlandirmanin gergeklestirilebilmesi i¢in 6nem arz etmektedir. (Simsek ve Yildirim, 2006).
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Calisma Grubu

Basit tesadiifi 6rnekleme yontemi calisma grubunun olusturulmasinda kullanilmistir. izmir ilinden
secilen ti¢ ortaokulda 5.,6.7., ve 8. smiflarda 6grenim goren toplam 245 ortaokul 6grencisi 6rneklem
grubunu olusturmustur. Elde edilen veriler incelendiginde, 6grencilerden bazilarinin metaforlarin
gerekcelendirmemeleri, bazilarinin ise birden fazla metafor kullanmasi nedeni ile 29 6grencinin
metaforlar1 calisma grubundan ¢ikartilarak geriye kalan 216 kisilik ¢alisma grubundan veriler elde
edilmistir. Ornegin, “Fen bilimleri dersi, bilim, bilgi, hayat gibidir. Ciinkii fen her sey demektir.”
ifadesi fen bilimleri dersini hem bilim, hem bilgi, hem de hayat ile iliskilendirdigi icin gikarilmigtir.

Arastirmanin verilerinin ¢6ztimlenmesinden ¢ikarilan bilimsel sonuglar 2014-2015 6gretim yili giiz
doneminde izmir ilinde ogrenim goren 5.,6.,7., ve 8. sinif 6grencilerinin katilimlariyla olusan toplam

216 ortaokul ogrencilerinden toplanan veriler ve ¢oziimlemelerinin uygulandigr grup dilimi ile
sinirlandirilmistir. Calisma grubunun cinsiyete ve simif diizeyine gore dagilimi tablo 1 de verilmistir.

Tablo 1: Calisma grubundaki 6grencilerin cinsiyetlerine ve sinif diizeylerine gore dagilim

Cinsiyet 5.simif 6.sinif 7.sinif 8.simif Toplam

Kiz 30 22 11 55 118
Erkek 33 11 13 41 98
Toplam 63 33 24 96 216

Veri Toplama Aract

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin fen bilimleri dersi, fen bilimleri 6gretmeni, bilim ve bilim
insani kavramlarina yonelik diistincelerini belirlemek igin, 6grencilere “Fen bilimleri dersi....gibidir;
¢linki ...... dir.” ,” Fen bilimleri 6gretmeni ........ gibidir. Cunkdi...... dir.”, “Bilim ....... gibidir. Ctinkii
...... dir.”,” Bilim insani .....gibidir. Ctinki.....dir.” ifadelerinin yazili oldugu calisma kagitlar
verilmis ve uygun kelimeler ile ctimleleri tamamlamalari istenmistir. Ogrencilerin sadece tek bir
metafor olusturmalar1 istenmistir.

Metafor ¢alismalarinda “gibi” s6zctigii genellikle zihinsel imgenin konusu ve kaynag: arasindaki bag:
daha iyi betimlemek icin kullanmilir, “ctinkti” sozctigti ise iiretilen metaforlarda mantiksal diistince
sistemini olusturmak amaciyla kullanilir (Saban, 2009). Ornegin 6grencilerin “Bilim” kavramiyla ilgili
yazmis oldugu metaforlarin ¢oziimlemeleri, verinin kaynagmni olusturmustur. “Bilim...... gibidir”
ifadesi ile 6grencinin bilim kavramini nasil algiladig, “ctinkii...” ifadesi ile Bilim kavramini neden o
sekilde algiladig: belirlenmeye ¢alisilmustir.

Verilerin Analiz Edilmesi

Icerik analizi, insan davranislarini ve dogasinin kaynaginin dolayl yollarla ifade edilmesini saglayan
bir tekniktir. Icerik analizi, metinler icerisindeki bulunan belirli kelimeleri belirlemeye yo6nelik yapulir.
Bilim Insanlar1 bu kelime ve kavramlarin var olus bicimlerini, birbirleriyle olan iliskilerini belirler.
Coztimlemeleri gergeklestirilerek kelime ve kavramlara yonelik ¢ikarimlarda bulunurlar
(Buytikoztiirk,2012). 1gerik analizi, temel analizlerin gerceklestirilmesi sonucunda bilgilerin kategorize
edilerek okuyucuya aktarilmasidir. Bu islem dort asamada analiz edilir; (1) verilerin kodlanmasi 2)
temalarin bulunmasi, (3) kodlarin ve temalarin kategorize edilmesi (4) verilerin ¢oztimlemelerinin
yapilmasidir (Simsek ve Yildirim,2006). Kategoriler olusturulurken, daha onceden belirlenmis
kavramlara yonelik yapilan kodlamalardan yararlanilmistir. Calismanin giivenirligi icin; iki
arastirmaci tarafindan ayri ayri incelenerek olusturulan kategoriler ve metafor adlarinda uyum
saglanmustir.
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Calismaya katilan ortaokul ogrencilerinin “fen bilimleri dersi”, “fen bilimleri 6gretmeni”, “bilim
insan1” ve “bilim” kavramlarina yonelik kullandiklari metaforlar ve bu metaforlarin yer aldig:

kategoriler verilmistir.

1) Ortaokul Ogrencilerinin “Fen Bilimleri Dersi” Kavramina Yénelik Kullandigi Metaforlar ve
Kategorileri

“Fen bilimleri dersi” kavramina yo6nelik arastirmaya katilan her bir ortaokul 6grencisinin gelistirdigi
metaforlar kategorize edilerek sinif diizeyine gore ve toplam frekans (f) degerleri tablo 2'de

verilmistir.

Tablo 2: Ortaokul Ogrencilerinin “Fen Bilimleri Dersi” Kavramina Yonelik Sahip Olduklar1 Metaforlar

Metafor Metafor Ad1  Ortaokul 5, 6, 7, 8. stnif ve Metafor Metafor Ad1  Ortaokul 5, 6, 7, 8. stnif ve
Kodu toplam dgrenci frekanslar Kodu toplam 6grenci frekanslar
T 5 6 7 8 T 5 6 7 8

1 Bilim 39 14 8 6 1 37 Hazine 1 1

2 Deney 17 10 3 2 2 38 Gergek 1 1

3 Hayat 14 5 2 2 5 39 Yemek 1 1

4 Kitap 9 3 1 2 3 40 Bebek 1 1

5 Oyun 7 5 2 41 Isik 1 1

6 Agac 7 2 1 4 42 Kahraman 1 1

7 Doktor 6 3 2 1 43 Vakum 1 1

8 Doga 6 2 1 1 2 44 Hiicre 1 1

9 Eglence 4 3 1 45 Roman 1 1
Havas1

10 Arastirma 4 2 2 46 Fistik 1 1

11 Yasam 4 2 2 47 Zehir 1 1

12 Viicut 3 2 1 48 Zor 1 1

13 Hediye 3 2 1 49 Futbol 1 1

paketi

14 Akl 3 2 1 50 Isinma 1 1

15 Diinya 3 2 1 51 Oksijen 1 1

16 Matematik 3 1 2 52 Mesale 1 1

17 Bilgi kutusu 3 2 1 53 Corba 1 1

18 Laboratuvar 2 1 1 54 Insan 1 1

19 Bomba 2 2 55 Cekirdek 1 1

20 Ask 2 2 56 Yardim eli 1 1

21 Yokus 2 2 57 Arkadas 1 1

22 Arag 2 1 1 58 Cesni 1 1

23 Cigek 2 2 59 Kesif 1 1

24 Iskence 2 2 60 Saglik 1 1

25 Hava 2 1 1 61 Sushi 1 1

26 Hastalik 2 2 62 Catlak 1 1
Bardak

27 Ogretmen 2 1 1 63 Kuvvet 1 1

28 flim 1 1 64 Bilim adam 1 1

29 Ilerleme 1 1 65 Problem 1 1

30 Stirpriz 1 1 66 Ev 1 1

31 Uzay 1 1 67 Dolap 1 1

32 Bocek 1 1 68 Bulus 1 1

33 i¢ organlar 1 1 69 Yenilik 1 1

34 Sebze 1 1 70 Sevgi 1 1

35 Nazik 1 1 71 Kan 1 1

36 Yolculuk 1 1 72 Kimyasal 1 1
Madde

Ortaokul 6grencilerinden elde edilen metaforlar analiz edilip degerlendirildiginde, toplam 72 adet
farkli 6grenciden elde edilen gecerli metaforun oldugu tespit edilmistir. Bu degerlendirme sonucunda
metoforlardan 27 tanesi birden fazla 6grenci tarafindan ortak olarak yazilmistir. Geri kalan 45 metafor
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birer kisi tarafindan yazilmistir. “Fen Bilimleri Dersi” Kavramina Yonelik Kullanilan Metaforlarin
Kategorileri tablo 3'te verilmistir.

Tablo 3: Ortaokul Ogrencilerinin “Fen Bilimleri Dersi” Kavramina Yonelik Sahip Olduklar:
Metaforlarin Kategorileri

Kategoriler Metaforlar Metafor Kategoriler Metaforlar Metafor
Sayis1 Sayis1
1)Tetkik Alan: Bilim (39)
Deney (17) 5)Anlasilma zorlugu/Giicliigii ~ Diinya(3)
Doktor (6) Ask(2) 17
Aragtirma(4) 78 Yokus(2)
Laboratuar(2) Iskence(2)
Ilim (1) Hastalik(1)
Gergek (1) Nazik(1)
Bilim Adamu (1) Sushi(1)
Problem(1) Dolap(1)
Bulus(1) Corba(1)
Yenilik (1) Cesni(1)
Kesif(1) Vakum(1)
Viicut(3) Insan(1)
Hazine(1)
2) Basit/ Zevkli Oyun (7) 6)Birikimli ilerlemesi/ Stireg Doga(6)
Eglence(4) ilerleme(1) 11
Hediye paketi(3) 21 Uzay(1)
Cigek(2) Yolculuk(1)
Stirpriz(1) Catlak Bardak(1)
Fistik(1) Bebek(1)
Futbol(2)
Roman
Havasi(1)
3) Agac(7) 7)Kapsamli Hayat(14)
Gerekli/ Onemli Hava(2) olmasi/ Biitiinlestirici Yasam(4) 25
Sebze(1) 17 Matematik(3)
Isinma(1) Hiicre(1)
Oksijen(1) Cekirdek(1)
Kan(1) Sevgi(1)
Saglik(1) Ev(1)
Bocek(1)
I¢ organlar(1)
Yemek(1)
4)Klavuz/ Delil Kitap(9) 8) Itici olmas1 / Korkutucu Bomba(1)
Akil(3) Zehir(1)
Bilgi kutusu(3) 23 Zor(1) 5
Ogretmen(2) Kimyasal
Mesale(1) Madde(1)
Yardim eli(1) Kuvvet(1)
Arkadas(1)
Arag(1)
Kahraman(1)
Isik(1)

Arastirmaya katilan ortaokul dgrencilerinin gelistirdikleri metaforlar 8 baglikta kategorize edilmistir.
Ortaokul  ogrencilerinin  yaptiklart1  agiklamalar  dogrultusunda  veriler  degerlendirilip,
¢oziimlemelerinin ardindan gruplandirilmustir. Tablo 3’de Ortaokul 6grencilerinin “fen bilimleri”
kavramina yonelik sahip olduklar: metafor kategorileri gosterilmektedir.

Kategori 1: Tetkik Alam

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 78 adet metafor olusmustur. Bu kategoriyi olusturan
metaforlarin frekans dagilimlarma bakildiginda; Bilim (39), Deney (17), Doktor (6), Arastirma(4),
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Laboratuvar (2), ilim (1), Gergek (1), Bilim Adamu (1), Problem(1), Bulus(1), Yenilik (1), Kesif(1),
Viicut(3), Hazine(1) olarak analiz edilmistir. Bu metaforlardan bazi 6érnekler asagidaki gibidir;

“Fen bilimleri dersi problem gibidir. Ciinkii problemleri ¢ozmemizi saglar.”

“Fen bilimleri dersi deney gibidir. Ciinkii ilging olaylar: deneyle gozlemliyoruz.”

“Fen bilimleri dersi doktor gibidir. Bizim sorunlarimiza ¢6ziim olur.”

“Fen bilimleri dersi bilim gibidir. Ciinkii fizik, kimya ve biyoloji gibi alt dallar vardir.”
Kategori 2: Basit / Zevkli

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 21 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar Oyun (7), Eglence(4), Hediye paketi(3), Cicek(2), Stirpriz(1),
Fistik(1), Futbol(2), Roman Havasi(1) seklindedir. Bu metaforlardan bazi ¢rnekler asagidaki gibidir;

“Fen bilimleri dersi oyun havas: gibidir. Ciinkii canmin sikildikca arastirirsin can sikintun giderir.”
“Fen bilimleri dersi roman havas: gibidir. Ciinkii oynadikca ritmi artar.”

“Fen bilimleri dersi hediye paketi gibidir. Ciinkii icinden ne ¢ikacagi hig belli olmaz.”

Kategori 3: Gerekli/Onemli

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 17 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Agac(7), Hava(2), Sebze(1), Isnma(l), Oksijen(1), Kan (1),
Saglik(1), Bocek(1), I¢ organlar(1l), Yemek(1) seklindedir. Bu metaforlardan bazi 6rnekler asagidaki
gibidir;

“Fen hava gibidir. Clinkii her yerde karsimiza cikar”

“Fen sebze gibidir. Ciinkii bizim gelismemizi saglar.”

“Fen yemek gibidir. Ciinkii yedikce acikir aciktik¢a yeriz.”

Kategori 4: Kilavuz/ Delil

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 23 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Kitap(9), Akil(3), Bilgi kutusu(3), Ogretmen(2), Mesale(1), Yardim
eli(1), Arkadas(1), Arag(1), Kahraman(1), Istk(1) seklindedir. Bu metaforlardan bazi 6rnekler asagidaki
gibidir;

“Fen bilimleri mesale gibidir. Ciinkii bizim fark etmedigimiz olaylar: fark etmemizi saglar.”

“ Fen bilimleri kitap gibidir. Ciinkii icerisinde birden fazla bilgi bulunur.”

“Fen bilimleri bilgi kutusu gibidir. Ciinkii fen bilimleri cok genis bir alandir.”

Kategori 5: Anlagilma zorlugu/Giigltigii

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 17 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Diinya(3), Ask(2), Yokus(2), Iskence(2), Hastalik(1), Nazik(1),
Sushi(1), Dolap(1), Corba(1), Cesni(1), Vakum(l), insan(1) seklindedir. Bu metaforlardan bazi
ornekler asagidaki gibidir;

“Fen bilimleri agk gibidir. Ciinkii kurtulamazsiniz”
“Fen bilimleri sushi gibidir. Ciinkii herkes yiyemez”
“Fen bilimleri hastalik gibidir. Ciinkii hep sorunludur”

“Fen yokusg gibidir. Ciinkii gittikce yoruluruz ama bir tiirlii bitmez.”
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Kategori 6: Birikimli ilerlemesi/Siire¢

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 11 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Doga(6), Ilerleme(1), Uzay(1), Yolculuk(l), Catlak Bardak(1),
Bebek(1) seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Fen, doga gibidir. Ciinkii doga konular: birbirine bagl olarak islenir.”
“Fen catlak bir bardak gibidir. Ciinkii dikkatli bir sekilde 6grenilir. Bilingsiz sekilde dgrenilirse kirilir.”
Kategori 7:Kapsamli olmasi/Biitiinlestirici

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 25 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Hayat(14), Yasam(4), Matematik(3), Hiicre(1), Cekirdek(1),
Sevgi(1), Ev(1) seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Fen, yasam gibidir. Ciinkii hayatin kendisidir.”
“Fen hiicre gibidir. Ciinkii yenilendik¢e yenilenmek ister.”
Kategori 8: Itici olmast / Korkutucu

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 5 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore bu
kategoriyi olusturan metaforlar; Bomba(l), Zehir(1), Zor(l), Kimyasal Madde(1), Kuvvet(1)
seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Fen bomba gibidir. Ciinkii ne zaman patlayacagi bilinmez.”

“Fen kimyasal madde gibidir. Ciinkii kokusu bile gecmez.”

2) Ortaokul Ogrencilerinin “Fen Bilimleri Ogretmeni” Kavramina Yonelik Kullandigi Metaforlar ve
Kategorileri

“Fen bilimleri 6gretmeni” kavramina yonelik arastirmaya katilan her bir ortaokul 6grencisinin
gelistirdikleri metaforlar kategorize edilerek frekans (f) degerleri tablo 4'te verilmistir.
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Tablo 4: Ortaokul Ogrencilerinin “Fen Bilimleri Ogretmeni” Kavramina Yonelik Sahip Olduklar
Metaforlar

Metafor Metafor Ortaokul 5, 6, 7, 8. stnif ve Metafor Metafor Ada Ortaokul 5, 6, 7, 8. stnif ve
Kodu Ad1 toplam ogrenci frekanslart Kodu toplam ogrenci frekanslar
T 5 6 7 8 T 5 6 7 8
1 Melek 18 11 3 2 1 42 Hediye 1 1
kutusu
2 Bilim 17 8 4 3 2 43 Stirpriz 1 1
Adami Hediye
3 Anne 12 7 3 2 44 Hafta Sonu 1 1
4 Kitap 11 6 2 3 45 Yonetici 1 1
5 Ogretici 8 3 2 3 46 Topuklu 1 1
ayakkabi
6 Cicek 6 3 3 47 Mesale 1 1
7 Profesor 6 4 2 48 Musluk 1 1
8 Deney 5 3 2 49 Bankamatik 1 1
9 Giines 5 3 1 1 50 Dans 1 1
10 Can 4 2 2 51 Havai Fisek 1 1
11 Bilgi topu 4 3 1 52 Saray 1 1
12 Doktor 3 2 1 53 Arap at1 1 1
13 fyi 3 3 54 Terctiman 1 1
14 Tath 3 2 1 55 Mavi 1 1
15 Bilgisayar 3 3 56 Gl 1 1
16 Zekakipu 3 2 1 57 Inci 1 1
17 Meteor 3 3 58 Kalp 1 1
18 Hayat 3 2 1 59 Papatya 1 1
19 Su 3 2 1 60 Gorevli 1 1
20 Isik 2 1 1 61 Cerrah 1 1
21 Rehber 2 1 1 62 Lamba 1
22 Aile 2 2 63 Bilgi Agac1 1 1
23 Denklem 2 2 64 Kralice 1 1 1
24 Bilgi 2 1 1 65 Cilgin 1 1
Kutusu
25 Agac 2 2 66 Giizel 1 1
26 Uzman 2 1 1 67 Bahgivan 1 1
27 Element 2 1 1 68 Yasam 1 1
28 Sozlitk 2 1 1 69 Harikalar 1 1
Diyar
29 Dahi 2 1 1 70 Atom Karinca 1 1
30 Bilim 2 2 71 Sushi 1 1
31 Arastirma 2 1 1 72 Cinar 1 1
32 Caligkan 2 2 73 Siirahi 1 1
33 Ogrenci 1 1 74 Eglenceli 1 1
34 Prenses 1 1 75 Ugrastiran 1 1
meslek
35 Ik ders 1 1 76 Saka 1 1
36 Icimiz 1 1 77 Menekse 1 1
37 Akl 1 1 78 Saglik 1 1
Uzmani
38 Bal 1 1 79 Miithis 1 1
39 Ogreten 1 1 80 Terazi 1 1
Kutu
40 Dedektif 1 1 81 Gelecek 1 1
41 Insan 1 1 82 Teknoloji 1 1

Tablo 4 incelendiginde adaylarm “fen bilimleri 6gretmeni” kavramina yonelik 82 adet metafor
gelistirdikleri gortilmektedir. Bu degerlendirme sonucunda metaforlardan yaridan fazlasi yalmz bir
Ogrenci tarafindan temsil edilmektedir. Geriye kalan metafor ise 2 ile 18 aras1 6grenci temsil etmistir.
“Fen Bilimleri Ogretmeni” kavramimna yonelik kullanilan metaforlarin kategorileri tablo 5'de
verilmistir.
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Tablo 5: Ortaokul Ogrencilerinin “Fen Bilimleri Ogretmeni” Kavramina Yonelik Sahip Olduklari

Metaforlarin Kategorileri

Kategoriler Metaforlar Metafor Kategoriler Metaforlar Metafor
Sayis1 Sayis1
Sahsiyet Melek(18) 41 Bilgi Sahibi Bilim Adami(17)
Ozellikleri Miithis (1) Profesor(6) 59
Menekse (1) Bilgi topu (4)
Giizel (1) Doktor(3)
Kralige (1) Bilgisayar (3)
fyi 3) Zeka Kiipii (3)
Tatl1(3) Bilgi Kutusu (2)
Prenses (1) Uzman (2)
Bal (1) Sozliik (2)
Cigek(6) Dahi (2)
Gil (1) Arastirma (2)
Papatya (1) Caliskan(2)
Cilgin (1) Alal Uzman (1)
Menekse (1) Ogreten Kutu (1)
Uzman (1)
Yonetici (1)
Musluk (1)
Bankamatik (1)
Saray (1)
Cerrah (1)
Bilgi Agaci (1)
Sushi (1)
Stirahi (1)
Bireysel Gelisimi Anne(12) Yansitici/ Aydinlatict  Kitap (11) 40
Destekleyici Can (4) 21 Ogretici (8)
Aile (2) Giines (5)
Insan (1) Meteor (3)
Cinar (1) Isik (2)
Ugrastiran meslek (1) Bilim (2)
Mesale (1)
Havai Fisek (1)
Mavi (1)
Gorevli (1)
Lamba (1)
Harikalar Diyar1
M
Saka (1)
Gelecek (1)
Teknoloji (1)
Gerekli/ Onemli Hayat (3) Bilgiyi Aktarma Deney (5) 18
Su (3) 20 Sekli Dedektif (1)
Denklem (2) Rehber (2)
Agac (2) Ogrenci (1)
Element (2) ilk ders (1)
Icimiz(1) Hediye kutusu (1)
Hafta Sonu(1) Stirpriz Hediye (1)
Topuklu ayakkabi(1) Dans (1)
Inci (1) Arap At1 (1)
Kalp (1) Terctiman (1)
Yasam (1) Bahgivan (1)
Saglik (1) Atom Karinca (1)
Terazi (1) Eglenceli (1)

Kategori 1:Sahsiyet Ozellikleri

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 41 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Melek(18), Miithis (1), Menekse (1), Giizel (1), Kralice (1), lIyi (3),
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Tatli(3), Prenses (1), Bal (1), Cicek(6), Giil (1), Papatya (1), Cilgin (1), Menekse (1) seklindedir. Bu
metaforlardan bazilar: asagidaki gibidir;

“Fen bilimleri 6gretmeni melek gibidir. Ciinkii dogru ve yanligi ayirt etmemizi saglar.”

“Fen bilimleri 6gretmeni bal gibidir. Ciinkii biiyiik ugraslar verir ve hayatimiza bir parmak bal ¢alar.”
“Fen bilimleri 6gretmeni ¢ilgin gibidir. Ciinkii miithis deneyler yapar.”

Kategori 2: Bireysel Gelisimi Destekleyici

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 21 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Anne(12), Can (4), Aile (2), insan (1), Cinar (1), Ugrastiran meslek
(1) seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Fen bilimleri 6gretmeni anne gibidir. Ciinkii her seyin en dogrusunu o bilir.”
“Fen bilimleri 6gretmeni can gibidir. Ciinkii nesemize nege katar.”

“Fen bilimleri 6gretmeni aile gibidir. Ciinkii bizi giinahumizla sevabimizla sever”
Kategori 3: Gerekli/Onemli

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 20 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Hayat (3), Su (3), Denklem (2), Agac (2), Element (2), Igimiz(1),
Hafta Sonu(1), Topuklu ayakkabi(1), Inci (1), Kalp (1), Yasam (1), Saglik (1), Terazi (1) seklindedir. Bu
metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Fen bilimleri 6gretmeni inci gibidir. Ciinkti ¢ok kiymetlidir.”

“Fen bilimleri 6gretmeni hafta sonu gibidir. Ciinkii hayatin tadi ondadir eglenceli ve sevecendir.”

Kategori 4:Bilgi Sahibi

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 59 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Bilim Adami(17), Profesor(6), Bilgi topu (4), Doktor(3), Bilgisayar
(3), Zeka Kiipti (3), Bilgi Kutusu (2), Uzman (2), Sozliik (2), Dahi (2), Arastirma (2), Caliskan(2), Akil
Uzman (1), Ogreten Kutu (1), Uzman (1), Yonetici (1), Musluk (1), Bankamatik (1), Saray (1), Cerrah
(1), Bilgi Agaci (1), Sushi (1), Stirahi (1) seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Fen bilimleri 6gretmeni bilgisayar gibidir. Ciinkii cogu seyi iyi bilir.”

“Fen bilimleri 6gretmeni musluk gibidir. Ciinkii musluk nasil su akitryorsa 6gretmenimizde bilgi aktarir.”
Kategori 5:Yansiticy/Aydinlatict

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 40 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Kitap (11), Ogretici (8), Giines (5), Meteor (3), Isik (2), Bilim (2),
Mesale (1), Havai Fisek (1), Mavi (1), Goérevli (1), Lamba (1), Harikalar Diyari (1), Saka (1), Gelecek (1),
Teknoloji (1) seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir.

“Fen bilimleri 6gretmeni havai fisek gibidir. Ciinkii patlayinca etrafa nege sacar.”
“Fen bilimleri 6gretmeni giines gibidir. Ctinkii bilgileriyle 151§1yla bize yol acar.”
Kategori 6:Bilgiyi Aktarma Sekli

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 18 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Deney (5), Dedektif (1), Rehber (2), Ogrenci (1), Ik ders (1),
Hediye kutusu (1), Stirpriz Hediye (1), Dans (1), Arap At1 (1), Terciman (1), Bahgivan (1), Atom
Karinca (1), Eglenceli (1) seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Fen bilimleri igretmeni terciiman gibidir. Ciinkii Ingilizce konugmaya caligan Tiirk gibidir.”
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“Fen bilimleri 6gretmeni stirpriz hediye gibidir. Ciinkii bize ne hediyeler sunacagi hig belli olmaz.”

“Fen bilimleri 6gretmeni atom karinca gibidir. Ciinkii cok caliskandir.”

3) Ortaokul Ogrencilerinin “Bilim” Kavramina Yonelik Kullandii Metaforlar ve Kategorileri

“Bilim ” kavramina yonelik arastirmaya katilan her bir ortaokul 6grencisinin gelistirdigi metaforlar
kategorize edilerek frekans (f) degerleri tablo 6’da verilmistir

Tablo 6. Ortaokul Ogrencilerinin “Bilim” Kavramina Yonelik Olusturduklar1 Metafor

Metafor Metafor Ad1  Ortaokul 5, 6, 7, 8. sinif ve Metafor Metafor Ortaokul 5, 6, 7, 8. stnif ve

kodu toplam ogrenci frekanslar kodu Adi toplam 6grenci frekanslar
T 5 6 7 8 T 5 6 7 8

1 Fen 17 9 2 3 3 45 Dost 1 1

2 Teknoloji 11 2 2 4 3 46 Bilgisayar 1 1

3 Deney 10 4 1 2 3 47 Cigdem 1 1

4 Icat 0 3 2 3 2 48 Bataklik 1 1

5 Deneme 9 2 3 4 49 Bebek 1 1

Tahtas1

6 Arastirma 9 2 5 1 1 50 Sinuf 1 1

7 Hayat 6 1 2 1 2 51 Odun 1 1

8 Diinya 6 1 1 2 2 52 Kesif 1 1

9 Beyin 6 5 1 53 Kuyu 1 1

10 Dedektif 5 2 1 1 1 54 Diiriim 1 1

11 Kitap 5 1 1 2 1 55 Akciger 1 1

12 Bulus 5 1 1 2 1 56 Oyun 1 1

13 Ogrenmek 4 3 1 57 Tecriibe 1 1

14 Bilgi 4 2 2 58 Distinme 1 1

15 Siirpriz 3 2 1 59 Sihir 1 1

yumurta
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16 Sebze 3 1 2 60 Gelecek 1 1
17 Pasta 3 2 1 61 Fidan 1 1
18 Insan 3 2 1 62 Aydmlik 1 1
19 fklim 3 1 2 63 Kablo 1 1
20 Zeka 3 1 1 1 64 Otlak 1 1
21 Sanat 3 2 1 65 Can 1 1
22 Yasam 3 2 1 66 Oriimcek 1 1
23 Akal 3 2 1 67 Delilik 1 1
24 Karistiric 2 1 1 68 Manyak 1 1
25 Hediye 2 2 69 Mutfak 1 1

paketi
26 Giines 2 2 70 Meteroloji 1 1
27 Mucit 2 2 71 Alet 1 1
28 Cikolata 2 1 1 72 Profesor 1 1
29 Ask 2 2 73 Kar tanesi 1 1
30 Bomba 2 1 1 74 Ar 1 1
31 Uzay 2 2 75 Zor 1 1
32 Ogretici 2 1 1 76 Hakikat 1 1
33 Film 2 2 77 Giizel 1 1
34 Okul 2 1 1 78 Dogan 1 1

Giines

35 Gezi 2 1 1 79 Japon 1 1
36 Proje 2 1 80 Cilgm 1 1
37 Isik 2 1 81 Calismak 1 1
38 Eglence 2 2 82 Islevsel 1 1
39 Inceleme 2 1 1 83 Odiil 1 1
40 Oksijen 1 1 84 Zenginlik 1 1
41 Yenilik 1 1 85 Test Etmek 1 1
42 flim 1 1 86 Deniz 1 1
43 Derin ¢qukur 1 1 87 Ders 1 1
44 Sevgi 1 1 88 Yetenek 1 1

Tablo 6 incelendiginde ortaokul 6grencilerinin “bilim ” kavramina yonelik 88 adet birbirinden farkl
metafor gelistirdigi goriilmektedir. Gelistirilen metaforlardan yaridan fazlasi yalmiz bir 6grenci
tarafindan temsil edilmektedir. Geriye kalan metaforlar1 ise 2 ile 17 arasi 6grenci temsil etmistir.
“Bilim” kavramina yonelik kullanilan metaforlarin kategorileri tablo 7'de verilmistir.
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Tablo 7: Ortaokul Ogrencilerinin “Bilim” Kavramima Y&nelik Olusturduklar1 Metaforlarin

Kategorileri
Kategoriler Metaforlar Metafor Kategoriler Metaforlar Metafor
Sayisi Sayisi
Arastirma (9) 45 Dinamik bir yapida  Fen (17) 46
Makro/Sonsuz Hayat (6) olan bilim Teknoloji(11)
Diinya (6) Deney (10)
Derin gukur Dedektif(5)
1) Stirpriz yumurta(3)
Bilgisayar (1) Tklim(3)
Bataklik(1) Bebek (1)
Kuyu(1) Karistiricr (2)
Deniz(1) Sinif (1)
Insan(3) Tecriibe (1)
Yasam(3) Fidan (1)
Bilgisayar(1) Proje (2)
Bataklik(1) Meteroloji (1)
Distinme (1) Ar (1)
Gelecek (1) Cilgin (1)
Bilgi(3) Calismak (1)
Oriimcek (1) Test etmek (1)
Uzay (2) Yetenek (1)
Gezi (2) Delilik (1)
Derin Cukur Manyak (1)
@ Bomba (2)
Mutfak(1) Kar tanesi (1)
Zenginlik (1) Japon (1)
Deniz (1) Zor (1)
Deneme Tahtas1(9)
Fayda Saglayan Bir Yap1 Icat (10) 40 Bilimin Pasta(3) 20
olarak bilim Bulus(5) vazgecilmezIligi Sanat(3)
Ogrenmek (4) Dost (1)
Bilgi (1) Cigdem (1)
Sebze(3) Diirtm (1)
Odun (1) Akciger (1)
Kesif (1) Can (1)
Aydinlik (1) Giines (2)
Kablo (1) Ask (2)
Islevsel (1) Film (2)
Dogan giines Oksijen (1)
1) Sevgi (1)
Alet (1) Ders (1)
Mucit (2)
Ogretici (2)
Isik(2)
Yenilik (1)
Rehber-Kilavuz olarak Bilim  Beyin(6) 24 Bilimin mutlulugu Oyun (1) 10
Kitap(5) Sihir (1)
Zeka(3) Hediye paketi (2)
Al (3) Cikolata(2)
Okul (2) Eglence (2)
Inceleme(2) Giizel (1)
flim (1) Odiil (1)
Profesor (1)
Hakikat (1)

Kategori 1:Makro/ Sonsuz

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 45 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarma gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Arastirma (9), Hayat (6), Diinya (6), Derin ¢ukur (1), Bilgisayar (1),
Bataklik(1), Kuyu(1), Deniz(1), Insan(3), Yasam(3), Bilgisayar(1), Bataklik(1), Diistinme (1), Gelecek (1),
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Bilgi(3), Oriimcek (1), Uzay (2), Gezi (2), Derin Cukur (1), Mutfak(1), Zenginlik (1), Deniz (1)
seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Bilim diinya gibidir. Ciinkii diinya kadar genistir.”

“Bilim bataklik gibidir. Ciinkii icine girdikce batarsin.”

“Bilim arastirma gibidir. Ciinkii aradikca yeni seyler bulunur ve ucu gelmez.”
Kategori 2:Fayda Saglayan Bir Yap: Olarak Bilim

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 40 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Icat (10), Bulus(5), Ogrenmek (4), Bilgi (1), Sebze(3), Odun (1),
Kesif (1), Aydinlik (1), Kablo (1), islevsel (1), Dogan giines (1), Alet (1), Mucit (2), Ogretici (2), Isik(2),
Yenilik (1) seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Bilim sebze gibidir. Ciinkii irenctir ama yararhdir.”

“Bilim bulus gibidir. Ciinkii yeni seyler yapmaktir.”

“Bilim dogan gtines gibidir. Ciinkti her sabah dogan giines gibi bilimde de yenilikler doguyor.”
Kategori 3: Rehber-Kilavuz olarak Bilim

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 24 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Beyin(6), Kitap(5), Zeka(3), Akil (3), Okul (2), inceleme(2), flim (1),
Profesor (1), Hakikat (1) seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Bilim okul gibidir. Ciinkii 6grenilecek ¢ok seyi vardir.”

“Bilim profesor gibidir. Ciinkii bircok bilgiyi i¢inde bulundurur.”
“Bilim beyin gibidir. Ciinkii diisiincelerimizi yonlendirir.”
Kategori 4:Dinamik bir yapida olan bilim

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 46 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Fen (17), Teknoloji(11), Deney (10), Dedektif(5), Siirpriz
yumurta(3), Iklim(3), Bebek (1), Karstirici (2), Sinif (1), Tecriibe (1), Fidan (1), Proje (2), Meteoroloji (1),
Ar (1), Cilgin (1), Calismak (1), Test etmek (1), Yetenek (1), Delilik (1), Manyak (1), Bomba (2), Kar
tanesi (1), Japon (1), Zor (1), Deneme Tahtasi(9) seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki
gibidir;

“Bilim deney gibidir. Ciinkii bilimde deney ve aragtirmalara dayali buluslar yapilir.”

“Bilim dedektif gibidir. Ciinkii Her ayrintisina takilir arastirr.”

“Bilim bebek gibidir. Ciinkii bilimin gelismesi zamanla olur.”

Kategori 5: Bilimin vazgecilmezligi

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 20 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Pasta(3), Sanat(3), Dost (1), Cigdem (1), Durtm (1), Akciger (1),
Can (1), Guines (2), Ask (2), Film (2), Oksijen (1), Sevgi (1), Ders (1) seklindedir. Bu metaforlardan
bazilar1 asagidaki gibidir;

“Bilim ¢igdem gibidir. Ciinkii yemek istemezsin ama baglayinca birakamazsin.”
“Bilim akciger gibidir. Ciinkii bilimden ayr yasayamazsin.”

“Bilim ask gibidir. Ciinkii tutuklu kalirsin.”
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Kategori 6: Bilimin mutlulugu

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 10 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Oyun (1), Sihir (1), Hediye paketi (2), Cikolata(2), Eglence (2),
Giizel (1), Odiil (1) seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Bilim hediye paketi gibidir. Ciinkii icinden ne ¢tkacagini bilmeden hevesle acarsin.”

“Bilim ¢ikolata gibidir. Ciinkii tadina vardik¢a mutlu olursun.”

“Bilim oyun gibidir. Ciinkii cok zevkli ve eglencelidir.”

4) Ortaokul Ogrencilerinin “Bilim Insan ” Kavramina Yonelik Kullandig Metaforlar ve Kategorileri

“Bilim insan1 ” kavramina yonelik arastirmaya katilan her bir ortaokul 6grencisinin “ bilim insan1 ”
kavramma yonelik gelistirdikleri metaforlar kategorize edilerek frekans (f) degerleri tablo 8'de
verilmistir.
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Tablo 8. Ortaokul Ogrencilerinin ”Bilim Insan1” Kavramia Yonelik Olusturduklart Metafor

Metafor ~ Metafor Adi Ortaokul 5, 6, 7, 8. simif ve toplam ~ Metafor Metafor Ad: Ortaokul 5, 6, 7, 8. sinif ve toplam
Kodu ogrenci frekanslari Kodu dgrenci frekanslart
T 5 6 7 8 T 5 6 7 8

1 Dedektif 14 5 1 1 7 45 Sabir 1 1

2 Profesor 13 6 2 2 4 46 Cok bilmis 1 1

3 fcat 10 6 1 3 47 Gelecek 1 1

4 Arastirma 8 4 2 2 48 Gokytizi 1 1

5 Bilgisayar 7 3 2 2 49 Kesif 1 1

6 Mucit 7 3 4 50 Fener 1 1

7 Fen Bilgisi 7 4 1 1 1 51 Hayal 1 1

Ogretmeni

8 Uzman 6 2 1 3 52 Bomba 1 1

9 Zeki 6 3 1 2 53 Simyaci 1 1

10 Akal 6 4 2 54 Stipheci 1 1

11 Teknoloji 6 3 3 55 Cennet 1 1

12 Bilgi topu 5 3 1 1 56 Dontistim 1 1
kutusu

13 Deney 5 4 1 57 Polis 1 1

14 Dahi 4 2 2 58 Bulus 1 1
makinasi

15 Hayat 4 4 59 Flash bellek 1 1

16 Karmnca 4 2 2 60 Hali 1 1
Dokumast

17 Beyin 3 1 2 61 Adanmis 1 1

18 Diinya 3 1 2 62 Miicevher 1 1

19 Hediye Paketi 3 2 1 63 Oyun 1 1

20 Uretken 3 1 1 1 64 Film Seridi 1 1

21 Inek 3 2 1 65 Deli 1 1

22 Cicek 2 2 66 Saat 1 1

23 Kitap 2 2 67 Sakiz 1 1

24 Isik 2 1 1 68 Yer Fistig1 1 1

25 Alet 2 1 1 69 Soru Bankast 1 1

26 Fen 2 1 1 70 Cig 1 1

27 Degerli 2 1 1 71 Agac 1 1

28 Caba 2 2 72 Genis 1 1

29 Caliskan 2 2 73 Hayvan 1 1

30 Arkeolog 2 2 74 Yonetici 1 1

31 Anne 2 2 75 Bilmece 1 1
Kutusu

32 Robot 1 1 76 Ata 1 1

33 Ogrenci 1 1 77 Zeka kiipti 1 1

34 Astronot 1 1 78 Akl 1 1
makinasi

35 Parmak izi 1 1 79 Timarhane 1 1

36 Mucize 1 1 80 Sanatkar 1 1

37 Ik yardim 1 1 81 Essiz 1 1

38 Gergek 1 1 82 Merakl 1 1
Melahat

39 Kiigiik ev 1 1 83 Kurtaric 1 1

aletleri

40 Zor 1 1 84 Akl 1 1
yitirmis

41 Ay 1 1 85 Akil Hastast 1 1

42 Bilim Kurgu 1 1 86 Bocek 1 1

43 Gozlik 1 1 87 Manyak 1 1

44 Akall1 Bidik 1 1 88 Psikopat 1 1

Tablo 8 incelendiginde ortaokul 6grencilerinin “ bilim insan1 ” kavramina yonelik 88 adet birbirinden
farkli metafor gelistirdikleri gortilmektedir. Gelistirilen metaforlardan yaridan fazlasi yalmz bir
ogrenci tarafindan temsil edilmektedir. Geriye kalan metaforlar1 ise 2 ile 14 arasi dgrenci temsil
etmistir. “Bilim Insan1 ” kavramina yo6nelik kullanilan metaforlarin kategorileri tablo 9'da verilmistir.
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Tablo 9: Ortaokul Ogrencilerinin “Bilim Insam ” Kavramina Yénelik Sahip Olduklar1 Metaforlarn

Kategorileri
Kategoriler Metaforlar Metafor Kategoriler Metaforlar Metafor
Sayisi Sayist
Ogrenci (1) “Bilgiyi Kesfeden =~ Merakli Melahat (1)
Gergek (1) 70 Kisi”, Essiz (1) 64
Yonetici (1) Dahi (4)
Hayvan (1) Bilgi Topu (5)
Genis (1) Akl (6)
Soru Bankasi (1) Sanatkar (1)
Sakiz (1) Akil makinasi (1)
Flash bellek (1) Zeka Kiipti (1)
Bulus makinasi (1) Akalli bidik (1)
Stipheci (1) Parmak izi (1)

“Tetkik Eden, Simyaci (1) Bilmece Kutusu (1)

Gosteren Kisi 7, Hayal (1) Miicevher (1)

Mucit (7) Adanmus (1)
Profesor (13) Doniistim kutusu(1)
Dedektif (14) Bomba (1)

Kesif (1) Zeki (6)

Sabir (1) Uzman ( 6)

Cok bilmis (1) Arastirma (8)

Robot (1) Fen bilimleri 6gretmeni (7)
Anne (2) Arkeolog (2)
Caligkan(2) Degerli (2)

Caba (2) Diinya (3)

Inek (3) Beyin (3)

Uretken (3)

Hediye Paketi (1)

Karinca (4)

Deney (5)

“Yarar Saglayan" flk yardim (1) 51 "Bilimin zorlu Akl yitirmis (1) 13
Kurtaricr (1) yanini temsil Akil Hastasi (1)
Gozliik (1) eden bilim Hal1 Dokumasi (1)
Ay (1) insan1" Manyak (1)
Bilgisayar (7) Psikopat (1)

Cicek (2) Timarhane (1)
Kiictik Bilim Kurgu (1)
ev aletleri (1) Zor (1)

Ata (1) Deli (1)

Agacg (1) Mucize (1)
Hayat (4) Yer Fistig1 (1)
Saat (1) Astronot (1)
Film seridi (1) Cig (1)

Polis (1)

Cennet (1)

Fener (1)

Fen (2)

Alet (2)

Isik (2)

Kitap (2)

Gokytizii (1)

Gelecek (1)

Teknoloji (6)

Icat (10)

Kategori 1:“Tetkik Eden, Gayret Gdsteren”

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 70 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarma gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Ogrenci (1), Gergek (1), Yonetici (1), Hayvan (1), Genis (1), Soru
Bankasi(1), Sakiz (1), Flash bellek (1), Bulus makinasi (1), Stipheci (1), Simyaci (1), Hayal (1), Mucit (7),
Profesor (13), Dedektif (14), Kesif (1), Sabir (1), Cokbilmis (1), Robot (1), Anne (2), Caliskan(2), Caba
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(2), inek (3), Uretken (3), Hediye Paketi (1), Karinca (4), Deney (5) seklindedir. Bu metaforlardan
bazilar1 asagidaki gibidir;

“Bilim insani flash bellek gibidir. Ciinkii gerekli gereksiz her seyle ilgilenir.”
“Bilim insam dedektif gibidir. Ciinkii siirekli siiphecidir.”

“Bilim insam karmca gibidir. Ciinkii cok ¢caligirlar.”

Kategori 2: “Bilgiyi Kesfeden Kisi”,

Bu kategori farkli 6grencilerin verileriyle 64 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarmna gore bu
kategoriyi olusturan metaforlar; Merakli Melahat (1), Essiz (1), Dahi (4), Bilgi Topu (5), Akil (6),
Sanatkar (1), Akil makinas1 (1), Zeka Kiipii (1), Akilli bidik (1), Parmak izi (1), Bilmece Kutusu(1),
Miicevher (1), Adanmis (1), Déntisiim kutusu(1), Bomba (1), Zeki (6), Uzman (6), Arastirma (8), Fen
bilimleri 6gretmeni (7), Arkeolog (2), Degerli (2), Diinya (3), Beyin (3) seklindedir. Bu metaforlardan
bazilar1 asagidaki gibidir;

“Bilim insam sanatkar gibidir. Ciinkii her biri kendi adini yasatmigtir.”

“Bilim insan1 déniisiim kutusu gibidir. Ciinkii iirettikleri formiiller ve icatlar vardir.”
“Bilim insani diinya gibidir. Ciinkii her biri kendi diinyasini yansitir.”

Kategori 3 : “Yarar Saglayan''

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 51 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Ik yardim (1), Kurtaric1 (1), Gozliik (1), Ay (1), Bilgisayar (7),
Cigek (2), Kiiciik ev aletleri (1), Ata (1), Agag (1), Hayat (4), Saat (1), Film seridi (1), Polis (1), Cennet
(1), Fener (1), Fen (2), Alet (2), Isik (2), Kitap (2), Gokyiizii (1), Gelecek (1), Teknoloji (6), Icat (10)
seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Bilim insam bilgisayar gibidir. Ciinkii her giin daha ok gelisir.”

“Bilim insam icat gibidir. Ciinkii giinliik hayatimiza katkilar: ¢oktur.”

“Bilim insani kiiciik ev aletleri gibidir. Ciinkii iiretilen her icat hayatimizi kolaylastirmistir.”
Kategori 4 : ''Bilimin zorlu yanini temsil eden bilim insani "'

Bu kategoride farkli 6grencilerin verileriyle 13 adet metafor olusmustur. Frekans dagilimlarina gore
bu kategoriyi olusturan metaforlar; Aklin1 yitirmis (1), Akil Hastas: (1), Hali Dokumas: (1), Manyak
(1), Psikopat (1), Timarhane (1), Bilim Kurgu (1), Zor (1), Deli (1), Mucize (1), Yer Fistig1 (1), Astronot
(1), €18 (1) seklindedir. Bu metaforlardan bazilar1 asagidaki gibidir;

“Bilim insam aklvm yitirmistir. Ciinkii bilim insam olmak akil kar: is degildir.”
“Bilim insani deli gibidir. Ctinkii kafalarinda deli sorular bulundururlar.”

“Bilim insani halr dokumas: gibidir. Ciinkii kimi zaman sadece iki ileri bir geri gelip giderler.”

SONUC VE TARTISMA

Bu arastirmanin sonucuna gore, “fen bilimleri” dersi kavramina yonelik ortaokul 6grencilerinin
kullandiklar1 metaforlar incelendiginde, katihmcilarin ¢cogunlugu fen bilimleri dersini “bilim, deney,
hayat” gibi bircok bileseni igerisinde bulunduran yapilar toplulugu olarak nitelendirmistir. Bu
benzetme, fen bilimleri dersinin toplumsal, sosyal ve ekonomik alanlar basta olmak tizere bircok alar
ilgilendiren ve ¢ok genis alanlar1 iceren bir ders oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir. Bir 6grencinin; “Fen
bilimleri dersi bir hayat gibidir. Ciinkii hayatin icerisindeki konular: icerir ve hep karsimiza cikar” seklindeki
ciimlesi bu durumu gostermektedir. “Fen bilimleri dersi” hakkinda 6zellikle ilkgretim 5. ve 6. smuf
ogrencileri algilarini ifade ederken “oyun, bilmece, eglence parki, fikra” gibi metaforlar kullanmislardir.
Bu kavramlarin nedenleri analiz edildiginde, fen bilimleri dersinin ne kadar eglenceli ve kolay oldugu
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ile ilgili ctimleler kullanilmaktadir. Ornegin; “Fen bilimleri dersi oyun gibidir. Ciinkii cok zevklidir.”
ciimlesi bu dogrultuda kurulan ciimlelerden biridir. 5.ve 6. smif ders kitaplari incelendiginde,
deneylere ve etkinliklere dayali oldugu goriilmektedir. Bu baglamda deney ve etkinliklerle derslerin
islenmesi dgrencilerin dersi daha zevkli bulmasini saglamis olabilir. 7 ve 8. siuftaki 6grencilerin fen
bilimleri dersi hakkindaki metaforlari incelendiginde ise daha cok yaptiklari benzetmelerin fen
bilimleri dersinin zorlugu ve ©nemi tiizerinde oldugu goriilmektedir. Soyut konularin agirlik
kazanmasi ve bir tist sinufta goriilen konularin daha fazla derinlesmesinin 8grencilerin sinif diizeyleri
arasinda ifade ettikleri metaforlardaki farki acikladig: diistiniilebilir (Afacan, 2011). Ornegin; “Fen
bilimleri dersi diinya gibidir. Ciinkii o kadar genis ve karmasiktir” ifadesi fen bilimleri dersinin zorluguna
vurgu yapmaktadir.

“Fen bilimleri 6gretmeni” hakkinda ortaokul 6grencilerinin kullandiklar1 metaforlar incelendiginde ise
genel olarak “bilim adami, doktor, kitap” gibi bilgiyi saglayan, ortaya koyan kisiler olarak
tanimlanmaktadir. “Fen bilimleri dgretmeni kitap gibidir. Ciinkii ¢ok sey bilir.” ctimlesi bu tanimlamaya
uygun ctimlelerden biridir. “Fen bilimleri 63retmeni terciiman gibidir. Ciinkii Fen Bilimleri dersinde yabanct
sozctikler fazladir.” ctimlesi Fen bilimleri dersinde yabanci kelimelerin ¢ok fazla oldugunu, ayrica
kullanilan sodzctiklerin giinlitk hayatla ortiismedigini diistindiirmektedir. Bu nedenle Fen bilimleri
dersinde kullanilan sozciiklerin Ttirkce karsiliklarina derslerde yer verilmesinin daha anlasilir ve daha
verimli olacagl kanisina varilabilir. Fen egitimi, bireyin hayatin1 devam ettirebilmesi i¢in sunulan
biitiin zenginliklerin egitimidir. Yani ginliik hayatinda karsilastig1 herseyin egitimidir. Bu anlamda
fen bilgisi egitimi; cocugun temel ihtiyaclari, gelisim diizeyi, istekleri, sosyal imkanlar1 da gtz ¢niine
almarak, uygun teknik ve yontemlerle yapilmasi gereken, kolay, somut bir egitimdir (Gurdal,
1988)” Fen bilimleri sushi gibidir. Ctinkii herkes yiyemez” ctimlesi Fen Bilimleri dersinin zor oldugunu ve
herkesin anlamayacagim dustindtirmektedir. Bu durum derslerin kolay ve somut sekilde
verilmedigini gostermektedir. “Fen bilgisi 6§retmeni bal gibidir. Ciinkii biiyiik ugraslar verir ve hayatimiza
bir parmak bal ¢alar.” ctimlesinden yola ¢ikarak Fen bilimleri 6gretmenligi mesleginin zor oldugu da
soylenebilir. Ctinkii Fen Bilimleri dersi programini (MEB, 2013) inceledigimizde cogunlugu soyut
konulardan meydana geldigi goriilmektedir. Bu baglamda Ortaokul 6grencilerinin gelisim dénemleri
de gbz ontine alindiginda Fen Bilimleri dersini dogayla i¢ ice, materyallerden daha fazla yararlanarak
ve Ogretmenlerimizi bu konuda bilin¢lendirerek, (hizmet ici egitimler gibi) Fen Bilimleri dersine
yonelik olumsuz olan bu tutumlar1 olumluya gevrilebilir (Dindar, 2007)

“Bilim” kavramina iliskin ortaokul 6grencilerinin olusturduklar1 metaforlar analiz edildiginde, bilimi
en ¢ok, “Dinamik Bir Yap1” olarak anlamlandirdiklar: tespit edilmistir. “Bilim” kavramina ortaokul
ogrencileri tarafindan olusturulan metaforlarin frekans degerlerine bakildiginda ise frekans degeri en
yliksek olan ti¢ metaforun; “Fen bilimleri, teknoloji ve deney”, seklinde oldugu goriilmektedir.
Kurulan iligkilere bakildiginda, dersin igeriginde yer alan temel kavramlar olan fen bilimleri, teknoloji
ve deneye yonelik farkindaligin 6grencilerde bulundugu séylenebilir.

“Bilim Insan1” kavramimna iliskin ortaokul grencilerinin olusturduklari metaforlar analiz edildiginde,
bilim insanini en ¢ok; “Arastiran, Sorgulayan, Cabalayan Kisi” olarak, “Fayda Saglayan” olarak
gordiikleri tespit edilmistir. Olusturulan metaforlarin frekans degerlerine bakildiginda ise frekans
degeri en yiiksek olan ti¢ metaforun; “dedektif, profesor ve icat” seklinde oldugu gortilmektedir.
Bilim insanlarinin gtinltik hayata ve teknolojiye yaptiklar: katkilar goz ontine alindiginda sistemli,
strekli calismalardan olusmaktadir. Bilim insaruna yonelik ortaokul oOgrencileri tarafindan
olusturulan metaforlar analiz edildiginde karinca, agag, oksijen, mum, giines, 1s1k vb. gibi sonuclar
ortaya konulmaktadir. Bu durum ogrencilerin bilim insani algilarmin pozitif yonde oldugunu
gostermektedir.

Olaylar ve nesnelerle ilgili gecirilen deneyimler sonucu kavramlar insan zihninde bigimlenirler. Bir
kavrama yonelik olarak gegcirilen yasantilar ne kadar fazla ise bireyin o kavrama yonelik zihninde
olusan imaj ve diisiincede o kadar dogru ve saglam olur (Ayas, 2011). Soyut birimler olan kavramlari
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ogrencilere somutlastirarak aktarabilirsek, ©Ogrencilerin kavramlari ©6grenmeleri, zihinlerinde
anlamlandirabilmeleri ve yanlis veya eksik kavramalarini diizeltebilmeleri saglanabilir (Saban, 2008).

Bu calisma, metaforlarin kavramlara iliskin 6grencilerin var olan kisisel diistincelerini ortaya
cikarmada gii¢lt birer arag olarak kullanilabilecegini gostermektedir. Olusturulan metaforlar arasi
iliskiyi ele aldigimizda; Fen Bilimleri Dersi tizerine 5 ve 6 smiflarda “bilim, deney, oyun, eglence,
arastirma” kavramlar1 olusturulurken, 7 ve 8 smiflarda ise “kitap, hastalik, yolculuk, yokus”, Fen
Bilimleri Ogretmeni lizerine 5 ve 6 smiflarda “melek, bilim adami, anne” kavramlar: olusturulurken, 7
ve 8 siniflarda ise “meteor, denklem, uzman”, Bilim tizerine 5 ve 6 siniflarda “icat, deney, teknoloji”
kavramlar1 olusturulurken, 7 ve 8 siniflarda ise “deneme tahtasi, mucit, ask”, Bilim insani iizerine 5 ve
6 simniflarda “dedektif, profesér” 7 ve 8 siniflarda ise “icat, mucit, arastirma, bilgisayar” kavramlar
olusturulmustur. Sinif seviyeleri arttikca kavramlara yonelik algilarin degisimi incelendiginde, 2013
Fen Bilimleri dersi 6gretim programinin uygulandig 5 ve 6. Smif 6grencilerinin algilarindaki degisim,
2005 programmin uygulandigt 7 ve 8. Smif oOgrencilerinin algilarindaki degisime gore daha
olumludur. Bu durum, kazanim sayisinin azaltildig, etkinliklerin arttirilarak etkin katilimin en {ist
seviyelere tasinmasinin amaglandigt 2013 Fen bilimleri ders programinin, olumlu etkilerini
gostermektedir.

Bu sonuglar cercevesinde, bu ¢alisma metaforlar araciligiyla 6grencilerin sahip oldugu kavramlar
analiz eden, baska arastirmalar da yapilmasimin gerekliligini gostermektedir. Yapilan c¢alismada
ortaokul &grencileri ile calisilmistir. Ogretmenler ve 6gretmen adaylarinin da metaforik algilarmin
belirlendigi calismalar yapilabilir. Calismada sadece metaforik algilar belirlenmistir. Ogrencilerin
sadece algilar1 degil, algilarinin nedenleri tizerine de (goriisme, gozlem gibi) derinlemesine ¢alismalar
yapilabilir. Ortaokul 6grencilerinin gelisim dénemleri de goz 6ntine alindiginda Fen Bilimleri dersini
dogayla i¢ ice, materyallerden daha fazla yararlanarak, soyut kavramlarin somutlastirilarak
ogrencilere aktarildig1 o6gretimlerin gerceklestirilmesi onerilir. Ayrica Fen bilimleri derslerinde
olabildigince Tiirkce stzciiklere yer verilebilir. Metaforik diistinme ve &grenme yaklasimlarina ait
ortaokullardaki c¢alismalar arttirilabilir. Bu tiir calismalarin egitim derslerinde incelenmesi,
Ogrencilerin diistinceleri gelistirme, degistirme veya sorgulamada, yargi olusturmalarinda yarar
saglayabilir.
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Metaphoric Perceptions of Students’ towards Science Course, Science, Science
Teacher and Scientist

Hilal Aktamugii, Giilcan Dénmez®®

In today’s society, the expected characteristics of the human being are the ones who knows how to
reach to the most correct information, who can analyze that information, who can follow the new
development of science and technology and who can apply in their daily life. In order to have these
characteristics, in the education programs, there are some arrangements in terms of improving the
student’s ability to think, read and write scientifically. So that, this could lead increasing number of
people who are qualified in their jobs and who are needed for development of science in society.
When we investigate the aim of the education in science, it is obvious that it is important to change the
false interpretation against scientists and replace them with positive image and attitude. In the current
context, it is crucial that a student should change their false-attitude and image against scientists
during intermediate school.

The aim of this study is to reveal the students’ mental-image and perspective for science, scientist,
teacher in science by using metaphors during the intermediate school of the classes 5., 6., 7. and 8.
students are generally having troubles while they are learning intangible notions. In that case, this
might be caused by pre-knowledge of the students since their childhood and mis-concepts developed
by during the time-being. During the education in science, it is very important to improve the
students’ ability in thinking while giving notions. Whereas metaphors are using intangible notions as
a goal, while accepting that physical and tangible notion as a source. Therefore, there is a close
relationship between using metaphor and constructivist approach. Metaphoric thought is an ability of
making junctions on the basis of similarities between two different things. Metaphors are useful tools
in education as they provide easy- understanding of scientific notions of students.

In this study, we used phenomology method in order to reveal the science related- mental-notions of
the students. The material was composed of total 245 students (127 female and 118 male) and taken
randomly from 3 intermediate schools of the classes 5, 6, 7, 8 in the city of Izmir between 2014-2015 fall

124

terms. As a methodology tool, students are given a paper writing ‘science course is ...; because ....”,
“’science teacher is....; because...”, *’ science is ....; because....”, “’scientist is ....; because” on it and the
students were asked to complete the sentences with explaining the reason. Students are asked to
produce a metaphor and explain their ideas after they are given a brief introduction about what is
metaphor. The data is analyzed by the content analysis technique. Out of the data from 245 students
who participated to study, 29 of them were excluded. When we investigated students” data, we saw
that some students didn’t justification their metaphors and some students used a lot of metaphors. In
this reason, we extracted 29 students’ metaphors and selected 216 students” metaphors. For example,
“science course, science, knowledge and life is like. Because science has meant everything.” phrase is
removed from data. Because this example both science and knowledge, and has also been associated
with life. The rest 216 intermediate students produced different and significant metaphors of 72 about
science as a course, 82 about science-teacher, 88 about science and 88 about scientists. These
metaphors are collected and categorized in terms of common notions. The category of “science-
course” was further sub-categorized in 8 groups for being as: ‘research/investigation, easy/fun to do,
important/needed, leading/guide, difficult to understand /difficulty, slow- in progress/time taking,
integrative/comprehensive, repulsive/terrifying. The category of ‘science-teacher’” was composed of
6-sub-categories for being as: ‘personal characteristics, supportive for personal development,
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Needed/important, informative/enlightening, the way how they transfer information. The category
of ‘science” was composed of following 6- sub-categories: science as a wide and infinite structure,
science as a useful structure (applied science), science as a guide, a dynamic structure of science,
indispensability of science, happiness of the science”. The categories of the metaphors of intermediate
students for a ‘scientist” was composed of 4 different sub-categories as following: ‘scientist who
searches for, questioning, hard-working’, ‘the scientists who discover the information’, ‘the scientist
who is useful’, scientist who invents the information” On the average for each 4 notions, 3 students
produced different metaphor. This ratio reveals how strong the imagination and resembling ability of
the children is in that age. According to the out-come of our work, metaphors can be a useful and
strong tool in order to reveal students notions and in understanding and explanation of personal
image. In addition to, students see that science course is a lot of area; science teacher give a knowledge
as scientist, doctor and book; science is dynamic structure; scientist is researcher, inquirer, humping.
When we analyses the thesis studies held in our country in council of higher education (CoHE)
database, there is limited number of studies in this topic and therefore this study will strengthen the
literature. Furthermore, the results of the study will provide useful information for the teachers in that
field, for the people who developed software and politicians in education.

Keywords: Metaphor, Scientist, Science, ScienceTeacher
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Farkli Standartta Yurtlarda Barinan Ogrencilerinin

Akademik Basarilarimin Karsilastirilmasi

Tamer Yildirim!

Bu arastirma, barmnma yeri standartlari farkli olan iiniversite d6§rencilerinin  akademik
basarilarimin karsilagtinlmast amaci ile gerceklestirilmistir. Ogrencilerin yilsonu not ortalamalar:
karsilastinlarak, yurt standard: ile ogrencilerin akademik basarilar: arasinda bir farkhlasmanin
olup olmadigr tespit edilmeye calisilmistir. Calismada nicel arastirma yontemlerinden
karsilastirmalr (comparative) desen kullamilmustir. Arastirmada Yurtkur yurtlarma ait farkl
model yurtlarda kalan dgrencilerin akademik basarilarinda bir fark olup olmadigini arastirmak igin
standardr yiiksek yurtlarda kalan égrencilerin yilsonu basar: not ortalamalart ile genel yurtlarda
kalan égrencilerin yilsonu basar: not ortalamalar karsilastinlmistir. Calisma grubu 2013-2014
egitim-6¢retim yui Yurtkur'a ait Artvin ilinde bulunan standardr yiiksek yurtta ve genel
yurtlarda bariman Artvin Coruh Universitesi'nde Ggrenim giren dgrencilerden olugmaktadir. Veri
toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen 6grenciler hakkinda bilgi sorulari igeren
anket kullamlmistir. Anket uygulamast yardum ile toplamlan veriler SPSS istatistik programimin
18. versiyonu ile analiz edilmistir. Arastirma neticesinde genel olarak standard: yiiksek yurtlarda
kalan oOgrencilerin bagarilarmmin daha yiiksek oldugu tespiti ile beraber bu sonucun bazi
fakiiltelerde istatistiksel olarak anlaml olmadig goriilmiistiir. Calisma sonuclarmn Tiirkiye'nin
dgrenci bartnma politikalarina katk saglayaca diistiniilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Barinma, yurt, akademik basari, 6grenci

GIRIS

Insanlarm en temel ihtiyaclarindan biri de barinmadir. Barinmanin en nemli 6zelligi, insan icin temel
ihtiyaglardan olan giivenlik duygusunu saglamasidir (Kara, 2009). Zamanla barinma kavrami,
beslenilip dinlenilen, cevre sartlarina karsi koruma saglayan giivenli bir ortam anlamina gelmeye
baslamistir. Ayrica kisisel mahremiyet duygusu da barinma gereksiniminin 6énemli nedenlerindendir
(Ersoy ve Arpaci, 2003).

Ailesinden uzakta egitim hayatin1 stirdiiren 6grencilerin sorunlarinin basinda barinma yeri
gelmektedir. Universite 6grencilerinin biiyiik cogunlugu 6grenim igin ailesinin bulundugu yerden
ayrilmak zorunda kalmakta ve bu da farkli bir barinma yeri arayisin1 beraberinde getirmektedir.
Ogrenciler genellikle devlet veya ozel sektore ait yurtlarda, 6zel pansiyonlarda, apartotellerde, kiralik
evlerde, akrabalarinin yaninda ve dgrenci evlerinde kalarak barmma ihtiyacini kargsilarlar.
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Yiiksekogretimde barinma sorunu, iilkemizde ve diinyanin her yerinde yaygin bir problemdir.
Fransa’da, tiniversite 6grencilerinin konaklama hizmeti Egitim Bakanliginin kurdugu Crous biirolar
tarafindan saglanmaktadir. Devlet tarafindan karsilanan bu barinma tiiriine kamptis konaklamasi
denir. Fransa’da dgrencilerin tercih ettigi bir baska barmma tiirii de 6zel yurtlardir. ingiltere’de ise,
devlet yurtlari okul yurtlar1 olarak adlandirilmaktadir. Okul yurtlari, 6grencilere farkli secenekler
sunmaktadir. Isteyen 6grenciler, 6zel barinma tiirlerini de tercih edebilmektedirler (Kara, 2009).

Barmma igin yer segilirken; genellikle yurdun konforu, okula yakinlig1 ve ulasim kolaylig1 gz 6ntinde
bulundurulmaktadir. Ogrenciler barinmak igin sectikleri yerlerde kendilerini giivende hissetme, ders
calisma ortamimin rahathig: gibi durumlart da g6z éniinde bulundururlar. Ogrencinin barindig1 yerde
rahat etmesi, onun akademik basarisini olumlu yonde etkiler. Tiirkiye’de 6grencilerin barinma

sorununa yardimci olmak icin Kredi ve Yurtlar Kurumu (Yurtkur) hizmet vermektedir (Korkmaz,
2000).

Yurtkur, yiiksekogrenim goren oOgrencilere burs ve kredi vermek, yurtlar yaptirmak ve yurt
isletmesini saglamak suretiyle, genglerin yiiksekdgrenimlerini kolaylastirmak, sosyal ve kiiltiirel
gelismelerine katkida bulunmak amaciyla, 351 sayili kanun hiikiimleri ¢ercevesinde 1961 yilindan beri
gorevini yiuritmektedir. Yurtkur yiiksek 6grenim ogrencilerinin; cagdas ve giivenilir barmnma,
beslenme, kredi/burs hizmetleriyle 6grenimlerine; sosyal, kiiltiirel ve sportif faaliyetlerle kisisel
gelisimlerine sosyal devlet yaklasimiyla katkida bulunmay1 misyon edinmistir (www.kyk.gov.tr).

Yurtkur’a bagli genel yurtlar, 6grencilerin barinma ihtiyacini karsilayabilmek amaciyla, 6grenci
sayilar1 4 ile 8 arasinda degisen odalar seklinde tuvalet ve banyonun katta ortak kullanimda oldugu
sekliyle diizenlenmisti. Ancak, son yillarda yapilan standardz yiiksek yurtlar 3 ve 4 kisilik olup, banyo
ve tuvaleti oda icindedir. Ayrica bu yurtlarda bulunan odalar; ahsap karyola, komodin, elbise dolaby,
calisma masasi, buzdolabi ile donatilmaktadir. Yapilan bu ¢alismalarin yamn sira eski yurtlarda ranza
sisteminden karyola sistemine gecilmesi, odalarda kapasite diistimii yapilmasi suretiyle iyilestirme
calismalart stirdiiriilmektedir. Ogrencilerin ders calismalarinda verimliliklerinin artmast igin gizim,
resim odalar1 ve modern ders calisma mekanlar1 olusturulmas: Yurtkur'un hedefleri arasindadir
(Yurtkur, 2007).

Kurum; halen 81 il, 145 ilgede ve 2 yurtdisinda bulunan toplam 365 yurtta 310.000 yatak kapasitesi ile
hizmet vermektedir. 2014 yilinda ayhik yurt yatak ticreti 120 TL olarak belirlenmistir. Standards
yiiksek yurtlarin aylik ticreti ise 138-210 TL arasindadir. (www .kyk.gov.tr)

Ulke genelindeki kurum yurtlar fiziki 6zellikleri bakimindan bes model altinda toplanmistir. Bu
modellerin fiziki ortam1 en yiiksek oOzellikte olandan en diuistik olana dogru siralamast Tablol’'de
gosterilmistir (Yurtkur stratejik plan 2013).
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Tablo 1. Model Tipleri ve Ozellikleri

Oda iginde banyo- wc
Karyola/baza sisteminde
Model1 Oda i¢inde buzdolab1
Oda iginde ¢alisma masasi
Oda i¢inde banyo-wc
Oda i¢inde buzdolab1
Ranza sisteminde
Katta/oda i¢ginde buzdolab1
Katta banyo- wc
Karyola sisteminde
Katta/oda i¢inde buzdolab1
Katta banyo- wc
Ranza sisteminde
Tek katta ortak dus sistemi
Ranza sisteminde
Katta/oda iginde buzdolab1

Model 2

Model 3

Model 4

Model 5

Universite 6grencilerinin barinma yerinde yasayacagi sorunlar akademik basariyi, kisisel ve sosyal
gelisimi olumsuz yonde etkileyebilir (Yazici, 2001).

Ulkeler artik birbirleri ile daha fazla rekabet igerisinde olup bu rekabet ortami egitimin 6nemini daha
da artirmis ve basarmin yiikseltilebilmesi i¢in arastirmalar yayginlasmustir. Egitim bilimciler basariy1
etkileyen unsurlarin tespit edilmesini ve bu faktorlerin kontrol altina alinarak basarmin artirilmasini
amagclayan yontemler gelistirmek icin arastirmalar yapmaktadirlar.

Sunulan c¢alismada {tniversite O6grencilerinin barmma ortamlarmin standardinin  6grencilerin
akademik basarisinda bir etkisinin olup olmadiginin arastirilmas: amacglanmustir. Literattirde, bu konu
ile ilgili olarak yapilmis olan bazi calismalar bulunmaktadir. Giildiken ve Ozekicioglu (2004)
yaptiklart calismada devlet yurdunda barinan ogrencilerin karsilastiklart sikintilarin  basinda,
yeterince ders calisamama, 1sinma ve temizlik oldugunu tespit etmislerdir. Poyraz (2000) ise barinma
sorunu {izerine yaptig1 calismada 6grencilerin devlet yurdunda kalmalarinin nedenlerinin basinda
ogrencilerin ekonomik durumlarinin yetersiz olmasi ve devlet yurtlariin daha disiplinli olmasi
olarak rapor etmistir.

Filiz ve Cemrek (2007) barinma durumundan memnun olmama nedenleri iizerine yaptiklar
arastirmada, kiz 6grencilerin barindiklar1 yerin giderlerini karsilama zorlugu, ders calisamama ve
arkadaslar1 ile anlasamama nedeniyle barindiklari1 yerden memnun olmadiklar: belirlenmistir. Aym
arastirmada erkek ogrencilerin ise ulasim problemi ve kendilerini rahat hissetmedikleri nedeniyle
barindiklar1 yerden memnun olmadiklar: sonucu rapor edilmektedir.

Kaya, Bal, Sezek ve Akin (2005) sinif ortami ve barinma sorunlarindan kaynaklanan olumsuzluklarin
basarilarina nasil etki ettigi konusunda yaptiklar1 calismada yurt ortaminin verimli ¢alismalar:
saglayamamasi, kendilerine ait calisma odalarmnin olmayisi ve birlikte kalinan arkadaslarla olan
iliskiler gibi sorunlarda istatistiki olarak %5 seviyesinde anlaml farkliliklar tespit edilmistir.

Karatas (2012) ytiksekogretim dgrencilerinin 6grenimleri stiresince barindiklar1 Kredi Yurtlar Kurumu
yurtlarinin hizmet kalitesi ve bu yurtlardan dgrencilerin memnuniyetleri hakkinda genel goriislerini
saptamak amaci ile yaptig1 calismada yurtlardaki kantin, lokanta isletmelerinde temizlik konusunda
daha hassas olunmasi gerektigi, serbest zaman degerlendirilmesi konusunda eksikliklerin oldugu,
yurtlardaki psiko-sosyal servis elemanlarinin 6grencilere destek konusunda yetersiz kalmasi ve yurt
kurallarin uygulanmasinda sorunlarla karsilasildigini rapor etmistir.

Ikiz (2008) Yurtkur’'da barman 6grenciler iizerinde yapilan aragtirmada, yurttaki hizmetlerden tatmin
ortalamasi en diisiik hizmetlerin; lokanta isletmesinin hijyeni, kalite ve fiyat yonii ile yurdun barinma,
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ders calisma gibi fiziki mekanlarinin yetersiz oldugu, tatmin ortalamasi en yiiksek oldugu hizmetler
ise; yurdun maddi yonden uygun olmasi, 6grencinin kendisini giivende hissetmesi ve sosyal ve
kiiltiirel faaliyetler hakkinda bilgilendirilmeleri oldugunu tespit etmistir.

Barmma yerinin kisisel sosyal gelisim tizerindeki etkilerini belirlemek amaci ile Arl1 (2013) tarafindan
yapilan bir calismada, yurtta/evde kalmanin ogrencilere kazandirdigr katkilarin; bilgi paylasimi,
olgunlagma, insanlart tammayr 6grenme, iyiyi ve kotiyii ayirt edebilme, giivenmeyi 6grenme, daha 6l¢tilii
harcama yapabilme, genis arkadas cevresine sahip olma, paylasmay: éSrenme, kararlarim 6zgiirce alabilme
oldugu tespit edilmistir. Ayrica katiimcilarin gerek devlet yurdunda gerekse ev ortaminda ders
calisma igin her tiirlit ortamin mevcut oldugunu, grup halinde ¢alismanin bagarilarini artirdigini ifade
ettikleri rapor edilmistir.

Dogan (2007) yurtlarda barinan 6grencilerin sorunlarmin egitimlerindeki basar1 diizeylerine etkisini
tespit etmek icin katilimcilarin notlarmin aritmetik ortalamalar1 ile on farkli hizmet kategorilerinden
ve genel hizmete iliskin memnuniyet diizeyi arasinda “Pearson Correlation” analizi uygulamistir.
Sonuglara gore oOgrencilerin not ortalamasiyla hizmet kategorilerinden sadece yemek hizmetleri
arasinda zayif kuvvetli bir korelasyon bulundugu, not ortalamasi ve alttan ders sayisi ile diger hizmet
kategorileri memnuniyet diizeyinin hi¢ birisi arasinda anlaml iliski olmadigi, katihimcilar genel
olarak ders ¢alisma olanagindan “orta” diizeyde “memnun” olduklar: rapor edilmistir.

Rodger & Johnson (2005) yaptiklar1 calismada siiit tarzinda binalarda barman 6grencilerin kogus
tarzinda binalarda barman 6grencilere gore daha fazla aidiyet ve aktiflik gosterdiklerini, kogus
tarzinda yurtlarda barmnan ogrencilerin digerlerine gore daha cekingen davrandiklarini rapor
etmisglerdir.

Kara (2009) yaptig1 calismada tiniversite 6grencilerinin barindig: yiiksekégrenim yurtlari, genellikle
insanda kalabalik algis1 uyandiran, mahremiyetin kisith ve bir¢ok hizmet ve esyanin ortak kullanimda
oldugu yerler oldugu ve yurtlarin yeni bir anlayisla ele alinmasinin gerekliligini dile getirmektedir.

Gilli ve Kusderici (2011) Yurtkur yurtlarinda barinan 6grenciler icin 6grencilerin verilen hizmetleri
algilamalarini belirlemek amaciyla yaptig1 calismada odalarin kalabalik olmasindan, yurtlarin fiziki
yapisindan, kantin kafeterya hizmetlerinden, internet, camasirhane ve diger hizmetlerden, yurt
kurallarindan yonetici 6grenci iliskilerinden, ulasim zorluklarindan kaynaklanan problemlerin
bulundugunu tespit etmistir.

Yapilan arastirmalar degerlendirildiginde; 6grencilerin devlet yurtlarini ucuz ve giivenli oldugu icin
tercih ettikleri (Poyraz, 2000; Ikiz 2008), temizlik, ders galisma mekanlarinin yetersizligi, kalabalik
olmasi ve disiplinsizlik gibi sorunlarm bulundugu (Giildiken ve Ozekicioglu, 2004; Filiz ve Cemrek,
2007; Kaya, Bal, Sezek ve Akin 2005; Kara 2009; Giilli ve Kusderici, 2011; Karatas, 2012) sdylenebilir.

Yapilan calismalar daha ¢ok o6grencilerin memnuniyeti ve barinma sorunlarmnin tespiti tizerine
yogunlasmistir. Yurtlarin standartlar1 ile o6grenci akademik basarisi arasinda bir iliski olup
olmadiginin tespiti konusunda yeterli calisma olmadigl goriilmektedir. Bu baglamda ailesinden
uzakta egitim gormekte olan 6grencinin konforu/standardmin farkli yurt ortamlarmnda barman
ogrencilerin basarilarinda bir farklilasma olup olmadiginin ortaya konulmast onemlidir. Bu
arastirmanin amaci, barinma yeri standartlar1 farkli olan {iniversite oOgrencilerinin akademik
basarilarinin karsilastirilmas: amaci ile gergeklestirilmistir. Bunun igin 6grencilerin yilsonu not
ortalamalar1 karsilastirilarak, yurt standardi ile ogrencilerin akademik basarilar1 arasinda bir
farklilasmanin olup olmadigmi incelenecektir. Arastirma sonuclarmin yoneticilere, ailelere,
ogrencilere ve bu alanda calisma yapan akademisyenlere fikir verecegi diistiniilmektedir. Bu
arastirma kapsaminda asagidaki sorulara cevap aranacaktir.

1. Farkli standartta (konforda) yurtlarda barinan tniversite ogrencilerinin akademik basari
diizeylerinde fark olusmakta midir?
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2. Fakiiltelere, cinsiyet ve 6gretim sekline gore ogrencileri igin barinma yerinin standardi ile
akademik basar1 diizeyleri arasinda bir farklilik olusmakta midir?

3. Standardi farkli yurtlar arasinda yurt degistiren 6grencilerin akademik basarilar1 arasinda bir
farklilik olugsmakta midir?

YONTEM

Bu arastirmada nicel arastirma yontemlerinden karsilastirmali (comparative) desen kullanilmustir.
Karsilagtirmali arastirmalarda sadece bir gruptaki bagimli degiskenin degerinin diger bir gruptaki
bagimli degiskenin degerinden farkli olup olmadigimi incelenerek degiskenler arasindaki iligki
arastirilmaktir (McMillan &Schumacher, 2010). Calismada Yurtkur yurtlarina ait farkli model
yurtlarda kalan ogrencilerin akademik basarilarinda bir fark olup olmadigmi arastirmak igin
standard1 yiiksek yurtlarda kalan 6grencilerin yilsonu basari not ortalamali ile genel yurtlarda kalan
ogrencilerin yilsonu basar1 not ortalamalar1 karsilagtirilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin 6rneklemini 2013-2014 egitim-6gretim sezonu Ocak ayinda Yurtkur’a ait Artvin ilinde
bulunan standard1 ytiiksek yurtta (Modell: Oda icinde banyo-wc, karyola/baza sisteminde, oda icinde
buzdolabi, oda icinde ¢alisma masasi, 3 kisilik odalar ) ve genel yurtta (Model 5: Katta ortak kullanilan
banyo/wc, ranza sisteminde 6-8 kisilik odalar) barman 167 kiz 101 erkek; toplam 268 Artvin Coruh
Universitesi 4 yillik bolimde ogrenim goren ogrenciler olusturmaktadir. Arastirma grubuna
ogrenciler veri toplamak igin yurdun ziyaret edildigi giinde o anlarda yurtta bulunan ve arastirmaya
goniillii katilan 4 yillik lisans bolimde 6grenim goren biitiin 6grenciler dahil edilmistir. Arastirmaya
katilan 6grencilerin demografik yapisina iliskin bilgiler asagida Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Ogrencilerin Demografik Verileri

. L. . Cinsiyet

Fakiilte Ogretim Sekli K Erkek Toplam

1.51muf 7 6 13

) Sinif 2.S1mf 12 5 17

LOgretim 3.S1nuf 17 18 35

4.Simf 13 6 19

Egitim Fakiiltesi Toplam 49 35 84

2.S1mf 4 0 4

L. Sinif 3.51muf 11 4 15

II. Ogretim 4Smif 117 18

Toplam 26 11 37

1.Sinuf 3 0 3

) Sinif 2.S1mf 4 1 5

LOgretim 3.S1nuf 5 5 10

4.Smf 12 3 15

Fen Edebiyat Fakiiltesi Toplam 24 9 33

1.S51muf 2 4 6

L. Sinf 2.S1mf 2 0 2

II. Ogretim 3Smif 4 0 3

Toplam 8 4 12

1.S51muf 0 1 1

1Ogretim Sinf 3.Smf 4 8 12

4.Smf 15 14 29

Orman Fakiiltesi Toplam 19 23 42

) S 3.51muf 1 2 3

II. Ogretim 4 .Sinif 3 2 5

Toplam 4 4 8

1.Smf 6 7 13

) S 2.S1mf 14 4 18

Saglik Yiiksekokulu LOgretim 3.Smf 10 2 12

4.Sif 7 2 9

Toplam 37 15 52

Veri Toplama Aract

Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen dgrenciler hakkinda bilgi sorular1 iceren
anket kullamilmistir. Ankette 6grencilerin cinsiyeti, hangi boliimde 6grenim gordiikleri, dgrenim
boyunca hangi yillarda hangi tip yurtlarda barindiklar1 ve bu yillardaki agirliklandirilmis yilsonu not
ortalamalar1 (AGNO) sorulmustur. 1.Smifta okuyan Ogrencilerin yilsonu basar1 notlar
bulunmadigindan bu 6grencilerin vize ortalamalar1 almip 100 lik sistemden 4 lik sisteme
donusttrilmistiir. AGNO larimi hatirlamayan 6grencilerden 6grenci numaralarnin yazilmasi
istenmis daha sonra 6grenci numaralari ile tniversite ogrenci isleri daire baskanligindan ilgili
ogrencilerin AGNO lar1 alinmistir. Ankete uzman kisilerin goriisleri alinarak son sekli verilmistir.
Anketin gecerliligini artirmak icin bir dgrenci bir egitim ogretim sezonunda birden fazla yurtta
kalmigsa ve bu stireler esit veya birbirine yakinsa o yilki not ortalamas: dikkate alinmamistir. Yine
baz1 6grenciler yurtlar aras gecis yaptiklarindan dolay1 6grencileri yurtlarda kaldiklar: dénemler ayr1
ayri sorulmus ve o donemlere ait not ortalamalari ayri olarak alinmistir. Ogrencilerin Yurtkur
yurtlarinda kalmadigi egitim 6gretim donemlerine ait not ortalamalar1 alinmamustir. Anket erkek
yurtlarinda arastirmaci tarafindan dgrenciler kaldiklar: odalarinda ziyaret edilerek aciklama yapilip
uygulanirken, kiz yurtlarinda o aksamki gorevli nobet¢i memur yardimi ile uygulanmistir.
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Verilerin Analizi

Anket uygulamasi yardimu ile toplanilan veriler SPSS istatistik programi ile analiz edilerek tablolar
halinde sunulmustur. Tablolar ankette yer alan alt faktorler (cinsiyet, fakiilte, barmilan yurt ve basar
ortalamasi) temel alinarak olusturulmustur. Veri ¢éztimlemede her iki boyutun aritmetik ortalamalari,
standart sapmalar1 ve ankete cevap veren Ogrencilerin kisisel ozelliklerine gore sayilari (f) ve
ytizdeleri (%) g¢ikarilmustir. Veri ¢oziimleri tablolastirilarak yorumlanmistir. Farkli model yurtlarda
kalan 6grenciler ile 6grencilerin not ortalamalar1 karsilagtirilmistir. Standard: farkli yurtta barman
ogrencilerin ortalama AGNO’ larinda farklilik olup olmadig: arastirilmistir. Ogrencilerin barmdiklart
yurtlarin modelleri bakimindan ortaya ¢ikan AGNO’larindaki farkliliklarin tespitine ek olarak,
farkliliklarin istatistiki acidan anlaml olup olmadiklar: bagimsiz 6rneklem t testi ile tespit edilmistir.
Sonuglarin giivenilirligi icin aymni fakiiltede okuyan tiniversiteye giris diizeyleri esit dgrencilerin
sonuglar:1 birbiri ile karsilastirilmis, yerlesme bagarilart farkli olan fakiilteler birbirleri ile
kiyaslanmamuistir. Bu arastirmada; genel akademik not ortalamasinin 6grencinin akademik bagarisin
gosterdigi ve 6grencilerin beyanatlarinin dogru oldugu kabul edilmistir.

BULGULAR

Calismaya Katilan Ogrencilerin Béliim ve Yurtlarina Iliskin Bulgular

Tablo 3. Yurtlarda Kalan Ogrencilerin Bsliim Bilgileri

Boéliim f %
Beslenme ve Diyetetik 5 19
Biyoloji 5 19
Din Kiiltiirii ve A.B. 26 9,6
Fen Bilgisi Ogretmenligi 30 11,1
Hemsirelik 47 174
Orman Endiistri Mithendisligi 9 3,3
Orman Mithendisligi 31 11,5
Peyzaj Mimarhig1 10 37
Sinif Ogretmenligi 42 15,6
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 18 6,7
Tarih 13 4.8
Turk Dili ve Edebiyat 27 10,0
Tiirkge Ogretmenligi 7 2,6
Toplam 270 100,0

Tablo 3 incelendiginde calisma grubu, yurtlarda kalan 6grencileri ve Artvin Coruh Universitesi
ogrencilerini yansittig1 goriilmektedir. En fazla 6grenci Simf Ogretmenligi boliimiinden en az 6grenci
Biyoloji boltimiinden arastirmaya katilmustir.

Tablo 4: Yillara Gore Yurtlarda Kalan Ogrenci Sayilar

2010-2011 2011-2012 2012-2013 2013-2014
f % f % f % f %

Standardi Yiiksek Yurt 18254 86 50.9 105465 79 33.1

Genel Yurt 5374.6 83 49.1 12153.5 160 66.9
Toplam 71100.0 169100 226100 239 100

Tablo 4 incelendiginde 4 yillik dénem boyunca standardi ytiksek ve genel yurtlarda barman 6grenci
sayilar1 goriilmektedir. Sayilarda ki degisim arastirma grubunda bulunan 6grencilerin yillar itibari ile
farkli yurtlarda naklen gecis yapmalarindan kaynaklanmaktadir.
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Calismaya Katilan Ogrencilerin Akademik Basarilarina Iliskin Bulgular

Tablo 5. Calisma Grubu Ogrencilerinin Genel Not Ortalamalari fcin Bagimsiz Gruplar t-testi Sonucu

Barinilan Yurt f % SS SH t p n

Standardi Yiiksek Yurt 139 2.725 484 .0410
2.077 .039 0.128

Genel Yurt 197 2.612 493 .0351

Tablo 5 incelendiginde farkli yurtlarda barman o6grencilerin AGNO ortalamalar1 goriilmektedir.
Standard: yiiksek yurtta kalan ogrencilerin ortalamalarinin (2.725) genel yurtlarda kalan 6grenci
ortalamalarindan (2.612) fazla oldugu anlasilmaktadir. Not ortalamalarindaki farklilik istatistiksel
olarak anlamli (p:0.039) bulunmustur.

Tablo 6. Egitim Fakiiltesi Ogrencilerinin Not Ortalamalar1 I¢in Bagimsiz Gruplar t-testi Sonucu

Barinilan Yurt f % SS SH t P n

Standardi Yiiksek Yurt 67 2.772 .487 .0594
946 346 0.080

Genel Yurt 90 2.699 .470 .0496

Tablo 6 incelendiginde standardi farkli yurtlarda barman Egitim Fakiiltesi 6grencilerinin AGNO
ortalamalar1 goriilmektedir. Standard: yiiksek yurtta kalan 6grencilerin ortalamalarinin (2.772) genel
yurtlarda kalan 6grenci ortalamalarindan (2.699) fazla oldugu anlasilmaktadir. Not ortalamalarindaki
farkligin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 (p:0.346) goriilmektedir.

Tablo 7. Orman Fakiiltesi Ogrencilerinin Not Ortalamalari Igin Bagimsiz Gruplar t-testi Sonucu

Barinilan Yurt f % SS SH t p n

Standardi Yiiksek Yurt 36 2.709 .496 .0827
1.805 .075 0.203

Genel Yurt 47 2.501 .502 .0732

Tablo 7 incelendiginde standardi farkli yurtlarda barmman Orman Fakiiltesi 6grencilerinin AGNO
ortalamalar1 goriilmektedir. Standard: yiiksek yurtta kalan 6grencilerin ortalamalarmin (2.709) genel
yurtlarda kalan 6grenci ortalamalarindan (2.509) fazla oldugu anlasilmaktadir. Not ortalamalarimdaki
farkliligin istatistiksel olarak anlamli olmadig: (p:0.075) anlasilmustir.

Tablo 8. Fen Edebiyat Fakiiltesi Ogrencilerinin Not Ortalamalari Igin Bagimsiz Gruplar t-testi Sonucu

Barinilan Yurt f % SS SH t p n

Standardi Yiiksek Yurt 29 2.616 .504 .0936
2.061 .044 0.286

Genel Yurt 24 2320 .540 .110

Tablo 8 incelendiginde standardi farkli yurtlarda barmnan Fen-Edebiyat Fakiiltesi 6grencilerinin
AGNO ortalamalar1 goriilmektedir. Standardi yiiksek yurtta kalan 6grencilerin ortalamalarimin (2.616)
genel vyurtlarda kalan oOgrenci ortalamalarindan (2.320) fazla oldugu anlasilmaktadir. Not
ortalamalarindaki farklilik istatistiksel olarak anlamli (p:0.044) bulunmustur.
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Calisma Grubu Ogrencilerin Cinsiyet ve Ogretim Sekline Gére Akademik Basarilarina Iliskin
Bulgular

Tablo 9. Erkek Ogrencilerinin Not Ortalamalar1 Igin Bagimsiz Gruplar t-testi Sonucu

Barinilan Yurt f % SS SH t P n

Standards Yiitksek Yurt 57 2.729 48818 .0647
2997 .003 0.263

Genel Yurt 85 2.476 .49194 .0534

Tablo 9 incelendiginde standardi farkli yurtlarda barinan erkek 6grencilerinin AGNO ortalamalari
goriilmektedir. Standard:i yiiksek yurtta kalan erkek ogrencilerin ortalamalarmmin (2.730) genel
yurtlarda kalan erkek ogrenci ortalamalarindan (2.478) fazla oldugu anlasilmaktadir. Not
ortalamalarindaki farklilik istatistiksel olarak anlaml: (p:0.003) bulunmustur.

Tablo 10. Kiz Ogrencilerinin Not Ortalamalar1 Igin Bagimsiz Gruplar t-testi Sonucu

Barinilan Yurt f % SS SH t p n

Standardi Yiiksek Yurt 82 2.722 .484 .054
107 915 0.008

Genel Yurt 112 2.714 470 .045

Tablo 10 incelendiginde standard: farkli yurtlarda barman kiz 6grencilerinin AGNO ortalamalar1
goriilmektedir. Standards yiiksek yurtta kalan kiz 6grencilerin ortalamalarinin (2.722) genel yurtlarda
kalan kiz 6grenci ortalamalarindan (2.714) fazla oldugu anlasilmaktadir. Not ortalamalarindaki
farkliligin istatistiksel olarak anlamh olmadig: (p:0.915) bulunmustur.

Tablo 11. 1.Ogretim Ogrencilerinin Not Ortalamalar1 icin Bagimsiz Gruplar t-testi Sonucu

Barinilan Yurt f % SS SH t p n

Standardi Yiiksek Yurt 101 2.714 472 .047
1.067 287 0.074

Genel Yurt 155 2.651 .457 .037

Tablo 11 incelendiginde standardi farkli yurtlarda barman Logretim 6grencilerinin AGNO
ortalamalar1 goriilmektedir. Standard: yiiksek yurtta kalan lL.ogretim Ogrencilerin ortalamalarimin
(2.714) genel yurtlarda kalan 6grenci ortalamalarindan (2.651) fazla oldugu anlasilmaktadir. Not
ortalamalarindaki farkliligin istatistiksel olarak anlamli olmadig (p:0.287) gortilmektedir.

Tablo12. II. Ogretim Ogrencilerinin Not Ortalamalari Igin Bagimsiz Gruplar t-testi Sonucu

Barinilan Yurt f % SS SH t P n

Standardi Yiiksek Yurt 36 2.737 .510 .085
2409 .019 0.274
Genel Yurt 38 2.428 588 .095

Tablo 12 incelendiginde standardi farkli yurtlarda barman II. 6gretim ogrencilerinin AGNO
ortalamalar1 goriilmektedir. Standard: yiiksek yurtta kalan 6grencilerin ortalamalarinin (2.737) genel
yurtlarda kalan 6grenci ortalamalarindan (2.428) fazla oldugu anlasilmaktadir. Not ortalamalarmdaki
farklilik istatistiksel olarak anlamli (p:0.019) bulunmustur.
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Yurtlar Arast Gegis Yapan Ogrencilerin Akademik Basarilarina Iliskin Bulgular

Tablo 13. Yurtlar Aras1 Gegis Yapan Ogrencilerin Not Ortalamalari Icin Bagimsiz Gruplar t-testi
Sonucu

Barinilan Yurt f % SS SH t P n

Standardi Yiiksek Yurt 68 2.856 .46497 .0564
3.817 .000 0.313

Genel Yurt 68 2.552 ,46140 .056

Tablo 13 incelendiginde standard: farkli yurtlar arasinda gegis yapan oOgrencilerinin AGNO
ortalamalarindaki degisim goriilmektedir. 68 6grenci standard: ytiksek yurttan genel yurda veya
genel yurttan standard: yiiksek yurda gecis yapmustir. Bu aym 6grencilerin standards yiiksek yurtta
kaldiklar1 yillardaki not ortalamalarmin (2.856) genel yurtlarda kaldiklar1 yillardaki not
ortalamalarindan (2.552) fazla oldugu anlasilmaktadir. Not ortalamalarindaki farklilik istatistiksel
olarak anlamli (p:0.000) bulunmustur.

TARTISMA VE SONUC

Bu arastirma, barinma yeri standartlar1 farkli olan tiniversite 6grencilerinin akademik basarilarinin
karsilastirilmast amaci ile gerceklestirilmistir. Ogrencilerin barindiklar1 yurt standardi ile akademik
basarilar1 arasinda bir farklilasmanin olup olmadigimi tespit edilmeye cahisilmistir. Arastirma
sonuglarma gore standard: yiiksek yurtta kalan 6grencilerin akademik basarilarimin genel yurtlarda
kalan ogrenci akademik basarisina gore daha yiiksek oldugu ve galisma kapsamindaki fakiiltelerin
hepsinde (Egitim, Orman ve Fen Edebiyat Fakiilteleri) aym egilimin bulundugu tespit edilmistir.
Ayrica cinsiyetler arasi ve 1. 6gretim-II. 6gretim 6grenciler arasi karsilastirma sonucunda standard:
yiiksek yurtta kalan ogrencilerin akademik olarak daha basarili oldugu tespit edilmistir. Saglik
Yiiksek Okulu 6grencileri aras1 karsilastirma, standard: yiiksek yurtta kalan bu okul 6grenci sayisi
istatistiksel olarak degerlendirme yapmaya yeterli sayida olmamasi nedeniyle yapilamamistir.
Standardi yiiksek yurtta kalan 6grencilerin not ortalamalarindaki farkliligin istatistiksel olarak anlaml
olup olmadigin arastirmak icin SPSS programinda yapilan bagimsiz gruplar t testi sonuglarina gore;
genel biitiin 6grenci basarisi, Fen Edebiyat Fakiiltesi 6grencileri arasi basari, erkek ¢grenciler arasi
basar1 ve II. 6gretim 6grencileri arasi basari farklarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmus
ancak Egitim Fakiiltesi ogrencileri aras1 basarida, Orman Fakiiltesi 6grencileri arasi basarida, kiz
ogrenciler aras1 basarida ve I. 6gretim dgrencileri arasi basar1 farklarinda istatistiksel olarak anlamli
bir fark bulunamamuistir. Yine ¢alisma grubu icerisinde olup farklhi yillarda farklt model yurtlarin
ikisinde de kalan 6grenciler aras1 yapilan karsilastirma sonucunda standard: yiiksek yurtlarda kalman
yillarda ki akademik basarmin daha fazla oldugu ve bu farkin istatistiksel olarak anlamali oldugu
tespit edilmistir.

Arastirmanin sonuglary, bu konuda yapilmis olan o6nceki calismalarla benzerlik gostermektedir.
Standard: yiiksek yurtlarda kalan ogrencilerin ders c¢alisma ortamlarinin genel yurtlarda kalan
ogrencilere gore daha yeterli olmasi nedeniyle, arastirmanin ortaya koydugu akademik basaridaki
artis ve ders calisma ortaminin yeterliligi arasindaki pozitif korelasyon, Giildiken ve Ozekicioglu
(2004), Filiz ve Cemrek (2007) ve Kaya, Bal, Sezek ve Akin (2005) tarafindan yapilan, 6grencilerin
devlet yurtlarinda yeterince ders calisamamas: sorunun belirtildigi calismalarla da uyum
saglamaktadir.

Bu calismada bulunan 6grenci akademik basarisi ile barinilan yurt standardi iliskisi Dogan (Kogbeker)
(2007) calismasindaki 6grencilerin not ortalamasiyla yurt hizmet kategorilerinden yemek hizmetleri
arasmda zayif kuvvetli bir korelasyon bulundugu tespiti ile uyum iginde oldugu goriilmektedir.

Turkiye'de 6grencilerin barinma sorununu ¢ozmek igin 6grencilere hizmet veren Kredi ve Yurtlar
Kurumu'nun yeni yapacag yurtlar1 daha modern ve 6grenci ihtiyaglarina gore yapmasi ayrica var
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olan devlet yurtlarinda ¢grencilerin rahatligi, ders calismalarinin saglanmasi icin odalardaki 8grenci
sayistnin azaltilmasi ve odalara her o6grenciye yetecek ders calisma masast konulmasiin faydal
olacag1 soylenebilir. Boylece dgrencilerin rahat ders calisma imkanina kavusacaklar1 ve akademik
basarilariin artacag distintilmektedir.
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Comparison of the Academic Success of Students Staying at Dormitories with
Different Standards.

Tamer Yildirimii

This study has been carried out with the aim of comparing the academic success of university students
whose accommodation standards are different. It has been attempted to determine whether there is a
differentiation between the standard of dormitory accommodation and the academic success of
students by comparing the annual grade point averages of students.The results of the study are
expected to give some ideas to governments, families, students and academicians working in this
field.

Comparative design, which is one of the quantitative research methods has been used in this study. In
the study, annual grade point averages of students staying in high standard dormitories and annual
grade point averages of students staying in standard dormitories have been compared in order to
investigate whether there is a difference in terms of academic success between students staying in
different types of dormitories of Yurtkur. The study group consists of students who are staying in
high standard and standard dormitories of Yurtkur in Artvin province and attending a four-year
undergraduate programme at Coruh University in 2013-1014 academic year. , A survey consisting of
information questions, which has been developed by the researcher, has been used as the data
collection method. In the survey, the students were asked about their gender, the departments they
are attending, the types of dormitories they have stayed in throughout their university education, the
years they have stayed in a particular dormitory and their annual grade point averages during those
years. The data collected have been analyzed with the eighteenth version of SPSS statistics
programme. Students staying in different types of dormitories and their annual grade point averages
have been compared and it has been investigated whether there is a difference between students
staying in different types of dormitories in terms of annual grade point average or not. In addition to
the determination of the differences in the students” annual grade point averages resulting from their
different types of dormitory accommodation, whether the differences are statistically significant or not
has been determined by using Independent Samples t test.

The results of the study illustrates that the academic success of students staying in high standard
dormitories are higher than the academic success students staying in standard dormitories and this
tendency is the case in all of the three faculties (Faculty of Education, Faculty of Forestry and Faculty
of Arts and Sciences) included in the study. Furthermore, the comparison between genders and
daytime education and evening education students illustrates that students staying in high standard
dormitories are academically more successful. According to the results of the independent groups T
Test administered with SPSS programme which has been designed to determine whether the
differences in the annual grade point averages of students staying in high standard dormitories are
statistically significant, the differences between Faculty of Arts and Sciences students, male students
and evening education students are statistically significant whereas the differences between Faculty of
Education students, Faculty of Forestry students, female students and daytime education students are
not statistically significant. Moreover, the results of the students in the study group who have stayed
in both standard and high standard dormitories in different years indicate that the academic success
of the students is better in the years in a high standard dormitory and the differences are statistically
significant.

The findings of the study are similar to the results of previous studies on the subject. Because of the
fact that students staying in high standard dormitories have more adequate study environments, the
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findings of the study, which show a positive correlation between academic success and the adequacy
of study environment, are in line with the studies of Giildiken & Ozekicioglu (2004), Filiz & Cemrek
(2007) & Kaya, Bal, Sezek & Akin (2005), which point out to the problem of students’ not being able to
study adequately in state dormitories.

It is believed that Higher Education Credit and Hostels Institution (Yiiksek Ogrenim Kredi ve Yurtlar
Kurumu), which is responsible for solving the accommodation problems of university students,
should build more modern dormitories which are better suited to students” needs in future and in the
existing dormitories, the number of students per room should be reduced and the number of study
tables should be enough for each student in order to provide more comfortable and better studying
environments for students. Thus, students will have the opportunity to study more comfortable and
their academic success will improve.

Keywords: Accommodation, dormitory, academic success, student
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Uyarlama Calismasi

Serkan Dinger’, Ahmet Doganay"

Bilgisayar destekli dgretim giiniimiizde siklikla kullanilmasina ragmen, bu dgretim yontemini
degerlendirme ¢alismalart olduk¢a nadir yapilmaktadir. Bu degerlendirmelerin yapilamamasinin
dniindeki en biiyiik nedenlerden birisi bu konuda yeterli ¢l¢me aracinin uygun rneklemler igin
bulunamamasidir. Bu calisma bilgisayar destekli 63retimi degerlendirmek amaciyla bir 6lgme
aracint uyarlamay: amaclamigtir. Olgme aract hazirlanirken daha 6nceden gelistirilen tek faktorlii
ve 20 maddelik Bilgisayar Destekli Egitim Yapmaya [liskin Tutum Olgegi referans alinmis; ancak,
dlgme aract 6rnekleminin ve bazi ifadelerin deismesi nedeniyle 6lcek gelistivme asamalarinin hepsi
yeniden tekrarlanmigtir. Olgme aracimin birinci siiriim, ikinci siiriim calismalar agiklayic faktor
analizi ile analiz edilmis, daha sonra elde edilen 6lgek dogrulayict faktér analizi ile test edilmistir.
Calismaya ti¢ farkl ortaokuldan toplam 1339 6grenci katilmig, bunlarin 435'ine ait veriler birinci
siirtim igin, 517’sine ait veriler aciklayici faktér analizi i¢in, 215ine ait veriler dogrulayici faktor
analizi icin kullamilnugs, 172’sine ait veriler ise asiri u¢ deerde olmasi nedeniyle analizden
cikartilmigtir.  Olgegin  orijinalinde bulunan olumsuz ifadeler, Grneklemin bu ifadeleri
kodlayamamas: nedeniyle olumlu ifadeye cevrilmis, bir madde olgekten ¢ikartilarak 19 maddelik
tek faktorlii bir 6lgme aract elde edilmistir. Aciklayici faktér analizinde i¢ giivenilirlik katsayist
0.89 olarak hesaplanan bu dlgme aract igin doSrulayict faktér analizi degerleri sinir-kabul
degerlerinin iginde kaldi$1 belirlenmigtir. Sonug olarak elde edilen degerlerden bu dlgme aracinin
ortaokul dgrencilerinin bilgisayar destekli oOgretimi deSerlendirmeleri icin kullanilabilecegi
sonucuna ulagilmigtir.

Anahtar Soézciikler: Bilgisayar Destekli Ogretim, Olgek, Bilgisayar Destekli Egitim,
Degerlendirme.

GIRIS

Bilgisayar Destekli Ogretimi Degerlendirme Olcegi

Bilgisayarlar, diger 6gretim araglarindan farkli olarak 6gretme ve dgrenme agisindan daha fazla
olanak sunmaktadir. Bu olanaklarin basinda, bir eylem icin bir¢ok arag yerine tek bir aracin
kullanilmas: gelmektedir (Owusu, Monney, Appiah, & Wilmot, 2010; Yalin, 2002). Giiniimtizde
bilgisayarlar egitimin sadece 6gretim basamaginda degil yonetim, dl¢gme-degerlendirme, iletisim basta
olmak tizere her basamaginda kullanilmaktadir (Ekici, 2007; Keser, 1988; Usun, 2004).
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Bilgisayarin egitim-6gretim faaliyetlerinde bir ara¢ ya da ortam olarak kullanilmas: genel olarak
bilgisayar destekli egitim (BDE) olarak adlandirilmaktadir (Cankaya & Karamete, 2008; Demirel,
Seferoglu, & Yagci, 2001; Ornstein & Levine, 1993; Owusu et al., 2010). Bilgisayar destekli 6gretim
(BDO) ise dgretim programlarindaki dersler yoluyla dgrenenlere bir konu ya da kavrami 6gretmek
veya onceden kazandirilan davranislar1 pekistirmek amaciyla bilgisayarm kullanilmas: olarak
tanimlanmaktadir (Ornstein & Levine, 1993; Soe, Koki, & Chang, 2000; Usun, 2004; Yalin, 2002). BDO
bagka bir ifade ile 6gretim siirecinde ogrencilerin bilgisayarda tasarlanan dersler ile etkilesimde
bulundugu, 6gretmenlerin rehber gorevini tstlendigi, bilgisayarin ise 6grenme ortami oldugu
etkinlikler olarak tamimlanabilir (Alessi & Trollip, 2001; Barker, Barker, & Yeates, 1985). Bu iki
kavramin kiigiik farkliliklarla tanimlanmasina ragmen giiniimiizde birbirinin yerine kullanilmaktadir;
ancak, bu konuda tartismalar hala stirmektedir. Ozet olarak aralarindaki fark, bilgisayarin egitimin
tiim basamaklarinda kullamlmasi durumuna BDE, sadece 6gretim amaciyla kullanilmasina BDO
denilmesidir. Alessi ve Trollip (2001) bilgisayarlarin rapor veya 6dev hazirlama araci, verilerin
kaydedildigi depo, hesap yapma araci, sunum cihazi olarak kullanildig1 durumlarda bu yéntemlerin
BDE olmadigini savunmaktadir. Ancak alan yazinda ortak bir tanima hala ulagilamamustir.

flk BDO uygulamalari 1950'lerde Skinner onciiliigiinde baslamasina ragmen, giintimiiz kullaniminin
temelleri, 1960’11 yillarda IBM firmasi tarafindan 6gretimi amagclayan ve delikli kartlar yardimi ile veri
girilerek bireysel 6gretime olanak saglayan matematik yazilimi ile atilmigtir. BDO'niin, Amerika
Birlesik Devletleri'nde kullanilmasindan sonra 6nemi artmus, gelismis tilkelerde basta olmak {izere
tim diinyada hizlica yayilmaya baslamistir.

BDO'niin kuramsal temelleri incelendiginde tasarimcilarin davranisci, bilissel ve yapilandirmaci
kuramdan etkilendikleri goriilmektedir (Tas, 2014).BDO ilk olarak davraniggt kurama gore
tasarlanmis ve temeli Skinner tarafindan atilmistir (Kabaca, 2012). Skinner’in (1954) gelistirdigi
Programli Ogretim Modeli ile 6grenciyi siirekli dogru yanitlara ulastirmay1 hedeflemistir (Usta, 2013).
flk yillarinda oldukca popitiler olan bu model bir siire sonra &nemini yitirmistir. Ancak bilgisayarlarin
ve BDO'niin 1980°1i yillarda ortaya gikmastyla birlikte bu modele tekrar odaklanilmistir (Snelbecker,
1988; Usta, 2013).

Ik BDO araclari ile amag, sadece ogrenenlerin kendi kendilerine ¢alismalarini saglamaktir. Bu amag
dogrultusunda ilk tasarimlarda pekistireclere odaklamilmistir (Alkan, 1997). Ayrica bu tasarimlarda
programli 6gretimin ilkeleri olan kiigtik adimlar, etkin katilim, basari, aninda diizeltme ve bireysel hiz
ilkeleri goz 6niinde bulundurulmustur. Programli Ogretim Modeli 6grencilerin kendi hizlar ile
ogrenmelerine imkan vermesi, rehberlik hizmetleri, 6grenenin eksik derslerinde tekrar edebilmesi
konusunda olumlu etkiler gostermesine ragmen, materyallerin hazirlanmasindaki gticltikler, orgiin ve
ortik programdaki tiim kazammlar1 kazandiramama durumu ve etkilesim gibi noktalarda smirlilik
gostermistir (Reigeluth, 1983).

Bilissel yaklasim, ogrenmenin beyinde ve sinir sisteminde olusan bir siire¢ oldugunu kabul
etmektedir. Bu yaklasima gore, bireyler bilgiyi duyu organlariyla alarak, bilgileri kodlar ve
hafizalarina kaydeder. Bireyler gerektiginde hafizadan geri cagirip kullamir. BDO'ler bu kuramdan
daha ¢ok c¢oklu ortamlarin tasarlanma stirecinden etkilenmis ve tasarimlarin gorsel, isitsel boyutta
yapilmalarini saglamistir. Bilginin birey tarafindan tek basina olusmayarak toplum, cevre kosullari,
yontem, teknik, stil ve stratejilerin etkisiyle olustugunu savunan yapilandirmaci kuram giintimtizdeki
BDO tasarimlarini dogrudan etkilemistir. Bu etkinin baginda simiilasyonlar gelmektedir. Ogrenen,
gorevleri simtilasyonlar ile bastan sona kendisi yaparak bilgiyi yapilandirmaktadir (Dinger & Giigli,
2013). Ogrencinin daha etkin oldugu bu tasarimlarda, amag etkilegimi en tist seviyede tutmaktir.

Alan yazindaki hemen hemen tiim calismalarda BDO basta akademik basari olmak iizere,
motivasyonu, kalicthigr arttirdigy belirtilmektedir. Kulik, Kulik ve Bangert-Drowns (1985) bilgisayar
destekli 6gretim ile siiregelen dgretimin karsilagtirildigi 200 calismay: inceleyerek, BDO'niin 6grenci
basarisin1 % 20 oraminda arttirdigini ifade etmistir. Camnalbur (2008) un, 1998-2007 yillar1 arasinda
yapilmis BDO ile siiregelen yontemin karsilagtirildigi 78 nicel gcalismay1 incelemesi sonucunda elde
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ettigi sonuglar benzer olarak, BDO yoénteminin, 6grencilerin akademik basarisi agisindan siiregelen
Ogretim yontemine gore daha basarili oldugu yontindedir.

2000-2007 arasinda fen bilimleri {izerine yapilan 17 BDO aragtirmasinin incelendigi meta-analiz
calismast sonucunda BDO o6grencilerin fen bilimlerine karsi tutumlarimi degistirmede ortaokul
ogrencilerinden daha ¢ok {iiniversite ve ilkogretim o6grencileri icin etkili oldugu Dbelirtilmistir
(Tekbiyik, Konur & Pirasa, 2008). Bu calismaya benzer olarak Dinger ve Giicli (2013) tarafindan
yapilan calismada, BDO kullaniminda simiilasyonlar fen bilgisi dersleri tizerindeki etkisi bir meta-
analiz calismasi ile incelenmis, ulusal calismalardan elde edilen bulgular sonucunda BDO'de
simiilasyon kullaniminin fen bilgisi dersine kars1 tutum ve akademik ders basarisi tizerinde genis
diizeyde bir etkisi oldugu sonucuna ulasilmistir. Siiregelen 6gretim faaliyetlerinde oldugu gibi
BDO'de de farkli 6gretim etkinlikleri bulunmaktadir. Bunlar alisirma-uygulama programlari, birebir
Ogretim programlari, egitsel oyunlar ve benzetisim (simiilasyon) programlaridir (Yanpar-Sahin &
Yildirim, 2001).

Oncelikli amaglary; etkili 6gretim, bireysel 6grenme, etkilesimli materyal sunma olan BDO (Barker et
al., 1985), yonetimin ¢cogunu dgrenciye vermesi, motivasyonu artirmasi, zaman ve mekan problemini
ortadan kaldirarak istenildigi kadar tekrar edilebilmesi basta olmak tizere geri bildirim, timdengelim
ya da tiimevarim seklinde tasarlanabilmesi ve bircok g¢oklu ortami tek bir ortamda sunabilme
ozellikleri baslica yararlarindandir (Danley & Baker, 1988; de Jong & van Joolingen, 1998; Dinger, 2006;
Eggen & Kauchak, 2007; Gleason, 1981; Keser, 1988; Tanyeri, 2012; Trey & Khan, 2008; Vural, 2004).

Her yontemin oldugu gibi BDO'niin de belirli sinirhiliklari mevcuttur. Oncelikli olarak temel
bilgisayar okuryazarligina ihtiya¢ duyan BDO'niin tasarlanmasi zaman alict ve maliyetlidir. Buna ek
olarak amaca uygunluk, donamim eksikligi, yanhs icerik secimi BDO'niin smurhliklar igindedir
(Bangert-Drowns, Kulik & Kulik, 1985; Demirel et al., 2001; Keser, 1988; Kulik et al., 1985; Kulik, Kulik,
& Cohen, 1980; Liao, 2007; Rich, 1992; Tanyeri, 2012; Usun, 2004; Yoriikoglu, 1988).

Yukaridaki bilgiler 1s1ginda BDO yapmak kadar onu degerlendirmekte 6nemlidir. Bu
degerlendirmenin yapilabilmesi igin alanyazinda tutum (Aslan, 2006; Akcay, Tiiystiz, & Feyzioglu,
2003; Basarici & Ural, 2009; Kutluca & Ekici, 2010), 6z yeterlilik algis1 (Aslan, 2006b) degiskenlerini
incelemek i¢in 6lcme araglar1 olmasina ragmen, ilk-ortaokul diizeyindeki 6grencilere yonelik bir
Olgme aract bulunmamaktadir. Bu nedenle bu calismanin genel amaci ilk-ortaokul diizeyinde
uygulanan BDO'niin degerlendirilmesini saglayacak bir 6lgek uyarlamak olarak belirlenmistir.

YONTEM

Bu calismada bilgisayar destekli ogretimin degerlendirilmesi icin kullamilacak bir 6lgme aracinin
gelistirilmesi amaglanmistir. Bu amag gergevesinde, Arslan (2006) tarafindan bilgisayar destekli egitim
yapmaya iliskin tutumu 6l¢gmek amactyla hazirlanan 6lgme araci, arastirmacinin onayi ile bu ¢alisma
icin referans alinmustir. Bu olgek bir faktér ve 20 maddeden olusan besli (kesinlikle katiliyorum,
katiliyorum, kararsizim, katilmiyorum, kesinlikle katilmiyorum) likert tipi bir olcektir. Ol(;egin on
maddesi (1, 3, 5, 7, 9, 11, 13, 15, 17, 19) olumsuz ifadeler barindirmakta ve ters puanlamayi
gerektirmektedir. Arslan (2006) tarafindan gelistirilen olcegin giivenilirlik katsayist 0.93 olarak
bulunmustur.

lgili 6lgme araci tutumu Slgmeye yonelik bir 6lgek olmasima ragmen tutumun olusmasi zaman alici
bir olgudur ve tutumun kolay kolay degismemesi beklenmektedir. Bu nedenle tutumun olgiilmesi
zaman alic1 bir islemdir. Bir olayin, nesnenin ya da etkinin karsisinda tutumun o¢l¢tilmesi i¢in net bir
zaman verilmemesine karsin, o etkenden bir yil sonra 6lctilmesi ve tekrarlanmasi yararlidir (Ajzen &
Fishbein, 1977; Tavsancil, 2002). Bir¢ok calismada tutum, etkenin verilmesinden hemen sonra
Olgtilmektedir. Ancak davranmisa dontismesinin kontrol edilmemesi ya da ilk alginin tutum olup
olmadig1 incelenmemektedir. Bu nedenle bu tiir calismalarin gegerliligi tartismalidir (Tavsancil, 2002).
Egitim bilimleri galismalarinda genel olarak bu tiir arastirmalarin dort ile sekiz hafta olmasindan
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dolay1 bu calismada tutum yerine bu aracin bir degerlendirme 6lcegi seklinde kullanilmasina karar
verilmistir.

Katilimcilar

Olgek uyarlama siirecine agiklayici faktor analizi (birinci, ikinci stirim olmak {izere) ve dogrulayici
faktor analizi igin ti¢ farkli ortaokulda 6grenimlerini stirdiiren BDO'yii kullanmus toplam 1339
ortaokul dgrencisi arastirmaya katilmustir. Olgegin birinci siirtimiine 435 6grenci katilmus; ancak,
Olgegin “olcek uyarlama stireci” baslhiginda belirtilen nedenlerden dolayi revize edilmesi nedeniyle bu
ogrencilere ait veriler kullanilamamustir.

Uyarlama stirecinin ikinci stirtimiine iki farkli ortaokulda o6grenimlerini stirdiiren 590 o6grenci
katilmistir; ancak, ug degere ve eksik verilere sahip 6grenci verileri calisma disinda tutularak Tablo
1’de betimsel istatistikleri verilen 517 6grenci 6lgegin agiklayici faktor analizine katilmstir.

Tablo 1. BDODO Uyarlama Siireci Agiklayici Faktor Analizine Katilan Ogrencilere Ait Bilgiler.

Sinif Okul 1 Okul 2 Toplam
Kiz Erkek Kiz Erkek

5. Siuf - - 27 30 57

6. Sinaf - - 34 34 68

7. Sinif 36 58 43 37 174

8. Simuf 36 36 67 79 218

Toplam 72 94 171 180

G.Toplam 166 351 517

Uyarlama siirecinin dogrulayici faktor analizi icin diger iki ortaokuldan farkli bir ortaokulda
ogrenimlerini siirdiiren BDO'yii daha 6nceden kullanmis 314 6grenciye BDODO uygulanmis, normal
dagilim disinda kalan ug degerler ve kayip verilere sahip 6lcekler analiz disinda birakilarak, Tablo
2’de betimsel istatistikleri verilen 215 katihmciya ait veriler, dogrulayici faktdr analizi igin
kullanilmastir.

Tablo 2. BDODO Uyarlama Siireci Dogrulayici Faktor Analizine Katilan Ogrencilere Ait Bilgiler.

Okul 3
Sinif Kz Erkek Toplam
5. Simuf 28 30 58
6. Sinuf 25 26 51
7. Smf 27 25 52
8. Simuf 29 25 54
Toplam 109 106 215

Ol¢ek Uyarlama Siireci

Olgegin Arslan (2006) tarafindan hazirlanan orijinal siiriimii, iiniversite 6grencilerine uygulandig i¢in
bazi ifadeler diizenlenerek ortaokul o6grencilerine uygun hale getirilmistir. Olgekteki ifadeler
degistirildikten sonra ilgili konu hakkinda calisan dért uzmana sunularak uzman gortisti alinmustir.
Olgegin bu siiriimii, rneklem okullarinda 6grenimlerini siirdiiren ancak galisma gruplarinda yer
almayan 435 ogrenciye uygulanmus, elde edilen veriler agiklayici ve dogrulayici faktor analizi ile
incelenmistir (verilerin toplandig1 sinuflar rastgele olarak ikiye ayrilmis ve yarisimin verileri
dogrulayici, diger yarisiin verileri agiklayici faktor analizi igin kullamilmigtir). Bu inceleme
sonucunda veriler normal dagilimdan oldukca sapma gostermistir. Aciklayict ve dogrulayic faktor
analizi sonucunda, her iki analize ait degerlerin kabul degerlerinin oldukca altinda ya da iistiinde
oldugu tespit edilmistir.

Her bir maddeye iliskin degerler incelendiginde ug degerlerin ve sorunlu maddelerin, olumsuz ifade
barindiran, ters maddeler de oldugu tespit edilmistir. Olcegin uygulandig1 gruplardan rastgele secilen
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10 6grenciye bu ters maddeler tekrar sorulmus, vermis olduklari cevaplar ile vermek istedikleri
cevaplarm uyusmadig1 tespit edilmistir. Olgegin bu siirtimiiniin uygulanmasinin yanhs bulgular elde
edilmesine yol acacagindan, olgekteki olumsuz ifadeler olumlu ifadelere gevrilmis, bir maddenin
(madde 3) olumlu ifadesinin anlamh bir ifadeye karsilik gelmemesinden dolay1 bu madde 6lcekten
cikarilmistir. Olgegin bu hali {i¢ uzmanin goriisiine sunulmus, gegerliliginin teyidi istenmistir. Uzman
onayindan sonra ¢lcegin maddeleri evrenini temsil eden bes ortaokul 6grencisine okutulup ne
anladiklar1 sorulmustur. Ogrencilerden gelen doniitler dogrultusunda bazi diizeltme ve agiklamalar
eklenmis; bazi kelimelerin yerlerine es anlamlilar1 kullanilmigtir. Olgegin diizeltilmis hali tekrar
uzman gortisiine sunularak, ifadelerde kayma ya da degisme olmadigimin onayr almmustir. Sonug
olarak 19 maddelik orta noktas: 47.50 olan alinabilecek en diisiik puani 19.00, en yiiksek puani ise
95.00 olan 6lcek elde edilmistir.

On dokuz maddelik ¢lgegin ikinci stirtimii, iki uygulama okulunda -daha once bu O0lgegin
uygulanmadigl- 590 6grenciye uygulanmustir. Bilgisayar destekli 6gretimi degerlendirme olgeginin
(BDODO) orijinal siiriimiinde faktér sayisi bir olarak verilmistir. Ancak olumsuz ifadelerin olumlu
ifadeye dontistiirtilmesi, bir maddenin 6lgek disinda tutulmasi ve 6lcek evreninin degismesi nedeniyle
aciklayic1 faktor analizinin tekrar yapilmasinin yararli olacagr distintilmiistiir. Bu nedenle 590
ogrenciye ait veriler kodlanmus, agiklayici faktor analizi igin gerekli 6n kosullar test edilmistir. Normal
dagilmayan asir1 ug degerlere ya da kayip degere sahip olan veriler analizden ¢ikartilmis, Tablo 1'de
gosterilen 517 6grenciye ait veriler, analize dahil edilmistir.

Agiklayical faktor analizi sonucunda elde edilen 6l¢me araci, dogrulayic faktor analizi icin tictincii bir
okulda 314 o6grenciye uygulanmistir. Bu 6grencilere ait veriler kodlanmus, dogrulayic: faktor analizi
icin gerekli 6n kosullar test edilmistir. Normal dagilmayan asir1 ug degerlere ya da kayip degere sahip
olan veriler analizden c¢ikartilmis, Tablo 2'de gosterilen 215 6grenciye ait veriler, analize dahil
edilmistir. Bu asamadan sonra gerekli kosullar test edilerek, Slgegin kullanilabilir olduguna karar
verilmistir.

BULGULAR

Arastirmada 517 6grencinin verileri ile agiklayic1 faktor analizi, 215 6grencinin verileri ile dogrulayici
faktor analizi gerceklestirilmistir. Olgegin giivenilirligini giiclendirmek igin bu iki farkli analiz igin
verileri kullanilan 6grenciler, farkli okullardan tesadiifi olarak segilmistir.

Olgek uyarlama stireci agiklayici faktor analizi icin kullamilan 517 veri setinden -normal dagilima
yaklasan- maddelerinin toplam puanlar1 her katilimc icin hesaplanmus, her bir madde icin en
dusiikten en yiiksege dogru siralanarak alt % 27 (n=140) ve ust % 27’lik (n=140) gruplar
olusturulmustur. Daha sonra maddelerin bu iki grubu birbirinden ayirt edip etmedigi incelenmistir.
Bu inceleme sonucunda tiim maddelerin ve toplam puanin gruplar1 anlaml (p<0.05) bir sekilde ayirt
ettigi; olcege ait 19 maddenin aritmetik ortalamalarinin 2.78 - 4.36 araliginda, standart sapmalarinin
1.00 - 2.38 araliginda oldugu sonucuna ulasilmistir.

Faktor yapisini tekrar incelemek amaciyla yapilacak faktér analizinin basinda, verilerin faktor
¢oziimlemesine uygun olup olmadigini belirlemek gerekmektedir. Bu uygunlugu test etmek igin
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Katsayis1 ve Barlett Sphericty Testi sonuglar1 incelenmis, bu degerlerin
istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmiistiir (KMO = 0.92; Barlett Sphericty testi (y* = 291.37, df =
171, p<0.01).

Faktor analizinin ilk sonuglarindan, clgegin 6z degeri 1.00'in tizerinde olan dort bilesenin oldugu
belirlenmistir. Ancak bu dort bilesene dahil olan maddelerin yiik degerlerinin birbirine yakin oldugu
gorilmistir. Toplam faktor sayisina karar verme stirecinde en sik kullanilan olciitler 6z deger,
toplam varyansa katk: yiizdesi ve ¢izgi grafigidir (scree plot) (DeVellis, 2003; Doganay & Sari, 2012;
Kalayci, 2009). Cizgi grafiginin yatay eksene paralel olma noktasinin, faktor sayisin belirlemede 6lgiit
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olarak kullanilabilecegi belirtilmektedir. Olgek maddelerine ait 6z degerlerin cizgi grafigi
incelendiginde en belirgin kirilmanin Sekil 1'de gosterildigi gibi ikinci faktérde oldugu gozlenmistir.

T T T T T T T T
B 5 10 M 12 13 14 15 16 17 18 19
Eilesen sayis1

Sekil-1. BDODOye ait cizgi grafigi (scree plot).

Orijinal formunda bir faktor olarak verilen BDODO, iki faktér olarak ele alinmasinin daha uygun
olduguna karar verilmis; ancak, iki faktorlii yapida bazi maddelere ait yiiklerin birbirine yakin
¢ikmasi, birinci ve ikinci faktor arasindaki iliskinin yiiksek cikmas: (iki faktoriinde ayni seyi 6lgmesi)
nedeniyle tekrar tek faktorlii yapinin kullanilmasina karar verilmistir. Tek faktorli bir yapiyla ele
alman olcegin faktor analizi ile giivenirlik analizlerinden elde edilen degerler Tablo 3’de
gosterilmistir.
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Tablo 3. BDODO deki Faktor Yiikleri, Faktoriin Acikladig1 Varyans Yiizdeleri, Maddelerin Madde-
Toplam Puan Korelasyonu, Ortak Varyans, Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve
Giivenilirlik Katsay1 Degerleri.

Madde No Faktor Madde - Toplam Puan Ortak Faktor X Ss
Yiikii Korelasyonu® Varyansi

1 0.46 0.47 0.21 4.36 1.11
2 0.51 0.50 0.26 4.36 1.11
3 0.62 0.63 0.38 3.82 1.86
4 0.69 0.69 0.48 3.69 1.78
5 0.53 0.55 0.28 3.80 1.75
6 0.54 0.54 0.29 4.10 1.22
7 0.67 0.66 0.45 3.95 1.40
8 0.55 0.57 0.30 3.72 1.80
9 0.51 0.50 0.26 422 1.10
10 0.66 0.65 0.44 4.04 1.37
11 0.51 0.50 0.26 4.24 1.17
12 0.57 0.56 0.32 3.91 1.37
13 0.67 0.65 0.44 4.16 1.17
14 0.65 0.65 0.42 3.82 1.51
15 0.58 0.57 0.33 421 1.29
16 0.50 0.49 0.25 429 1.00
17 0.66 0.64 0.43 4.09 1.11
18 0.39 0.44 0.15 2.78 2.38
19 0.68 0.67 0.44 3.71 1.78
Ozdegeri: 1.93 Aciklanan Varyans %: 33.77 Cronbach Alpha: 0.89
*p<0.01

Tablo 3’de de goriildiigii tizere 6lcekte yer alan on dokuz maddeye ait faktor ytiklerinin 0.39 - 0.69,
madde-toplam puan korelasyonlarinin 0.47 - 0.69 araliginda oldugu belirlenmistir. Buna ek olarak
olcege ait maddeler toplam varyansin % 33.77’sini acikladigi, Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisinin
ise 0.89 oldugu belirlenmistir.

Aciklayici faktor analizi yapilarak toplamda 19 madde ile giivenilirligi test edilen BDODO'niin
gegerliliginin test edilmesi amaciyla tigtincti bir uygulama okulunda -birinci stirtimiin uygulanmadig:
ve ¢calisma grubundan olmayan - tekrar uygulanarak dogrulayici faktor analizi yapilmastir.

Olgegin kullanilabilirligine emin olmak amaciyla dogrulayic1 faktdr analizi icin kullanulan 215 veri
setinden oncelikle alt % 27 (n= 58) ve tist % 27’lik (n=58) gruplar olusturulmus ve maddelerin bu iki
grubu birbirinden ayirt edip etmedigi incelenmistir. Bu inceleme sonucunda tiim maddelerin ve
toplam puanlarin gruplar1 anlamli (p<.05) bir sekilde ayirt edebildigi, olgege ait 19 maddenin
aritmetik ortalamalarinin 3.40 - 4.35 araliginda, standart sapmalarmnin 0.90 - 1.40 araliginda oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu bulgulardan sonra dogrulayici faktor analizi basamaklarina gecilmistir.

Dogrulayic faktor analizinde oncelikli olarak ¢nerilen modelin standardize edilmis degerleri ve her
maddenin anlamliliginin incelenmesi gerekmektedir. Bu kosul icin 6lcekteki maddelerin standardize
edilmis degerleri incelenmis, Sekil 2'de bu degerler ve bu degerlere ait diyagram gosterilmistir.
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Sekil-2. Dogrulayici faktér analizi sonucunda elde edilen BDODO maddelerinin standardize edilmig
degerleri.

Dogrulayici faktor analizinde her bir maddeye ait standardize edilmis degerin 1.00 ve {iistti olmamasi
gerekmektedir (Cole, 1987; Kayri, 2009; Stimer, 2000). Bu model icin standardize edilmis degerler
incelendiginde degerlerin 0.51 - 0.88 araliginda oldugu ve 1.00 degerini asmadig1 goriilmiis, gozlenen
degiskenler arasindaki korelasyonun uygun diizeyde oldugu sonucuna ulasimistir. Bu asamadan
sonra maddelerin t-degerlerinin incelenmesi ve 0.05 diizeyinde anlamli farkliliga sahip oldugunun
belirlenmesi gerekmektedir. Bu kosul incelenmis ve Sekil 3’de maddelere ait t-degerleri ve bu
degerlere ait diyagram gosterilmistir.
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Chi-Square=313.27, df=152, P-value=0.00000, RMSEA=0.070
Sekil-3: Dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen BDODO maddelerinin t-degerleri.

Dogrulayic1 faktor analizinde her maddenin 0.05 diizeyinde anlamli farkliligmin olmasi
beklenmektedir (Cole, 1987). Anlamli farka sahip olmayan maddeler ilgili diyagramda kirmuzi ok ile
belirtilmektedir. Sekil 3 incelendiginde, dnerilen modele dahil edilen tiim maddelerin 0.05 diizeyinde
anlaml bir farkliliginin oldugu sonucuna ulasilmustir.

Aciklayic1 faktor analizinde modelin yeterliliginin belirlenmesinde ¢ok sayida uyum indeksi
kullanilmaktadir. Kullanilan uyum indekslerinin birbirlerine gore giiclii ve zayif yonleri
bulunmaktadir. Bu nedenle model uyumunun ortaya konulmast igin bir¢ok uyum indeksinin
kullanilmas: 6nerilmektedir (Buytikoztiirk, Akgtin, Ozkahveci, & Demirel, 2004). Bunlardan en sik
kullarnulanlar1 ki-kare uyum testi (chi-square goodness), iyilik uyum indeksi (goodness of fit index,
GFl), dtizeltilmis iyilik uyum indeksi (adjusted goodness of fit index , AGFI), karsilastirmali uyum
indeksi (comparative fit index, CFI), normallestirilmis uyum indeksi (normed fit index, NFI), ortalama
hatalarin karekokii (root mean square residuals, RMR / RMS) ve yaklasik hatalarin ortalama
karekokiidiir (root mean square error of approximation, RMSEA) (Biiytkoztiirk et al., 2004; Cole,
1987; Cokluk, Sekercioglu, & Buiyiikoztiirk, 2012; Kayri, 2009; Stimer, 2000; Tabachnick & Fidel, 2001).
Bu indekslere ait siir ve kabul degerleri ilgili alan yazinda farkl ifade edilse de genel kabul géren
sinir degerleri ve BDODO'ye ait degerler Tablo 4’de gosterilmistir (Anderson & Gerbing; 1984; Brown,
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2015; Buytiikoztiirk et al., 2004; Cokluk et al., 2012; Hooper, Caughlan, & Mullen, 2008; Joreskok, 1993;
Joreskog & Sorbom, 2001; Kline, 2005; Marsh, Balla & Mcdonald, 1988; Marsh & Hocevar, 1988;
Mcdonald & Moon-Ho, 2002; Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003; Stimer, 2000;
Tabachnick & Fidel, 2001).

Tablo 4. Uyum Indeksleri Sinir Degerleri ve BDOD(O'deki Dogrulayici Faktor Analizi Degerlerine Ait

Uyum Degerleri.
Uyum Indeksi Uyum Degeri Kabul Edilebilir Uyum  BDODO’ye Ait Uyum
Degeri Degerleri
2/dr 2/ df<2.00 2/ df<5.00 2.06
RMSEA RMSEA<0.05 RMSEA<0.08 0.07
SRMR SRMR<0.05 SRMR<0.08 0.06
RMR RMR<0.05 RMR<0.08 0.08
GFI 0.95<GFI 0.90<GFI 0.87
AGFI 0.90<AGFI 0.85<AGFI 0.83"
CFI 0.95<CFI 0.90<CFI 0.94
NFI 0.95<NFI 0.90<NFI 0.90

* Kabul edilebilir degerler disinda kalan uyum degerleri.

Tablo 4 incelendiginde BDODO dogrulayici faktér analizine ait degerlerin genel olarak kabul
edilebilir smirlar i¢inde oldugu, sadece iyilik uyum indeksinin (GFI) ve diizeltilmis iyilik uyum
indeksinin (AGFI) bu sinirlar iginde olmadigy; ancak, bu degerlerinde kabul edilebilir sinir degerlerine
oldukca yakin oldugu tespit edilmistir. ¥°/df degeri 3.00'in altinda ise mitkemmel uyuma, 5.00'm
altinda ise orta diizeyde uyuma isaret etmektedir. BDODO' de bu deger 2.06 olarak hesaplanmus, diger
uyum degerleri ile incelendiginde bu 6lgegin iyi bir uyuma sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Son
olarak dogrulayici faktdr analizine dahil edilen verilerin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi
incelenmis, bu degerin 0.86 oldugu sonucuna ulasilmistir.

Yukaridaki veriler 1s1¢inda BDODO bu siirtimiiniin ortaokul 6grencilerine gegerli ve giivenilir sekilde
uygulanabilecegine karar verilmistir. Olgek puanlamasi normal dagilim ilkeleri dogrultusunda
hesaplanarak asagidaki sekilde yapilmasi 6nerilmistir:

Bilgisayar destekli 6gretimin,

19.00 - 22.00 puan arast “kullanilmasi, hi¢ uygun degildir”.

22.01 - 31.50 puan aras1 “kullanilmasi, uygun degildir”.

31.51 - 82.49 puan aras1 “kullanilip kullanilmamasi, bir fark yaratmamaktadir”.
82.50 - 91.99 puan aras: “kullanilmasi, uygundur”.

92.00 - 95.00 puan arast “kullanilmasi, kesinlikle uygundur”.

TARTISMA, SONUC vE ONERILER

Bilgisayar destekli 8gretimin giintimtizde orgiin egitimde stirekli kullanilmakta; ancak, bu kullanim
ogrencilerin bakis acilariyla gerektigi olgtide degerlendirilmemektedir. Olgme aracinin gerek bu
degerlendirmenin yapilmasina olanak saglayacagindan gerekse de Fatih Projesi kapsaminda yaygin
kullanilan/kullanilmas1  hedeflenen BDO'niin  degerlendirilmesinde oldukca yararli olacagt
diistntilmektedir. Bu dustinceden hareketle hazirlanan 6lgme aracinin gegerligi icin 6lcegin kapsam
ve yapi gegerliligi incelenmis, giivenilirlik icin ise i¢ tutarlilik katsayilarma bakilmistir. Olgegin yap1
gegerliligi ise dogrulayici faktor analizi ile incelenmistir.

Olgegin giivenilirligi icin i¢ tutarlilik katsayilarina bakilmis, Cronbach Alfa i¢ tutarhilik katsayist
aciklayici faktor analizi sonucunda 0.89, dogrulayici faktor analizi sonucunda 0.86 hesaplanmustir.
Elde edilen farkli bu iki i¢ tutarlilik katsayilarinin, orijinal olgegin gelistirilmesi ¢alismasinda ve
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Olcekten yararlanilan diger calismalarda elde edilen i¢ tutarlilik katsayilari ile uyumlu oldugu
sonucuna ulasilmigtir (Fridel et al., 2008; Lamm et al., 2011). Buna ek olarak 19 maddelik tek faktorlii
6lgme aracinin aciklanan toplam varyansi % 33.77 olarak hesaplanmustir. Bazi arastirmacilar (Sheskin,
2004) agiklanan toplam varyansin en az % 70.00 olmasi gerektigini belirtirken, bazi arastirmacilar
(Tavsancil, 2002) toplam varyansmn en az % 40.00 olmasi gerektigini, bazi arastirmacilar ise
(Biytikoztiirk, 2005) toplam varyansin % 30.00 ve tistii bir degerde olmasinin kabul edilebilecegini
belirtmistir. Guivenilirlik katsayisinin yiiksek ¢ikmasi ve bu ifadelerden yola ¢ikilarak 6l¢me araci
aciklayic1 faktor analiz sonuglarmin uygun degerlerde oldugu kabul edilmistir.

Olcek yapisinin uyum indeksleri incelendiginde XZ/ sd= 2.06, SRMR = 0.06, RMSEA= 0.07, AGFI=0.83,
GFI=0.94, NFI=0.90, ve CFI=0.94 uyum indekslerine sahip oldugu ortaya c¢ikmistir. Byrne’'ye (1998)
gore bu uyum indeksleri kabul edilebilir uyumu gostermektedir. Bu degerlerden 6lgek yapisinin
kabul edilebilir uyuma sahip oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin amaglari dogrultusunda olmamasina ragmen ortaokul 6grencilerin ters maddeleri
algilayamadiklari/dogru kodlayamadiklar: anlasilmistir. Bu nedenle bu yas grubundaki katilimcilara
uygulanacak 6l¢cme araglarinda bu ters maddelerin kullanilmamas: 6nerilmektedir. Bu oneriye ek
olarak Ol¢me aracinin daha genis Orneklem gruplarinda tekrar uygulanarak dogrulayici faktor
analizine tekrar bakilmasi ve bu galigmanin sonuglari derlenerek ulusal alanda yapilan BDO'niin
genel degerlendirilmesinin yapilmasi 6nerilmektedir.
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Ek. Bilgisayar Destekli Ogretimi Degerlendirme Olcegi

5. Kesinlikle Katillyorum 4. Katihyorum | 3. Kararsizim 2. Katilmiyorum 1.Kesinlikle Katilmiyorum

1. Bilgisayar, egitimde etkili kullanilir. 51413 |2]1

2. Bilgisayar1 derslerimde isteyerek ve severek kullanirim. 514 (13|21

3. Derslerimi calisirken bilgisayar1 kullanmak, benim igin énemli bir konudur.| 5 | 4 | 3 | 2 | 1

4. Dersleri/ 6devleri igin bilgisayar1 kullanan 6grencilerin, yaraticiliklar:
gelisir.

5. Bilgisayar1 derslerimde daha fazla kullanmak icin neler yapabilecegimi

arastiririm.
6. Bilgisayar ile egitimin iliskisini kurabiliyorum. 514 (3|21
7. Bilgisayarin kullanuldig1 derslerde, dersi daha iyi 6grenirim. 5143|211

8. Baska ders araglarini (ders notu, alistirma kitab: gibi) dersimde kullanmak
yerine, ders konularini anlatan bilgisayar programlarini kullanirim.

9. Ogrencilerin, bilgisayar1 kullanmalar1 icin imkan/olanak verilmelidir. 514 |13|2]1
10. Derslerde bilgisayar: kullanmak, yararlidir. 514|321
11. Bilgisayar ogrencilerin dikkatini cekmede etkili ve yararl bir aragtir. 514113211

12. Derslerinde bilgisayarlar1 kullanan 6grenciler, diger yontem, teknikler ya
da araclar1 (ders notu, alistirma kitab: gibi) kullanan 6grencilere goére dahagokl 5 | 4 | 3 | 2 | 1
sey Ogrenir.

13. Bilgisayar yardimiyla yapilan dersler, eglenceli gecer. 514|321

14. Bilgisayar destegi ile yapilan egitim, 6grencilerin harcamis olduklar:
¢abanin/emegin/zamamn karsiligini verir.

15. Her smufta bilgisayarlar, aktif/etkin bir sekilde kullanilmalidir. 514|321
16. Derslerimi yaparken bilgisayari, 6grenme amagch kullanmay: dustintrim. | 5 | 4 | 3 | 2 | 1
17. Bilgisayarn etkili bir 6gretim arac1 oldugunu diistintiyorum. 51413 |21
18. Bilgisayarm basinda stirekli vakit gecirmeyi isterim. 514 (3|21
19. Derslerimde bilgisayar kullanmaya galisirim. 5141321
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Computers offer more opportunities than other instruction tools regarding teaching and learning. The
most prominent feature of computers is that only one tool is used for an action instead of a lot of tools
(Owusu, Monney, Appiah, &Wilmot, 2010; Yalin, 2002). Today, computers are used in every pace of
education, not only in instruction phase, but also in administration, testing-assessment phases,
especially in communication phase (Ekici, 2007; Keser, 1988; Usun, 2004).

In the literature, most of the studies state that computer assisted instruction (CAI) enhances academic
success, motivation, and permanent learning. Kulik, Kulik and Bangert-Drowns (1985) revealed that
CAI enhances students” academic success at 20 % by analyzing and comparing CAI and traditional
instruction in 200 studies. Likewise, Camnalbur’s (2008) analysis of comparing 78 quantitative studies
regarding CAI and traditional instruction that took place between the years of 1998 and 2007 also
signifies that the CAI method is more effective on students’ academic achievement compared to
traditional instruction.

The primary purposes of CAI are effective instruction, individual learning and providing interactional
material (Barker et al., 1985). Main benefits of CAI include creating a student-centered environment,
enhancing motivation, removing problems related to time and place, creating more cycling
opportunities, and the ability to design it in the ways of feedback, inductive and deductive methods.
In addition, CAI enables users present various multimedia systems in one single multimedia system
(Danley& Baker, 1988; de Jongé& van Joolingen, 1998; Dinger, 2006; Eggen & Kauchak, 2007; Gleason,
1981; Keser, 1988; Tanyeri, 2012; Trey & Khan, 2008; Vural, 2004).

Like every method, CAI has some specific restrictions. Firstly, it is time-consuming and not cost-
efficient to design CAI, which needs basic computer literacy. In addition to that, utility, hardware
deficiency, unappropriated content selection are the other restrictions of CAI (Bangert-Drowns, Kulik
& Kulik, 1985; Demirel et al., 2001; Keser, 1988; Kulik et al., 1985; Kulik, Kulik, & Cohen, 1980; Liao,
2007; Rich, 1992; Tanyeri, 2012; Usun, 2004; Yoriikoglu, 1988).

In the light of the findings above, examining CAI is as important as founding it. However, there is not
an assessment instrument regarding primary and secondary school students in order to realize this
assessment despite being stated in the assessment instrument literature. To this respect, the primary
aim of this study is to develop a scale which can assess CAl, being applied at primary and secondary
school levels.

Since the original version set up by Arslan (2006) has been implemented to university students before,
some statements have been revised and adjusted to secondary school students. After adjusting the
statements in the scale, the scale has been presented to four experts in the related field to get feedback.
This recent version has been administered to 435 students, who are studying in the selected pilot
schools. However, those students do not take part in the study groups. The findings obtained have
been analyzed by using explanatory and confirmatory factor analysis (the classes, in which the data
gathered, were divided into two groups randomly and the first half of the data were used for
confirmatory factor analysis and the other half of the data was used for explanatory factor analysis).
The results of the analysis indicated a large deviation from normal distribution. The obtained values
of the two analyses were found quite either below the acceptance values or above the acceptance
values regarding the results of expletory and confirmatory factor analyses.
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When the values related to each item were examined, the extreme values and problematic items were
found as inverse items which include negative statements. Those inverse items were asked to ten
students who were chosen randomly from the groups to which the scale was administered again. It
was revealed that their previous responses did not match the responses they would like to address.
Since this version of the scale would lead to obtain misleading findings, the negative statements in the
scale transformed into positive ones. However, the third item was eliminated from the scale; because
its positive statement did not have a meaningful expression. The final scale was presented to three
experts in the field and asked for the confirmation for its validity. After the experts’ confirmation, the
scale items were read by five secondary school students, who are in the population sample. Then, they
were asked about what they understood regarding the items. In the light of students” feedback, some
corrections were made and explanations were added to the scale. Also, synonyms were used instead
of some words. The revised version of the scale was submitted to the experts’ remarks again and
asked for confirmation whether there was any shift or change in the statements of the scale. Finally,
19-item median of 47.50 scales was obtained including the lowest score as 19.00 and the highest score
as 95.00.

The second version of the 19-itemed scale was administered to 590 students, who were not exposed to
this scale before, in two pilot schools. In the original version of CAIMS, the factor quantity was given
as 1. However, it has been considered that it would be more effective to conduct the explanatory factor
analysis again because of transforming the negative statements into positive ones, eliminating one of
the items from the scale and the change in the scale population. Therefore, the data obtained from 590
students were coded and the presuppositions required for the explanatory factor analysis were tested.
The data having deviant distribution, extreme values or missing values were removed from the
analysis. The data regarding 517 students were included to the analysis, which is displayed in Table 1.

The obtained scale resulting from the explanatory factor analysis was administered to 314 students,
who studied in a different school, in order to realize confirmatory factor analysis. The data obtained
were coded and presuppositions required for the confirmatory factor analysis were tested. The data
having deviant distribution, extreme values or missing values were removed from the analysis and
the data obtained from 215 students were included to the analysis, which is displayed in Table 2.
Following those stages, it has been approved that the scale is valid by testing required conditions.

Today, computer assisted instruction has been used in formal education continuously; however, this
utilization has not been considered sufficiently regarding students” point of views. In this respect, the
scale developed is considered to be very beneficial for the assessment of the current study and CAl,
which is aimed to be widely used within Fatih Project. With this aim, the validity of the scope and the
configuration of the scale were examined and internal reliability coefficients were looked into for
reliability. The configuration validity of the scale was examined by using confirmatory factor analysis.

For the reliability of the scale, internal reliability coefficients were analyzed, Cronbach Alpha internal
consistency coefficient was calculated as 0.89 through explanatory factor analysis and calculated as
0.86 through confirmatory factor analysis. Thus, it was come through that the two internal consistency
coefficients obtained were compatible with the internal consistency coefficients obtained by using this
scale in the other studies conducted (Fridelet et al., 2008; Lammet et al., 2011). In addition to that, the
total variance of the 19-item single-factor assessment instrument was calculated as 33.77%. While
some researchers (Sheskin, 2004) state the explained total variance should be at least 70.00%, other
researchers (Tavsancil, 2002) claim that the total variance should be at least 40.00%. Furthermore,
various researchers (Biiytikoztiirk, 2005) state that it is acceptable for the total variance be 30.00 % and
over. The reliability coefficient being high and based on the statements, the assessment instrument’s
explanatory factor analysis results were approved to be in the compatible value.

When the convenience indexes of the scale configuration were examined, it was revealed that the scale
possesses XZ/ ss= 2.06, SRMR = 0.06, RMSEA= 0.07, AGFI=0.83, GFI=0.94, NFI=0.90, and CFI=0.94
convenience indexes. According to Byrne (1998), those convenience indexes indicate the acceptable
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compatibility. Based on these values, the scale configuration has been stated as having an acceptable
compatibility.

It has been revealed that secondary school students cannot code the inverse items and perceive them
accurately although this issue has not been focused on within this research’s objectives. Hence, it is
suggested that the mentioned inverse items should not be used in the scales targeted to this age group
of participants. In addition to this suggestion, the assessment instrument is proposed to be
administered to wider sampling groups again. The confirmatory factor analysis should also be
rechecked. In conclusion, by compiling the results of the study, it is proposed to evaluate CAI
conducted throughout the nation in a wider perspective.

Keywords: Computer Assisted Instruction, Scale, and Computer Assisted Learning, Evolution
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Lise Ogrencilerinin Mekanik Dalgalar Konusu Kavram

Farkindalar m1?

Erdal Tashdere!

Bu ¢alisma 10. sumif 6grencilerinin mekanik dalgalar konusunda sahip olduklar: (1) dogru/yanlis
bilgi farkindaliklarim, (2) farkli direng seviyelerindeki kavram yamlgilanim tespit etmeyi
amaglamistir. Arastirmada kesitsel tavama modeli kullamlms olup, baska bir calisma kapsaminda
gelistirilmis olan Dort-Asamalr Kavram Yamlgist Testi Tiirkceye cevrilerek Burdur il merkezinde
dgrenim gormekte olan 275 oOgrenciye uygulanmstir. Veriler betimleyici istatistik,  frekans
analizleri ve bagiml grup t-testi ile ¢éziimlenmistir. Sonuclar testin geneli dikkate almdiginda
dgrencilerin mekanik dalgalar konusunda dogru cevapladiklari sorulardan emin, fakat yanls
cevapladiklart sorulardan emin olmadiklarini gostermistir. t-testi sonuglar ise 6Srencilerin yalniz
cevap ve yalniz agiklama asamalarina atfettikleri gtiven puanlarimin ortalamalar arasinda cevap
puanlart lehine anlaml bir farkin bulundugunu gostermistir. Yalmz cevap, yalniz agiklama ve her
ikisi birlikte dikkate alinarak elde edilen toplam puanlar iizerinden yiiriitiilen betimleyici istatistik
sonuglart 6grencilerin mekanik dalgalar konusu kavramsal anlama diizeylerinin oldukca diisiik
oldugunu gostermistir. Yamlgr puanlar: iizerinden gerceklestirilen frekans analizleri ise
adaylarin; (1) dalgalarin genel ozelligi ve dalga hareketinin grafiksel gdsterimi, (2) dalga-parcacik
hareketi, (3) frekans, kaynak ve ortam, (4) ézellikleri sabit bir ortamdaki dalga hizi, konularina ait
farkly direng seviyelerinden 15 kavram yamilgisina sahip olduklarimi gdstermistir. S6z konusu
yamligilarin dicii yiiksek direncli, besi orta direngli ve yedisi ise suni yanilgi kategorisinde
bulunmustur.

Anahtar Sozciikler: mekanik dalgalar, kavram yamligisi, kavramsal anlama, dért-asamali kavram
yanilgisi testi, fizik egitimi.

GIRIS

Yanilgilar:: Ogrenciler Bildikleri ve Bilmediklerinin

Son zamanlarda fizik egitimi alaninda ytrttiilen bircok ¢alismada 6grencilerin zihinlerine bilimsel
tanimlarindan farkli anlamlar ytiiklenerek yerlesen kavramlarin tespit edilmesi ve agiga cikarilmasi
amaclanmaktadir. Alan yazinda s6z konusu kavramlar; 6n kavramlar, alternatif kavramlar, alternatif
yapy, ortak alg1 kavramalari, kendiliginden olusan bilgiler, yetersiz kavrama veya kavram yanilgisi
gibi cesitli terimler ile ifade edilmektedir (Caleon ve Subramaniam, 2010a, 2010b; Clement, 1982;
Driver ve Easley, 1978; Driver ve Erickson, 1983; Engelhardt ve Beichner 2004; Gilbert, Watts ve
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Osborne, 1982; Hammer 1996; Pines ve West, 1986). Bu ¢alismada s6z konusu kavramlardan Kavram
Yanilgisi olarak bahsedilecektir.

Kavram yanilgilari, 8grenci miilakatlari, kavram haritalari, anketler, ¢oktan se¢meli testler gibi cesitli
yontemlerle tespit edilebilmektedir (Arslan, Cigdemoglu ve Moseley, 2012; Aykutlu ve Sen, 2012;
Beichner, 1994; Engelhardt ve Beichner, 2004; Hestenes, Wells ve Swackhammer, 1992; Kizilcik ve
Giines, 2011; McDermott ve Shaffer, 1992; Pesman ve Eryilmaz, 2010; Tan, Goh, Chia ve Treagust,
2002; Wuttiprom, Sharma, Johnston, Chitaree ve Soankwan, 2009). Son yillarda ¢oktan se¢meli kavram
yanilgisi testlerinin ekonomik, kolay uygulanabilir ve sonuglarin genis kitlelere uygulanabilir olmasi
gibi nedenlerden dolay1 ¢ok tercih edilmeye baslanmistir (Beichner, 1994; Wuttiprom ve dig., 2009).
Coktan se¢meli sorular iceren testler zaman igerisinde tek asamali, iki asamali, ti¢ asamali ve dort
asamali olarak gelisim gostermistir. Tek asamali testler ogrencilerin verdikleri dogru cevaplarin
gercekten bilimsel diisiinceden mi, yoksa bilimsel olmayan diisiinceden mi kaynaklandigim
aciklayamamaktadir. Bu temel eksikligi ortadan kaldirmak igin iki asamali testler oOnerilmistir
(Treagust, 1988). Iki asamali testte sorunun ilk asamasinda normal coktan secmeli bir soru, ikinci
asamasinda ise ilk asamadaki cevab1 destekleyecek aciklama segenekleri bulunmaktadir. ki asamali
testler arastirmacilara dogru cevaplarin altindaki nedenleri ortaya ¢ikarabilme imkani vermelerine
ragmen, bilgi eksikligini gercek kavram yamilgisindan ayirt edememe ve dogru cevaplarin sans
faktoriinden mi yoksa bilimsel anlamadan mi kaynaklandigini belirleme imkami verememektedir
(Hasan, Bagayoko ve Kelley, 1999, Eryilmaz ve Stirmeli, 2002).

Hasan Bagayoko ve Kelley (1999) iki asamali testlerde var olan bu eksiklikleri telafi etmek icin ilk iki
asamaya verilen cevaplardan ne kadar emin olundugunu sorgulamaya yonelik tictincii bir asamanin
(gtiven-asamasi) eklenmesini 6nermis ve ti¢ asamali testi gelistirmistir. Alan yazinda giiven diizeyinin
belirlenmesi kisinin performansmin Kkalitesi (veya dogrulugu) hakkinda degerlendirme yapmasi
olarak tanimlanmaktadir (Stankov ve Dolph, 2000). Psikoloji alaninda anlama ya da zeka testlerinden
algiya dayali sonug gikarma uzun yillardan beri kullamilan bir tekniktir (Shaughnessy, 1979). ilgili
alanda yapilan bazi arastirmalarda ¢grencilerin test performanslar ile giiven diizeyleri arasindaki
iliskiler analiz edilmis ve dogru cevap skorlari ile cevabin dogruluguna yonelik giiven diizeyi
puanlari arasinda anlamh (0.4 ile 0.6 arasinda) iliskilerin bulundugu goriilmiistiir (Koriat, Lichtenstein
ve Fischhoff, 1980; Shaughnessy, 1979; Kleitman ve Stankov, 2007). Renner ve Renner (2001)
cevaplanan sorularin dogruluguna yonelik giiven diizeyi ile akademik basar1 arasinda yakin iliskinin
bulundugunu, Caleon ve Subramaniam (2010b) ise giiven diizeyinin kavramsal anlama diizeyini ve
kavram yarnilgisinin varligini destekleyen 6nemli bir gosterge oldugunu belirtmektedirler.

Fen egitiminde oOgrenci cevaplarina yonelik gitiven ditizeylerinin belirlenmesi ve sonuglarin
kullanilmasina ancak son on yilda basvurulmaya baslanilmistir (Clement, Brown ve Zietsman, 1989;
Hasan, Bagayoko ve Kelley, 1999). Ozellikle ii¢c asamali test verilerinin analiz edilmesinde; 6grencinin
ilk iki asamada kavram yanilgisin1 destekleyen segenekleri isaretleyerek {ictincii asamada bu
secimlerinden emin oldugu tespit edilirse, bu 6grencinin kavram yamnilgisina sahip oldugu kabul
edilmektedir. Eger ogrencinin ilk iki asamada isaretledigi yanilgi seceneklerinden emin olmadig:
tespit edilirse bu defa bu 6grencinin kavram yanilgisindan ziyade bilgi eksikligine sahip oldugu kabul
edilmektedir. Benzer sekilde, ogrencinin ilk iki asamada bilimsel cevaplar1 isaretleyip bu
secimlerinden emin oldugu tespit edilirse gercek anlamda bilimsel anlamaya sahip oldugu, fakat emin
olmadig1 tespit edilirse bu defa 6grencinin dogru cevaba tesadiifii ya da sans faktori ile ulastig1 kabul
edilmektedir (Arslan, Cigdemoglu ve Moseley, 2012; Pesman ve Eryilmaz, 2010).

Fizik egitimi alaninda {i¢ asamali testler (Caleon ve Subramaniam, 2010a, Demirci ve Efe, 2007;
Eryilmaz ve Stuirmeli, 2002, Hasan, Bagayoko ve Kelley, 1999; Kanli, 2014; Kizilcik ve Giines, 2011;
Korur, 2015; Pesman ve Eryilmaz, 2010) yaygin olarak kullamilmaya baslanilmistir. Ancak her ne
kadar ti¢ asamali kavram yanilgis testlerinin diger testlere gore daha etkili oldugu kabul edilse de,
son zamanlarda ti¢tincii asamadaki giiven diizeyinin her iki asamay1 ne kadar saglikhi temsil ettigi
tartisma konusu olmustur (Caleon ve Subramaniam, 2010b; Tsai ve Chou, 2002, Kaltakci Gurel,
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Eryilmaz ve McDermott, 2015). Ogrencilerin her asamayi farkli birer soru gibi algilama ihtimallerinin
bulundugu (Grifford ve Wandersee, 2001), dolayisiyla ilk ve ikinci asamaya verilen cevaplara ait
gliven diizeylerinin de ayr1 ayr1 Slgiilmesi gerekliligi savunularak, kavram yanilgis: testlerinin dort-
asamali hale getirilmesi dnerilmistir (Caleon ve Subramaniam, 2010b). Dort-asamali kavram yanilgis
testlerinin birinci asamasinda normal ¢oktan se¢meli soru, ikinci asamasinda ilk asamaya verilen
cevaptan ne kadar emin olundugu, tgiincii asamada ilk asamaya verilen cevabin nedeni ile ilgili
agiklama ve dordiincii asamada ise tigtincii asamadaki agiklama asamasina verilen cevaptan ne kadar
emin olundugu sorulmaktadir. Alan yazin incelendiginde, fen egitiminde dort asamali kavram
yanilgis testlerinin sayisinin oldukgca az oldugu ve arastirmalarda yeni yeni kullanilmaya baslandig:
goze carpmaktadir. Bu calismalardan bir tanesi Caleon ve Subramaniam (2010b) tarafindan
gerceklestirilmistir. Arastirmacilar mekanik dalgalar konusunda doért agsamali bir kavram yanilgis:
testi gelistirmis ve 598 orta 6gretim 6grencisine uygulayarak sonuclar1 degerlendirmislerdir. Diger bir
calisma ise Kaltakgi (2012) tarafindan yapilmistir. S6z konusu calismada fizik 6gretmen adaylariin
geometrik optik konusundaki kavram yanilgilarimi tespit etmek igin dort asamali bir test gelistirilip
Tirkiye'deki 12 devlet iiniversitesinden toplam 243 fizik 6gretmen adayma uygulanarak sonuglar
degerlendirilmistir.

Mekanik dalgalar konusu ile ilgili yiiriitiilen calismalar

Fizik egitimi alaninda kavram yanilgilarini tespit etmeye yonelik calismalar incelendiginde,
dgrencilerin genelde cesitli konular1 kavramakta zorlandiklar1 ve birtakim yaygin yamlgilara sahip
olduklar: goriilmektedir. Bu konulardan biri mekanik dalgalar konusudur. Konu kapsaminda gerek
yurt ici gerekse yurt disinda ytriitilen calismalar Ogrencilerin dalgalar fizigini anlamakta
zorlandiklarin ve gesitli yanilgilara sahip olduklarini gostermektedir (Caleon ve Subramaniam, 2010a;
2010b; Sengoren, Tanel ve Kavcar, 2009; Kennedy ve de Bruyn, 2011; Kiugiikozer, 2010; Kryevskaia,
Stetzer ve Heron, 2012; Maurines, 1992, Menchen ve Thompson, 2003; Palacious, Cazorla ve
Cervantes, 1989; Tongchai, Sharma, Johnston, Arayathanitkul ve Soankwan, 2009; Wittmann, 2002;
Wittmann, Steinberg ve Redish, 1999; 2003).

Maurines (1992) 1300 tiiniversite dgrencisinin mekanik dalgalarin olusmasi, yayimasi, hizi ve
ortamdaki bir noktanin hareketi, dalga ozellikleri-hiz arasindaki iliskinin yorumlanmasimdaki
kavramsal anlama durumlarini incelemistir. Sonuglar 6grencilerin dalganin ortamdaki hareketini
tanimlarken mekanik temelli bir yaklasimi temel aldiklarimi gostermistir. Baska bir anlatimla
ogrenciler biiytik kuvvet uygulanilarak elde edilen atmanin biiytik hiza sahip olacagna; dalganin
yayilma hizinin atmanin sekline bagl olduguna ve dalgalarin birer nesne gibi hareket ettigi inancina
sahip olduklarini gostermistir. Ogrencilerin atmanin yayilma hizi, genisligi ve zaman arasmndaki
iliskileri incelerken degiskenlerden sadece bir tanesi {izerine yogunlasarak fikir yfrittiikleri
gortlmistir. 1300 6grencinin 700’tintin mekanik dalgalar konusunda egitim almis olmalarina
ragmen, diger egitim almayan 600 o6grencideki gibi benzer yanilgilar sergiledikleri gortilmiistiir.
Wittmann, Steinberg ve Redish (1999; 2003) ve Wittmann (2002) 6grenci miilakatlari, agik uglu sorular
ve teshis testleri kullanarak tniversite grencilerinin ortamdaki dalgalarin ilerlemesi ve tist tiste
binmesi konularindaki kavramsal anlama diizeylerini incelemisler. Calisma sonuclari, Maurines” in
(1992) bulgularmi desteklemekle birlikte 6grencilerin dalgalarin olusturulma bi¢iminin dalga hizini
etkiledigine inandiklarini ve atmalarin {ist tiste binmesi ilkesini yanlis yorumladiklarini gostermistir.
Tongchai ve dig. (2009) Mekanik Dalgalar Kavramsal Tarama Testi (Mechanical Waves Conceptual
Survey) gelistirmisler. Test lise seviyesinden tiniversite ikinci sinif seviyesine kadar 632 Avusturyal
ve 270 Taylandli lise 6grencisine uygulanarak, elde edilen veriler analiz edilmistir. Arastirma
sonuglar1 6grencilerin yay tizerindeki dalga hizinin dalgay1 olusturan el hareketine bagli olduguna; el
hareketi ile farkli dalga boylar1 ve genliklerde dalgalar olusturularak, farkli hizlarda atmalar elde
edinilebilecegine inandiklarini gostermistir. Ayrica, atma olusturulurken uygulanan kuvvetin ve el
hizinin da dalga hizim etkileyecegi inanc1 yaygin olarak tespit edilmistir. Arastirmacilar bir diger
calismalarinda (Tongchai, Sharma, Johnston, Arayathanitkul ve Soankwan, 2011) 6grencilerin gerek
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ses gerekse yay dalgalar1 hizinin frekansa bagli oldugu yontinde bir yanilgiya sahip olduklarin
raporlamiglardir. Kennedy ve de Bruyn (2011) Maryland Universitesi Fizik Egitimi Arastirma Grubu
tarafindan gelistirilen Dalga Teshis Testini (University of Maryland Wave Diagnostics Test)
kullanarak tniversite birinci ve ikinci simf fizik 6grencilerinin dalgalar konusundaki kavramsal
anlamalarimi ve gelistirdikleri Tutorial ve cgesitli 6gretim etkinliklerinin ilgili yanilgilar1 ortadan
kaldirmaya etkisini incelemisler. Arastirma sonuclari, diger kiiltiirlerdeki 6grencilerde var olan
yanilgilarin kendi 6grencilerinde de tespit edildigini, 6gretimler sonrasinda bile bazi yanilgilarin
ogrencilerde halen bulundugunu gostermistir.

Mekanik dalgalarla ilgili yurticinde ytiriitiilen ¢calismalar incelendiginde de yurt disinda yirtitiilen
calisma sonuglarina benzer sonuglarin ortaya ¢iktigr goriilmektedir. Kiigtikozer (2010) fen bilgisi
kavramsal anlamalarinin tanimlanmasi, varsa kavram yamilgilariin tespit edilmesine yonelik bir
arastirma gergeklestirmistir. Olgtim araci olarak bes adet acik uglu sorudan olusan bir anketi 53
ogrenciye uygulamustir. Sonuglar, 6gretmen adaylarinda mekanik dalgalarin temel olgu ve
kavramlarma yonelik kavram yanilgilarinin bulundugunu gostermistir. Sengoren, Tanel ve Kavcar
(2006; 2009) ve Tanel, Sengoren ve Kavcar (2008) 147 fizik 6gretmen adayi ile galismalar ytiriiterek,
adaylarin mekanik dalgalar konusundaki kavramsal anlama diizeyleri ve kavram yanilgilarin tespit
etmeye calismislardir. Sengoren, Tanel ve Kavcar (2006) adaylara yay tizerinde ilerleyen atmalarin tist
uste binmesi ilkesi ile ilgili diistincelerini agiga ¢ikarmak icin sekiz adet test sorusu sormus ve 21 aday
ile miilakat yapmislardir. Sonuglar fizik 6gretmeni adaylarmin dalgalarin {ist tiste binme ilkesini
anlama ve uygulama konusunda sikintilar yasadiklarini gostermistir. Arastirmacilar diger bir
calismalarinda (Sengoren, Tanel ve Kavcar, 2009) ise 6gretmen adaylarinin homojen bir halat tizerinde
ilerleyen dalganin hizim etkileyen faktorlerle ilgili diistincelerini tespit etmek icin acik uclu bir soru ve
coktan se¢meli ti¢ soruya verilen cevaplari incelemisler. Sonuglar adaylarin dalga kavramim ve
dalganin ortamda ilerlemesini agiklayamadiklarini, atmay1 bir nesne gibi algiladiklarini ve hiz, genlik,
frekans arasindaki iliskileri yanlis yorumladiklarini gostermistir. Diger bir calismada (Tanel, Sengéren
ve Kavcar, 2008) ise 6gretmen adaylarinin yay iizerinde olusturulan atmalarin yansimasi ve iletilmesi
ile ilgili diistincelerini tespit etmislerdir. Sonuglar adaylarin yay tizerinde ilerleyen bir atma ile ilgili
olarak her hangi bir engel ile karsilastiginda engelin serbest veya sabit olmasina bakmadan buradan
ters donerek yansiyacagina veya serbest uctan yansidiktan sonra soniimlemeye ugrayacagina,
inandiklarin1 gostermistir. Ayrica adaylarin farkli bir yaya gecen atmanin iletileni ile yansiyanini
karistirdiklarini ve genislik ile genlik kavramlarmi yeterince anlayamadiklarini gostermistir. Tortop,
Cicek Bezir, Uzunkavak ve Ozek (2007) V-diyagramlar: ile ikinci sinifta 6grenim goren 32 fizik
ogrencisinin dalgalar ve titresim konularn ile ilgili kavram yanilgilarini ve diyagram kullaniminin
ogrencilerin Dalgalar Laboratuvar:i dersine karsi tutumuna etkisini incelemislerdir. Sonuglar, V-
diyagrami kullanimin 6grencilerin derse karsi tutumunu degistirmesine karsin, elektromanyetik dalga
ve Ozellikleri, dalga cesitleri ve dalgalarin yansima, kirilma, kirimim ve girisim olaylari, ses dalgalar:
ve Ozellikleri ile ilgili konularda kavram yanilgilarina sahip olduklarmni gostermistir.

Kennedy ve de Bruyn (2011) ve Tongchai ve dig. (2009) basit dalgalar konusunun iyi bir sekilde
anlasilmasinin, optik, elektromanyetik teori, kuantum mekanigi ve akiskanlar dinamigi gibi ileri fizik
konularmin da saglikli olarak anlasilmasina temel teskil edecegini ifade etmektedir. Ancak alan
yazinda mekanik dalgalar konusunda {niversite 6grencilerinin kavramsal anlama ve kavram
yanilgilarini tespit edilmesine yonelik cesitli ¢alismalarin bulundugu fakat 6zellikle orta 6gretim
dgrencilerinin bu konudaki kavram yanilgilarini belirlemeye yonelik calismalara ihtiya¢ duyuldugu
belirtmektedir (Kiigtikozer, 2010). lgili konudaki eksikliklerin lise caglarinda tespit edilerek ortadan
kaldirilmasinin, 6grencileri yiiksekogretim fizik konularimi 6grenmeye daha saghkli sekilde
hazirlayacagr dtstintilmektedir (Tanel, Sengotren ve Kavcar, 2008). Ancak tilkemizde lise
ogrencilerinin mekanik dalgalar konusundaki kavramsal anlama diizeyleri, kavram yanilgilar1 ve
sahip olduklar: bilgilerin dogru veya yanlisligi konusundaki alg: diizeylerini arastiran herhangi bir
calismaya rastlanillamamustir. Bu nedenle bu calismada Tiirkiye'de 2014-2015 egitim-dgretim yili
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bahar déneminde 6grenim gormekte olan 10. sinif dgrencilerinin mekanik dalgalardan yay dalgalari
konusunda sahip olduklary;

1. dogru/yanls bilgi farkindaliklar: ne diizeydedir?
2. kavram yamnilgilar1 ve direng seviyeleri nedir?

arastirma sorularina cevap bulunmas: amaglanmigtir. Calisma sonucunda elde edilen sonuglarin Tiirk
fizik egitiminde yukarida belirtilen boslugu dolduracagma inanilmaktadir. Arastirmada bagka bir
calisma igin gelistirilmis olan dort asamali kavram yanilgist testi kullanilmistir. Bu calisma ile diger
arastirmacilara s6z konusu testlerin uygulama sonuglarinin analizi ve degerlendirilmeleri konularinda
bir takim pratik bilgiler sunulacaktir.

YONTEM

Arastirma modeli

Arastirmada 10. snif 6grencilerinin mekanik dalgalar konusundaki kavramsal anlama diizeyleri ve
kavram yanilgilarin tespit etmek i¢in tarama modellerinden kesitsel tarama yontemi kullanilmistir.
Bu yontemde genis gruplan ilgilendiren durumlarda evrenin tamamu tizerinden degil evreni temsil
edecek gruplar tizerinden veriler toplanir (Karakaya, 2009). Calismada 6l¢tim araci olarak kullanilan
dort asamali kavram yanilgis: testi 6grencilere arastirmaci tarafindan uygulanarak veriler toplanmis
ve analizler yapilmustir.

Evren ve drneklem

Burdur il merkezindeki Fen, Anadolu ve Anadolu Ogretmen Liselerinin sayisal alanlarina devam
eden tiim 10. smif 6grencileri arastirmanin evrenini olusturmaktadir. Il merkezinde birer tane Fen ve
Anadolu Ogretmen Lisesi ile tic adet Anadolu Lisesi bulunmaktadir. Calismanin yiriitiildigi
donemde iki Anadolu Lisesinde mekanik dalgalar konusunun hentiz bitirilememis olmasindan
dolayi, bu liselerdeki 6grenciler arastirma kapsami disinda tutulmustur. Bunlarin disindaki mevcut tig
liseden toplam 275 6grenci galismanin 6rneklemini olusturmustur. Evrende yaklasik 500 civarinda
ogrenci bulunmakta olup drneklem evrenin %55’ini temsil etmektedir.

Tablo 1. Arastirmaya katilan adaylarin lise tiirti ve cinsiyete gore dagilimlar:

. . Cinsiyet
Lise Turd Kiz Erkek }1’30§ Birakanlar Toplam
Fen Lisesi 49 47 3 99
Anadolu Ogretmen Lisesi 63 23 5 91
Anadolu Lisesi 55 27 3 85
Toplam 167 97 11 275

Tablo 1 den goriildigi gibi genel olarak kiz 6grencilerin sayis1 erkek 6grencilerin sayisina gore daha
fazladir. Ogrenciler tabloda belirtilen okullara merkezi bir segme sinavi ile yerlestirilmistir. Genel
olarak Fen lisesinden Anadolu lisesine dogru okullarmn 8grenci kabul puanlar1 azalmaktadir. Bu
durum arastirmaya her basar1 seviyesinden 6grencinin katildigin1 ve homojen bir katiim sagladiginm
gostermektedir.

Veri toplama araci

Arastirmada veri toplama araci olarak Caleon ve Subramaiam (2010b) tarafindan lise 6grencilerinin
mekanik dalgalar konusundaki kavram yanilgilarini tespit etmek amaciyla gelistirilmis Dort-Asamali
Kavram Yanilgis1 Testi (DAKYT) kullanilmustir. Testin icerisindeki sorular 6zellikle kiictik genlikli ve
ideal ortamlarda (dogrusal, dagilmayan ve esnek) ilerleyen dalgalarmn genel ozelliklerini ele
almaktadir. DAKYT 12 adet dort asamali sorudan olusmakta olup toplam 19 kavram yanilgisini
olgmektedir. Sekil 1’de test igerisinden bir soru 6rnek olarak verilmistir.
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Testin olctiigii kavram yanilgilar: ve bu yamnilgilar 6lgen sorularin asama ve secenekleri Caleon ve
Subramaniam’in (2010b, s.326-327) calismalarindan oldugu gibi alinmis ve degerlendirmeler bu
secenekler tizerinden yapilmistir. Calisma kapsaminda olgiilen kavram yanilgilar: ile s6z konusu
yanilgilar1 6lgen sorular ve asamalar1 ayrica Tablo 4'te verilmistir. Orijinali 1ngilizce olan DAKYT
alaminda uzman bir 6gretim tiyesi tarafindan Tiirkgeye cevrilmistir. Fen Bilgisi Ogretmenligi programi
tiglincti sinifinda 6grenim goren ve Genel Fizik-1II dersi kapsaminda ilgili konular1 gérmiis olan iki
lisans dgrencisi testi inceleyerek anlasilip anlasilmadigr hakkinda geri bildirimler vermistir. Test daha
sonra ozel bir kolejde fizik derslerini Ingilizce olarak anlatan deneyimli bir fizik 6gretmeni tarafindan
incelenmis ve onerileri dogrultusunda bazi degisiklikler yapilmustir. Sonrasinda DAKYT tekrar
uzman bir 6gretim tiyesi ve farkli liselerde gorev yapan deneyimli iki fizik 6gretmeni tarafindan
incelenmis, geri bildirim ve diizeltmeler sonrasinda nihai halini almistir. Son halini alan DAKYT, 275
lise 8grencisine uygulanarak veriler toplanmustir.

MNot: Soru 5 ile 14 arasindaki tim sorularda kullanilan tel/halatin homojen, esnekve yeterince uzun oldugu
kabul edilmektedir. Ayrica gerilmeden dalay tel/halatin boyundaki uzama ve lizerinde dalga ilerlerken enerji
kaybinin olmadig kabul edilmektedir.

5.1. Pinar ve Ahmet gergin bir halatin iki ucundan

tutrmaktalar. Ahmet halat sabit tutarken Pinar dalga ﬁ T —
% -

olusturmak icin yukan asag sallamaktadir. Halat gerginligi B

sabit tutulurken Pinar dalgalarin frekansin arttiryor. l Pinar Abmet 1
Olusturulan dalgalarin dalga boyu ve hizi nasil degisir? a
Dalga boyu Dalga him
A Kisalir Artar
B Ayni kalir Artar
C Kisalir Ayni kalir
o] Uzar Ayni kalir
" (1) (2) (3) (4) (s) (6]
5.2. Given . . L . -
. Sadece Cok emin Emin degilim Eminim Cok eminim Kesinlikle
Derecesi . et L
tahmin degilim eminim

5.3. Cevabimin bilimse! nedeni:

a. Halatin azellikleri(kitle, gerginlik) degismedigi icin, dalganin hizi degismeyecek. v=A*f formiliine gére
daha yiiksek frekans daha kisa dalga boyu demektir.

b. Halatin &zellikleri (kitle, gerginlik) degismedigi icin, dalganin hizi degismeyecek. V=A*f formiline gére
daha ylksek frekans daha uzun dalga boyu demektir.

c. Frekans dalga kaynag tarafindan belirlendigiicin, frekans dalga boyunu etkilemeyecektir. Ama V=A*f
formuline gére daha buylk frekans daha buyik dalga hizi demektir.

d. Daha biyik frekansh dalgalar daha cok enerjitasir ve daha hizll hareket ederler. Bu dalgalar daha kiiciik
dalga boyuna sahip olma egilimindedirler.

" (1) (2) (3) (4) (s) (6]

5.4, Given . . L . -
. Sadece Cok emin Emin degilim Eminim Cok eminim Kesinlikle

Derecesi . et L
tahmin degilim eminim

Sekil 1. DAKYT den 6rnek bir soru

Verilerin Analizi

Calismada dogru cevaplar ve kavram yamilgilar1 {izerinden tanimlayici istatistik analizleri
gergeklestirildi. Dogru cevaplarlar tizerinden toplam puanlar hesaplanirken, her sorudaki cevap ve
actklama asamasi dogru yamitlari icin ‘1’ ve yanhs yamitlar igin ‘0" ile kodlandi. Ogrencilerin yalmzca
cevap asamalari, yalnizca agiklama asamalar: ve hem cevap hem de agiklama asamalar1 birlikte tek
soru gibi degerlendirilerek ti¢ farkli toplam puanlar1 hesaplandi. Cevap ve aciklama asamalari birlikte
degerlendirilirken her iki asamadaki yamitlar dogru ise bu soru ‘1’, diger ttim alternatifler igin ‘0" ile
kodlanarak toplam puanlar bulundu. Giiven puanlari ise alt1 puan tizerinden degerlendirildi. Sadece
tahmin segenegine 1 puan verilirken, kesinlikle eminim segenegine alti1 puan verildi. Cevap ve
aciklama agamalarina verilen giiven puanlarinin ayr1 ayri ortalamas: alindi. Her iki soru tek soru gibi
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degerlendirilirken ise hem cevap hem de agiklama asamasina verilen giiven puanlarmin aritmetik
ortalamas1 alinarak genel ortalama bulundu. Daha sonra Caleon ve Subramaniam’in (2010b)
calismalarinda oldugu gibi gtiven puanlar1 kullanilarak gesitli degiskenler elde edildi. Bu degiskenler;

Giiven Puani Ortalamas: (GO): Ogrencilerin cevaplarmin dogruluguna yonelik inanglarini gosteren algt
puani ortalamas.

Dogru Cevap Giiven Puani Ortalamas: (DGO): Dogru segenekleri isaretleyen 6grencilerin giiven puamn
ortalamasi.

Yanlis Cevap Giiven Puam Ortalamas: (YGO): Yanls secenekleri isaretleyen 6grencilerin giiven puani
ortalamasi.

Griven Ayrim Katsayist (GAK=[DGO-YGO]/Giiven Puanlar1 Standart Sapmasi): Caleon ve Subramaniam
(2010b) 6grencilerin dogru/yanlis bilgilerinin ne kadar farkinda olduklarini tespit etmek amaciyla
GAK degeri hesaplanmislardir. GAK degerinin pozitif bulunmas: dogru segenegi isaretleyen ve bu
secenegin dogruluguna yonelik yiiksek gitivene sahip 6grencilerin bulundugunu gostermektedir.
GAK’ 1n negatif ¢cikmasi ise yanlis secenegi isaretleyen ve bu yanlis secenegin dogru olduguna yonelik
yiiksek giivene sahip 6grencilerin bulundugunu gostermektedir. Baska bir anlatimla, pozitif GAK
degeri ogrencilerin bildikleri veya bilmediklerinin farkinda olduklarini, negatif GAK degeri ise
farkinda olmadiklarini gostermektedir. Bu analizlere ilaveten, adaylarin cevap asamasi ve aciklama
asamasina verdikleri giiven puanlarmin ne kadar farkllastigini tespit etmek igin frekans ve
devaminda bagimli grup t-testi analizi yapilmstir.

Kavram yanilgilar: tespit edilirken Tablo 4’te verilen yanilg: secenekleri isaretlendi ise 6grencinin s6z
konusu soruda ya da soru asamasinda kavram yanilgisina sahip oldugu diistintilerek bu soru “1” ile
kodlandi. Diger ttiim olasiliklar icin soru “0” ile kodlandi. Ayrica, yanilgilara diisen adaylarin
ytizdelikleri ve gosterdikleri GO degerleri hesaplandi. Alan yazinda kavram yamilgilarinin tespit
edilmesine yonelik yiirtitilen calismalarda genelde %10 ve tizerinde tespit edilen kavram
yanilgilarinin dikkate alindigi gortilmektedir (Arslan, Cigdemoglu ve Moseley, 2012; Caleon ve
Subramaniam, 2010a; Kanli, 2014; Korur, 2015; Taslidere, 2013). Bu calismada da ayn1 deger esik deger
olarak belirlendi ve %10 ve tizerinde dgrencilerin sahip oldugu yanilgilar dikkate alindi. Sonrasinda
Caleon ve Subramaniam’in (2010b) calismalarinda belirtildigi gibi s6z konusu yanilgilara atfedilen GO
degeri tic-buguk {izeri olanlar “Gercek Yanilg:” ve tig-buguk ve altinda olanlar ise “Suni Yanilg:” olmak
tizere iki kategori altinda toplandi (Sekil 2). Caleon ve Subramaniam’a gore Gercek Yamilgilar
ogrencilerin kavramlar1 yeterince kavrayamamalari ve yanlis muhakeme yiiriitmelerinden, Suni
Yamlgilar ise 6grencilerin bilgi eksikligi ya da sorulari tahmin ederek (kestirim ya da sansh atis)
cevaplamalarindan kaynaklanmaktadir.

Kavram Yemlgm (%10 ve tizeri Yanilgilar)

Eger GO |> 3.50 ise Eger Gols 3.50 ise
Gergek Yanilg Suni Yanilg
Eéeri&S:— GO< 4.0 ise Eger |GO=4.0 ise
Orta Direncli Yiiksek Direncli

Sekil 2. Kavram yanilgilarinin siniflandirilmasi (GO: Giiven puani ortalamasi)

Gercek kavram yaruilgilar: kendi igerisinde “Yiiksek Direncli” ve “Orta Direncli” olmak tizere iki alt
kategoriye ayrildi. Yiiksek Direncli yanilgilar kendilerine atfedilen GO degeri dort ve tizerinde olan
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(GO=4.0) yanilgilar olup, Orta Direngli yanilgilar GO degeri ti¢-buguk ve dort (3.50<GO<4.0) arasinda
olan yanilgilar olarak tanimlanda.

BULGULAR

Dogru cevaplar iizerinden betimleyici istatistik sonuglart

Adaylarin yalnizca cevap, yalnizca actklama ve hem cevap hem agiklama asamalar: birlikte tek bir
soru gibi degerlendirildiginde elde edilen toplam puanlar tizerinden tanimlayici istatistik analizleri
gerceklestirildi. Sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Dogru yanitlar tizerinden elde edilen puanlara ait tanimlayici istatistik sonuglari

Cevap Asamasi Puam Aciklama Asamasi Puani Her iki Asama Puam

Katilimei sayist 275 275 275
Ortalama 4.47 3.94 2.43
Standard Sapma 213 1.96 2.09
Carpiklik (Skewness) 0.54 0.42 1.06
Basiklik (Kurtosis) -0.11 0.16 0.94
Minimum puan 0.00 0.00 0.00
Maksimum puan 11.00 10.00 10.00
Alinabilecek 12.00 12.00 12.00
maksimum puan

Cronbach alpha 0.45 0.39 0.66

Tablo 2 incelendiginde, sorularin dikkate alinan asama sayisi arttik¢a toplam puanlara ait genel
ortalamalarin azaldig1 (4.47, 3.94 ve 2.43) goriilmektedir. Bu durum sorularin hem cevap hem de
aciklama asamalarin1 dogru ve tutarli cevaplandirmanin yalmizca cevap ya da yalmizca aciklama
asamalaria gore dogru cevaplandirmaktan daha zor oldugunu gostermektedir. Her iki asama
dikkate alinarak hesaplanan toplam puanlara bakildiginda minimum puanin 0, maksimum puanin ise
10 oldugu gorulmektedir. 2.43 olan genel ortalama ise lise Ogrencilerinin mekanik dalgalar
konusundaki kavramsal anlama diizeylerinin oldukca diisiik oldugunu gostermektedir. Asamalar
bazinda verilen cevaplar dikkate alindiginda testin i¢ giivenilirliginin gostergesi olan Croanbach alpha
katsay1 degerleri (a) 0.45, 0.39 ve 0.66 olarak bulunmustur. Kendi calismalarinda aym stratejiyi
kullanan Caleon ve Subramaniam (2010b) ayn1 degerleri 0.40, 0.19 ve 0.50 olarak raporlamislardir. Bu
durum her iki asama (cevap ve agiklama) dikkate alinarak olciim yapildiginda gecerliligin artacag:
(6l¢tilmek istenen davranisin daha dogru olgiilecegi) ve dolayisiyla test puanlariin daha giivenilir
olacag1 seklinde yorumlanabilir (Kaltakct, 2012). Yukaridaki genel tanimlatici analizlere ilave olarak,
Tablo 3'te goriildiigi gibi, bireysel sorular bazinda ilk asama olan cevap asamasi, tiglincii asama olan
aciklama asamasi ve her iki asamay tek bir soru gibi degerlendirerek ilgili soruya dogru yanit veren
ogrenci ytizdelikleri hesaplandi. Ayrica asamalar bazinda sorulara ait GO, DGO, YGO ve GAK
degerleri bulundu.

Tablo 3’te tiim sorular dikkate alindiginda, yalniz cevap, yalniz agiklama ve her iki asamaya gore
dogru cevap veren 6grenci yiizdeliklerinin (%37, %33 ve %20) azaldig1 gortilmektedir. Sadece Soru-2
ve Soru-11 de aciklama asamadaki dogru cevap ytizde ortalamalarinin (%58, %38), cevap asamadaki
ylizde ortalamalarmdan (%51, %22) biiyiik oldugu goriilmektedir. Soru-2'de Sekil 3'te verildigi gibi
halat tizerinde ilerleyen bir dalganin Yer degistirme-Konum (y-x) grafigi (halat tizerindeki
taneciklerin belli bir andaki yer degistirmeleri ile taneciklerin halatin ucundan olciilen uzaklig
arasmdaki iligki) verilmistir. Grafik tizerinde gosterilen “Y” ok uzunlugunun neyi temsil ettigi
sorulmaktadir.

Derslerde ve kitaplarda, dalga boyu kavrami genellikle enine dalga olan siniis dalgasinin y-x grafigi
tizerinden verilmekte ve ardisik iki tepe veya iki ¢ukur arasindaki uzaklik olarak tanimlanmaktadir.
Yukaridaki sonug bazi 6grencilerin dalga boyu tanimini teorik olarak agiklama asamasinda bulmus
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Soru-11'de ise Sekil 4'te gorildugii gibi birbirine bagli kalin ve ince iplerin kalin tarafi duvara
sabitlenmis, ince tarafi da Canan isimli 6grenciye verilmistir. Canan iplerin gerginligini sabitledikten
sonra ince ipin ucunu yukari ve asag1 dogru sallayarak sabit frekansli dalgalar olusturmaktadir.
Ogrencilerden dalgalarm ince ve kalin ipteki frekanslarim karsilagtirmalar1 istenmektedir.

] H Uzakhik
VRV RV

Sekil 3. Soru-2’de verilen durum

Yer degistirme

iﬁﬁf\/
l ince ip

e
A== ~Duvar

Sekil 4. Soru-11 i¢in verilen durum

Bu soruda 6grencilerin %38’i dalga frekansinin dalga kaynagina bagh oldugunu, ortamin 6zelliklerine
bagli olmadigini ve her iki dalganin ayni kaynak tarafindan tiretildigini belirtmelerine ragmen, cevap
asamasinda ancak %22’si her iki dalga frekansinin ayni olacagini gosteren secenegi isaretlemislerdir.
Yukaridaki iki soruya ait durumlar bazi1 6grencilerin s6z konusu sorularin ¢oziimi icin gerekli
bilimsel bilgilere sahip olmalarina ragmen, ¢dziim icin uygulayamadiklarmin bir gostergesi olabilir.
Hestenes ve Halloun (1995) cevap asamasinda verilen dogru cevabin, agiklama asamasinda yanlis
acgiklama segenegi ile desteklenmesini “yanlis aciklamali dogru cevap” anlamina gelen “false positive”
kavramu ile tanimlamaktadir.

Asamalar bazinda GO puanlar: incelendiginde toplam alt1 puan tizerinden genel ortalamanin cevap
asamasi igin 3.52, agiklama asamasi igin 3.40 ve her iki asama igin ise 3.47 oldugu goriilmektedir. Bu
durum o6grencilerin genel olarak cevap asamasina verdikleri yanitlara daha ¢ok gtiven duyduklarin
gostermektedir. Istisnai olarak Soru-4 ve Soru-10 da agiklama asamasina verilen giiven puan
ortalamalarmin (2.58 ve 3.06) cevap asamalarmna verilenlerden (2.49 ve 3.03) yiiksek oldugu
goriilmektedir. Soru-4'te Sekil 5'te verildigi gibi kat1 bir cubuga stirekli sol taraftan vurularak boyuna
dalgalar tretilmekte olup c¢ubuktaki taneciklerin denge ve dalga varken durumlar1 gosterilerek
dalganin genligini hangi ok’ un temsil ettigi sorulmaktadir.

Pargaciklarin denge
halindeki konumu I

Pargaciklarin dalga !
ilerlerken t anindaki [ T [t B B o D\S8 S SERE FESF A 5 hSH I ]

konumu g . ‘ ‘ .

Sekil 5. Soru-4 icin verilen durum
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Yukarida da belirtildigi gibi, 6grenciler genelde dalga 6zelliklerini siniis dalgasi tizerinde gérmeye
alistklar. Boyuna dalgalarla ilgili gorsel sekiller ders kitaplarinda ve derslerde genelde
kullamilmamakta. Cok biiytik bir olasilikla 6grenciler teorik olarak genlik kavraminin tanimim
aciklama asamasinda kolayca bulmus ve bundan dolay1 da bu asamaya daha yiiksek giiven puam
atfetmis olabilir. Sekil 6’da verilen Soru-10 da ise gergin halatin bir ucu titresen metal levhaya diger
ucu da bir duvara baglanmistir. Halat tizerinde, sabit frekans ve genlikte yukar: asag titresim hareketi
yapan metal plaka tarafindan, enine dalgalar olusturulmaktadir. Soruda dalga duvara carpmadan
once noktasal P taneciginin hareket ve hiz durumu sorulmaktadar.

Levha

Duwvar

Sekil 6. Soru-10 igin verilen durum

Tablo 3’den goriildiigu gibi, Soru-10 i¢in cevap asamasinda dogru cevap veren dgrenci ytizdeliginin
(%40) aciklama asamasinda dogru cevap veren yiizde ortalamasina (%32) gore yiiksek olmasina
ragmen, ¢ok az da olsa acitklama asamasinda giiven puan ortalamas: yiiksek ¢ikmistir. Ancak bu
farklilik (0.03) onemsenecek bir fark degildir.

Asamalar bazinda sorulara atfedilen GO katsayilarindaki azalma DGO ve YGO katsayilarinda da
gorilmektedir. Bununla birlikte cevap ve aciklama asamasi birlikte dikkate alinarak hesaplanan DGO
ve YGO katsayilar1 incelendiginde, genelde DGO degerlerinin YGO degerlerine gore daha yiiksek
olduklar1 dikkat cekmektedir. Sadece iki soruda (Soru-4, Soru-7) yanlis cevap veren Ogrencilerin
gilivenlerinin dogru cevap verenlere gore daha yiiksek ¢iktig1 goriilmektedir. Bu durum soz konusu
sorulara ait GAK katsayilarina da yansimis (Soru-4 igin -0.07 ve Soru-7 igin -1.08) olup, 6grencilerin bu
iki sorudaki yanls bilgilerini dogruymus gibi algiladiklarinm1 gostermektedir. Soru-4 icin GAK
degerinin negatif ¢ikmasi, ogrencilerin boyuna dalgalarda hangi iki nokta arasin genligi temsil
ettigini bilmediklerini ve bilmediklerinin de farkinda olmadiklarini gostermektedir. Sekil-7’de verilen
Soru-7’de ise halat tizerinden bir dalgamin gecisi sirasinda halattaki bir tanecigin zamana gore yer
degistirmesini gosteren grafik/grafiklerin hangi/hangileri olabilecegi sorulmaktadir. {lgili sekilden
gorildugi gibi soruda ti¢ farkli periyodik dalga grafigi verilmistir. Ogrencilerin %43'ti cevap
asamasinda her ti¢ grafigin verildigi secenegi isaretleyerek dogru cevap verirken, %44’ii agiklama
asamasinda dalga kaynaginin nasil hareket ettiginin énemli olmadigini, hareketin periyodik oldugu
siirece ortamdaki tanecigin siniis dalgasmna benzer bir yol izleyecegini belirterek yanlis aciklama
secenegini isaretlemislerdir. Soru-7 icin GAK degerinin negatif cikmasi da ogrencilerin dalga
kaynaginin hareket edis seklinin ortamdaki bir tanecigin yer degistirme seklini etkileyecegini
bilmediklerini ve bilmediklerinin de farkinda olmadiklarini gostermektedir.
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Sekil 7. Soru-7'de verilen dalga ilerlerken ayni ortamdaki bir tanecigin zamana gore yer degistirme-
zaman grafikleri

Yukarida belirtilen 6zel durumlarin yaninda, 12 sorunun tiim asamalarina ait genel DGO (4.01) ve
YGO (3.25) katsayilar1 dikkate alindiginda, adaylarin dogru yaptiklar1 sorulardan genellikle emin
olduklarim fakat yanlis cevapladiklari sorulardan ise emin olmadiklarimi gostermistir. Bu sonucu tim
sorulara ait pozitif GAK (1.21) degeri de desteklemistir.

Testteki tiim asamalar dikkate alindiginda Soru-12 ve Soru-2'nin dogru cevaplanma orani en yiiksek
iki soru oldugu goriilmektedir. Soru-12’de Sekil 4'te verilen ince yaydan kalin yaya gecen atmanin
hizinin nasil degisecegi sorulmaktadir. Ogrencilerin %48'i kendilerinden olduk¢a emin (DGO: 4.52) bir
sekilde, kiitlesi biiyiik olan ortamin eylemsizliginin de biiyiik olacagini, boyle bir tele kuvvet
uygulandiginda ortamdaki parcaciklarin daha yavas hizlanacagr ve dolayisiyla kalin yaya gecen
dalganin hizinin azalacagimi belirterek dogru yamit vermislerdir. Daha 6nce bahsedilen Sekil 3’te
verilen Soru-2’de her ne kadar aciklama asamasi dogru cevap yiizdesi, cevap asamasindaki dogru
cevap ylizdesinden biiyiik olsa da, sorunun tiim asamalar1 dikkate alindiginda DAKYT’de dogru
cevaplanma orami en yiiksek olan ikinci sorudur. Ogrencilerin %43 siniis dalgasina ait y-x grafiginde
dalga boyunu kendilerinden oldukca emin bir sekilde (DGO: 4.63) dalga boyu oldugunu belirterek
dogru cevap vermislerdir. Bunlarin yaninda, dogru yapilma ytizdelik orami en diisitk olan madde
Sekil 5'te verilen Soru-4 tiir. Ogrencilerin ancak %7’si bu soruyu kendilerinden ¢ok emin olmamakla
birlikte dogru cevaplayabilmislerdir. S6z konusu sonug, daha ©nce bu soruya ait negatif GAK
katsayis1 yorumlanirken belirtildigi gibi, 6grencilerin boyuna dalgalarda hangi araligin dalga genligini
temsil ettigini bilmediklerini bir kez daha gostermistir.

Alan yazinda Ogrencilerin gerek cevap, gerekse agiklama asamalarmi ayri birer soru gibi
algilayabilecekleri (Griffard ve Wandersee, 2001) ve her asamanin farkli bir bilgi seviyesini ol¢tiigii
(Tsai ve Chou, 2002) bundan dolay1 da cevap ve agiklama asamalarina atfedilen gtiven puanlarmin
farklilik gosterebilecegi (Caleon ve Subramaniam, 2010b) belirtilmektedir. Bu durumu test etmek igin
her sorunun cevap ve aciklama asamalarina verilen giiven puanlarit karsilastirilmistir. Sonuglar
ogrencilerin %60'1nin hem agiklama hem de cevap asamasina aymni giiven puanin atfettiklerini, ancak
diger %24’tuniin cevap asamasina, %16'smnin ise agitklama asamasma daha yiiksek giiven puamni
verdiklerini gostermistir. Buna ilaveten cevap asamasina ve aciklama asamasina verilen giiven
puanlar1 arasinda anlamli bir farkin bulunup bulunmadigm test etmek icin cevap ve aciklama
asamalarina atfedilen giiven puanlari tizerinden bagimli grup t-testi yapilmistir. Analiz sonuglar
cevap puanlari lehine anlamli bir farkin (ortalama farki: 1.77, +(265)=55.53, p<0.00) bulundugunu
gostermistir.

Kavram Yamlgilar: ve Siniflandirilmasi

Bu calismada daha ¢nce agiklandigr gibi %10 ve tizerindeki adaylarda var olan yanilgilar kendi
aralarinda Gergek Kavram Yanilgilari (Yiiksek Direngli, Orta Direncli) ve Suni Kavram yarilgilar:
olarak siiflandirildi. %10"un altinda tespit edilen yanilgilar, testin hata payindan kaynaklanabilecegi
diistiniilerek, “Onemsiz” kategorisinde degerlendirildi. DAKYT'nin o&l¢tiigii kavram yanilgilari,
yanilgilar1 6lgen sorularin asama ve segenekleri, yanilgiya diisen 6grenci yiizdelikleri ve yanilgl
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kategorileri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4 incelendiginde, 19 kavram yanilgisindan dort tanesinin (KY4, KY12, KY15 ve KY18) 6nemsiz
kategorisinde yer aldig1 goriilmektedir. Geriye kalan 15 yanilgmin goriilme orani %10 ve {izerinde
olmasina ragmen, yedisi (KY2, KY3, KY5, KY8, KY13, KY14, KY19) Suni Yanmlg:, sekizi Ger¢ek Yanilg:
kategorisinde yer almistir. Gergek Yanilgilarin ti¢ tanesi (KY1, KY11, KY16) Yiiksek Direngli, bes tanesi
(KY6, KY 7, KY9, KY10, KY17) Orta Direngli yanmlgilar olarak smiflandirilmistir. S6z konusu yanilgilar
dort bolim altinda incelenmis ve sonuglar asagida verilmistir.

Dalgalarin genel dzellikleri ve grafiksel gosterimi ile ilgili yamigilar

Dalgalar konusunun kolay kavranabilmesi igin, dalga boyu, periyot ve genlik gibi dalga 6zelliklerinin
grafikler tizerinden verilmesi 6nemli goriilmektedir (Caleon ve Subramaniam, 2010b). Ancak daha
once alanda yapilan ilgili arastirma sonuglar1 6grencilerin y-t grafigi ile y-x grafiklerindeki periyot ve
dalga boyu kavramlarini birbirleriyle karistirma egilimlerinde olduklarmi gostermistir (Caleon ve
Subramaniam, 2010b; Maurines, 1992). Bu ¢alismadan elde edilen sonuglar da 6grencilerin %67 sinin
Sekil 8'de verilen Soru-1"e ait y-t grafigindeki ardisik iki tepe arasindaki mesafeyi periyot yerine dalga
boyu olarak tanimladiklarini (KY1; Yiiksek Direngli [GO: 5.18]) gostermistir.

Tablo 4. Kavram yanilgilari, ytizdelikleri, gtiven puani ortalamalar: ve yanilg: kategorileri

Kavram Yanilgisi Secenekler % GO Kategori

Dalgalarin genel 6zelligi, dalga hareketinin grafiksel gosterimi ile ilgili yanilgilar

11(c) 76 529 g?lksek.
. o irencli
Bir dalganin dalga boyu, yer degistirme-zaman Yiiksek
KY1  grafiginde verilen ardisik iki dalga tepesi arasindaki 1.3.(a) 80 495 Direncli
mesafedir. Yiiksek
1.1(c), 1.3(a) 67 518 Direncli
Bir dalganin ilerledigi ortamdaki bir noktanin yer
KY2  degistirme-zaman grafigi yalnizca siniis dalgasi grafigi 7.1(a) 24 3.20 Suni
ile gosterilir.
Dalga kaynaginin nasil hareket ettigi 6nemli degildir. 7.3(a) 44 3.35 Suni
KY3  Hareket periyodik oldugu siirece, ortamdaki tanecik .
siniissell (%) bir yol izler. 7@, 73 (@ 11 341 Suni
Dalga-parcacik hareketi ile ilgili yanilgilar
KY4 Bir or'tamc'ia ilerleyen dalga ile ayni ortamda bulunan 10.1(a) 4 32 Onemsiz
taneciklerin hizlar1 aynidir.
Dalga ilerledigi ortamdaki taneciklerin hareket etmesine
KY5 neden oldugu i¢in, bu tanecikler dalganin hizina uyum 10.3(b) 39 3.44 Suni
gosterirler.
Dalga ilerledigi ortamdaki taneciklerin hareket etmesine
KY6 neden oldugu igin, taneciklerin ve dalganin hizlar1 10.1(a), 10.3(b) 21 3.51  Orta Direncli

aynidir.
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Frekans, kaynak ve ortam ile ilgili yanilgilar

Dalgalar kiitle yogunlugu kiigiik olan bir ortamdan kiitle

KY7 yogunlugu biiyiik olan bir ortama gectiginde, frekanslar1 11.1(a) 54 3.66 Orta Direncli
azalir.
Kiitlesi daha biiyiik olan ortamin eylemsizligi de daha

KY8 biiytiktiir. Bu nedenle, verilen zaman icerisinde daha az 11.3(a) 34 3.28 Suni
sayida dalga ilerler.
Dalgalar kiitle yogunlugu daha biiytik olan baska bir
ortama dogru ilerlerken, frekanslar: azalir. Kiitlesi daha

KY9 biytiik olan ortamin eylemsizligi de daha biiyiik 11.(a),11.3(@) 25 3.74 Orta Direncli
olacagindan, verilen zaman icerisinde daha az sayida
dalga ilerler.

Ozellikleri sabit bir ortamdaki dalganin hiz1 ile ilgili yanilgilar

KY10 Dalgalarin frekansi arttikca, hizlar: artar. 5.1(a) 39 3.62 Orta Direngli
Dalgalarin frekansi arttikga, hizlar: artar ¢tinkii ortamda Yiiksek

Kyt bulunan taneciklere daha fazla enerji aktarilir. >1(a), 5:3(d) 16 4.10 Direngli

% - N .

KY12 ltirf formiiliine gore, dalganin frekansi arttik¢a, hizi da 5.1(b), 53(C) 9 35 Onemsiz

KY13 Dalganin fljekanm sa})lt iken, genligi arttirilir ise dalganin 63() 23 318 Suni
yukari asag1 hareketi daha uzun zaman alir.

KY14 Dalganin fljekanm sabit iken, genhgvl a'rt'tlrlhrsa, dalganin 6.1(a), 6.3(a) 20 338 Suni
yukar1 asag1 hareket zamani artacag: icin hizi da azalir.

KY15 Dalganin frek?n.m sabit tutl,}l.ur ve genligi arttirilisa, 6.1(c), 6.3(d) 8 380 Onemsiz
dalganin enerjisi ve hiz1 degismez.

KY16 Genlllvk., Y=7» f formiiliinde bulunmadlgl i¢in, dalga 6.1(0), 63() 14 40 Y.uksek.
genliginin artmasi dalga hizini etkilemez. Direncli
Tel tizerindeki bir atmay1 daha hizli ilerletmek icin, tel . .

Kyl7 daha ¢ok kuvvet uygulanarak hizlica sallamalidir 81() 52 352 Orta Direndli
Cunki; dalga hareketinde daha yiiksek frekans, daha " .

K18 kiiciik periyot veya dalga hareketi demektir. 81(a), 8.3(¢) 6 2% Onemsiz

KY19 Ciunkii telin tanecikleri daha biiyiik genlikle titresecek ve 8.1(a), 83(c) 15 331 Suni

daha biiyiik enerji ile hareket edecekler.

Yer degistirme

P —za N

N

Zaman

N\
N NS

]

Sekil 8. Soru-1 igerisinde verilen grafik

KY1’i isaretleyen 6grencilerin cevap ve agiklama asamalarina yonelik giiven puani ortalamasimin 5.18
olmasi bu yanilginn Yiiksek Direncli oldugunu gostermektedir. KY1'in potansiyel nedeni, daha 6nce
de belirtildigi gibi dalgalar konusunda en ¢ok kullanilan grafigin sintis dalgasina ait y-x grafigi olmasi
olabilir. Ogrenciler yeterince dikkatli olmadig1 igin y-t grafigini y-x grafigi olarak algilamis olabilir
veya zihinlerine y-x grafigindeki dalga boyu kavrami koklii bir sekilde yerlestiginden y-t grafigindeki
periyot kavramini yorumlamada zayif kalmus olabilirler. Bunun yaninda soruyu dogru cevaplayan
ogrencilerin (%6) DGO degerine bakildiginda (5.16), bu adaylarin oldukca yiiksek diizeyde giiven
sergiledikleri, baska bir anlatimla kendilerine giivenerek soruyu cevaplandirdiklar: goriilmektedir.

Bu bolumdeki diger iki yanilgi ise dalga ilerlerken ayni ortamdaki bir tanecigin zamana gore yer
degistirme durumu ile ilgilidir. Bu yanilg1 Sekil-7’de verilen Soru-7 ile ol¢tilmiistiir. Daha o6nce
belirtildigi gibi soruda halat tizerinden bir dalganin gecisi sirasinda halattaki bir tanecigin zamana
gore yer degistirmesinin zamana bagli degisimini gosteren {i¢ farkli periyodik dalga grafigi
verilmistir. Analiz sonuglar1 6grencilerin %24 tintin tanecigin yer degistirmesini yalnizca siniis dalgas1
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grafigi ile ifade ettiklerini (KY2; Suni Yanilgi [GO:3.20]) gostermistir. KY2'ye sahip olan adaylarin
%111 ise bu grafigi secmelerinin nedenini, hareketin periyodik olmasi sartiyla ortamdaki tanecik
hareketlerinin dalga kaynagimin hareketinden bagimsiz ve yalniz sintis dalgasi seklinde olmasi
gerektigine (KY3; Suni Yanilgt [GO: 3.41]) baglamislardir. Bunlarin yaninda adaylarmm %9u
kendilerinden emin olmamakla birlikte (DGO: 2.56) tim grafikleri se¢mis ve bir tanecigin yer
degistirme seklinin dalga kaynagimin hareket edis sekline bagli oldugunu belirterek soruyu dogru
cevaplamuistir.

Dalga-Parcacik Hareketi ile ilgili Kavral Yanilgilan

Dalganin bir ortamda olusabilmesi ve ilerleyebilmesi i¢in esnek bir ortam ve bu ortamdaki tanecikleri
titrestirecek bir etkiye ihtiyag vardir. Dalga ilerlerken, ortamda bulunan tanecikler sadece titresim
hareketi yaparlar. Tanecigin hizi denge noktasina yaklasirken hizlanir, genligin maksimum oldugu
noktalara dogru ilerlerken yavaslar ve bir an icin sifir olur. Ogrencilerin Sekil 6'da belirtilen Soru-10"a
verdikleri cevaplari analiz edildiginde, %39unun ortamda ilerleyen dalgamin aymni ortamdaki
tanecikleri hareket ettirdigi, dolayisiyla taneciklerin hizinin dalganin hizina uyum saglayacagina
inandiklar1 (KY5; Suni [GO: 3.44]) goriilmustiir. %211 ise ayn1 sekilde taneciklerin hareket nedenini
dalganin hareket etmesine baglamis ve taneciklerin hizlarmin dalga hizi ile ayri olmasi gerektigini
(KY6; Orta Direngli [GO: 3.51]) belirtmistir. Adaylarin %17’si ise kendilerinden emin olmamakla
birlikte (DGO: 3.19) tanecigin denge noktasina yaklasirken hizlanacagmi, denge noktasinda
uzaklasirken yavaslayacagini, halata ait kiitle ve gerginlik gibi 6zelliklerin sabit kalmasindan dolay1
da dalga hizinin degismeyecegini belirterek soruyu dogru cevaplamislardir.

Frekans, Kaynak ve Ortam ile ilgili kavram yamigilar

Bir dalganin frekansi, dalganin ilerledigi ortamin 6zelliklerine bagh olmayip, sadece dalgay: iireten
kaynaga baghdir. Dalga bir ortamdan 6zellikleri farkli diger bir ortama gecerken, frekans degismez.
Ogrencilerin bu konu ile ilgili kavramsal anlama diizeylerini belirlemek igin Sekil 4’te verilen Soru-11
sorulmustur. Daha once de agiklandigr gibi Canan ince ipin ucunu yukari ve asag1 sallayarak sabit
frekansli dalgalar olusturmakta ve oOgrencilerden dalgalarin ince ve kalin ipteki frekanslarim
karsilastirmalar1 istenmektedir. Cevaplarin analizleri, adaylarin ancak %16’siin kendilerinden emin
bir sekilde (DGO: 4.49) dalga frekansimin ortamdan ziyade kendilerini iireten kaynaga bagh
oldugunu, gerek ince gerekse kalin iplerdeki dalgalarin ayni kaynak tarafindan tiretildigi icin her iki
ipteki dalga frekanslarinin aymi olmasi gerektigini belirterek dogru cevap vermislerdir. Bunun
yaninda, %54t ince halat {izerinde tretilen atmanin baglantih oldugu kalin halata gectiginde
frekansmin azalacagma inandiklarm gostermislerdir (KY7; Orta Direncli [GO: 3.36]). %34’ ise kiitlesi
biiytik olan ortamun eylemsizliginin de biiytik olacagindan dolay1 verilen zaman igerisinde kalin ipe
daha az sayida dalganin gegis yapacagini (KY8; Suni Yanilg: [GO: 3.28]) belirtmistir. Sonuglar %25
oranindaki adaymn ise hem KY7 hem de KY8'e aym anda sahip olduklarimi (KY9; Orta Direncli [GO:
3.74]) gostermistir.

Ozellikleri Sabit Bir Ortamdaki Dalganin Hizi ile ilgili kavram yamlgilar

Bir ortamda ilerleyen dalgalarin hizi ortamin ozelliklerine (yay dalgalar1 igcin yaymn boyca kiitle
yogunlugu ve yaya uygulanilan F kuvvetine) baghdir. Ancak bazi 6grenciler dalganin hizini ortamin
ozellikleri yerine dalga ozellikleri olan frekans ve dalga boyu kavramlarina baglamaktadirlar. Bu
ogrenciler V=A*f formiiliindeki frekans veya dalga boyu parametreleri degistirildiginde hizin da
degisecegini diistinmektedirler. Ol¢tim aracindaki Soru-5, 6 ve 8 enine dalgalarin hizi ve ortamin
ozellikleri arasindaki iliskileri aciga c¢ikaran sorulardir. Daha ©once Sekil 1'de verilen Soru-5'de
gerginligi sabit olan halatin bir ucunu Ahmet sabit tutarken, Pinar diger ucunu yukar1 asagt hareket
ettirerek dalga olusturmaktadir. Pinar dalgalarin frekansini arttirirsa olusan dalgalarin dalga boyu ve
hiz1 nasil degisir sorusuna, adaylarin %39"u hiz artar (KY10; Orta Direncli [GO: 3.62]) seklinde cevap
vermistir. % 16's1 ise hizdaki artisin nedenini frekans artisinin ortamdaki taneciklere daha fazla enerji
aktaracagina baglamistir (KY11; Yiiksek Direncli [GO: 4.10]). %9 oranindaki aday ise hiz artisin1 V=A*f
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formiiliine gore frekans ile hiz arasinda dogrusal iliskinin bulunmasindan kaynaklandigimni
belirtmistir. Ancak s6z konusu calismada bu yanigi (KY12; Onemsiz [GO: 3.52]) 6nemsiz
kategorisinde degerlendirilmistir. Téim bunlarin yaninda adaylarin %22’si s6z konusu soruyu oldukca
kendilerinden emin bir sekilde (DGO: 4.78) halatin kiitle ve gerginlik 6zelliklerinin degismemesinden
dolayr dalga hizinin da degismeyecegini, frekans artisinin sadece dalga boyu azalmasma neden
olacagini belirterek dogru cevaplamiglardir. Olciim aracindaki Soru-6 ile 6grencilerin dalga hiz1 ve
dalga genligi arasindaki iliskiye yonelik kavramsal anlamalar1 tespit edilmistir. Soru-6 Soru 5'in
devaminda bir sorudur. Bu defa, Pinar dalganin frekansi ve halatin gerginligini sabit tutarak dalganin
genligini arttirmaktadir. Dalgalarin hizinin bu degisimden nasil etkilenecegi sorulmaktadir. Analiz
sonuglart adaylarin %23’tintin dalgalarin yukar1 ve asagi hareketinin daha uzun zaman alacagim
(KY13; Suni Yamlg: [GO: 3.18]) ve %20’sinin ise siire uzamasmin hiz azalmasina neden olacagina
inandiklarin1 (KY14; Suni Yarulgi [3.38]) gostermistir. %8 civarindaki aday ise frekans sabit tutuldugu
icin, genlik artisinin dalga enerjisi ve dolayisiyla hiz artis1 saglamayacagmi (KY15, Onemsiz [GO:
3.80]) belirtmistir. Bunlarin disinda %14 civarindaki aday dalga hizinin artmayacagini, bu durumun
nedenini de genlik semboliintin V=A* formiilii icerisinde yer almamasina (KY16; Yiiksek Direngli
[GO: 4.02]) baglamustir. Ayrica, 8grencilerin %18’i kendilerinden emin bir bigimde (DGO: 4.40], halatin
kiitle ve gerginlik ozellikleri degismedigi igin, genlik artisinin hiz artmasia neden olamayacagin
belirterek soruyu dogru cevaplamislardir.

Ol¢tim aracindaki Soru-8 ile dgrencilerin bir tel {izerinde ilerleyen dalga hizina etki eden faktorlerle
ilgili kavramsal anlama diizeyleri tespit edilmeye calisilmistir. Sekil 9°da goruldiigii gibi Pinar isimli
bir 6grenci bir ucu agaca bagh gergin bir telin diger ucunu asag yukar1 sallayarak dalga
olusturmaktadir. Pimar telin uzunlugu ve gerginligini sabit tutmas1 kosulu ile ne yaparsa olusturulan
atmanin agaca daha kisa stirede ulasacag1 sorulmaktadir.

“Pinar

Sekil 9. Soru-8 icin verilen durum

Verilen cevaplar analiz edildiginde 6grencilerin sadece %23’iintin kendilerinden emin bir sekilde
(DGO: 4.33) dalga hizini eylemsizlik ve ortamin esneklik ozelliklerine baglayarak (Kitle yogunlugu
kiicik olan telin eylemsizligi de kugiiktiir. Boyle bir telin tizerine bir kuvvet uygulandiginda,
tanecikleri daha ¢abuk harekete gecer ve atma daha hizli yayilir) daha ince tel kullanilmas: gerektigini
belirtmistir. Bunun disinda 6grencilerin %52’si tele daha fazla kuvvet uygulayarak, hizlica sallamak
gerektigini (KY17; Orta Direngli [GO: 3.52]), %15i fazla kuvvet uygulayarak hizli sallamanin telin
parcaciklarini daha biiytik genlikte titrestirip daha fazla enerji ile hareket ettirecegine (KY19; Suni
Yanilg: [GO: 3.31]) inandiklarin belirtmislerdir.

TARTISMA VE SONUC

Bu calisma Tirkiye'nin kii¢tik bir ilinin merkezinde 6grenim gormekte olan 10. sif 6grencilerinin
mekanik dalgalardan yay dalgalar1 konusunda sahip olduklary; (1) bilgilerinin dogrulugu ya da
yanhishgr hakkindaki farkindaliklarini, (2) kavram yanilgilar1 ve direng seviyelerini tespit etmek
amaciyla gerceklestirilmistir. Lise ogrencilerinin bilgi farkindaliklar: ile farkli direng seviyelerindeki
kavram vyanilgilarinin belirlenmesi gelecekte bu 0©grenciler icin hazirlanacak etkili o6gretim
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faaliyetlerinin sekillenmesi agisindan onem arz etmektedir. Ciinkii kavram yanilgisinin bilimsel
bilgiye doniisiim icin gosterecegi direng, bu yanilgmin zihindeki kavram agina ne kadar kokli bir
sekilde baglandigina gore degismektedir (Chin ve Brewer, 1993).

Bu arastirmadan elde edilen sonuglar, genelde 6grencilerin dogru cevapladiklari sorulardan emin
(DGO: 4.01), fakat yanhs cevapladiklari sorulardan kararsiz (YGO: 3.25) olduklarini gostermistir.
Sorularin tiim asamalarini dikkate alarak bilgi farkindaligini tespit etmeye yo6nelik hesaplanan 12
soruya ait ortalama GAK katsayisimin (GAK: 1.21) pozitif ¢itkmasi da bu durumu desteklemistir.
Frekans analizi sonuglari, asama sayisi arttikca, genel olarak dogru cevap yiizde ortalamalarimnin
azaldigim gostermistir. Bu durum ise daha once gergeklestirilen ¢calismalarinda (Arslan, Cigdemoglu
ve Moseley, 2012; Caleon ve Subramaniam, 2010a) belirttigi gibi soruyu nedeni ile aciklayarak dogru
cevaplamanin yalnizca cevap ya da yalnizca acitklama seceneklerini isaretleyerek cevaplamaktan daha
zor oldugu tezini desteklemistir.

Arastirma kapsaminda oOgrencilerin sahip oldugu kavram yarilgilar1 dort ana bashk altinda
(Dalgalarin genel 6zelligi, dalga hareketinin grafiksel gosterimi; dalga-parcacik hareketi; frekans,
kaynak ve ortamla ilgili; 6zellikleri sabit olan bir ortamdaki dalganin hiz1) incelenmistir. Sonuglar
ogrencilerin farkli direng seviyelerinde 15 kavram yanilgisina sahip olduklarmi gostermistir. Bu
yanilgilarin ticti Yiiksek Direngli, besi Orta Direngli ve yedisi de Suni Yamlg: kategorisinde
bulunmustur.

Dalgalarin genel 6zelligi ve dalga hareketinin grafiksel gosterimi konusunda géze carpan en belirgin
yanilgt dgrencilerin ortamda ilerleyen dalgaya ait y-t grafiginde simetrik iki nokta arasinda verilen
mesafeyi periyot yerine dalga boyu olarak tanimlamalaridir (KY1). Periyot, dalga boyu ve genlik
kavramlarmin dalga grafikleri {izerinden agiklanmast bu kavramlarin anlasiimasin
kolaylastirmaktadir. Ancak alan yazinda da belirtildigi gibi (Caleon ve Subramaniam, 2010b;
Maurines, 1992), bu ¢alismada da 6grencilerin y-x grafigi ve y-t grafikleri tizerinde verilen s6z konusu
kavramlar1 karistirdiklar gortilmustiir. Ayrica KY1'in yiiksek direng seviyesinde ¢ikmasi, derslerde y-x
ve y-t grafikleri tizerinde 1srarla ayr1 ayri durulmasi, farklilik ve benzerliklerinin 6grenci zihninde
somutlastirilmasi gerekliligini ortaya ¢ikarmistir. Bu boliimdeki diger yamilgilar ise (KY2, KY3),
adaylarin tim dalgalar1 sintis dalgasi seklinde diistinmeleri ve dalganin ilerledigi ortamdaki tanecigin
yalnizca sintis dalgasina benzer bir yer degistirme yapacagina inanmalaridir. Bu konuda Eshach ve
Schwarz (2006) ile Wittmann, Steinberg ve Redish’de (2003) 6grencilerin boyuna dalgalar1 bile sintis
dalgas: seklinde ifade etme egilimlerinde olduklarin belirtmislerdir. Caleon ve Subramaniam (2010b)
calismalarinda arastirmalarina katilan adaylarla yaptiklar: gortismelerde 6grencilerin her yerde yalniz
sintis dalgas1 grafikleri ile karsilastiklarini, diger grafik sekilleri ile hi¢ karsilasmadiklarim
soylediklerini raporlamislardir. Bundan dolay1 da Caleon ve Subramaniam s6z konusu yanilgilarin
gortilmesini cesitli kaynaklar ve derslerde siirekli sintis dalgasinin kullanilmasina baglamislardir.

Dalga-parcacik hareketi ile ilgili ise dgrenciler bir ortamdaki taneciklerin hareketini bu ortamda
ilerleyen dalgaya baglamakta, dolayisiyla taneciklerin hizinin dalga hizina uyum saglayacagina ya da
ayni olacagina (KY5, KY6) inanmaktadirlar. Benzer yanilgilar Caleon ve Subramaniam’mn (2010b)
calismalarinda da gorulmistiir. Kiigiik genlikli ideal ortamlarda tiretilen dalga hareketlerinin
temelinde ortamda bulunan taneciklerin titresmeleri yatmaktadir. {lgili konular islenirken ortamda
bulunan taneciklerin 6teleme hareketi yapmadan yalnizca titresim hareketi yapacag1 ve taneciklerin
denge noktasina yaklasirken hizlanip denge noktasmndan uzaklasirken yavaslayacagi bir takim
simiilasyon programlari veya farkli gorsellerle somutlastirilmasi s6z konusu yanilgilar: engellemek
adina faydali olabilir.

Frekans, kaynak ve ortamla ilgili kavram yanilgilarina bakildiginda, 6grencilerin ince yaydan kalin
yaya gecen atmalarin frekanslarinin azalacagim dustindiikleri gortilmiistiir (KY7). Adaylar bu
durumu kiitlesi biiytik olan yaym kiitle yogunlugu ve eylemsizliginin de biiyiik olacagi, dolayisiyla
verilen zaman igerisinde daha az sayida dalganin ilerleyecegi (KY9) seklinde agiklamislardir. Alanda
yapilan ¢alismalarda da bazi 6gretmen adaylarinin (Barman ve Barman, 1996) ve kolej 6grencilerinin
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(Menchen ve Thompson, 2003) dalganin frekansini ortamin 6zelliklerine baglama egiliminde olduklar1
belirtilmistir. Caleon ve Subramaniam’a (2010b) gore bu yanilgilar bazi 6grencilerin kalin ipin
dalgalara daha fazla direng gosterecegine inanmalarindan da kaynaklanmaktadir.

Bu arastirmadan elde edilen sonuglar 6grencilerin 6zellikleri sabit bir ortamdaki dalganin hiz ile ilgili
de bir takim yanilgilara sahip olduklarini da gostermistir. Baz1 6grenciler dalganin hizini ortam
ozelliklerinden ziyade dalga ozelligi olan frekans kavramina baglamaktadirlar. Bu 6grencilere gore
frekans artis1 dalga hizini arttirmaktadir (KY10), ¢tinkii frekans artis1 ile ortamdaki taneciklere daha
fazla enerji aktarilmaktadir (KY11). Benzer yanilgilar énceden yapilan ¢alismalarda da (Kennedy ve
de Bruyn, 2011; Kiiciikozer, 2010; Maurines, 1992; Tongchai ve dig., 2011; Wittmann, Steinberg ve
Redish, 1999) tespit edilmistir. Caleon ve Subramaniam'a (2010b) gore KY11'in temel nedeni
ogrencilerin dalga hareketini yorumlarken parcacik yaklasimini kullanmalaridir. Baska bir anlatimla;
ogrenciler dalgalar1 kaynaktan firlatilan birer topa benzetmekte, kaynak ne kadar hizli hareket ederse
dalgalarin o kadar hizli hareket edecegini diistinmektedirler. diSessa (1993), Wittmann (2002) gerek
KY10 gerekse KY11'in 6grencilerin "Cok Caba Cok Sonug (more effort more result)” ilkesini yanlis
yorumlamalarindan kaynaklanabilecegini belirtmektedir.

Alan yazinda bazi kavram yamilgilarinin matematiksel esitliklerin fiziksel sistemlere dogru
uygulanamama ve yorumlanamamasindan kaynaklandig: belirtilmektedir (Maurines, 92; Kennedy ve
Bruyn, 2011). Calismalarinda Caleon ve Subramaniam (2010b) adaylarinin %15’inin frekans artisinin
hiz1 etkileyecegine inandiklarim1i ve bunun temel nedenini V= A*f formiiliinde yer alan frekans
kavramina baglamalarindan kaynaklandigini belirtmistir (KY12). Bu calismada ise 8grencilerin sadece
%9u hiz artisinin sebebini frekans kavramina baglamislardir. Her ne kadar bu arastirmada KY12
onemsiz kategorisinde bulunmus olsa da, s6z konusu yanilg: tamamen goz ardi edilmemelidir. Diger
bir yanilgr ise Ogrencilerin dalga genligi ile dalga hizi arasinda bir iliskinin var oldugunu
dustinmeleridir. Baz1 6grenciler dalga frekansi sabitken genlik artisinin dalganin yukar: asag1 hareket
stresini uzatacagma (KY13), dolayisiyla dalganin ilerleme hizinin azalacagma inanmaktadirlar
(KY14). Ayni yanilg1 Kiigiikézer'in (2010) calismasinda da goriilmiistiir. Ogretmen adaylarmmn %8’i
genligi biiytik olan dalganin yayilma hizinin da biiyiik olacagina inandiklarini belirtmislerdir. Caleon
ve Subramaniam’a (2010b) gore ogrenciler genlik arttirilmasimi dalganin daha yiiksek bir tepeye
tirmandirilmasina benzetmektedirler; dolayisiyla tepe ne kadar yiiksekse dalganin ilerlemesi o kadar
yavas olacag1 anlayisi vardir. diSessa’ya (1993) gore KY13 ve KY14'tn bir sebebi de ogrencilerin
biiytik olanin ayni zamanda yavas olacagi diisiincesine sahip olmalaridir. Bunun yaninda bazi
ogrenciler ise dalga genligi ile dalga hiz1 arasinda bir iliskinin bulunmadigini belirtmis, fakat bu
iliskisizligi genlik kavramina ait bir semboltin hiz formilii icerisinde yer almamasma (KY16)
baglamislardir. Ayni yanilg: Caleon ve Subramaniam’in (2010b) ¢alismalarindaki adaylarin %17’sinde
de tespit edilmistir. Dalga hizin1 etkileyecegi diistiniilen diger yaygin bir yamlg: ise 6grencilerin tele
daha fazla kuvvet uygulayarak ve hizlica sallayarak dalgalarin daha hizli hareket edecegine olan
inanglaridir (KY17). Ogrenciler bu durumda telin taneciklerinin daha biiyiik genlikte titreserek daha
bliytik enerji ile hareket edecegini (KY19) diistinmektedirler. Alan yazinda bu yanilginin sebebi
adaylarin atmamn ortamdaki hareketini mekanik temelli bir yaklasimla aciklama egilimlerinden
kaynaklandig1, baska bir anlatimla atmalarin birer nesneye, dalga kaynaginin da bu nesneleri hareket
ettiren bir mekanizmaya benzetilmesinden ortaya ciktigr belirtilmektedir (Maurines, 1992; Sengétren,
Tanel ve Kavcar, 2009; Wittmann, 2002).

Bu calismadan ¢ikan diger bir sonug¢ da kavram yanilgilarinin kiilttirel farkliliklardan, kitaplardan
veya egitim sisteminden kaynaklanmadigini gostermistir. Ctinkii farkli kiltiir, kitap ve egitim
sistemini takip eden ogrencilerde tespit edilen kavram yanilgilar1 (Caleon ve Subramaniam, 2010b;
Maurines, 1992; Tongchai ve dig., 2009; Wittmann, Steinberg ve Redish, 1999) Turk dgrencilerinde de
gortilmiistiir. Bu nedenle, kiiresel anlamda s6z konusu yanilgilarin nedenlerinin arastirilmas: dalgalar
konusu i¢in 6nem arz etmektedir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2016, 35(1), 63-86
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Alan yazinda, kavram yanilgilarinin dort asamali goktan segmeli testlerle incelenmesinin ti¢-asamali
testlere gore daha etkili sonuclar ortaya cikaracag: belirtilmektedir (Caleon ve Subramaniam, 2010b).
Cuinkti ti¢ asamali testlerde adaylar hem cevap hem de agiklama asamalarina yonelik tek bir giiven
diizeyi belirtmektedirler. Oysaki Tsai ve Chou (2002) 6grencilerin gerek cevap gerekse agiklama
asamalarmi ayr1 birer soru gibi degerlendirdiklerini, dolayisiyla gosterilen giiven diizeyinin hangi
asamay1 temsil edecegi konusunda stiphelerin olusabilecegi iddiasinda bulunmustur. Bu iddia Caleon
ve Subramaniam’in (2010b) c¢alismalarinda ispatlanmistir. S6z konusu sonucu bu calismada elde
edilen sonuclar da desteklemistir. Veriler incelendiginde adaylarin %40'mmn cevap ve aciklama
asamalarma farkli giiven puanlar: atfettigi ve cevap asamasina yonelik toplam giiven puanlar ile
aciklama asamasina yonelik toplam giiven puanlari arasinda cevap asamasi lehine anlamh farklilik
bulundugu goriilmiustiir. Bu sonug ise sonraki ¢alismalarda kavram yanilgilarinin giivenli ve gegerli
dort asamali kavram yarnilgisi testleri ile incelenmesinin diger iki ya da i asamali testlerle
incelenmesine gore ¢ok daha etkili sonuglar ortaya ¢ikaracag: tezini desteklemistir.

SINIRLILIKLAR VE ONERILER

Bu calismada baska bir arastirma kapsaminda gelistirilmis DAKYT kullanilmistir. S6z konusu ¢alisma
onceden gelistirilmis olan bu testin Tiirkceye uyarlama calismasi degildir. Sonraki galismalarda
orijfinali Ingilizce olan DAKYT tizerinden bir uyarlama calismasi yiiriitiilerek, benzer bir gruba
uygulanabilir ve sonuglar bu arastirma sonuglar ile karsilastirilabilir. Diger bir nokta ise testi
gelistiren arastirmacilar bazi kavram yanilgilarini, Tablo 4'te goriildugii gibi, yalnizca cevap asamasi
(KY2, KY4, KY7, KY10, KY17) veya yalmzca agiklama asamasma (KY5, KY8, KY13) gore
tanimlamislardir. Dolayisiyla bu ¢alismadaki yamilgr degerlendirmeleri de testi gelistiren
arastirmacilarin tanimlamalarina gore yapilmistir. Sonraki ¢alismalarda, test her yanilgiyr hem cevap
hem de aciklama asamasina gore tespit edecek bicimde yeniden diizenlenebilir.

Daha once de belirtildigi gibi, dalgalar konusundaki kavram yamlgilarinin bolgesel, kiiltiirel olmadig:
dustintliirse, sonraki calismalarda muhtemel yanilgi sebepleri arastirilarak, bunlarin ortadan
kaldirilmasina yonelik 6gretim planlar1 gelistirilip, uygulanabilir ve sonuclar1 degerlendirilebilir.
Benzer bir calisma da, gelecekte 6gretmen olacak egitim fakiiltelerinin fizik 6gretmenligi ve fen bilgisi
ogretmenligi programlarinda 6grenim goérmekte olan adaylar ile ytiriitiilerek var olan yanilgilar tespit
edilebilir.
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High School Students” Misconceptions About Mechanical Waves: Are Students
Aware of What They Know and Don’t Know?

Erdal Taslidere'

In the last decades, most of the studies aimed to identify the nonscientific conceptions which were
rooted deeply in students” minds. In the literature, these nonscientific conceptions are identified with
different terms such as; preconceptions, alternative conceptions, alternative frameworks, common
sense conceptions, naive conceptions and misconceptions. For this study, the concerning conceptions
are identified as misconceptions.

Misconceptions can be identified by various techniques such as interviews, concept maps,
questionnaires and multiple choice tests. Nowadays, among them multiple choice tests became more
popular, because they are economic, easily applied and the results can be generalized to greater
population. As the time passes, multiple choice tests developed as two-tier, there-tier and four-tier
misconception tests. Four-tier misconception tests include four tiers per item. The first-tier (response
tier) includes content-based alternatives. The third-tier (reason tier) includes reasoning for response
tier. The second-and fourth-tiers (confidence tiers) ask students to specify their confidence ratings
separately for their choice of answers in the response and reason tiers respectively.

Previous studies revealed that the learners have various learning difficulties and misconceptions in
the concepts of mechanical waves. On the other hand mechanical wave concepts are fundamental for
other physics concepts such as optics, electromagnetic theory and quantum mechanics. If students
learn them in high schools, they would be able to learn the other concepts easily in universities.
However, the detailed literature review indicated that there is no study investigated Turkish high
school students’” misconceptions in mechanical waves via a four-tier misconception test. Hence, this
study aimed to investigate; (1) whether Turkish high school students are aware of what they know
and what they don’t know in mechanical waves, (2) Turkish high school students’ significant
misconceptions in mechanical waves. It is hoped that this study will fill the gap in Turkey.

A cross-sectional survey research method was used to collect information. The sample consists of 275
10t grade high school students in the center of a small city which comprised approximately 55% of the
population. A Four-Tier Misconception Test (DAKYT) was used as a measuring tool. DAKYT was
previously developed by another research and translated into Turkish for this research. Two pre-
service science teachers, one instructor, and three experienced physics teachers checked the test
whether they are readable, understandable and suitable to the grade level. DAKYT measures 19
misconceptions with 12 items. The items are related with the properties and propagation of waves,
especially low amplitude mechanical waves that propagate through ideal medium which is non-
dissipative, non-dispersive, linear and flexible.

The data was investigated by frequency analyses over the correct and misconception scores. A
dependent sample t-test analysis was conducted whether there is a significant difference between
confidence scores for the response and reason tiers. Each correct (or misconception) response was
scored as “1” point. Then descriptive statistics considering total scores with respect to only the
response, only the reason and both response and reason tiers were conducted. The means scores were
found as 4.47, 3.94 and 2.43 respectively. These showed that participants’ conceptual understating
level is too low; especially when both response and reason tiers are considered together. The values
for reliability coefficients of Croanbach alpha were found as .45, .39 and 0.65 for the response, the
reason and both response and reason tier scores respectively. To determine whether students are
aware of what they know and what they do not know, some indices were calculated for each tier of
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items and test in general using confidence tier scores. The results indicated that in general, the
students are aware of what they know about mechanical waves in terms of both tiers responses. t-test
results revealed a significant difference between confidence scores assigned for the response and
reason tier answers in terms of the response tiers.

In the current study, the significant misconceptions were defined as the ones selected by at least 10%
of the participants. They were classified as spurious and genuine misconceptions. A spurious one is
associated with low confidence (< 3.50) and a genuine one is associated with high confidence (>3.50).
The genuine misconceptions were classified as moderate (associated with mean confidence between
3.50 and 4.00) and high resistive (associated with mean confidence of 4.0 and above) respectively. The
findings showed that participants hold 15 significant misconceptions: three of them are high resistive,
five are moderate and seven are spurious. The high resistive and moderate ones are presented briefly
as follows: The first high resistive one is that; the distance between successive points in displacement
time graph is wavelength rather than period. Second; as the frequency of wave increases, the speed also
increases because more energy is imparted to the particles of the medium. Third; since the amplitude
do not appear in the wave formula (V=A*), the increase in amplitude does not affect the speed of
wave. The moderate misconceptions are: first; the particles of a medium and the wave propagating
through it have the same speed due to fact that the wave causes the particles to move. Second;
frequency of wave decreases as it propagates towards a medium with greater mass density. Third; the
main reason of decrease in frequency is that a greater mass density implies a greater inertia and hence
at a given time fewer waves can propagate through higher density medium. Fourth; increase in
frequency leads to increase in wave speed. Final one; making a pulse propagate through a string more
quickly requires jerking the string more strongly and quickly. Since it is claimed that the spurious
misconceptions would have resulted from lack of knowledge or guessing they will not be explained in
this extended abstract.

The results of the current and previous studies indicated that students’ misconceptions about
mechanical waves are not regional or cultural. Hence, further studies would investigate the potential
sources of those misconceptions. New treatments would be developed and applied to remove them.
Finally, similar studies would be conducted with pre-service physics or science teachers and the
findings would be compared with those of the current ones.

Keywords: mechanical waves, misconception, conceptual understanding, four-tier misconception
test, physics education.
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Bir Basari Testi Gelistirme Calismasi: Is1 ve Sicaklik

Basari Testi Gecgerlik ve Giivenirlik Arastirmasi

Hakan Sevki Ayvact, Ayse Durmusgit

Bu calisma test gelistirme basamaklart dikkate alinarak Is1 ve Sicaklik konusunda gecerli ve
giivenilir iki asamal bir bagart testi gelistirmek amaciyla yapilmistir. iki asamali Is1 ve Sicaklik
Basar: Testi gelistirilirken ilkdgretim 6., 7. ve 8. Sumif Fen Bilimleri Ogretim Programinda yer
alan Is1 ve Sicaklik konusuna ait kazanimlar ve Fen Bilgisi Ogretmenligi Lisans Programi Genel
Fizik 1II Laboratuvar: derslerinin iceriginde yer alan Isi1 ve Sicaklik konularimin kapsami dikkate
alinarak 23 sorudan olusan basari testi hazirlanmustir. Hazirlanan testin maddelerinin,
anlasilirligim, bilimsel bilgilerle tutarhiligini kesinlestirme amaciyla fen bilgisi egitimi alamnda
uzman 3 6Sretim elemanimn, dil bilgisi yoniinden de 1 dil uzmanmmn goriislerinden
faydalamlarak test maddelerinde cesitli diizenlemeler yapinustir. Hazirlanan testin, Fen Bilgisi
Ogretmenligi Programi'nda 2. Simifta §§renim goren 47 d§renci ile pilot caligmast yapilmistir.
Ogrencilerin testte yer alan sorulara verdikleri cevaplar dogrultusunda madde analizi yapilarak,
her bir maddenin ayirt edicilik ve giicliik indeksleri ayri ayri hesaplanmstir. Madde analizi
sonucunda 4 madde testten cikarilmis ve 19 sorudan olusan Ist ve Sicaklik Basar:i Testi
olusturulmustur. Testin ortalama giicliigii 0,49, ortalama ayirt ediciligi 0,34 olarak
hesaplannustir. Testin madde analizinden elde edilen veriler SPSS 16.0 paket istatistik programi
ile analiz edilmis ve testin Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayisi 0,76 olarak hesaplanmstir.

Anahtar Kelimeler: Is: ve Sicaklik, Basar Testi, Iki Asamali Basar1 Testleri, Test Gelistirme

GIRIS

Ogrenciler olgular1 ve kavramlar: 6n bilgileri ile anlamli ve uyumlu olacak sekilde yorumladiklarinda,
kavram yanilgilar: zihinsel yapilarinin bir parcas: haline gelir, karsilastiklar1 yeni kavramlari mevcut
zihinsel yapilariyla iliskilendirmekte zorlanirlar ve muhtemelen yeni kavramin yanlis 6grenilmesine
neden olur. Kavram yarnilgilarinin onlarin sonraki 6grenmeleri {izerinde etkili olduguna yonelik
literattirde bircok calismaya rastlanmistir (Tung, Akcam ve Dokme, 2011). Yapilan calismalar
dgrencilerin konu ve kavramlarla ilgili hatali 6n bilgilere sahip olduklarim, 8gretim siiresi boyunca
¢ogu dgrencinin fen kavramlarimi oldukca simrh diizeyde 6grenebildiklerini gostermistir (Duit ve
Treagust, 2003). Kavramlarin temsil ettigi diistinceleri 6ztimsemek, bu kavramlar1 dogru anlamlariyla
icsellestirmek, onlar1 ezberin Gtesine tasimak etkili fen 8grenimi icin gerekli ve énemlidir (Aydin ve
Balim, 2013).
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Fen konularinin bir¢ok soyut kavram icermesi ve karmasik zihinsel beceriler gerektirmesi 6grencilerin
bazi fen kavramlarina bilimsel olmayan anlamlar yiiklemelerine ve kavram yanilgilari olugsmasina
neden olabilmektedir. Yapilan birgok calismada dgrencilerin bazi fen kavramlarinda yanilgilara sahip
olduklari, bazi konulara ait kavramlar1 6grenmede gticlitk cektikleri tespit edilmistir (Eryilmaz ve
Tatli, 2000; Klangmanee ve Sumranwanich, 2009; Koray ve Tatar, 2003; Kose, 2004; Kiiciikozer, 2008;
Stepans, 1996; Tekkaya ve Balci, 2003; Treagust, Pathommapas ve Tsui, 2007). Ogrencilerin yaygin
olarak kavram yanilgilarina sahip oldugu konulardan biri de “Is1 ve Sicaklik” konusudur. Bu konuda
literattirde pek ¢ok calisma bulunmaktadir (Aydogan, Giines ve Giilcigek, 2003; Carlton, 2000; Gonen
ve Akgtin, 2005; Koray ve Bal, 2002;). Ayrica yapilan bazi ¢calismalar fen bilgisi 6gretmen adaylarinda
da 1s1 ve sicaklik konusunda kavram yanilgilarinin bulundugunu ve 6gretmen adaylarinin bu konuyu
kavramakta zorlandiklarimni gostermistir (Aydogan, ve dig., 2003; Damli, 2011; Gonen ve Akgiin, 2005;
Ongun, 2006; Tanahoung, Chitaree, Soankwan, Sharma ve Johnston, 2009).

Anlamli ve kalic1 bir fen 6greniminin gergeklestirilebilmesi igin, dgrencilerin kendi zihinlerinde
olusturduklar1 yanls fikirlerin ve var olan kavram yanilgilarinin ortaya ¢ikartilmasi gerekmektedir
(Sensoy, Aydogdu, Yildirim, Usak ve Hanger, 2005; Yagbasan ve Giilgicek, 2003). Ogrencilerde
bulunan mevcut kavram yamnilgilarinin bilinmesi, anlamli ve kalici 6grenmelerinin saglanabilmesi
agisindan oldukca onemlidir (Dekkers ve Thijs, 1998; Erginer, 2006). Ogrencilerin mevcut kavram
yanilgilarinin ortaya c¢ikarilmasinda, bilissel, duyussal, devinissel davramslar agisindan hazir
bulunusluk diizeylerinin belirlenerek eksikliklerinin giderilmesinde, 6gretim amaglarinin gerceklesme
diizeyi hakkinda degerlendirilme yapilabilmesi icin 6lgme ve degerlendirme uygulamalar: 6nemlidir
(Gonen, Kocakaya ve Kocakaya, 2011). Fen egitiminde belirlenen hedef ve davramslarin gerceklesme
diizeylerini saptamak ve 6grenci basarilarim belirlemek amaciyla ilgili tim 6gretim kazanimlarin
kapsayan nitelikli, iyi hazirlanmis 6l¢me araglarina ihtiyag vardir. Ayrica bu 6lgme araclarmin nitelikli
olabilmeleri icin gecerlik ve giivenirlikleri de yiiksek olmalidir (Génen, Kocakaya ve Kocakaya, 2011).
Ogrenci basarilarinin 6lgiilmesi amaciyla klinik miilakatlar yapilmakta, agik uglu sorulardan olusan
testler ve coktan se¢meli sorulardan olusan testler kullanilmaktadir. Ogrencilerin eksik ve yanlg
ogrenmelerinin ortaya cikarilmasinda kullanulan goktan se¢meli testler, zaman ve hazirlanma
agisindan diger 6lgme aracglarma gore daha kullanisli olmakla birlikte sinif ortaminda da kolayca
uygulanabilmektedir. Uygulanmas: ve puanlamas: diger 6l¢cme araclarina gore daha kolay olan bu
testler iyi hazirlanmis geldiriciler ile 6grencilerin eksik ve yanlis 6grenmelerinin belirlenmesini ve
sonuglarmin genellenebilmesini saglamaktadir (Demirci ve Efe, 2007). Fakat coktan se¢meli testlerde
siirli sayida secenek oldugundan 6grenciler fikirlerini belirli kaliplar disinda ifade etmede yetersiz
kalmaktadirlar (Karatas, Kose ve Costu, 2003). Ayrica 6grencilerin sorunun dogru cevabini bilmeden
tesadiifi olarak dogru secenegi isaretleyebilmesi coktan se¢meli testlerin dezavantajlarindan biridir
(Mintzes, Wandersee ve Novak, 2000). Coktan se¢meli testlerde 6grencilerin verdikleri cevaplari ile
ilgili herhangi bir gerekce gosterememesi kavram yanilgilarinin agikca belirlenebilmesini
gliclestirmekte ve oOgrencilerin sans basarisini artirmaktadir. Coktan se¢meli testlerin bu tir
dezavantajlarini en aza indiren iki asamal1 testler gelistirilmistir (Costu, 2002; Griffard, 2001; Jang,
2003) ve bir¢ok arastirmaci tarafindan farkli fen alanlarinda kullanilmaktadir (Mann ve Treagust,
1998; Voska ve Heikkinen, 2000). iki asamali testleri coktan secmeli testlerden ayiran testin ikinci
asamasidir. Ikinci asamada, ogrencilerden testin, ¢oktan se¢meli olan birinci asamasinda isaretledigi
secenek icin ikinci asamasinda gerekgesini belirtmesi beklenmektedir. Ik asamada verilen cevabin
gerekeesinin ikinci asamada istenmesiyle, 6grencilerin konu ile ilgili 6n bilgileri, anlama dtizeyleri ve
varsa kavram yanilgilar1 belirlenir (Cakir ve Aldemir, 2011; Chandrasegaran, Treagust ve Mocerino,
2007).

Literattir incelendiginde, solunum ve fotosentez (Haslam ve Treagust, 1987; Treagust, 1988), ¢ozeltiler
(Calik, 2006), genetik (Cakir ve Aldemir, 2011), asit ve bazlar (Demirci, 2011) ve maddenin tanecikli
yapist (Kenan ve Ozmen, 2014) ve yiizme-batma, kaldirma kuvveti ve basing (Sahin ve Cepni, 2011)
gibi farkli konularla ilgili 6grencilerin kavram yanilgilarinin belirlenmesinde iki asamali testlerin
sikbikla kullamilmaya baslandigi goriilmektedir. Literatiirde Is1 ve Sicaklik konusunda hazirlanan
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basari testleri incelendiginde, genellikle tek asamali coktan segmeli sorular iceren testlerin kullanildigi
calismalara rastlanmaktadir (Akdur, 1996; Aydin, 2007; Baser ve Cataloglu, 2005; Kocabasoglu, 2010).
Fakat 1s1 ve sicaklik konusunda ogrencilerin var olan kavram yanilgilarim1 ve bu yamnilgilarin
nedenlerinin belirlenmesinde avantaj saglayan iki asamal1 basar testlerine pek rastlanmamustir. Is1 ve
Sicakligin bazi alt konularina yonelik hazirlanan iki asamali basari testinin ogrencilerin anlama
seviyelerinin, kavram yanilgilarinin belirlenmesinde ve kavramlar hakkindaki diisiincelerinin altinda
yatan asil sebeplerin tespit edilmesinde kullanilabilecegine inanilmaktadir. Bu ¢alisma test gelistirme
basamaklar1 dikkate alinarak Is1 ve Sicakligin bazi alt konularinda gegerli ve giivenilir bir basar: testi
gelistirmek amaciyla yapilmustir.

YONTEM

Hkégretim 6., 7. ve 8. Smif Fen ve Teknoloji Ogretim Programinda yer alan Is1 ve Sicaklik konusuna ait
kazamimlar ve Fen Bilgisi Ogretmenligi Lisans Programi Genel Fizik III Laboratuvari derslerinin
iceriginde yer alan Is1 ve Sicaklik konularimin kapsami dikkate alinarak kazanimlar olusturulmus ve
belirtke tablosu hazirlanmistir. Hazirlanan belirtke tablosu Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Is1 ve Sicaklik Basar1 Testi i¢in hazirlanan belirtke tablosu

Is1 ve Sicaklik Is1 ve Sicaklik Konusuna Iliskin Ogrenci Kazarimlari Soru No
Konular1
= 1.1. Is1 ve sicaklik arasindaki iligkiyi agiklar. 1,2,3,8
k%) 'MS 1.2. Her sicakligin her termometre ile 5
— & olctilemeyecegini belirtir.
_ é 2.1. Hal degisimi ile enerji alisverisi arasindaki iliskiyi 4,6
ﬁ o) aciklar.
N D 2.2. Kaynama ve donma noktalarina etki eden 3,7
A faktorleri aciklar.
k) 3.1. Oz 1s1 ve 151 s1as1 kavramlarini iligkilendirir. 9
o) 3.2. Oz 1stnin maddeler igin ayirt edici bir 6zellik 10, 12
o oldugunu belirtir.
- v ~ 4.1. Kat maddelerde enerji iletim yollarini agiklar. 11,12,13
é g = :i? T 4.2.Swvi maddelerde enerji iletim yollarin: aciklar. 13,14
M %s & E 4.3. Gaz maddelerde enerji iletim yollarimn agiklar. 15,16
MR- 4.4. Enerji iletim hizina etki eden faktorleri agiklar. 12
GE) g 5.1. Enerji ile genlesme ve biiziilme olaylar1 17
E= arasindaki iliskiyi aciklar.
:;:) N 5.2. Farkli maddelerin genlesme katsayilarinin farkl 17,18
O3 oldugunu belirtir.
0o > 5.3. Bir metalin boyca genlesme katsayisini tayin eder. 17,18
6.1. Is1 yalittmini saglamaya yonelik tasarimlar yapar. 19

6. Is1
Yalitima

Bu kazanimlar dogrultusunda arastirmaci tarafindan pilot calisma oncesi 23 sorudan olusan iki
asamali Is1 ve Sicaklik Basar1 Testi (ISBT) gelistirilmistir. Testin birinci asamasi ¢oktan se¢meli, ikinci
asamasl, daha ¢nce yapilan arastirmalarda tespit edilen yanilgilardan farkli kavram yanilgilarinin
olup olmadigini belirlemek amaciyla acik uglu bir yapida diizenlenmistir (Calik, 2006, Karatas, Kose
ve Costu, 2003). Chandrasegaran, Treagust ve Mocerino (2007), iki asamal1 testlerin ikinci asamasimin
actk uglu olmas: ile 6grencilerin mevcut kavram yanilgilarinin derinlemesine incelenebilecegini
belirtmislerdir. Konular ile ilgili 6grencilerin kavramalar1 hakkinda derinlemesine incelenme olanag:
sunan iki asamali testlerin ulusal ve uluslararasi pek c¢ok arastirmada kullanildigr literatiirde
goriilmektedir (Calik, 2006; Er Nas, 2008; Karatas, Kose ve Costu, 2003; Treagust, Chandrasegaran ve
Mocerino, 2007).
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Hazirlanan test maddelerinin anlasilirligini, bilimsel bilgilerle tutarliligini kesinlestirme amaciyla fen
bilgisi egitimi alaninda uzman 3 6gretim elemaninin, dil bilgisi yoniinden de 1 dil uzmaninin
goriislerinden faydalanilarak test maddelerinde gesitli diizenlemeler yapilmis ve ISBT'nin pilot
uygulama stireclerine gecilmistir. Hazirlanan testin, yapilan diizeltmelerden sonra Fen Bilgisi
Ogretmenligi Programi'nda 2. Smifta 6grenim goren 47 dgrenci ile pilot galismast yapilmustir.
Ogrencilerin testte yer alan sorulara verdikleri cevaplar dogrultusunda madde analizi yapilmustir.

Hazirlanan iki asamali ISBT, Costu (2002), Ipek Akbulut (2013) ve Sahin ve Cepni (2011)'nin
calismalarinda kullandiklar1 kategorilerden yararlanilarak analiz edilmistir. ki asamali ISBT'nin
analizi de iki asamada yapilmistir. ISBT'nin birinci asamasi Dogru Segenek (DS), Yanlis Secenek (YS)
ve Bos (B) seklinde ti¢ kategoriye ayrilarak analiz edilip, puanlandirilmas: DS 5 puan, YS 1 puan ve B
0 seklinde yapilmistir. Ogrencinin yanls secenegi isaretlemesi, hicbir sey bilmedigi anlamina
gelmedigi icin YS ye 0 puan verilmemistir.

ISBT'nin ikinci asamasinin analizinde, Costu (2002)'nun testin ikinci asamasinda yer alan agik uglu
sorulara verilen cevaplarin kategorilendirilmesine benzer bir sekilde yapilmistir. Dogru Neden (DN),
Kismen Dogru Neden (KDN), Kavram Yanilgili Neden (KYN), Yanls Neden (YN), iliskisiz Neden/
Bos (B) seklinde kategoriler olusturulmus ve oOgrencilerin her bir soruya verdikleri cevaplar
kategorilere gore siiflandirilmistir. Sorulara verilen cevaplarin kategorilere gore siniflandirilmasi fen
bilgisi egitimi alaninda uzman 1 Ogretim elemam tarafindan tekrar yapilmis ve yapilan
siniflandirmalar karsilastirilmistir ve bagimsiz gozlemciler arasi uyum ile testin kategorilere gore
analizinin giivenirligi saglanmistir (Cepni, 2012).

Bagimsiz gozlemcilerin yaptig1 simiflandirmadan elde edilen puanlamalarinin tutarlilik oranlar1 % 89
olarak hesaplanmistir. Bu deger, bagimsiz gozlemciler tarafindan ayri ayr yapilan smuflandirmalar
arasinda tutarlillk oldugunu gostermektedir. ISBT'nin analizinde kullanilan kategoriler ve
kategorilerin puanlar: Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2. ISBTden elde edilen verilerin analizinde kullanilan kategoriler ve kategorilerin puanlar:

ISBT'nin Analizindeki Kategoriler Kisaltmalar Puanlar
Dogru Secenek- Dogru Neden DS-DN 15
Dogru Segenek- Kismen Dogru Neden DS- KDN 13
Yanlis Segenek- Dogru Neden YS- DN 11
Yanlis Secenek- Kismen Dogru Neden YS- KDN 9
Dogru Secenek- Kavram Yanilgili Neden DS- KYN 8
Dogru Secenek- Yanlis Neden DS- YN 7
Dogru Segenek- Bos DS- B 5
Yanlis Secenek- Kavram Yanilgili Neden YS- KYN 4
Yanlis Segenek- Yanlis Neden YS- YN 3
Yanlis Secenek- {liskisiz/ Bos YS- B 1
Bos- Iliskisiz/ Bos B-B 0

47 dgrencinin cevap kagitlar1 puanlanip, en yiiksek puanlidan baslanip en diisiik puanliya dogru
siralanarak tist ve alt gruplar belirlenmistir. Buna gore 24 6grencinin cevap kagitlar1 tist grup geri
kalan 23 6grencinin cevap kagitlari da alt grup olarak belirlenmistir. Testte yer alan her bir madde icin
madde gticliik indeksi “(P)” ve madde ayirt edicilik indeksi “(D)” hesaplanmustir. Tabloda yer alan
madde gticliik indeksi (P), 0-1 arasinda degerler alabilmekte ve her bir maddenin dogru cevaplanma
oranini gostermektedir. Maddenin zorluk derecesi, madde giigliik indeksi sifira yaklastikca artmakta,
bire yaklastikga azalmaktadir. Madde ayirt edicilik indeksi (D) ise, -1 ile +1 arasinda degerler
alabilmekte, testte yer alan bir maddenin basarili ve basarisiz dgrencileri ayirt etme derecesini
gostermektedir. Madde ayirt edicilik indeksi sifira yaklastikca, maddenin tist ve alt grubu ayirt
ediciligi diisiik, +1’e yaklastikca ayirt ediciligi yiiksek anlamina gelmektedir. Yapilan madde analizi
sonucunda maddenin ayirt ediciligi su kriterlere gore degerlendirilir: Ayirt edicilik indeksi negatif
veya sifir olan maddelerin teste dahil edilmemesi gerektigi; ayirt edicilik indeksinin 0,4 veya 0,4'den
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daha yiiksek bir degerde olmasi maddenin ayirt ediciliginin ¢ok iyi oldugu ve maddenin diizeltilmesi
gerekmedigi; 0,30-0,40 arasinda olmasi, ayirt ediciliginin iyi oldugu, maddenin diizeltilmesi
gerekmedigi; 0,20-0.30 arasinda olmasi maddenin degistirilebilir oldugu, 0,20'den daha kiictik bir
degerde olmasi ise maddenin kullanilmamasi veya yeniden hazirlanmas1 gerektigi belirtilmektedir
(Turgut, 1992).

BULGULAR

Elde edilen veriler dogrultusunda 23 maddeden olusan basari testinin her bir maddesinin ayirt
edicilik ve madde giicliigii degerleri Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3. Ust ve alt gruptaki 6grencilerin yanitlarina gore testin madde analizi

Soru No Dgy D. ) r Sonug
1 20 12 0.68 0.31 Iyi

2 17 8 0.53 0.36 Tyi

3 17 7 0.51 0.40 Giizel
4 19 11 0.51 0.40 Iyi

5 16 12 0.60 0.14 Zayif
6 17 8 0.53 0.36 Iyi

7 10 3 0.28 0.30 fyi

8 13 4 0.37 0.35 Iyi

9 22 14 0,77 0.30 Iyi
10 11 4 0.33 0.30 fyi
11 15 6 0.46 0.35 Tyi
12 19 12 0.66 0.26 Diizelt
13 16 8 0.52 0.30 Tyi
14 20 13 0.70 0.26 Diizelt
15 21 12 0.70 0.35 fyi
16 15 5 0,43 0.40 Giizel
17 13 5 0.38 0.32 Tyi
18 22 14 0.77 0.30 Tyi
19 18 15 0.70 0.09 Cok Zayif
20 10 3 0.28 0.30 Iyi
21 12 4 0,34 0,32 Tyi
22 13 4 0.36 0.36 Iyi
23 20 11 0.66 0.35 Tyi

Du: Soruya dogru cevap veren tist gruptaki égrenci sayist

p: Madde gticliigii

Da: Soruya dogru cevap veren alt gruptaki 6grenci sayist

r: Madde ayurt ediciligi

Tablo 3'te testte yer alan 23 sorunun her bir maddesi icin alt grupta ve tist grupta verilen dogru cevap
sayis, ayirt edicilik indeksleri ve giicliik indeksleri gortilmektedir. Bu degerlere gore baz1 maddelerin
testten ¢ikarilmasina karar verilmistir. Tablo 3 incelendiginde; 5. maddenin gticliik indeksinin 0,60,
ayurt edicilik indeksinin ise 0.14 oldugu goriilmektedir. Bu degerlere gére maddenin ayirt edici
olmadigr ve kolay bir madde oldugu sonucuna varilmustir. Bu nedenle bu maddenin testten
¢ikarilmasina karar verilmistir. 12. maddenin giicliik indeksinin 0,66, ayirt edicilik indeksinin 0,26
oldugu, madde ayirt edicilik indeksinin 0.30’dan kiiciik olmas: dolayisiyla ayirt edici olmadigt Tablo
3'te gortlmektedir. Bu nedenle 12. maddenin testten cikarilmasina karar verilmistir. Tablo 3
incelendiginde 14. maddenin giiglitk indeksinin 0,70, ayirt edicilik indeksinin 0.26 oldugu, maddenin
kolay oldugu ve ayirt edici olmadig goriilmektedir. Bu nedenle 14. madde testten g¢ikarilmistir. 19.
maddenin giicliik indeksinin 0,70, aywrt edicilik indeksinin 0,09 oldugu goriilmektedir. Bu degerlere
gore 19. maddenin kolay oldugu, tist grup ve alt grupta dogru cevap veren 6grenci sayisinin birbirine
¢ok yakin olmasindan dolay1 ayirt ediciliginin diisiik oldugu sonucuna varilarak testten gikarilmasma
karar verilmistir. Testten c¢ikarilan 5., 12, 14. ve 19. maddelerin testin kapsam gecerliligini
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bozmamistir. Madde analizi sonucunda testte 20. maddenin en zor (p: 0,28), 9. ve 18. maddelerin en
kolay (p: 0,77), 3., 4. ve 16. maddelerin ayirt ediciliginin en fazla (r: 0,40) oldugu goriilmiistiir.

Madde ayurt edicilik indisi 0.30" un altinda olan 4 madde testten ¢ikarilmis ve 19 sorudan olusan ISBT
elde edilmistir. ISBT'nin madde analizine yonelik bazi istatistiksel sonuglar Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4. ISBT'nin madde analizine yonelik bazi istatistiksel sonuglar

ISBT Soru Sayisi 19
Uygulanan kisi say1s1 47
Cronbach alpha giivenirlik katsayisi 0.76
Ortalama madde giicliigii 0.49
Ortalama madde ayirt ediciligi 0.34

Tablo 4 incelendiginde, testin ortalama giiglitk indeksinin 0,49 ve ayirt edicilik indeksinin ise 0,34
olarak hesaplandig: goriilmektedir. ISBT nin analizi sonucunda Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayzist
0,76 olarak hesaplanmuistir. Testin son hali Ek’te verilmistir.

SONUCLAR VE TARTISMA

Bir testin ortalama guliiltiginiin 0,50 civarinda olmasi istenen bir durumdur (Karip, 2008). Bu
degerlere bakilarak hazirlanan testin giicligtiniin ortalama degerde, ayirt ediciliginin ise ortalama
degerden bir miktar diistik oldugu goriilmektedir. Fakat testin ortalama ayirt edicilik indeksinin
0.30’dan ytiksek olmasi sebebiyle test maddelerinin ayirt edici oldugu sonucuna varilmaistir.

Testlerin giivenirlik aralig1 0-1 arasinda degismektedir. Giivenirlik katsayis1 1’e yaklastikca testlerin
glivenirliginin arttigi, 0'a yaklastikca giivenirliginin diisttigii bilinmektedir (Cepni, 2012; Ozgelik,
2006; Ozdamar, 2004). Testin analizi sonucunda testin giivenirlik katsayisi 0,76 olarak hesaplanmustir.
Bu degere bakilarak gelistirilen testin giivenirliginin ytiksek oldugu goriilmektedir. Cronbach Alpha
Gtivenilirlik Katsayisinin 0.60 < a < 0.80 degerleri arasinda olmasi testin giivenilir oldugunu
gostermektedir (Ozdamar, 2004). lyi bir slgme aracinda giivenirligin yiiksek olmast beklenir (Génen,
Kocakaya ve Kocakaya, 2011). Giivenirlik katsayisinin 0.76 olmasi arastirmada gelistirilen testin testin
givenilir oldugunu gostermektedir. Gelistirilen test Is1 ve Sicaklik konusunda 0Ogrencilerin
basarilarina ait ¢ikarimlar yapma, ayni zamanda kavram yamilgilarii ve 6grenme eksikliklerini de
ortaya ¢tkarma konusunda faydali olacagini dustindtirmektedir.

Gelistirilen Is1 ve Sicaklik Basar1 Testi, Tablo’l de sunulan Is1 ve Sicakligin alt konularinda ytiritiilen
calismalarda basariyr ve kavramsal yanilgilar: belirlemede kullanilabilir. Is1 ve Sicaklik konusunda
genis bir kavram yelpazesini 6l¢meyi amaglayan test maddeleri daha alt konularin 6l¢tilmesinde de
kullanulabilir. Test maddeleri icerisinden secilen 19 maddelik yeni testin pilot bir uygulamayla
yeniden gecerlik ve giivenilirlik ¢alismalari yapilabilir.

Is1 ve Sicaklik konusunun farkli alt kavramlarini dlgmeye yonelik yeni iki asamali test maddeleri
eklenerek testin kapsam gegerligi artirilabilir. Bu tiir testlere tictincii asama eklenerek 6grencilerin
kavramsal yapilanmalar: derinlemesine incelenebilir. Farkli konu ve kavramlar icin de gegerligi ve
glvenirligi saglanmais iki asamali testler hazirlanarak literatiire kazandirilabilir.
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Ek. Is1 ve Sicaklik Basar: Testi
ISI VE SICAKLIK KONUSU BASARI TESTI
1. Ist ve sicaklik ile ilgili asagidaki yargilardan hangisi dogrudur?
a) Is1, maddenin toplam potansiyel enerjisi, sicaklik ise maddenin toplam kinetik enerjisidir.
b) Sicaklik, maddenin toplam potansiyel enerjisidir.
c) Is1, sicakliklar: farkli iki madde arasinda gergeklesen enerji aligverisidir.
d) Is1, maddedeki biitiin taneciklerin kinetik enerjilerinin toplamidir.
e) Sicaklik, sicakliklar1 farkl iki madde arasinda sicak cisimden soguk cisme akan bir biiyiikliiktiir.
Bu sikki secmemin nedeni;

2. Laboratuvarda deney yapan bir 6grenci masada bulunan beherdeki suyun icerisine bir termometre
yerlestiriyor. Bu 6grenci termometreyi gozlemlediginde termometredeki degerin 18 OC' yi gosterdigini
gozlemlemistir.

Termometredeki bu deger neyi ifade etmektedir?

a) Su molekiillerindeki toplam enerji miktarini

b) Bir beher sudaki su molekiillerinin ortalama kinetik enerjilerinin toplamini
¢) Bir su molekiiliiniin potansiyel enerjisini

d) Sudaki taneciklerin ortalama kinetik enerjilerinin bir dl¢iisiini

e) Su molekiillerinin toplam potansiyel enerjisini

Bu sikki secmemin nedeni;

3. Uzun siire laboratuvar ortaminda biiyiik beher icerisinde bekletilmis suyun, kiiciik bir kismz kiigiik
behere bosaltiliyor.

Buna gére asagidaki ifadelerden hangisi dogru olur?
a) Biiyiik beherdeki suyun eritebilecegi buz miktari, kiigiik beherdeki suyun eritebileceginden daha fazladir.

b) Biiyiik beherde bulunan su taneciklerinin ortalama enerjisi, kiigiilk beherde bulunan su taneciklerinin ortalama
enerjisinden yiiksektir.

¢) Biiyiik beherdeki suyun sicakligi, kiigiik beherdeki suyun sicakligindan daha yiiksektir.
d) Biiyiik beherdeki ve kiiciik beherdeki su, 6zdes 1siticilarla 1sitildiginda biiyiik beherdeki su daha cabuk kaynar.
e) Biiyiik beherdeki suyun kaynama sicaklig, kiigiik beherdeki suyun kaynama sicakligindan daha yiiksektir.

Bu sikki secmemin nedeni;

Zaman (dk) 0 |1 |2 [3 [4 [5 |6 |7 |8 |9

Sicaklik (OC) |12 [14 |16 |16 |16 |19 |23 |23 |23 |28

4. Laboratuvarda deney yapan bir 6grenci baslangicta kat1 halde bulunan x maddesini 1si1tiyor ve x
maddesinin zamana gore sicaklik deisimini termometre yardimuyla olciip degerleri asagidaki
tabloya kaydetmistir.

Buna gére 6grencinin 1sittigr bu X maddesi ile ilgili asagidakilerden hangisi soylenemez?

a) X maddesi 1s1 almistir.

b) X maddesi, sicaklig1 17 °C iken s1v1 haldedir.
c) X maddesi ti¢ defa hal degistirmistir.
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d) X maddesi 9. dakikada gaz haldedir.
e) X maddesinin sicakligt artmistir.
Bu sikki secmemin nedeni;

5. Laboratuvarda icerisinde farkli sioilarin yer aldigi 4 cesit termometre yer bulunmaktadir. Asagidaki tabloda
laboratuvarda bulunan termometreler icerisindeki siilarin erime ve kaynama noktalar: verilmistir.

Sivi Donma Noktast | Kaynama Noktasi
Alkol -115 oC 78 oC

Su 00C 100 °C
Zeytinyag1 | 50C 200 °C

Civa -39 0C 358 oC

Buna gére sicakliklarin 15 OC ile 125 OC arasinda degistigi bir ortamda 6lciim yapan bir 6grenci icerisinde hangi
siwimin bulundugu termometreleri kullanmalidir?

a) Su-Civa  b) Zeytinyagi1 —Su  c)Alkol-Su  d) Alkol-Civa  e) Civa-Zeytinyagi
Bu sikki secmemin nedeni;

6. Laboratuvarda agzi acik bir beherde bulunan bir stviyr kaynatmakta olan dgrenci, bu sivinin
kaynamasi esnasinda asagidaki ozelliklerinden hangilerinin degismeyecegini gozlemleyecektir?

a) Sicaklig1 b) Buhar Basinci c) Isis1 d) Kiitlesi e) Hacmi
Bu sikki secmemin nedeni;

7. Suyun deniz seviyesinde 100 °C’ de kaynadigini bilen bir 6¢renci deniz seviyesinde bulunan bir
miktar suyu daha diisiik bir sicaklikta kaynatmak istiyor.

Deniz seviyesindeki bir laboratuvarda calisan bu éSrenci;

I. Beherdeki su miktarini azaltma

II. Beherin agzini kapatarak buz igerisine koyma

I11. Beherdeki suyun igerisine bir miktar tuz ekleme

IV. Is1 miktarini artirma

Islemlerinden hangisi/hangileri yapmalidir?

Yalmz II b) Yalmz III c)llvelll d)IlvelV e)lvelV
Bu sikki secmemin nedeni;

8. Bir metal kiire 22 °C sicaklhigindaki bir ortamda bir siire bekletildikten sonra laboratuvara
getiriliyor.

Bu metal kiire belli bir siire laboratuvarda bekletilirse metal kiire ile laboratuvar arasindaki 1s1 alisverisi hakkinda
ne soylenebilir? (Laboratuvarin sicakli§r 22 0C dir.)

a) Laboratuvarin toplam enerjisi metal kiireden fazla oldugu i¢in metal kiire laboratuvardan 1s1 alir.

b) Metal kiire laboratuvarla temas halinde bulunmadig1 i¢in metal kiire ile laboratuvar arasinda 1s1 aligverisi olmaz.
¢) Metal kiirenin toplam enerjisi laboratuvardan fazla oldugu i¢in metal kiire, laboratuvara 1s1 verir.

d) Metal kiirenin hacmi laboratuvardan daha az oldugu i¢in laboratuvar metal kiireye 1s1 verir.

¢) Metal kiire ile laboratuvarin sicakliklari birbirine esit oldugu i¢in aralarinda 1s1 aligverisi ger¢eklesmez.

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2016, 35(1), 87-103
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Bu sikki secmemin nedeni;

9. Bir maddenin sicakli§ini 1 °C degistirmek icin gerekli olan enerji miktaridir.
I. Birimi J/g °C “dir.

I1. Birimi cal/°C “dir.

III. Maddeler i¢in ayurt edici 6zelliktir.

IV. Maddelerin miktarina baglidir.

Yukarida verilenlerden hangisi tamimi yapilan kavramla ilgilidir?

a) I ve lll b) 1-11I c) -1V d) H-1-1v e) I-1l-IvV

Bu sikki secmemin nedeni;

10. Laboratuvarda deney yapan bir 6grenci sirasiyla bakar, aliiminyum ve demirden yapilinis 3 kap
alarak bu kaplari siraswyla 1, 11 ve I1I olmnak iizere numaralandirmistir ve kaplarin her birinin
icerisine sicakliklar1 20 °C olan 1 er litre su koymustur.

Ogrenci bu kaplarda bulunan sular 6zdes 1siticilarla 30 dakika isittiinda kaplarin iclerindeki
sularin sicakliklar: hakkinda ne soylenebilir? (Catiiminyum: 0,20 cal/g ©C; Cvakir: 0,092 cal/g OC; ciemir: 0,106
cal/g °C)

a) I>11>111 b) I>111> | c) > 11 >1 d) I>111 >11 e) lI>1>111
Bu sikki secmemin nedeni;

11. Bir ogrenci farkli maddelerden yapilms esit kiitlede ve esit uzunlukta ii¢ adet cubuk aliyor.
Cubuklarin bir uclarina esit miktarda balimumu yapistiriyor ve diger uclardan 6zdes mumlarla aym
anda 1s1 vermeye baslyor. Ik énce C deki balmumunun daha sonra B deki ve en sonra A daki
balmumunun diistiigiinii gozlemliyor.

Buna gére 6grenci asagidaki yargilardan hangisi ulagabilir?

a) A ¢ubugunun 1s1 iletim katsayisi digerlerinden biiyiik oldugu i¢in en son A gubugundaki balmumu diiser.
b) Ist parcaciklart daha zor hareket ettiginden en son A ¢ubugundaki balmumu diser.

¢) C gubugunun 6z 1sis1 digerlerinden daha biiyiik oldugu i¢in ilk 6nce C gubugundaki balmumu diiser.

d) B gubugunun 1s1 sigas1 A ¢ubugunun 1s1 sigasindan daha kiigtiktiir.

e) C ¢ubugunun 1s1 iletim katsayis1 digerlerinden biiyiik oldugu igin ilk énce C gubugundaki balmumu diiser.
Bu sikki secmemin nedeni;

12. Laboratuvar ortaminda bir 6grenci beher icerisinde su 1sitirken beherin icerisine kiitleleri ve
uzunluklart ayni olan X ve Y cubuklarim ayni anda daldirmistir. Bir siire sonra X ¢cubuguna dokunan
elinin yandigini, Y cubuguna dokunan elinin ise 1sinmadigini hissetmistir.

Buna gére dgrenci,

l. Is1 151ma yoluyla 6grencinin eline iletilmistir.
1. Cubuklarin 1s1 iletim hizlart birbirinden farklidir.
1. Cubuklarin 1sinma 1silart birbirinden farklidir.

Yargilarindan hangilerine ulagabilir?
a) Yalniz I b) Yalniz I ¢) Yalniz I11 d) I veIll e)l, llvelll

Bu sikki secmemin nedeni;
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13. Asagida verilenlerden hangisi veya hangileri 1s1y1 iletim yoluyla yayabilir?
a) Katilar  b) Gazlar c¢) Sivilar ve Gazlar  d) Katilar ve Sivilar  e) Katilar, Sivilar ve Gazlar
Bu sikki secmemin nedeni;

14. Sicaklig1 22 OC olan bir laboratuvar ortaminda, 6grenci bir beher icerisine sicakligr 80 ©C olan bir
miktar sicak su koymustur. Bu beheri masamin iizerine birakan 6grenci beherdeki suyun zamanla
sogudugunu gozlemistir.

Bu olayda soguma hangi yollarla saglanmigtir?
a) Yalnizca iletim yoluyla

b) Yalnizca konveksiyon yoluyla

¢) Yalnizca radyasyon yoluyla

d) Konveksiyon ve iletim yoluyla

e) Iletim, konveksiyon ve radyasyon yoluyla
Bu sikki secmemin nedeni;

15. Laboratuvar ortanminda deney yaparken gerceklesen asagidaki durumlardan hangisinde 1s1 151ma
yolu ile yay1lmamigtir?

a) Yanan lambanin laboratuvari 1sitmasi

b) Yanan ispirto ocaginin iizerine elimizi yaklastirinca elimizin 1sinmast
¢) Yanan ispirto ocaginin beherdeki suyu 1sitmasi

d) Giindiiz giines 1s1nlarinin laboratuvari 1sitmast

e) Isitilan deney tiipiine dokununca elimizin yanmasi

Bu sikki secmemin nedeni;

16. Karanlik bir laboratuvarda kaloriferin laboratuvari 1sitmasi asagidaki hangi iletim yolu/yollar:
ile gerceklesmektedir?

a) Konveksiyon

b) Isima

¢) Iletim

d) Isima-iletim

e)Isima-KonveksiyonBu sikki segmemin nedeni;

17. Bir 6grenci laboratuvarda bulunan farkli boylardaki X,Y,Z metal cubuklarini 6zdes 1siticilarla
aym anda 1sitmaya bashyor, belirli zaman araliklarinda cubuklarin boylarim olgiiyor ve Olgiim
sonuglarim kaydediyor.

Metal Tk Boyu (cm) 10 dk sonra boyu 25 dakika sonra 60 dakika sonra
(cm) boyu (cm) boyu (m)

X 50 52 55 62

Y 100 108 120 148

V4 150 154 160 174

Buna gore cubuklarin boyca genlesme katsayilart arasindaki iliski asagidakilerden hangisi gibidir?

a) X>Y>Z b) Y>X>Z

c) Y>Z>X

d) Z>Y>X

Ondokuz Mays Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2016, 35(1), 87-103
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Bu sikki secmemin nedeni;

18. Bir 6grenci laboratuvarda bulunan farkl uzunluktaki K, L ve M ¢ubuklarini 6zdes 1siticilarla
ayni anda 1sitmaya bashyor.

Madde flk boy (m) (S(;Cca)khk degisimi Boyca genlesme (m)
K 1 40 0,02
L 2 80 0.02
M 3 80 0.03

Yukaridaki tabloda verilen biiyiiklere gore, laboratuvarda bulunan K, L ve M cubuklari hakkinda ne
soylenebilir?

a) K ve L ayn1 madde olabilir, M farklidir.
b) K ve M ayni madde olabilir, L farklidir.
C) L ve M ayni olabilir, K farklidir.

d) Ucii de ayn1 madde olabilir.

e) Ucgii de farkli madde olabilir.

Bu sikki secmemin nedeni;

19. Bazt maddelerin 1s1 iletkenliklerini arastiran bir 6grenci laboratuvardaki cesitli malzemeleri
kullanarak farkl sicakliklarda aym miktarda bulunan sularin etrafimi kapliyor ve sularin sicaklik
degisimini gozlemliyor. Ogrencinin suyun zamana bagh sicaklik degisimi ile ilgili verileri asagidaki
tabloda yer almaktadar.

Madde [k Sicaklik 3 dk sonraki | 6 dakika sonraki | 10 dakika sonraki | 20 dakika sonraki
©Q) sicaklik (°C) | sicaklik (°C) sicaklik (°C) sicaklik (©C)

Strafor Kopiik 90 87 83 78 69

Altiminyum Folyo | 95 85 70 50 25

Yiin Bez 85 81 77 70 60

Pamuk Bez 75 70 64 54 40

Plastik 80 73 63 48 25

Buna gére asagidaki malzemelerden hangisi iyi bir 1s1 iletkenidir?
a) Strafor kopiik

b) Pamuk

¢) Yin bez

d) Aliiminyum folyo

e) Plastik

Bu sikki secmemin nedeni;
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An Achievement Test Development Study: Heat and Temperature Achievement Test
Validity and Reliability Research

Hakan Sevki Ayvaciii, Ayse Durmusi®

Introduction

For an effective and permanent science teaching, it is necessary to reveal scientifically
unacceptable ideas and misconceptions of students that belong to the their own world and
bring to the class environment. It is very important to realise the misconceptions of students
in terms of enabling educators to provide effective learning environments. Assessment and
evaluation processes are important in determining whether the teaching activities have
reached their goals, students' and readiness level in terms of cognitive, emotional, and
behavioral behaviors and revealing and minimizing their misconceptions and missing
learnings. Therefore, measurement tools are needed to be high reliability and validity in
terms of being prepared for the purpose. Two stage tests are used as well as one stage tests,
open-ended tests, clinical interviews, interviews about events and situations. In two stage
tests, students are asked to write a reason for the option marked in the first stage. It is used
to determine students' prior knowledge, level of comprehension and misconceptions because
of asking students to write the reason for the option marked. In this study, it was aimed to
develop a valid and reliable two-stage “Heat and Temperature Achievement Test” by
considering the test development steps.

Method

When developing two-stage “Heat and Temperature Achievement Test”, it was considered
Heat and Temperature gains in the 6th, 7th, 8th grade Science Curriculum and content of
General Physics Laboratory III Course. In this regard, achievement test has been prepared
which consists of 23 questions. In order to ensure the opening of the question sentences
and answer options and consistency with scientific information, it was made some
arrangements in the test substances by benefiting from views of 1 language expert and 3
lecturers in the field of science education. A pilot study was conducted with 47 second year
pre-service science teachers who were studying in the Department of Primary Science
Education.

Data Collection Tool

A two stage “Heat and Temperature Achievement Test” has been prepared which consists of
23 questions and data analysis of the test was conducted.

Data Analysis

Prepared two-stages ISBT was analysed using Costu (2002), ipek Akbulut (2013) and Sahin
and Cepni (2011) 's categories which they used in their studies. Two-stage ISBT's analysis
was also conducted in two stages. The first stage of ISBT’s was analyzed as Right Choice
(RC), the Wrong Choice (WC) and Empty (E). In the analysis of second stage of ISBT,
categories were created as Right Reason (RR) Partially Correct Reason (PCR), Reason
Including Misconception (RIM), False Reason (FR), Unrelated Reason/ Empty (E). These
categories were ranked in order of importance and scored. Responses of the students to
each question are classified according to the categories created. The papers of 47 students
were scored and ranked from the highest score to the lowest score. The papers of 24
students were identified as the upper group and 23 students of papers were also identified

i Karadeniz teknik Universitesi, hsayvaci@gmail.com

iv Karadeniz teknik Universitesi, aysedurmusktu@gmail.com
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as sub group. The responses to the questions were re-classified by 1 lecturer who is expert
in science education. Reliability of analyzing of the test was provided by comparing
classifications which were created by independent observers.

Test item analysis was conducted by considering students’ answers to questions in the test.
The data obtained from the analysis of the test were analyzed with SPSS statistical software.
Discriminant Index and Difficulty Index of each item are calculated. Based on the results of
item analysis, 4 items are removed from the test and two-stage Heat and Temperature.

Results and Suggestions

As a result of item analysis, Achievement Test was prepared which consists of 19 questions.
The data obtained from the analysis of the test were analyzed with SPSS statistical software.
Average difficulty of the test was 0.49; the average distinctiveness of the test was calculated
as 0.34. The average strength of a test is expected to be around 0.50. So it is concluded that
the test substances are distinguishable. In the reliability calculations of the tests, the
confidence interval ranges from 0.00 to 1.00. It is known that as the reliability coefficient
approaches 1.00, the reliability of the test increases. As the value approaches 0.00, the
reliability decreases. Cronbach's Alpha Reliability Coefficient of the test was calculated as
0.76. For the Cronbach Alpha coefficient of any scale, 0.60 < a <0.80 values are considered
highly reliable. So it can be said that ISBT has high reliability. Because if Cronbach's alpha
coefficient of a scale are 0.60 <a<0.80, the scale can be accepted as quite reliable. It is
expected that the reliability of a good measurement tool is high. Developed achievement test
in this study is believed to be useful for inferring about achievements of students and
revealing the misconceptions of the students on “Heat and Temperature” concepts. As a
suggestion, the coverage validity of the test can be increased by adding new two-stage test
items to measure different concepts of heat and temperature. Valid and reliable two-stage
tests should be prepared and add to the literature for different subjects and concepts.

Keywords: Heat and Temperature, Achievement Test, Two-Stage Achievement Test, Test
Development
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Matematik Performansi Diisiik Ogrencide Toplama
Islemi Yapma Akiciligim1 Artirmaya Yonelik Ornek
Uygulama: Kesfet-Kopyala-Karsilastir (Cover- Copy-
Compare) i
Serpil Alptekini, Murat Vuralii, Yasin Aksoyi

Islemlerin dogru ve izl bir sekilde kolayca yapilmas: olarak tamimlanan akici islem yapma
becerileri, tist diizey matematik becerilerinin dgretilebilmesi icin dgrencilere kazandirilmas
gereken onemli bir beceridir. Bir beceriye akicilik kazandirilmasi, 6grencilerin herhangi bir beceride
% 80 dogruluk dlciitiingi karsilamas: durumunda gerceklestirilmektedir. Akici islem yapma
becerilerini kazandirmak icin farkly yontemler gelistirilmis ve bu yontemlerin etkililigi cesitli
arastirmalarla incelenmistir. Aragtirma sonuglarnda ozel gereksinimi olan ya da normal gelisim
gdsteren dgrencilerin akici hesaplama becerileri iizerinde, bu miidahalelerin olumlu etkilerinin
oldugu gortilmektedir. Ayrica bazi arastirmalarda, etkililigi tespit edilmis bu yéntemlerde birtakim
uyarlamalarda bulunularak gerceklestirilen miidahalelerin etkisi de test edilmistir. Yurt disinda
normal gelisim gdsteren veya matematik performans: diisiik olan Ogrenciler iizerinde bu
miidahalelerin etkililigini inceleyen bircok arastirma olmasina ragmen, iilkemizde bu konuda
herhangi bir arastirmaya rastlamilmamustir. Bu yiizden bu calismada, kesfet-kopyala-karsilagtir
miidahalesinin tek basamakli sayilarda toplama islemi yapma becerisine etkisinin incelenmesi ve
bu konuya iliskin bir uyqulama 6rnegi sunulmas: amaglanmstir. Arastirmada tek denekli
deneysel desenlerden AB deseni kullamilmistir. Arastirmaya 10 yasinda, Ondokuz Mays
Universitesi Gelisimsel Egitim Uygulama ve Arastirma Merkezi'ne devam eden tani almamig
ancak matematik performans: diisiik bir 63renci katilmigtir. Arastirmarnin verileri, “Toplama Veri
Kayit Cizelgesi” yardummyla toplannus ve 6grencinin bir dakikada dogru olarak gerceklestirdigi
toplama islem sayist hesaplanmstir. Arastirma bulgulara gore, dSrencinin bir dakikada
gerceklestirdigi dogru toplama islem sayisinda artis meydana gelmistir. Ogretim oturumlar
baglamadan énce 63renci, her iki sette 1 dakikada 2 dogru toplama islemi yaparken, gerceklestirilen
dgretim oturumlarin sonunda birinci sette, 1 dakikada ortalama 8 toplama islemi, ikinci sette ise
1 dakikada ortalama 7 toplama yapar hale gelmistir. Arastirma sonuglarima gore konuyla ilgilenen
uzman ve arastirmacilara cesitli onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: akici islem yapma, matematikte akicilik, islem akicili§i, 6zel gereksinimi olan
dgrenci, matematik performanst diigiik olan dgrenci, kesfet-kopyala-karsilastr
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GIRIS

Matematik disiplin alaninin temel yapilar1 olan sayma, toplama, ¢ikarma, carpma ve bdlme gibi
islemleri igeren hesaplama becerileri (Stein, Silbert ve Carnine, 1997), tist diizey matematik
becerilerinin kazanim i¢in de énemli bir temel olusturmaktadir (McCallum ve Schmitt, 2011). Giinliik
hayatta siklikla karsimiza ¢ikan para, saat okuma, 6l¢me ve olasilik hesaplar ile ilgili problemlerin
¢oziimi; toplama, ¢ikarma, carpma ve bolme gibi hesaplama becerilerini etkili bir sekilde kullanmay1
gerektirir (Hudson ve Miller, 2006; Stein vd., 1997). Bu becerilerin etkili bir sekilde kullanilmasi ilk
olarak say1 hissine sahip olmay1 gerektirir. Say1 hissi, sayilarin biiytikliik ve kiictikliik iliskilerini ve
islemlerin anlamlarini derinlemesine anlayabilme (toplamanin artma oldugunu bilme gibi) anlamina
gelir. Tkinci olarak bu becerilerin etkili kullamimi hesaplama becerilerini akici bir sekilde yapmay1
gerektirir (Olkun, Yildiz, Sar1, Ucar ve Turan, 2014).

Hesaplama becerilerinde akicilik, islemlerin dogru ve hizli bir sekilde kolayca yapilmasidir (McCallum,
Skinner, Turner ve Saecker, 2006; Poncy, Skinner ve Jaspers, 2007). Yani 6grencinin hesaplamay1
hizlica yapmast ve otomatik olarak cevaplamasidir. Ogrencinin islemleri hesaplama hiz1 artirilirken,
dogruluk olctittinti de karsilamasina dikkat edilmelidir (Snell ve Brown, 1993). Hesaplama becerilerini
akic1 bir sekilde yapma, tist diizey matematik becerilerinin kazanilmas i¢cin dogru hesaplama yapmak
kadar 6nem arz eder (Griffin, 2003; Stein, Kinder, Silbert ve Carnine, 2006). Nitekim Jolivette, Lingo,
Houchins, Barton-Aewood ve Shippen, (2006) toplama ve ¢ikarma hesaplamalarinda ustalasmayan
ogrencilerin carpma ve bolme islemleri ve daha karmasik matematik becerilerini kazanmada giigliik
cektiklerini belirtmislerdir. Hesaplama becerilerinin akici bir sekilde sergilenmesi, tist diizey
matematik becerilerinin kazanilmasimi kolaylastirmanin yari sira 6grenciler agisindan pek ¢ok yarar
saglamaktadir. Ogrencilerin karmasik problemleri daha hizli cevaplamasina ve davranislarinin daha
fazla pekistirilmesine yol agmakta, akici bir sekilde sergilenen becerilerin kalici hale gelmesini ve
genellenmesini de kolaylastirmaktadir (Poncy vd., 2007). Bunlarin yani sira dgrencilerin matematige
kars1 olumlu tutumlar gelistirmesini saglamaktadir (McCallum ve Schmitt, 2011).

Amerika’da National Center for Educational Statistics (2009) verilerine dayali olarak hazirlanan
raporda, gerek normal gelisim gosteren gerekse 6zel gereksinimi olan 6grencilerin temel matematik
becerilerini kazanmada ve dort islem becerilerini akic1 bir sekilde hesaplamada giicliikler yasadigi
belirtilmistir (McCallum ve Schmitt, 2011). Ulkemizde boyle bir aragtirma verisine rastlanmamakla
birlikte Bulut (2007) yaptig1 calismada, 2004 yilindan itibaren tilkemizde matematik disiplin alaninda
uygulanan hiyerarsik miifredat modelinin Sgrencilerin matematik becerilerini akici bir sekilde
sergilemeleri icin yeterli olmadigina vurgu yapmustir. Bu veriler, 6zel egitim tanis1 almis, tan1 almamais
ancak matematik performansi diistik olan ya da normal gelisim gosteren Ogrencilerin temel
matematik becerilerinde ustalasmalarmni saglayan sistematik ©Ogretime ihtiya¢ duyduklari
gostermektedir. Bircok arastirmaci da bu 6grencilere, hesaplama becerilerinde akicilik kazandirmak
icin agik anlatim (expilict teaching) yontemlerinin kullanilmasini, bol sayida alistirma yapilmasin ve
sik sik diizeltici dontitler verilmesi gerektigini belirtmektedir (Butler, Miller, Kit-hung ve Pierce, 2001;
Kroesbergen ve Vanluit, 2003).

Arastirmalar incelendiginde, hesaplama akiciligini gelistirmeye yonelik akran ogretimi (Harper,
Mallette, Maheady, Bentley ve Moore, 1995, Maheady ve Gard, 2010); bekleme siireli 6gretim
(McCallum vd., 2006; Miller, Hall ve Heward, 1995; Morrin ve Miller, 1998; Whalen, Schuster ve
Hemmeter, 1996); flas kartlarla 6gretim (Hayter, Scott, McLaughlin ve Weber, 2007; Skarr, Zielinski,
Sharp, Williams ve McLaughlin, 2014); acik anlatim (Ryhmer, Henington, Skinner ve Looby, 1999;
Ryhmer, Skinner, Henington, D’Reaux ve Sims, 1998;); teypten dinleyerek hesaplama (taped
problems) (McCallum vd., 2006; McCallum ve Schmitt, 2011; Poncy vd., 2007; Poncy, Skinner ve
McCallum, 2012); kesfet-kopyala-karsilastir (Codding, Eckert, Fanning, Shiyko ve Solomon, 2007
Mong ve Mong, 2010; Skinner, McLaughlin ve Logan, 1997; Poncy vd., 2007; Poncy vd, 2012); tekrar
alistirmalar: ile diizeltici doniitlerin verildigi matematikte ustalasma (math to mastery) (Doggett,
Henington, Johnson-Gros, 2006; Mong ve Mong, 2010;) gibi pek c¢ok miidahalenin bulundugu
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goriilmektedir. Bu arastirmalarin sonucunda, kullanilan miidahalelerin 6zel egitim tanis1 almis, tar
almamis ancak matematik performans: diisiik olan ya da normal gelisim gosteren 6grencilerin akict
bir sekilde hesaplama yapmalarini artirmada etkili oldugu belirlenmistir.

Kesfet-Kopyala-Karsilastir (K-K-K)

K-K-K, kelimeleri dogru hecelemede akicilik saglamak amaciyla Hanson (1978) tarafindan gelistirilmis
ve daha sonra Skinner vd., (1989) tarafindan matematik becerilerinde akicilik kazandirmak igin
uyarlanarak miidahale basamaklar1 olusturulmustur (Akt: Poncy vd., 2007). Matematikte toplama,
¢ikarma, carpma ve bolme islemlerini dogru yapabilen o6grencilerin islemleri yapma akiciliginm
artirmak amacryla kullanilan bir miidahaledir.

Bu miidahalede basamaklar su sekilde gerceklestirilmektedir: (daha 6nceden hazirlanmis olan ¢alisma
kagidindan) 6grenci a) isleme ve cevabina bakar, hafizasina alir, b) cevaplarin oldugu boliimii kapatur,
c) islemi yazili olarak cevaplar ve d) daha sonra kendi cevabi ile calisma kagidindaki cevabi
karsilagtinir. Ogrenciye, her isleme verdigi cevaplarin dogruluguna ya da yanlishgma iliskin
onaylayic1 ve diizeltici donditler verilir (Skinner vd., 1997). K-K-K, 6grenci acisindan pek ¢ok yarar
saglayan etkili bir yéntemdir. Ogrencinin kisa araliklarla cok sayida alistirma yapmasini saglamakta
ve Ogrencinin (dogru cevabi gordiikten hemen sonra cevap vermesi) hata yapma olasiligim
azaltmaktadir. Ayni zamanda 8grencinin bir yandan hesaplama akiciligini artirirken, bir yandan da
dogru cevaplarinin sayisini artirmakta ve ogrenciye dogru ya da yanlis cevaplarini kendisinin
degerlendirmesine imkéan vererek, hatalarin hemen diizeltilmesine katkida bulunmaktadir (Skinner
vd., 1997).

Ozel egitim ya da genel egitim smifina devam eden 6grencilerin hesaplama akiciigini artirmada K-K-
K miidahalesinin basamaklarinda uyarlamalar yapilarak farkh sekillerde kullanildig: arastirmalar da
vardir. Poncy vd. (2012) matematik performans: diistik ancak 6zel egitim tanis1 almamuis tiglincti sinf
ogrencileriyle c¢ikarmada akiciik tizerine yaptiklar1 arastirmada, klasik K-K-K miidahale
basamaklarindan farkl olarak, 6grenci cevabina baktig1 islemin arkasindan cevaplamasi gereken soru
ayni olmasi gerekirken cikan ile sonucun yerini degistirerek problemi cevaplamasinmi istemistir
(Ogrenci 12-5 = 7 islemine bakmis ancak 12-7 = ? islemini cevaplamistir). Amag 6grencilerin ¢ikarma
isleminde parca biitiin iliskisini de gormelerini saglamaktir. Tek denekli desenlerden uyarlamali
dontisimlt sagaltim deseninin kullanildigi 10 yasinda orta diizeyde zihinsel yetersizligi olan
ogrenciyle yapilan bir bagka arastirmada ise, tek basamakl1 sayilar1 toplamada akicilik kazandirirken
K-K-K miidahalesinde 6grencinin soruyu yazili olarak degil sozlii olarak cevaplamas: istenmistir
(Poncy vd., 2007). Coding vd. (2007) ise kaynastirma smifina devam eden ancak 6zel egitim tanisi
almamus, ¢ altinct smif ©grencisi ile yaptiklart tek denekli calismada, carpmada akicilik
kazandirirken, K-K-K basamaklarimi ayni sekilde uygulamis ancak dakikada verilen dogru islem
sayis1 ve yanlis islem sayisina performans doniitii vererek ti¢ miidahaleyi karsilastirmistir. Miidahale
oturumlarinin basinda ve sonunda dgrencilerin diizeyleri (dogru ve yanlis yaptig1 islemlerin sayis1)
belirlenmis ve bunlar grafige aktarilarak 6grenciye her defasinda gosterilmistir. Farkli uyarlamalarin
yapildig1 bu arastirmalarin sonucunda, K-K-K miidahalesi ile yapilan 6gretimlerin 6grencilerin dort
islem becerilerinde hesaplama akiciligini artirdig1 gozlenmistir. Yurt disinda normal gelisim gosteren
veya matematik performans: diisiik olan dgrenciler {izerinde bu miidahalenin etkililigini inceleyen
birgok arastirma olmasina ragmen, tilkemizde bu konuda herhangi bir arastirmaya rastlanmamustur.
Ayrica galisma, alanda ¢alisan uzman ve 6gretmenlere, 6grencilere dort islem becerilerinde hesaplama
akiciligr kazandirirken benzer uygulamalar: yapmalar: igin yol gosterici olacaktr.

Amag

Bu nedenlerle calismanin amaci, Ondokuz Mayis Universitesi Gelisimsel Egitim Uygulama ve
Arastirma Merkezi'ne devam eden, tan1 almamis ancak matematik ve okuma-yazmada performansi
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dusiik bir 6grencinin, tek basamakli sayilarla toplama islemi yapma becerisine akicilik kazandirmada
“Kesfet-Kopyala-Karsilastir” miidahalesinin etkisini inceleyen bir uygulama 6rnegi sunmaktir.

YONTEM

Arastirma deseni

Calismada tek denekli desenlerden “AB Deseni” kullanilmistir. AB deseni, tiim tek denekli desenler
icinde deneysel kontrol agisindan en zayif olan yar: deneysel bir desendir. Ancak, bu desen egitim
ortamlarinda gocuklarda meydana gelen performans degisikligini gostermek icin oldukga pratiktir.
AB deseninde, oncelikli olarak bagimli degiskende {ist tiste kararli veri elde edene kadar baslama
diizeyi verileri toplanir. Sonra, bagimli degisken {tizerinde etkili olabilecek islemler (bagimsiz
degisken) uygulanir. Daha sonra bagimli degiskende ti¢ kararli veri olusana kadar uygulamaya
devam edilir. Burada amag, baslama diizeyi evresinde toplanan verilerle, uygulama sirasinda
toplanan verilerin karsilastirilmasidir. Bu desenin en temel simirliligt bagiml degisken ile bagimsiz
degisken arasindaki islevsel iliskiyi tam olarak ortaya koyamamasidir. Ancak AB deseni ile islevsel
iliski tam olarak ortaya koyulmasa bile egitsel ortamlarda gesitli sorulara yanit verebilme 6zelligine
sahiptir. Ayrica vaka ¢alismasina kiyasla daha bilimsel veri elde etmeyi saglar (Tawney ve Gast, 1984;
Tekin-iftar,2012).

Arastirmada AB deseninin uygulanmasi

Calismada bagimli degisken, 6grencinin toplama yapma becerisindeki akicilik diizeyidir. Bagimsiz
degisken ise K-K-K miidahalesidir. flk olarak 6grencinin 1 dakikada yaptig1 dogru islem (toplama)
sayisina bakilarak tist tiste ti¢c kez baslama diizeyi verisi toplanmistir. Daha sonra K-K-K miidahalesi
ile 6gretim oturumlar1 gerceklestirilmis ve her 6gretim oturumunun sonunda bagiml degiskene
iliskin veri toplanmistir. Ogrenci, daha 6nceden belirlenen &lgiite ulagincaya kadar veri toplanmaya
devam edilmis ve {iist tiste i¢ kararli veri olustugunda 6gretim oturumlarina son verilmistir.

Denek

Denek, 10 yasinda ilkokul 3. simnifa devam eden, tam1 almamis ancak matematik ve okuma yazma
performans: diisitk bir 6grencidir. Bu nedenle, basvurduklar: zihinsel yetersizlikten etkilenmis
cocuklar igin egitim hizmeti veren Ondokuz Mayis Universitesi Gelisimsel Egitim Uygulama ve
Arastirma Merkezi'nde yapilan 6gretmen ve aile goriismelerine dayali olarak 6grencinin okuma-
yazma ve matematik becerilerinde akranlarindan gerilik gosterdigi belirlenmistir. Daha sonra 6grenci
okuma yazma ve matematik becerilerinde dogrudan goézlemlere yer verilerek degerlendirilmistir.
Dogrudan gozleme dayali “Matematik Kontrol Listesi” uygulanarak ogrencinin rakamlar1 ve iki
basamakli sayilar1 okuma ve yazma, 1'den 100’e kadar ezbere sayma, verilen bir sayidan ileri dogru
sayma (7 den baslayarak sayma gibi), 1-20 arasinda tek grup ve iki grup nesneyi sayma, 5’erli, 10"arh
ve 2’ serli sayma, 1-20 arasindaki nesnelerle toplama yapma, “+” isaretinin artmaya isaret ettigini
soyleme, tek basamakl sayilarla tek basamakli sayilar1 sonug tek basamakli ya da iki basamakl
cikacak sekilde toplama, verilen iki saymin biiyiik ya da kiiciik oldugunu séyleme becerilerine sahip
oldugu belirlenmistir. Ogrenci merkezde haftada 3 saat bireysel egitim hizmeti almaktadir. Ogrenci
gereksinimlerine dayali olarak ogrenci icin hazirlanan Bireysellestirilmis Egitim Program’inda “tek
basamakli sayilarla (sonug tek basamakl ya da iki basamakli ¢ikacak sekilde) toplama becerilerini akici bir sekilde
yapma” amag olarak belirtilmistir.

Uygulamact

Calismanin uygulama agsamasi, Ondokuz Mayis Universitesi Gelisimsel Egitim Uygulama ve
Arastirma Merkezi'nde, zihin engelliler smnif 6gretmeni olarak goérev yapan ve ayni alanda yiiksek
lisansa devam eden tiglincii yazar tarafindan gerceklestirilmistir.
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On kosul beceriler

Bir beceride % 80 dogruluk olcittinii karsilayan ogrencilerle akicilik 6gretim oturumlarina
baslanabilir (Snell ve Brown, 1993). Bu calismada, 6grencinin tek basamakli sayilarda toplama
islemlerini dogru yapma diizeyine bakilmistir. Ogrenciye tek basamakl sayilarla toplama yapmay1
gerektiren 10 toplama isleminin oldugu calisma kagidi verilmis ve 6grenciden islemleri yapmas:
istenmistir. Bu islem {i¢ kez ayr1 oturumlarda tekrarlanmistir. Ogrenci, tic oturumda da 10 toplama
isleminden en az 8'ini dogru yaparak % 80 dogruluk ol¢iittinti karsilamustir.

Akicilik olgiitiiniin belirlenmesi

Ele alman beceriyi (sayilabilir bir beceri ya da davranis ise) normal hizda yapan kisilerin, belirlenen
stirede yaptig1 davranis sayisina bakilarak akicilik olgiitii belirlenir (Ozyiirek, 2009). Bu nedenle, tek
basamakli sayilarla tek basamakli sayilar1 sonug tek basamakli ¢ikacak sekilde toplama yapmada
akicilik olgtitiinii belirlemek igin toplama islemlerini hizli yapan bes ilkokul birinci sinif 6grencisinin,
1 dakika icinde ka¢ dogru toplama islemi yaptig1 belirlenmis ve tiim 6grencilerin 1 dakikada yaptig:
dogru islemlerin ortalamalar1 alinmistir. Ortalamalar dikkate alindiginda “akicilik 6lgtitii” 1 dakikada
7 dogru toplama islemi yapma olarak belirlenmistir

Verilerin toplanmast

Bu ¢alismada baslama diizeyi ve 6gretim sonu verileri toplanmistir. Bu verileri toplamak amaciyla
“Toplama Veri Kayit Cizelgesi” gelistirilmistir. Bu ¢izelge “tarih-saat”, “dogru cevap sayisi” ve
“oturum” stitunlarindan olusmaktadir. Calismada, veri toplama ve ogretim (K-K-K miidahalesi)
sirasinda kullamilmak tizere farklh islemlerden olusan iki set olusturulmustur. Bu setlerde yer alan
islemlerin besinin toplami 2-5 arasinda, diger besinin toplamu ise 5-9 arasinda olacak sekilde
belirlenmistir.

Veri toplama ve 6gretim (K-K-K miidahalesi) sirasinda (tek basamakl sayilarla tek basamakl sayilar:
sonug tek basamakli ¢ikacak sekilde toplamay1 gerektiren) ayni islemler kullanilmstir.

Baslama diizeyi verilerinin toplanmast

Uygulamaci, verileri toplamak icin 8grenciye tek basamakli sayilarla tek basamakli sayilar1 sonug tek
basamakli ¢ikacak sekilde toplama yapmay: gerektiren on toplama isleminin oldugu birinci set
degerlendirme kagidin1 vermistir. Sonra “bu toplama islemlerini yap” yonergesini vermis ve hemen
saatine bakmistir. 1 dakikanin sonunda 6grencinin durmasini istemistir. Daha sonra 6grencinin
yaptig1 islemleri kontrol ederek, dogru yaptig: islem sayisini belirlemis ve 6grencinin dakikada
yaptig1 dogru islem sayisini Toplama Veri Kayit Cizelgesi'ne kaydetmistir. Calismada baslama diizeyi
verileri, ii¢ kez {ist iiste toplanmigtir. Ogrencinin her iki sette de baslama diizeyi dakikada iki dogru
toplama islemidir.

Ogretim sonu verilerinin toplanmast

Uygulamaci, her 6gretim oturumunun sonunda birinci sette 6grencinin diizeyini belirlerken, baslama
diizeyi verilerinin toplanmasinda izlenen stirecleri benzer sekilde uygulamustir.

Uygulama

Bu ¢alismada K-K-K miidahalesi on 6gretim oturumu stirmiistiir. Her bir 6gretim oturumu, ilk basta
yaklagik olarak 10 dakika iken (6grencinin 1 dakika iginde yaptig1 dogru islem sayis: giderek arttig
icin) son oturumlarda 2-3 dakikaya kadar dusmiistiir. Oturumlar, 6grenci akicilik olctitiinii ti¢ kez
ust tiste gergeklestirinceye kadar devam etmistir. Uygulama a) ¢alisma kagidinin hazirlanmasi, b)
Ogretim ortamy, c) miidahale: K-K-K seklinde ti¢ boliimde agiklanmustir.
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Calisma kagidimin hazirlanmasi

Uygulamaci, veri toplamak icin belirledigi islemlerle, ayni islemlerin kullanildig1 birinci set ¢alisma
kagidini (Sekil 1'e bakiniz) hazirlamigtir. Calisma kagidi, cevabi olan islemler, cevabi olan islemlere
Ogrenci baktiktan sonra kapatabilmesi i¢in kapak ve cevabi olmayan islemler olmak iizere iig
boliimden olugsmaktadr.

"L

3+2=75 3+2=
4+1=75 4+1=
3+4=7 J+4=
5+1=686 5+1=
Kapak 2+2=4 2+2=
6+2=5 b+ 2=
1+2=3 1+2=
6b+3=9 6+3=
2+1=3 2+1=
5+4=9 S+4=

Sekil-1. Birinci Set Calisma Kagidi

Ogretim ortami

Ogretim oturumlar;, Ondokuz Mayis Universitesi Gelisimsel Egitim Uygulama ve Arastirma
Merkezi'ndeki bir simifta gerceklestirilmistir. Ortam dikkat dagitici unsurlardan arindirilmistir.
Ogretmen ve 6grenci, cocugun boyuna uygun bir masada karsilikli oturmusglardir. Ogrencinin éniinde
calisma kagidi ve kalem bulunmaktadir. Ogretmenin yaninda algak bir sehpada “Toplama Veri Kayt
Cizelgesi” ve saat bulunmaktadir.

Miidahale : K-K-K

v

Uygulamaci, 6grenciden galisma kagidinin kapali boliimiinti agmasini ve ilk islemi okumasim
istemistir (Ilk islemi oku wve cevabim soyle). Boylelikle ogrencinin islemin cevabimi gormesini
saglamistir

Sonra, dgrencinin calisma kagidmi tekrar kapatmasini istemistir (Islemi kapat). Ik oturumlarda
ogrencinin kagidi kapatmas: icin model olmustur.

Sonra, cevab1 olmayan islemi yapmasini istemistir (Simdi bu islemi yap).

Uygulamaci, dgrenci islemi yaptiktan sonra kapali boliimii agmasini ve kendi cevabi ile diger
cevabi karsilastirmasini istemistir (Simdi kapalr béltimii ag, kendi cevabin ile diger cevabi karsilastir).
Eger 6grencinin cevabi dogru ise (her dogru yapilan islemde) 6grenciyi pekistirmis (evet dogru
gibi) ve diger isleme gecerek basamaklar1 aymn sekilde uygulamistir. Eger 6grencinin cevabi yanlis
ise uygulamaci 6grenciden cevaba tekrar bakmasini, islemi kapatmasmi ve cevap vererek
kargilagtirmasimni istemistir. Ogrenci, yanls cevap verdiginde {i¢ kez tekrar bakmasi istenmis ve
hala yanlis tepkide bulunuyorsa bir sonraki isleme gecilmistir.

Uygulamac, birinci set icin uygulamay: bitirdikten sonra ikinci setteki iglemler icin verileri toplamis, ikinci set
calisma kagidimi hazirlanmig ve K-K-K basamaklarimi benzer sekilde uygulamistir. lkinci sette de K-K-K
miidahalesinin basamaklart on 6gretim oturumu siirmiistiir.
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Giivenirlik

Gozlemciler arasi giivenirlik ve uygulama giivenirligi verileri bagimsiz iki goézlemci tarafindan
verilerin toplanma asamasi ve K-K-K miidahalesi ile gerceklestirilen 6gretim oturumlarmin en az
%20’sinde toplanmistir. Calismada gozlemciler arasi giivenirlik verilerinin analizi icin goriis birligi /
goriis birligi + gortis ayrilign X 100 formilii kullanilmistir (Tekin- Iftar ve Kircaali-iftar, 2004).
Ondokuz Mays Universitesi, Ozel Egitim Boliimii'nde biri dort yildir, digeri alt1 yildir gérev yapan ve
uygulama ytiriiten iki 6gretim elemani, arastirmanin goézlemciler arasi giivenirliligi ve uygulama
gtivenirligi verilerinin toplamustir. Arastirmanin gozlemciler arasi gtivenirliligi %100 bulunmustur.
Uygulama giivenirligi, gozlenen ogretmen davranislarinin, planlanan 6gretmen davranislarina
bolimiintin 100 ile carpimiyla hesaplanmistir. Uygulamaci, K-K-K miidahale basamaklarimi
uygulamada %98 giivenilir bulunmustur.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada tek denekli deneysel desenlerden AB modeli kullanilmistir. Tek denekli deneysel
desenlerde verilerin analizi, verilerin grafikle gosterilmesi ve yorumlanmasi ile yapilir. Bu nedenle
arastirmada grafikle gosterilen veriler gorsel olarak analiz edilmis ve yorumlanmistir (Tekin-iftar,
2012) .

BULGULAR VE YORUMLAR

B.D Miidahale

CRAMNWBBEBEOVD=®OWYD

1. 5el
1 Dakikada Gergeklegen Dogru lglem Sayisi

1 2 3 4 5 [ 7 B Q 10 11 12 13
Oturumlar

Grafik 1. Birinci Set Icin K-K-K Miidahalesi {le Yapilan Ogretimin Toplama Yapmaya Etkisine Iliskin
Grafik

Grafik 1'de goruildtigti gibi birinci sette yer alan toplama islemlerinde dgrenci, baslama diizeyi (A)
asamasinda yapilan ti¢ oturumluk degerlendirmede, 1 dakikada 2 dogru toplama islemi yapmuistir.
Yani 6grenci, belirlenmis olan akicilik 6l¢iitiinti karsilamamaktadir.

Birinci sette, dgrenciye K-K-K ile yapilan her bir 6gretim oturumunun (B) sonunda oturuma ait
degerlendirme yapilmistir. Ogrenci, birinci ve ikinci oturumda dakikada 3, iiglincii oturumda 5,
dordiincti oturumda 4, besinci oturumda 6, altinci ve yedinci oturumda 7, sekizinci oturumda 9,
dokuzuncu ve onuncu oturumda ise 8 dogru toplama islemi yaparak belirlenen akicilik olgiitiine
ulasmuistir. Baslama diizeyinde elde edilen verilerle, K-K-K ile yapilan 6gretimler sirasinda elde edilen
veriler karsilastirildiginda, K-K-K ile yapilan 6gretimle birlikte egim pozitif yonde artmus ve belirlenen
olciit diizeyine ulasmustir. Yani 6grenci, baslangicta 1 dakika iginde 2 dogru toplama islemi yaparken
miidahalenin son {i¢ oturumunda 1 dakika icinde ortalama 8 dogru toplama islemi yapar hale
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gelmistir. Bu veriler 1s1¢1inda K-K-K ile yapilan 6gretimin, 6grencinin toplama islemi yapma akiciligim
artirdig1 soylenebilir.

B.D Miidahale

i
o

1

2, 5el
1 Dakikada Gergeklegen Dogru lglem Sayis

D o= B W o WO s B WD

1 2 3 4 5 B 7 2 9 10 11 12 13
Oturumlar

Grafik 2. Tkinci Set Igin K-K-K- Miidahalesi ile Yapilan Ogretimin Akici Toplama Yapmaya Etkisine
Iliskin Grafik

Grafik 2'de goriildiigi gibi ikinci sette yer alan toplama islemlerinde 6grenci, baslama diizeyi (A)
asamasinda yapilan ti¢ oturumluk degerlendirmede, 1 dakikada 2 dogru toplama islemi yapmuistir.
Yani 6grenci, belirlenmis olan akicilik 6lciittinti karsilamamaktadir.

Ikinci sette, 6grenciye K-K-K ile yapilan her bir 6gretim oturumunun (B) sonunda oturuma ait
degerlendirme yapilmistir. Ogrenci, birinci ve ikinci oturumda dakikada 3, digilincii oturumda 4,
dordiincti oturumda 5, besinci oturumda 7, altinci oturumda 6, yedinci oturumda 8, sekizinci ve
dokuzuncu oturumda 7 ve onuncu oturumda ise 8 dogru toplama islemi yaparak belirlenen akicilik
olgiitiine ulagsmistir. Baslama diizeyinde elde edilen verilerle, K-K-K ile yapilan 6gretimler sirasinda
elde edilen veriler karsilastirildiginda, K-K-K ile yapilan 6gretimle birlikte egim pozitif yonde artmis
ve Olglit diizeyine ulasmistir. Yani dgrenci, baslangicta 1 dakika icinde 2 dogru toplama islemi
yaparken miidahalenin son ti¢ oturumunda 1 dakika iginde ortalama 7 dogru toplama islemi yapar
hale gelmistir. Bu veriler 151§inda K-K-K ile yapilan ¢gretimin, 6grencinin toplama islemi yapma
akiciligini artirdig séylenebilir.

Sonug olarak, baslama diizeyinde elde edilen verilerle, K-K-K ile yapilan 6gretimler sirasinda elde
edilen veriler karsilastirildiginda, her iki sette de K-K-K ile yapilan 8gretimin, dgrencinin, toplama
islemi yapma akiciligini artirmada etkili oldugu izlenimi vermektedir.

TARTISMA VE ONERILER

Tek denekli deneysel desenlerden AB deseninin kullanildig1 bu ¢alismada elde edilen bulgular; K-K-K
ile yapilan 6gretimin, 6grencinin toplama islemi yapma akiciigini artirmada etkili oldugu izlenimi
vermektedir. Bu sonug, Coding vd. (2007); Poncy vd. (2012); Poncy vd. (2007); Skinner vd. (1997)
tarafindan yapilan arastirmalarin K-K-K ile yapilan 6gretimlerin dort islem becerilerinde akicilik
kazandirmada etkili oldugu bulgulariyla paralellik gostermektedir. Ancak calismanin sonuglar
sadece bir 8grenciyle sinirhidir. Ayrica calismada kullanilan AB deseni, bagimli ve bagimsiz degisken
arasmdaki islevsel iligskiyi tam olarak ortaya koymayan, deneysel kontrolii zayif bir desendir (Tekin-
Iftar, 2012). Calisma sonuglarinin genellenebilmesi ve bagimli-bagimsiz degisken arasinda islevsel
iliski kurulabilmesi i¢in deneysel galismalara ihtiya¢ vardir. Bu sinirliklara ragmen bu calismanin vaka
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sunumuna gore daha bilimsel verilere dayali bir uygulama 6rnegi olacag: diisiiniilmektedir. Bu
durum galisma amaciyla da paralellik gostermektedir.

Matematik performansi diisiik 6grencilerin akici hesaplama yapabilmeleri igin ¢ok sayida tekrar
alistirmalar1 yapmaya gereksinimleri vardir. Zaten bir¢ok arastirmaci da bu dgrencilere hesaplama
becerilerinde akicilik kazandirmak igin agik anlatim (expilict teaching) yontemlerinin kullanilmasi, bol
sayida alistirma yapilmas: ve sik sik diizeltici doniitler verilmesi gerektigini belirtmektedir (Butler,
Miller, Kit-hung ve Pierce, 2001; Kroesbergen ve Vanluit, 2003). Bu c¢alismada uygulanan K-K-K da
bol sayida tekrar alistirmasi yapmaya imkan sunan, onaylayici ve diizeltici doniitlerin verilmesini
saglayan sistematik bir miidahale olmasi nedeniyle alanda calisan uygulayicilara drnek bir calisma
olacaktr.

Bu calisma, 6zel egitim tanisi almamis ancak matematik performans: diisitk bir 6grenciyle
gerceklestirilmistir. Ayn1 ¢alisma, akici hesaplama yapma onkosullarina sahip zihinsel yetersizlik,
ogrenme giicliigli ve otizm tarusi almis ¢ocuklarla da tekrar edilerek, benzer sonuglarin elde edilip
edilmedigine bakilabilir. Alan yazinda K-K-K miidahalesinin farkli uyarlamalar yapilarak
uygulandig1 arastirmalar da bulunmaktadir (Coding vd., 2007; Poncy vd.,2012; Poncy vd., 2007;
Skinner vd., 1997). Yine benzer ozellik gosteren ogrencilerde bu farkli uyarlamalarin yapildig:
calismalar yapilarak sonuglarin farklilasip farklilasmadigr arastirilabilir.

Yurt disinda tan1 almamis ancak matematik performans: diisiik 8grencilere ve zihinsel yetersizlikten
etkilenmis ya da 6grenme giicligti gosteren 6grencilere dort islem becerilerini kazandirmada K-K-K
ile birlikte pek cok miidahale bulunmaktadir (Codding vd., 2007; Doggett vd., 2006; Hayter vd., 2007;
McCallum vd., 2006; McCallum ve Schmitt, 2011; Mong ve Mong, 2010; Ryhmer vd., 1998; Ryhmer
vd., 1999, Poncy vd., 2007; Poncy vd., 2012; Skarr vd., 2014; Skinner vd., 1997). Alan yazinda bulunan
bu miidahaleler ile bu calismada kullanilan K-K-K miidahalesinin etkililiklerini karsilastiran
arastirmalar yapilabilir. Ayrica bu ¢alismada uygulanan K-K-K miidahalesi ile yapilan uygulamanin,
tilkemizde alanda calisan uzman, 6grenci ve 6gretmenlere benzer uygulamalar yapmalar igin yol
gosterici calismalardan biri olacag: diistintilmektedir.

Calismanin gii¢lii ya da zayif yanlarini ve yapilan miidahale ile 6grencide meydana gelen degisime
yonelik ailenin ve 6grencinin gorislerini belirlemeye yonelik herhangi bir sosyal gecerlilik verisi
toplanmamuistir. Ancak miidahale tamamlandiktan sonra 6grencinin akici toplama islemi yapmadaki
son performans diizeyine ait goriintiiler anne ve babaya izletilmistir. Anne-baba, ¢ocugunun toplama
islemi yapma performansinda meydana gelen bu degisimin kendilerini ¢cok mutlu ettigini, daha 6nce
¢ok calisiilmasina ragmen cocuklarinda boyle bir ilerleme olmadigin s6zlii olarak ifade etmislerdir.

KAYNAKCA

Bulut, M. (2007). Curriculum reform in Turkey: A case of primary school mathematics curriculum
Eurasian Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 3(3), 203-212.

Butler, F. M., Miller, S. P., Kit-hung, L., & Pierce, T. (2001). Teaching mathematics to students with
mild-to-moderate mental retardation: A review of the literature. Mental Retardation, 39, 20-31.

Codding, R. S., Eckert, T. L., Fanning, E., Shiyko, M., & Solomon, E. (2007). Comparing mathematics
interventions: The effects of cover-copy-compare alone and combined with performance
feedback on digits correct and incorrect. Journal of Behavioral Education, 16, 125-141.

Doggett, R. A., Henington, C., & Johnson-Gros, K. N. (2006). Math to mastery: A direct instruction
remedial math intervention designed to increase student fluency with basic math facts.
Unpublished manuscript, Mississippi State University.

Griffin, 5.(2003). Laying the foundation for computational fluency in early childhood. Teaching Children
Mathematics. 9 (6), 306.



114 | S. Alptekin, M. Vural, Y.Aksoy

Harper, G. F., Mallette, B., Maheady, L., Bentley, A. E., & Moore, J. (1995). Retention and treatment
failure in class-wide peer tutoring: Implications for further research. Journal of Behavioral
Education, 5, 399-414.

Hayter, E. Scott, T. F. McLaughlin, & K. P. Weber, (2007). “The use of a modified direct instruction
flashcard system with two high school students with developmental disabilities.” . of Phy. &
Dev. Dis. 19, 409-415.

Hudson, P. & Miller, S. (2006). Designing and implementing mathematics instruction for students with
diverse learning needs. Boston: Pearson Education, Inc.

Jolivette, K., Lingo, A.S., Houchins,D.E., Barton-Aewood,5.M. & ShippenM.E. (2006). Building math
fluency for students with developmental disabilities and attentional difficulties using great
leaps math. Education and Training in Developmental Disabilities, 41(4), 392-400.

Kroesbergen, E., & Van Luit,]. (2003). Mathematics interventions for children with special educational
needs. Remedial and Special Education, 24, 97-114.

Maheady, L., & Gard, J. (2010). Classwide peer tutoring: Practice, theory, research, and personal
narrative. Intervention in School and Clinic, 46(2), 71-78.

Miller, S. P., Hall, S. W., & Heward, W. L. (1995). Effects of sequential 1-nminute time trials with and
without inter-trial feedback and self-correction on general and special education students
fluency with math facts. Journal of Behavioral Education, 5, 319-345.

McCallum, E. & Schmitt (2011). The taped problems intervetion: increasing the math fact fluency of a
student with an intellectual disability. International Journal of Special Education, 26(3), 276-284.

McCallum, E., Skinner, C.H., Turner, H., Saecker, L. (2006). The Taped-problems intervention:
Increasing multiplication fact fluency using a low-tech, classwide, time-delay intervention.
School Psychology Review, 35(3), 419-434

Mong, M. D. & Mong, K. W. (2010). Efficacy of two mathematics interventions for enhancing fluency
with elementary students. Journal of Behavioral Education, 19, 273-288.

Morin, V. A. & Miller, S. P. (1998). Teaching multiplication to middle school students with mental
retardation. Education and Treatment of Children, 21, 22-26.

Olkun, S, Yildiz, E., Sar1, M. H.- Ucar, A. & Aybala Turan, N. (2014). Ortaokul 6grencilerinde islemsel
akicilik, carpim tablosu ve sozel problemlerde basari. Elementary Education Online, 13(4), 1542-
1553,

Ozyiirek, M. (2009). Bilissel ve devimsel davranislar: 6gretmeyi kazanma, Istanbul: Daktylos Yayimncilik

Poncy, B. C., Skinner, C. H., & Jaspers, K. E. (2007). Evaluating and comparing interventions designed
to enhance math fact accuracy and fluency: Cover, copy, and compare versus taped problems.
Journal of Behavioral Education, 16, 27 - 37.

Poncy, B. C., Skinner, C. H., & McCallum, E. (2012). A comparison of class-wide taped problems and
cover, copy, and compare for enhancing mathematics fluency. Psychology in the Schools, 49, 744-
755. d0i:10.1002/ pits.21631

Rhymer, K. N., Henington, C., Skinner, C. H., & Looby, E. ]J. (1999). The effects of explicit timing on
mathematics performance in second-grade Caucasian and African-American students. School
Psychology Quarterly, 14(4), 397-407.

Rhymer, K. N., Skinner, C. H., Henington, C., D'Reaux, R. A., & Sims, S. (1998). Effects of explicit
timing on mathematics problem completion rates in African-American third-grade elementary
students. Journal o f Applied Behavior Analysis, 31(4), 673-617.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2016, 35(1), 105-117



Toplama Islemi Yapma Akicihr | 115

Skarr, A., Zielinski, K., Ruwe, K., Sharp, H., Williams, R. L., & McLaughlin, T. F. (2014). The effects of
direct instruction flashcard and math racetrack procedures on mastery of basic multiplication
facts by three elementary school students. Education and Treatment of Children, 37, 77-93.

Skinner, C.H., McLaughlin, T.F., & Logan, P. (1997). Cover, Copy, and Compare: A self-managed
academic intervention effective across skills, students, and settings. Journal of Behavioral
Education, 7, 295-306.

Snell, M., & Brown, F. (1993). Instructional planning and implementation. instruction of students with severe
disabilities. SNELL, MLE edition. New Jersey: Prentice-Hall.

Stein, M., Silbert, J. & Carnine, D. (1997). Desining effective mathematics instruction a direct instruction
approach, 3th edition. New Jersey: Prentice Hall, Inc.

Stein, M., Kinder, D., Silbert, ]., & Carnine, D. W. (2006). Designing effective mathematics instruction: A
direct instruction approach, 4th edition. Upper Saddle River, New Jersey: Merrill/Pearson, and
Prentice-Hall.

Tawney, W. J. & Gast, L.D. (1984). Single subject research in special education, Colombus, OH: E. Merrill

Tekin, E., & Kircaali-iftar, G. (2004). Ozel egitimde yanlissiz 6gretim yontemleri, Tkinci basim. Ankara:
Nobel Yayincilik.

Tekin-iftar, .E. (2012). A-B modelleri. Tekin-iftar, .E. (Ed.), Egitim ve davrams bilimlerinde tek denekli
arastirmalar iginde syf.156-162, Birinci basim. Ankara: Tiirk Psikologlar Dernegi Yaynlar.

Whalen, C., Schuster, J. W., & Hemmeter, M. L. (1996). The use of unrelated instructive feedback when
teaching in a small group instructional arrangement. Education and Training in Mental
Retardation, 25, 83-93



116 | S. Alptekin, M. Vural, Y.Aksoy

A Sample Activity for Improving the Addition Fluency of Students with Poor
Mathematics Performance: Cover-Copy-Compare

Serpil Alptekin® Murat Vural”i, Yasin Aksoyvi

Fluent calculation defined as the accurate and rapid calculation of operations is an important skill that
students need to learn for advanced mathematics to be taught to them. A report based on statistical
data from America's national educational system states that both normal students and students with
special needs have difficulties acquiring basic mathematical skills and doing the four basic
mathematical operations fluently. Since 2004, it has been emphasized that Turkey's hierarchical
mathematics curriculum is not adequate for students to develop fluent mathematical skills. These data
indicate that normal students, students with special education needs and students with poor
mathematic performance require planned teaching to enable them to become proficient in basic
mathematical skills.

Fluency teaching practices are carried out in the event that students meet the 80% accuracy criterion in
any skill. A variety of interventions have been developed for the acquisition of fluent calculation
skills, and their effectiveness has been examined by studies. Studies include proficiency interventions
with corrective feedback, peer teaching, constant time delay teaching, teaching with flash cards, open
expression, calculating by listening from tape player, cover-copy-compare and repetition exercises for
the acquisition of fluent calculation skills. The studies have shown that these interventions positively
affect the fluent calculation skills of both normal students and students with special needs. Moreover,
some studies have also examined the effect of interventions carried out through a number of
adaptations along with these methods whose effectiveness have already been demonstrated. The
cover-copy-compare method was first developed to ensure fluency in the correct syllabification of
words. Later, it was adapted for the acquisition of fluency in mathematics skills, and its intervention
stages were specified. It is an intervention used to increase the calculation fluency of students who can
correctly perform addition, subtraction, multiplication and division.

Here are the intervention stages of the cover-copy-compare activity: a) the student looks at the
operation and its answer on a worksheet prepared in advance, and keeps them in his or her mind, b)
closes the section where the answers are available, ¢) answers the operation and d) afterwards,
compares his or her answer with the answer on the worksheet. Confirmatory and corrective feedbacks
are given to the student during these stages. Cover-copy-compare is an effective method with a
number of benefits for students. It enables the student to do a large number of exercises at short
intervals and (answering right after seeing the correct answer) lessens the likelihood of mistakes. It
also increases students' calculation fluency and the number of correct answers and contributes to the
correction of their mistakes immediately giving them the opportunity to evaluate their correct and
WIONg answers.

Although many studies examining the effectiveness of these interventions for normal students and
students with poor reading performance are available from abroad, there are no Turkish studies of
this subject.

Therefore, this study examined the effect of the cover-copy-compare intervention on the increase of
fluency in single digit addition. The aim of this study was to present a practical example of the cover-
copy-compare intervention to help a student with poor performance in mathematics and reading and

v Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi, serpil.alptekin@omu.edu.tr
vi Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi murat.vural@omu.edu.tr
vii Ondokuz May1s Universitesi, Gelisimsel Egitim Uygulama ve Arastirma Merkezi, yasinaksoy71@gmail.com
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writing to acquire fluency in single digit addition. In this study, A-B design was used to determine the
effect cover-copy-compare intervention on the increase of fluency in single digit addition.

A 10-years old student at Ondokuz Mayis University's Developmental Education Application and
Research Center participated in the study. The child was not diagnosed with special education needs,
but had poor mathematics performance. The child met the 80% accuracy criterion doing at least 8 of 10
additions correctly in 3 sessions. The study data were collected using “Addition Data Record Sheet"
and the number of additions done correctly by the student in one minute was calculated.

The number of addition problems that 5 first grade students who do additions fast were able to solve
in one minute was determined to specify a fluency criterion for single digit addition. The mean
number of correct operations performed by all the students in one minute was calculated, yielding a
fluency criterion of 7 correct additions in one minute.

This study's cover-copy-compare intervention lasted for ten sessions. Each teaching session was
approximately 10 minutes at first, but shortened to 2-3 minutes in the later sessions since the number
of correct operations done by the student in one minute was increasing gradually. The sessions went
on until the child fulfilled the fluency criterion successively three times. To carry out the practice
stages, worksheets were prepared for the first set, the setting was arranged, the cover-copy-compare
stages were practiced and an evaluation was done afterwards.

The intervention was carried out as follows.

v The child was asked to open the closed section of worksheet and to read the first operation
(Read the first operation and tell its answer.) Thus, it was ensured that the child was able to see
the answer.

v" Then, the student was asked to close the worksheet (Close the operation.) In the first sessions,
the instructor acted as a model for student to close the worksheet.

v Afterwards, the student was asked to do the unanswered operation (Do this operation.).

v’ After doing the operation, the student was asked to open the worksheet and compare the
answers. (Open the closed section and compare your answer with other answer).

v'If the student's answer was correct, this was confirmed (yes, it is correct) and the stages were
repeated in the same way for the subsequent operations. If the student's answer was incorrect,
the child was asked to look at the answer again and repeat the stages for that question. When
incorrect answer was given, the student was asked to look the answer up to three times. The
child was asked to move on to the next operation when incorrect responses were still given.

After finishing the practice for the first set, data were collected for the operations in the second set,
worksheets were prepared for the second set and the cover-copy-compare stages were performed in
the same way.

The study results indicate that the number of operations the student did correctly in one minute
increased. The child did 8 additions in one minute on average in the first set and 7 additions in one minute
on average in the second set at the end of the teaching sessions, while the child did 2 correct additions in
one minute in both sets before starting the teaching sessions According to the study results, several
recommendations have been made for experts and researchers interested in this subject.

Keywords: fluent calculation, fluency in math, students with special needs, students with poor
mathematic performance, cover-copy-compare
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Dinamik Matematik Yaziliminin Oteleme ve Dénme
Doniisiimlerinin Ogretiminde Kullanilmasinin
Baglamsal Ogrenme Boyutundan Incelenmesii

Serdal Baltaci®, Adnan Bakii

Uygulamaya konulan yeni matematik 6gretim programu ile birlikte dteleme ve dénme doniisiimleri
daha da on plan gikmustir. Bu tiir kavramlar, 6grencinin siirecin igerisine dogrudan katildigi,
anlam olusturma ¢abasi icerisine girdigi, bir diger ifade ile kavranun bir baglamin igerisinde
yapilandinildi§y  ortamlarda  daha  kalict  olarak  G§renilebilmektedir. Oteleme ve dinme
doniisiimlerinin d3renilmesinde dgretmen adaylarimin yasams olduklar: sikintilar ve bu konuda
dinamik yazilmlarm sunmus oldugu firsatlar g6z oniine almdiginda bu tir konularin
dgretiminde bir baglamin gerekliligi ortaya cikmaktadir. Bu nedenle yapilan bu ¢alismada dteleme
ve donme déniisiimlerinin dretiminde GeoGebra yazilmumn kullamldigr bir 6¢renme tasarimi
gelistirilerek yapilan bu tasarmmn baglam olusturup olusturmadiimin ortaya ¢ikarilmas:
amaglanmstir. Aragtirmada aksiyon arastirmast yontemi kullaminustir. Arastirma ilkégretim
matematik dSretmenligi programinda, ticiincii simifa kayith 271 kiz ve 1371 erkek olan 40
ilkogretim matematik 6gretmen adayi ile yapilmustir. Veriler ¢calisma yapraklari, GeoGebra ekran
gortintiileri, aragtirmacuin alan notlart ve miilakatlar ile toplanmstir. Verilerin analizi
baglamsal 6§renme G§retme yaklasimimin REACT (lliskilendirme, Tecriibe Etme, Uygulama,
Isbirligi, Transfer) stratejisi ile analiz edilmistir. Arastirmanin sonucunda, 6§retmen adaylarinin
GeoGebra  yazilmmyla analitik  geometri  kavramlari arasinda iligkilendirmeler yaptiklar
belirlenmistir. Ayrica GeoGebra yazilimimn Ogretmen adaylarmn kidgit kalem ortamuindaki
yaptiklarim karsilagtirmasina imkdn saglayarak tecriibe siireci yasamalarina, ikonlar: ve ¢oklu
g0sterimleri sayesinde verilen geometrik yerlerin modellemesine ve 0grenilen kavramlarin
matematiksel olarak genellestirilmesi ile uyqulamalarina katki sagladigi tespit edilmistir. Diger
taraftan yazilinin geri doniitleriyle grup arkadaglarimin birbirleri ile iletisime gecmelerine, fikir
alisverisinde bulunarak yardimlasmalarima katki saglayarak isbirligi siirecini kolaylastirdig ve
dgrenilen kavramlarin transfer edilmesine olanak sagladigr sonucuna ulasilmistir.

Anahtar Sozciikler: Baglamsal Ogrenme ve Ogretme, GeoGebra Dinamik Matematik Yazilim,
Ogretmen Egitimi Oteleme ve Dénme Déniigiimleri

1 Bu ¢alisma “Dinamik matematik yaziliminin geometrik yer kavramimin 6gretiminde kullanilmasinin baglamsal
dgrenme boyutundan incelenmesi” baslikli doktora tezinin bir bolumiid{ir.
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GIRIS

Geometri, sekillerin taninmasi, yorumlanmasi ve 6zelliklerinin belirlenmesinde 6grencilere yardimci
olan matematigin onemli bir dalidir (Karakus, 2008). Geometrinin bir dali olan analitik geometri ise
Ogrenciye goriis kazandirabilmede, diistinmelerini kolaylastirmada ve c¢oziime ulasmay1
saglamasinda onemli katkilarda bulunabilir. Bir yonii ile geometri ve cebirin birlikte uygulanmasi
olarak ifade edilen analitik geometri, geometri problemlerini cebirsel bir aciklama getirmek suretiyle
¢ozmeyi hedefler (Altun, 2004). Fakat cebir ile geometrinin birlesimi olarak goriilen analitik geometri
derslerinde 6gretmen adaylar: bazi problemleri kurgulamakta yani hayal etmede zorlanmaktadirlar
(Schumann, 2003). Ozellikle bu durum o&teleme-dénme doniistimleri kavraminda daha fazla
goriilebilir.

Uygulamaya konulan yeni matematik 6gretim programu ile birlikte dteleme ve dénme dontistimleri
daha da 6n plan ¢ikmustir (MEB, 2007). Bu programda ise; bir seklin cetvel veya noktali kagit tizerinde
saga, sola, yukar1 veya asagiya istenilen oranda otelenmesi, bir cismin bir dogruya goére yansimasi,
diizlemde bir nokta etrafinda ve belirtilen bir aciya gore sekillerin dondiiriilmesi yer almaktadir. Bu
konularin programa almmasmin amaci ortadgretimdeki bazi konularin alt yapisini olusturmaktir.
Ornegin, dteleme konusu ortadgretimde fonksiyon konusunun, dénme konusu trigonometrinin
anlasilmasi igin gereklidir (Giirbtiz ve Durmus, 2009). Doniisim geometrisinin 6grencilerin geometrik
deneyimlerini, hayal giiclerini ve diisiinme yetilerini zenginlestirdigi de belirtilmektedir (Fletcher,
1973; Soon, 1989). Geometrik dontisiimler diger matematiksel kavramlarla iliskilendirildigi takdirde
ogrencilerle etkin bir bi¢cimde yapilandirilabildiginden matematiksel iliskileri anlamlandirmada
onemli bir yere sahiptir (Stinker ve Zembat, 2012). Diger tiim matematiksel kavramlarin 6gretiminde
oldugu gibi bu kavrama ait zorluklarin asilmasi icin bu dersteki kavramlar olusturulurken yalnizca
geleneksel yontemler kullamilmamalidir. Bu tiir kavramlar, 6grencinin siirecin igerisine dogrudan
katildig1, anlam olusturma cabasi icerisine girdigi, bir diger ifade ile kavramin bir baglamin igerisinde
yapilandirildigr ortamlarda daha kalici olarak 6grenilebilmektedir (Giiven ve Kaleli Yilmaz, 2012;
Giiven ve Karatas, 2009; Pekdemir, 2004). Bu nedenle arastirmada, 6gretmen adaylarinin dteleme ve
donme dontisiimlerini 6grenebilecekleri zengin 6grenme ortamlar olusturulmaya calisilmistir.

Oteleme ve donme doniisiimlerinin dinamik yazilimlarla gosterilmesinde yazilimlarin énemli bir
potansiyele sahip oldugu ifade edilmistir (Flanagan, 2001; Giiven ve Kaleli Yilmaz, 2012; Giiven ve
Karatas, 2003; Stinker ve Zembat, 2012). Bu durum ise &grencilerin dogrudan siirecin igerisine
cekilmesi ile bir baglam cercevesinde calismalarma katki saglayabilir. Oteleme ve doénme
dontistimlerinin 6grenilmesinde dgretmen adaylarmmin yasamis olduklari sikintilar ve bu konuda
dinamik yazilimlarin sunmus oldugu firsatlar goz 6niine alindiginda bu tiir konularin 6gretiminde bir
baglamin gerekliligi ortaya cikmaktadir. Baglam, bir gostergenin oteki ogelerle birlikte ve onlarla
birleserek, biittinleserek onlarin da yardimiyla bir kavrami yansitmasi olarak tanimlanmaktadir. Diger
bir ifadeyle baglam, gostergelerin bagl bulundugu tim 6gelerin olusturdugu biitiine verilen addir
(URL-1, 2011). Baglamsal d6grenme ise 6grencilerin hangi yasam baglamlar: ile 6grendigini anlamak
icin yapilan 6grenme siireci olarak tanimlanmistir (Bern ve Erickson, 2001). Glynn ve Koballa (2005)
ise baglamsal Ogrenmeyi ders igeriklerinin aktarilmasinda ogrencilerin giinlik yasamlarinda
karsilastiklar1 cesitli durumlardan yararlanilmasi olarak tanimlamaktadirlar. Yapilan bu ¢alismada
baglamsal 6grenme; herhangi bir konunun veya kavramin 6grenilmesinde kullanilmasi, diisiiniilen
araglarla birlikte 6grencilerin aktif bir sekilde 6grenme stirecine katilmasi, deneyimler yasamasi ve bu
deneyimleri farkli durumlara transfer etmesi olarak ele alinmustir.

Yapilan calismalar Gteleme ve donme doniisiimlerinin geleneksel yollarla 6gretilmesinin yetersiz
kaldigini gostermektedir (Flanagan, 2001; Giiven ve Kaleli Yilmaz, 2012; Stinker ve Zembat, 2012). Bu
kavramlar olusturulurken 6gretmen merkezli bir 6grenme ortami yerine, 6grencinin aktif oldugu,
sorumluluk tiistlendigi ve teknolojinin 6gretimde yardimci rol oynadifi 6grenme ortamlarinda
ogrenciler Gteleme ve donme doniisiimlerine yonelik bilgilerini kendileri yapilandirma firsati
bulacaklardir. Fakat boyle bir ortamin olusturulmasinda teknoloji tek basina yeterli olmayabilir.
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Cinkii teknolojinin tek basina kullanilmasi 6grencilerin siirecin igerisine ¢ekildigi, bir baglam
cercevesinde calistiklar1 bir ortam icin yeterli olmayabilir. Ancak bu yazilimlarin farkli 6zellikleri
boyle bir ortamin olusturulmasma katkida bulunabilir. Cathoglu (2010) yapmis oldugu ¢alismasinda
bilgisayarlarin olasilik ile ilgili deney sayisin fazlalastirarak baglamsal 6grenme siirecinde baglam
olusturmada 6nemli bir roliintin oldugunu belirtmistir. Yine Yu, Fan ve Lin (2014) bilgisayarda
yapilan simiilasyonlarin baglamsal 6grenme siirecine katki sagladigini ifade etmistir.

Baglam temelli 6grenme ortamlarmin 6grenilmesi zor olan konularin 6gretilmesini kolaylastirdig1 ve
bilgisayarlarinda baglamsal 6grenme siirecine katki sagladigimi gostermektedir (Ozerbas, 2003;
Gogmengelebi, 2007; Catlioglu, 2010; Yu, Fan ve Lin, 2014). Diger taraftan baglamsal 6grenme ile ilgili
yapilan diger calismalara bakildiginda; baglam olusturmada giigliikler yasandigi, giinlitk yasam
baglammin cok fazla kullamildigini ve uygun bir baglam ile ogrencilerin verilenleri daha iyi
anlamlandirdiklar1 goriilmektedir (Kuhn ve Miiller, 2014; Kurnaz, 2013; Cathoglu, 2010; Costu, 2009;
Ingram, 2003). Hennessy (1993) ve Murphy (1994) baglam olusturulmasinda gtigliikler yasandigini ve
uygun baglamlarin kullanilmasiyla 6grencilerde var olan ilgi potansiyellerinin ortaya
cikarilabilecegini ifade etmislerdir. Soyut bir yapiya sahip olan oteleme ve dénme dontistimleri
Ogretmen merkezli ortamlarda islenen derslerle yeterince anlasilmadigi igin bu kavramlarin
dgretiminde daha gorsel ve dinamik yapilarmn kullanildig: bir baglama da ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu
baglamin olusup olusmadigr ise bir baglamsal 6grenme 6gretme yaklasiminin uygulamas: olan
REACT stratejisi ile belirlenebilir. Crawford (2001) bu stratejinin bilesenlerini sirastyla Iliskilendirme,
Tecriibe Etme, Uygulama, Isbirligi ve Transfer Etme olarak adlandirmakta ve asagidaki gibi
agiklamaktadar.

Relating (iliskilendirme) - 6n bilgi ve hayat tecriibelerinin olusturdugu baglam igerisinde
ogrenme

Experiencing (Tecriibe Etme) - yaparak, kesfederek veya icat ederek 6grenme

Applying (Uygulama) - kullanilacak kavramlar1 ortaya koyarak 8grenme

Cooperating (Isbirligi) - diger 6grenenlerle paylasma, iletisim kurarak baglam igerisinde
0grenme

Transferring (Transfer Etme) - yeni bir icerikte veya alisiimamis durumda bilgiyi

kullanma

Ihtiyag duyulan baglamin olusturulmasinda ise GeoGebra yaziliminin diger yazilimlarda bulunan
ozelliklerinin haricinde bircok o©zelliginden faydalanilabilir. Bu yazilim, hem bilgisayar cebir
sistemlerinin (BCS) ozelliklerini, hem de dinamik geometri yaziliminin (DGY) 6zelliklerini bir arada
barindirmasi (Hohenwarter ve Jones, 2007), kullanim kolaylig1 ve cesitli dillere cevrilmesi yonleriyle
matematik 6gretiminde onemli bir yer teskil etmektedir (Kutluca ve Zengin, 2011). GeoGebra; cebir,
¢izim tahtasi, hesap c¢izelgesi, istatiksel hesaplamalar penceresi ve iki boyutlu penceresi ile
matematiksel semboller, grafik ve bu degerlerin tabloya aktarimini dinamik bir siirecte
gerceklestirerek temsiller arasinda hizli gegisler saglamaktadir (Hohenwarter ve Jones, 2007; Dikovich,
2009). GeoGebra dinamik matematik yaziliminin analitik geometri kavramlarinin 6gretiminde etkili
bir ara¢ oldugu bilinmektedir (Baki, Cekmez ve Kosa, 2009; Antohe, 2009). Bu nedenle arastirmada,
Oteleme ve donme dontisimlerinin 6grenilmesindeki zorluklar dikkate alindiginda GeoGebra
yazilimmin bu kavramlarin 6gretiminde bir baglam olusturacag:1 ve olusturulan bu stireci olumlu
yonde etkileyecegi beklenmektedir. Diger taraftan ilgili literattirde analitik geometri tizerine yapilan
arastirmalar daha ¢ok basariya (Ozerdem, 2007; Eriis, 2007; Yemen, 2009) ya da analitik geometri
kavramlarmin ogretiminde bilgisayar destekli yazilimlarin kullanmilmasmin diger yontemlerle
karsilastirilmasi ve 6grencilerin basarilar1 (Gallou-Durniel, 1989; Hoyles ve Healy, 1997; Isiksal ve
Asgkar, 2005; Késa ve Karakus, 2010) boyutlarina odaklanilmistir. Oteleme ve dénme déniistimleri ile
yapilan arastirmalar incelendiginde, dgrencilerin uyum, simetri, benzerlik gibi soyut kavramlar
kesfetmeleri ve ti¢ boyutlu diisiinme becerileri (Peterson, 1973; Soon, 1989) ya da bu doniistimleri
ogrencilerin bilgisayar yardimiyla nasil anlamlandirdiklar: ve basarilar: (Flaganan, 2001; Harper, 2002;
Karakus, 2008; Kurak, 2009) boyutlarina odaklanildig: tespit edilmistir. Fakat GeoGebranin 6teleme
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ve donme dontistimlerinin 6gretiminde ihtiya¢ duyulan baglamin olusturulmasinda nasil bir rol
tstlendigi konusunda herhangi bir arastirma verisi bulunmamaktadir. Oysa GeoGebra, yukarida da
ifade edildigi tizere 6teleme ve donme dontistimlerinin 6grenilmesi icin olusturulacak baglamda etkin
bir rol tistlenebilir. Bu arastirmada bu roliin nasil gerceklesecegi sorularina yanit aranmistir.

Ulusal ve uluslararasi baglam temelli 6grenme ortamlarina ait literatiir incelendiginde olusturulan
baglam temelli ortamin daha ¢ok nicel degerlendirmeler ile (Kuhn ve Miiller, 2014; Yu, Fan ve Lin,
2014; Pierce, 2013; Demircioglu, Ding ve Calik, 2013; Kurnaz, 2013; Kose ve Torun, 2011) yada REACT
stratejisine gore olusturulan ortamin nitel veya nicel analizinin yapildig1 goriilmektedir (Ingram, 2003;
Costu, 2009; Catlioglu, 2010; Demircioglu, Vural ve Demircioglu, 2012; Satriani, Emilia ve Gunawan,
2012). Bu calismalarin gogunda baglamin problemlere ve giinliik yasama dayali oldugu bir baglamsal
Ogrenme ortami tasarlanmis ve bu ortamin etkililigi arastirilarak incelenmistir. Kullanilan baglamlarin
ise ogrenme siirecinde basarili oldugu sonuglarina ulastiklar: goriilmustiir. Bu ¢alismada ise baglamin
GeoGebra oldugu bir baglamsal 6grenme ortaminda ogretmen adaylarinin Gteleme ve donme
dontistimlerinin 6gretimi konusundaki etkililigi REACT stratejisi boyutlarinda incelenmistir. Yapilan
calismalara bakildiginda bu ¢alisma hem baglamin GeoGebra yazilimi olmasi hem de analiz yontemi
bakimindan digerlerinden ayrilmaktadir.

Calismada ogretmen adaylarinin oteleme ve donme dontistimleri yapilandirabilecekleri dinamik
matematik yazilimi olan GeoGebra'minda kullanildig1 bir 6grenme ortamu tasarlanmustir. Ogretmen
adaylarinin  GeoGebra yaziliminin dinamikligi sayesinde matematiksel iligkileri kesfetmeleri
beklenmektedir. Bu nedenle tteleme ve donme dontistimlerinin 6gretiminde GeoGebra yaziliminin
kullanildigr bir 6grenme tasarimi gelistirilerek yapilan bu tasarimin baglam olusturup
olusturmadiginin ortaya cikarilmasi amaglanmistir. Thtiyac duyulan bu baglamimn ise GeoGebra
dinamik matematik yazilimi ile gerceklestirilebilecegi ve bu yazilimin kullanildig1 6grenme ortaminin
soyut olan bu kavramlarin 6grenilmesinde daha faydali olacag: dustiniilmektedir. Bu kapsamda
aragtirmanin problemi “Oteleme ve dénme déniistimlerinin dgretiminde dinamik matematik yaziliminin
kullamilmas: baglam temelli bir 6grenme ortaminin olusturulmasinda nasil rol oynamaktadir?” seklinde
belirlenmistir. Dinamik matematik yaziliminin baglam olusturmadaki roliinii arastirmak amaciyla bu
ortamda REACT siireclerinin gerceklesip gerceklesmedigine bakilmistir. Boylece ana probleme bagh
olarak asagidaki alt problemler belirlenmistir:

1. Dinamik matematik yazilimi iliskilendirme stirecinin gergeklesmesinde nasil bir rol
oynamustir?

2. Dinamik matematik yazilimi tecriibe etme siirecinin gerceklesmesinde nasil bir rol
oynamistir?

3. Dinamik matematik yazilimi uygulama siirecinin gergeklesmesinde nasil bir rol oynamistir?

Dinamik matematik yazilimi isbirligi stirecinin gerceklesmesinde nasil bir rol oynamistir?

5. Dinamik matematik yazilimi transfer etme siirecinin gerceklesmesinde nasil bir rol
oynamistir?

L

YONTEM

Arastirmanin Yontemi

Arastirmac1 analitik geometri derslerini daha onceki yillarda da yirittiigiinden bu birikimler
neticesinde; 6gretmen adaylarinin vektorel ¢arpim, karma carpim, {i¢ boyuttaki vektorlerin birbirine
gore durumlari, ti¢ boyuttaki dogrular, diizlem denklemleri, silindirik kiiresel koordinatlar, 6teleme
ve donme dontsiimleri, konikleri ve geometrik yer problemleri gibi bazi konularda zorluklar
yasadiklarini gormiistiir. Bu zorluklar arasinda o6zellikle 6teleme ve donme doéntistimleri 6nemli bir
yer tutmaktadir. Clinkii arastirmaci yasamis oldugu deneyimleri sonucunda 6gretmen adaylarmin;
oteleme ve dénme dontisiimlerini tam olarak ifade edemediklerini ve 6telenmis ve dondiiriilmiis
koniklerin denklemlerini belirleyemediklerini veya bunlar1 yaparken zorlandiklarini gozlemlemistir.
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Arastirmaci yasanilan bu zorluklarin GeoGebra yazilimi ile asilabilecegini diistinmiis ve aragtirmasin
aksiyon arastirmasi yontemiyle yiirtitmeye karar vermistir.

Aksiyon arastirmasi, uygulayicinin dogrudan kendisinin ya da bir arastirmact ile birlikte
gerceklestirdigi ve uygulama siirecine iliskin sorunlarin ortaya ¢ikarilmasi ya da hali hazirda ortaya
¢ikmis bir sorunu anlama ve ¢ézmeye yonelik veri toplama ve analiz etmeyi igeren bir arastirma
yaklagimidir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu yontemin secilmesindeki temel amag, bir 6gretmenin
smifindaki 6gretimin kalitesini artirmay1 hedefleyen bir felsefenin olmasidir (Ekiz, 2003; Craig, 2009).
Aragtirmac1 da bu yiizden 6grenme-dgretme siirecini planlayarak bizzat bu arastirma siirecine
katilmis ve uygulamay1 gergeklestirmistir.

Katilimcilar

Arastirmanin katilimcilarini ilkogretim matematik 6gretmenligi programinda, tictincti sinufa kayith 40
matematik ogretmeni adayr olusturmaktadir. Analitik geometri derslerinin tiglincii sinifta olmasi
nedeni ile calisma {igiincii simf dgrencileri ile yapilmistir. Ogretmen adaylarmin 27'i kiz ve 13t
erkektir. Calisma bu 6gretmen adaylar ile gerceklestirilmis olup 6gretmen adaylarinin derse devam
edemedigi durumlarda bu say1 daha az olmustur. Bu devamsizlik durumu giinlere gore degismekle
birlikte genelde o giin i¢in gelemeyen birka¢ 6grenci disinda derse katiimin oldukga yiiksek oldugu
gorulmusttir. Verilerin analizinde de bu duruma dikkat edilerek devamsizlig1 cok olan 4 6gretmen
aday1 veri analizi stirecine alinmamus 36 Ogrencinin ikiserli gruplandirilmis verileri bu siirecte
kullanilmistir. Analiz stirecinde her hafta iki bilgisayar karsisinda ikiserli gruptan olusan toplam dort
Ogretmen adayinin verileri bulunmaktadir. Bu ytizden Gteleme-donme doniisiimleri ve oteleme-
donme sonrasi konikler adi altinda iki etkinlik siirecinde toplam 8 ©6gretmen adaymin verileri
bulgularda daha fazla kullanilmistir.

Verilerin Toplanmas1

Analitik geometri derslerinde bilgisayar laboratuvarinda toplanan 6gretmen adaylar1 her bilgisayarin
basinda iki kisi olacak sekilde smuf diizenini almislardir. Smif diizeninde iki bilgisayar basinda
ekranlarn1 ve aralarindaki konusmalari kaydeden kamera bulunmaktadir. Her hafta kameralar
bulunan bilgisayarlarin basinda ayri iki grup yer almustir. Verilerin analizinde ise; bu gruplar
aralarindaki diyaloglar her bir hafta i¢in O1 ve O2 birinci grup, O3 ve O4 ikinci grup, O5 ve O6
ticinci grup bu sekilde devam ederek O35 ve O36 ise on sekizinci grup olarak kodlanarak
kullanilmistir. Arastirmacida bu ortamda aralarda dolasan 6gretmen adaylarina rehber gorevi yapan
kisi konumunda bulunmaktadir. Arastirmaci ikiserli gruplar halinde bulunan 6gretmen adaylarinn
calisma yapraklarinda bulunan ifadeleri eksiksiz bir sekilde doldurmalarimi her dersin basinda
soylemistir. Ogrenme siirecini yansitan bu calisma yapraklar1 8grenenlerin iiriinii olmasi yoniiyle veri
toplama siirecinde zengin veri toplama araci olarak distintilmdiistiir. Bu stiregte calisma yapraklar:
Ogretmen adaylari tarafindan tamamlandiktan sonra toplanarak veri toplama araci olarak
kullanilmuastir.

Arastirmaci siire¢ icerisinde gruplar arasinda dolasarak GeoGebra ekranindaki yapmis olduklar:
ifadelerin nedenlerini sorgulamistir. Her bir yonergede yapilanlara “Neden bu sekilde yaptin? Bu
ifadeleri yazilimda olustururken aklinda ne vardi ne diisiiniiyordun?” gibi sorularla 6gretmen adaylarinin
neler dustindiiklerini ortaya koymaya calismistir. Arastirmaci her dersin sonunda Ogretmen
adaylarinin yapmis olduklar: ¢calismalardan sonra karsilastirmali alan notlar1 tutmustur. Bogdan ve
Biglen (2008) ve NCTM (2000) 6grenciler hakkinda etkili kararlar verebilmek icin stirecin sonunda bu
alan notlarmin tutulmasi gerektigini belirtmislerdir. Bu alan notlarinda ders siirecinde 6gretmen
adaylarinin yasadiklart sorunlar, yazilimda olusturduklar: ifadeler gibi stireglerin hepsi yazilmistir.
Ayrica ders sonrasinda izlenen medya kayitlarinin alinan alan notlarmi dogrulama bakimindan
onemli rolii olmustur. Diger veri toplama araglar1 da yukarida da bahsedildigi gibi calisma yapraklari,
Ogretmen adaylarmin hem kendi aralarindaki hem de arastirmaci ile aralarindaki miilakatlaridir.
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Sonucta bu veri toplama araglarinin birbirlerini desteklemesi saglanarak cesitleme yapilmaya
calisilmistir. Ayrica dteleme-donme doniisiimleri ve dteleme-dénme sonrasi konikler ad: altindaki iki
etkinlik uygulamasi 2 hafta stirecinde toplam 6 ders saatinde tamamlanmustir.

Verilerin Analizi

Calismada elde edilen veriler nitel veri analiz yontemleri ile analiz edilmistir. Veri analizi siirecine
oncelikle aragtirmada toplanan verilerin kayit altina alinmasi ile baglanmustir. Ogretmen adaylarimn
bilgisayar ekraninda calisma yapraklarimi doldururlarken yasadiklari video kayitlari ile kayat
edilmistir. Bu kayitlar tekrar tekrar izlenerek siire¢ analiz edilmeye calisilmistir. Bu siirecte 6grenci-
ogrenci ve aragtirmact dgrenci arasinda gegen diyaloglar goz oniine alinmustir. Ogrenci iiriinleri olan
calisma yapraklar ise tamamu taranarak bir dosyada toplanmistir. Arastirmacinin alan notlar1 da
video kayitlar1 tekrar tekrar incelenerek yazilanlarin, video kayitlari ile uygunlugu kontrol edilmistir.
Toplanan ve kayit altina alinan bu veriler kendi baslarina ve birbirinden bagimsiz olarak analiz
edilmemis siirekli karsilastirma yoluyla arastirma problemine cevap olusturacak bicimde analiz
edilmistir.

Calismanin amaci GeoGebra yaziliminin 6teleme ve dénme dontisiimlerinin dgretiminde baglam
olusturup olusturmadig1 oldugundan bu stireclerde toplanan veriler bir baglamsal 6grenme 6gretme
yaklasimi olan REACT (iliskilendirme, Tecriibe Etme, Uygulama, Isbirligi ve Transfer) stratejisine
gore analiz edilmistir. Calismada olusturulan ortamin bu stratejinin hangi bilesenlerinde ise yaradigi,
hangi bilesenlerinde etkisiz oldugu her bir bilesenin gostergelerine gore diisiiniilerek veriler analiz
edilmistir. Verilerin analizinde ise REACT stratejisinin gostergeleri Catlioglu (2010)'nun bu stireglerle
ilgili ozetledigi gostergeler dikkate alinarak; daha o¢nceki 6grenme siireclerinde yapilandirilan
bilgilerin GeoGebra ekraninda karsilarina ¢ikmasi ve konu hakkinda yorumlar yapilmasi, kavramlar
arasinda bir iliskilendirme yapilmasi, yazilimda gozlemlenen ifadeler sonucunda daha once
ogrenilmis ifadelerin hatirlanmasi ve kullanilmasi, matematigin disinda baska durumlar hakkinda
yorumlar yapilmasi, yazilimda gozlemlenen ifadelerden yola cikarak giinlitk hayattan 6rnekler
verilmesi iliskilendirme stirecinin gostergeleri olarak alinmis ve verilerin analizinde kullanilmistir.
Tecriibe etme bilesenine gore ise; yazilim kullanilarak gesitli deneyimler yasanmasi, tahmin stireci ve
yapilan tahminlerin yazilimdaki gozlemleri ile karsilastirilmasi gibi stiregler dikkate almmustir.
Uygulama bilesenine gore veriler analiz edilirken tecriibe edilen ifadelerden yola c¢ikarak
matematiksel genellestirme yapmalari, verilen problemlerin ¢oziilmeye calismasi ve modellemeler
dikkate alinmistir. Isbirligi siirecinde ise; 6gretmen adaylarinin bilgisayar ekranindaki sikintilarma,
bilgisayarin ogretmen adaylarina vermis oldugu geri doniitlerde 6gretmen adaylarinin nasil
davrandiklarma bakilmistir. REACT stratejisinin son bileseni olan transferde ise; daha 6nce 6grenmis
olunan kavramlarin yeni yonergelerde kullanilarak sonuca ulasmaya calisma, ders igerisinde yeni
kavramlar1 yine ders icerisinde onceki yonergelerde ogrendikleri ile ifade etmeleri, yazilimda
gozlemlenen ifadelerden yola cikarak giinliik hayattan ornekler verilmesi, 6grenilen bir kavramin
veya yontemin yeni bir problemin ¢6ziimiinde kullanilmasi verilerin analizinde kullanilmistir.

BULGULAR

Bu baslik altinda analitik geometri igerisinde ele alinan oOteleme ve donme dontstimlerinin
ogrenilmesinde GeoGebra dinamik matematik yaziliminin bir ara¢ olarak baglam olusturmadaki
roltine ait bulgular yer almaktadir. Bu amagcla ilkogretim matematik 6gretmeni adaylariyla ytriitiilen
bilgisayar destekli derslerde bu kavramin 6grenilmesi stirecinde baglam olusup olusmadigt REACT a
gore incelenmistir. Bu stiregte ¢alisma yapraklari, 6gretmen adaylarinin GeoGebra yazilimindaki
ekran goriintiileri, 6grenci-6grenci ve dgrenci-6gretmen arasinda gegen diyaloglar ve arastirmacinin
alan notlar1 yansitilmaya calisilmistir. Ayrica verilerin analizinde kullarulan gostergeler bulgular
icerisinde REACT bilesenlerinin harfleri ile kodlanmistir.
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Ogretmen adaylarinin grup arkadasi ile uygulamis oldugu 6teleme ve dénme doniistimlerine ait olan
calisma yapraginda verilen bir noktanin 6telenmesi, dondiiriilmesi, verilen herhangi bir dogru veya
konigin dtelenmesi veya dondiiriilmesi sonucu olusan yeni durumlarin GeoGebra yazilimi yardimiyla
gozlenerek yorumlanmasi ve bdylece kavramsal 6grenmelerin saglanmasi amaglanmistir. Gruplar ile
yapilan goriismelerde, 6gretmen adaylarindan bazilari noktanin ttelenme hareketini daha 6nce
gormiis olduklart vektoriin tanimimi kullanarak ifade etmeye calismislardir. O1 ve O2 6gretmen
adaylarinin daha o6nce 6grenmis olduklar1 6n bilgilere bagh olarak verdikleri ifadeler asagidaki
gibidir.

A: Simdi ne yapryorsunuz? Neden bu sonuca ulastiniz?

O1: Hocam burada A noktasini ve baslangi¢ noktast B, bitis noktast C olan vektdrii olusturduk. Bu vektor
kadar A noktas: C ye gitmis oldu istenilenlere gore. Sonucta A noktasimi C'ye kadar yiiriittiik gibi
diistinebiliriz.

O2: Ashinda vektor tanimu ile ilgili gibi yani bir noktay: bir vektdr kadar hareket ettirdik. Vektor tanimi
da bir noktanin hareketi idi onunla benzerlik kurabiliriz.

O1: Evet, vektor tamminda da biz bir noktadan yiiriiyerek baska bir noktaya gittigimizde adim sayilar ile
hareketimizi vektdrlerle ifade etmistik. Sonucta bu durum ayni. Bu A noktasinin hareketini ekranda
gozlemliyoruz.

Yukaridaki ifadelerden goriildiigi gibi O1 ve O2 6gretmen adaylari tteleme fonksiyonunun bir
vektor tanmimu ile ifade edilebilecegini soylemislerdir. Bu stiregte ekran tizerinde alinan noktanin
vektor ile otelenmesinden yola cikarak daha onceki bilgileri olan vektdr tanimini hatirladiklarmi
vurgulamiglardir (R3). Bu nedenle O1 ve O2 6gretmen adaylari noktanin ttelenmesini daha 6nce
ogrenmis oldugu kavram olan vektor tanimu ile ifade ederek kavramlar arasinda bir iliskilendirme
yapmuslardir (R2; R3). Yine bu siirecte O1 ve O2'nin daha 6énce 6grenmis olduklari vektor tanimini ilk
olarak vyirtiyerek adim sayist ile tanimlamaya calistiklar1 ve ekranda gozlemledikleri igin
dustindiiklerinin daha net oldugunu ifade etmeleri, daha onceki yapilandirdiklar: bilgilerin farkli bir
baglamda karsilarina ¢iktigini ve buna gore yorumlar yapabildiklerini gostermektedir (R1). Sonugcta
bu sekilde vektér tanimini daha da iyi anlamlandirdigr gortulmiistiir. Ders igerisinde gerceklesen
iliskilendirmenin bir gostergesi olan bu durum GeoGebra yazilimi sayesinde ortaya ciktigindan
yazilimin bu siirece katki sagladigi goriilmektedir. Diger taraftan bu siireg igerisinde O1 ve O2
ogretmen adaylar1 daha once ogrenmis olduklar1 kavram olan vektor tamimini noktanin
otelenmesinde kullanarak transfer siirecini de yasamuslardir (T1). Vektorlerin 6telenmesini daha 6nce
ogrenmis olduklar1 bir kavram olan vektér tanimi ile agiklamaya calismalari daha onceki
yapilandirdiklar: bilgileri farkli bir baglamda kullandiklarini da gostermektedir. Bu durum ise bir
baglamsal 6grenme ve ogretme stratejisi olan REACT 1n transfer etme bileseninin gostergesi olarak
karsimiza gikmaktadair.

Diger taraftan 6gretmen adaylart GeoGebra yazilimiyla olusturmus olduklar1 vektoriin bitis noktasini
degistirmisler ve sonucta olusan noktalar1 ifade ederek tecriibe siireci yasamuslardir (E5). Bu
tecriibelerinde ise yazilimi basarili bir sekilde kullanarak istenilenleri ekranda olusturabilmisler ve
sonuglar1 yorumlayabilmislerdir. GeoGebra ekraninda vektorleri degistirerek bir tecriibe stireci
yasayan ogretmen adaylar1 ardindan verilen noktanin bir vektor kadar otelenmesini asagidaki gibi
matematiksel olarak genellestirmeye calismiglardir (A1). O1 ve O2 6gretmen adaylarmin galisma
yapraklarindan bir kesit asagidaki gibidir:
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Sekil 1. O1 ve O2'nin noktanin 6telenmesini matematiksel olarak genellestirmesine ait calisma
yapragindan bir kesit.

Eksenleri bir vektor kadar oteleyen ogretmen adaylary;, yazilimin grafik ekrani tizerinde cesitli
vektorler alarak yeni olusan orijin noktasini kontrol etmiglerdir. Bu siirece ait olan O1 ve O2
arasindaki diyalog ve ekran goriintiisii asagidaki gibidir:

O1: A noktas alyorum. (0.84, 1.72) Birde B noktas: (4.2, 4.92)

02: Evet, bu noktalardan gecen bir vektor alalim.

O1: Bu vektor de u=(3.36, 3.2) cikt1.

A: Evet, ne yapryorsunuz arkadaglar.

O2: Hocam vektérii olusturduk herhangi bir vektor de simdi eksenleri bir iteleyecegiz.

O1: Eksenleri Gteleme nerde idi.

O2: Bak suraya gelsene orada nesneyi vektdr kadar étele yaziyor.

O1: Tamam, simdi dnce x eksenini evet bak x ekseninin yeri deisti 3.36 noktasina gitti.

O2: Evet, bir de y eksenine o da 3.2 kadar gitti. Sonucta u vektdriiniin bilesenleri kadar gitti. Vektoriin
bilesenlerini degistirelim biraz daha ekranda.

waANKIsE"lxw = 3. 3IE

u=(3.3IE, 3.2)

A= (0. 84, 1. F2)

o A = £ 4 = &

Sekil 2. O1 ve O2'nin eksenleri, u=(3.36, 3.2) vektorii kadar stelemesine ait ekranda olusturmus
olduklar1 sekil.

Yine yukaridaki ifadelerden de goruldugi gibi 6gretmen adaylar: ekranda cgesitli vektorler alarak
eksenleri oteleyebilmislerdir. Yazilimdaki oOteleme ikonunu kullanarak vekttre gore eksenleri
otelemeye calisan 6gretmen adaylar1 yeni olusan eksenleri ekrandan rahatlikla gozlemleyebilmis ve
vektorii degistirerek bu eksenlerin nasil degistigini kendilerine gore anlamlandirmislardir (E5).
Yazilimin bu siirecte 6gretmen adaylarina bir tecriibe stireci yasattil, 6gretmen adaylarinin vektorii
degistirdikce eksenlerin nasil degistigini kontrol etmelerinden anlasilmaktadir.

Eksenleri bir vektor kadar 6teleyen O3 ve O4 6gretmen adaylar ise; yazilimda grafik ekran tizerinde
cesitli vektorler alarak yeni olusan orijin noktasini yazilimdan kontrol etmislerdir. Sonucta 8gretmen
adaylar1 gozlemledikleri ifadeleri kullanarak eksenlerin bir vektor kadar 6telenmesi ile olusan yeni
eksenleri asagidaki gibi matematiksel olarak genellestirmislerdir (A1). Bu siiregte O3 ve O4’in calisma
yapraklarindan bir kesit asagidaki gibidir:
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Sekil 3. O3 ve O4'{in eksenlerin 6telenmesini matematiksel olarak genellestirilmesine ait calisma
yapragindan bir kesit.

Arastirmaci ise asagidaki alan notunda; 6gretmen adaylarinin bazilarinin yazilimin giris ekranina
yazacaklar1 komutlar1 yazarlarken sikinti ¢ektiklerini vurgulamistir. Bu sikintilari ise birbirleri ile
iletisime gecerek fikir alisverisinde bulunarak, yardimlasarak sonugta yazilimin dontitlerini birlikte
yorumlayarak bir isbirligi icerisinde istenilenleri yapmaya calistiklarini asagidaki gibi ifade etmistir.

Bu stiregte 6gretmen adaylar1 oncelikli olarak birbirleri ile iletisime gecerek istenilenleri
anlamaya ¢alismislar ve sonrasinda yardimlasarak bilgisayar ekraninda olusturmuslarda.
Ogretmen adaylarindan 015-0O16 ve 021-022 grubundakilerin dénme déniistimlerini
yazilimin giris ekranina yazarken sikinti cektiklerini gbzlemledim. Giris ekraninda bazi
komutlarin yaziminda zorluklar yasamakta idiler. Bu zorluklari ise yazilimin geri doniit
vermesi ile ogretmen adaylarimin fikir alisverisinde bulunarak yardimlastiklarini ve
sonugta bu yanhshklarimi diizelttiklerini gozlemliyordum.

Ogretmen adaylar ile yiriitillen bir diger calisma yapraginda ise 6telenme ve doénme sonrast
koniklerin denklemleri kavratilmaya calisilmistir. Bu stirecte ilk olarak ekranda simetri merkezi orijin
olmayan elipsler ve hiperboller olusturmalar1 ve buradan hareketle simetri merkezlerinin bulunmasi
istenmistir. Ogretmen adaylarinin ¢ogunlugu GeoGebra yazilimmin grafik ekraninda olusturulan
elips ve hiperbollerden hareketle noktalar1 hareket ettirerek simetri merkezinin koordinatlarinm
belirleyebilmislerdir. Ornegin O33 ve O34 ogretmen adaylarmin yazilimda olusturmus olduklart
sekillerden hareketle calisma yapraklarina yazilan ifadelerden bir kesit asagidaki gibidir:
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Sekil 4. O33 ve O34’iin ekranda olusturmus olduklar elipsleri ¢alisma yapragina yazmalarina ait
sekil.

Yukaridaki sekilden goriildiigii gibi O33 ve O34 6gretmen adaylar1 yazilimin grafik ekraninda simetri
merkezi orijin olmayan elipsler olusturmuslar ve bu elipslerden yola ¢ikarak ekrandaki gozlemleri ile
hem simetri merkezlerini belirledikleri hem de denklemlerini ifade edebildikleri goriilmuistiir (E5;E3).
Ardindan yeni olusan elipslerin simetri merkezini daha ©nceki gormiis olduklar1 eksenlerin
otelenmesi ile ifade etmeye calismuglardir. O33 ve O34 6gretmen adaylar ile arastirmaci arasinda
gecen diyalog ve yazilim ekraninda olusturmus olduklar: sekil asagidaki gibidir.

033: Aslinda benim aklimda bir sey var hocam. Biz Gtelenme ve donme diye bir calisma yapmigtik ya
aslinda bu elips biraz dtelenmis diyebiliriz.

A: Nasil anlamadim?

033: Yani su sekilde hocam mesela eksenleri ételerken bir vektor kullanmstik. Yani eksenleri bir vektor
kadar otelemistik. Burada da elipsi bir vektor kadar dtelemis olacagiz bence. Bakin hocam mesela su
en son yapti§imiz elips te vektoriimiiz u=(4,3) olsa idi. Bunu giris ekranina yaziyorum.
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A: Tamam.

033: Bakin burada vektdriin ucu simetri merkezine geldi elipsin.
A: Sonucta ne diyecegiz o zaman.

033: O zaman bu elips vektdrle Gtelenmis elipstir diyecegiz.

Dosya Dlzenle Gordnam Secenekler Araclar Pencere Yardim

» Cebir Penceresi = r Grafik

= Dodru a
peeld arx=4

@ bry=3

Konik

@ cix-AF 4 ~(y_-3FI/8=1
Mokta 59 >
@ A=(4,1)

> B=(4,5)
> € =(2.3)
@ D=4 3)
@ E=(0,0)
ektar =] =]

Lew= (%) b

u =4, 3 c

o 1 = = h ] ]

Sekil 5. 033 ve O34'iin elipsin vektor kadar dtelenmesini yazilimda gostermesi.

Yukaridaki ifadelerden de goriildiigii gibi O33 ve O34 6gretmen adaylar ekran iizerinde olusturulan
elipslerden yola cikarak elipsin hem simetri merkezi ile genel denklemini ifade etmeye ¢alismis hem
de daha 6nceki bilgileri olan 6teleme donme dontisiimleri ile kavramlar arasinda iliski kurmuslardir.
Olusturulan 6grenme ortaminda yazilimin bu sekilde daha 6nceki kavramlar: hatirlatarak kullanmasi
iliskilendirme stirecine olan katkisini gostermektedir (R3). Diger taraftan daha 6énceden 6grenilmis

olan oteleme ve donme dontisimlerini burada kullanmalar1 transfer siirecinin gostergelerindendir
(T1).

Sonrasinda 6gretmen adaylarindan simetri merkezi (h,k) olan elips ve hiperbollerin genel denklemini
ifade etmeleri istendiginde O33 ve O34 6gretmen adaylarimn simetri merkezi (hk) olan elipslerin
genel denklemini matematiksel olarak genellestirebilmislerdir (A1). Ogretmen adaylarinin simetri
merkezi (h,k) olan elipslerin ve hiperbollerin genel denklemini ifade ettikten sonra oradaki bilgilerini
kullanarak ders igerisinde simetri merkezi (h,k) olan parabollerin genel denklemini olusturmaya
calistiklar1 gortlmisttir. Ders icerisinde bir o¢nceki kavramlardaki ogrendiklerini parabolde
kullanmaya galisan O35 ve O36 6gretmen adaylar diistindiiklerini ¢alisma yapragmda asagidaki gibi
olusturmuslardir.
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Sekil 6. O35 ve O36'nin simetri merkezi (h k) olan parabollerin genel denklemini ¢alisma yapragina
yazmasina ait bir kesit.

Yukaridaki ifadelerden de goriildiigii gibi O35 ve O36 6gretmen adaylari simetri merkezi (hk) olan
elipslerin ve hiperbollerin genel denklemlerini olusturduklarini ve buradan hareketle parabolii
rahatlikla ifade edebildikleri goriilmiistiir. Sonugta daha onceki ders icerisindeki 6grenmis olduklar:
ifadeleri paraboliin genel denklemini bulurken kullanmislardir (T1). Bu sekilde daha onceki
yapilanlar1 paraboliin denklemini olustururken kullanmalar1 olusturulan ortamun transfer siirecine
katkismi gostermektedir. Bu stirecte GeoGebra yazilimi 6grenilen kavramlarin transfer edilmesini
saglayarak transfer siirecine katki saglamistir.
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Yine bu stirecte O33 ve O34 6gretmen adaylar1 verilen etkinlikte yazilimi kullanarak tablodaki verilen
konik denklemlerini; orijin etrafinda yine verilen agilara gore dondiirmiislerdir. Ayrica verilen x” = x
cos (a) + y sin (a) ve y' = -x sin (a) + y cos (a) donme doniistimlerini yazilimin giris ekranina giren
Ogretmen adaylar1 tablodaki verilen agilar1 kullanarak olusan konik denklemlerini ekranda
gozlemleyebilmislerdir (E5). Bu siireg icerisinde O33 ve O34 donme doniisiimlerini yazilimin giris
ekranina girerken ag1 derecelerin yazimi ve parantez yazimini yanlis yazdiklari goriilmistir. Bu
sekilde verilen konikleri yazilimda olusturan dgretmen adaylarinin ekranda olusturduklari ilk sekil,
aralarinda gecen diyalog asagidaki gibi ifade edilmistir.

Dédncardlmosg elips

Sekil 7. O33 ve O34'iin ekranda verilen elipsi dondiirmesine ait olan sekil.

0O33: Simdi verilen denklemi dnce girig ekranina yazalim.

O34: Yazdim. Nesneyi nokta etrafinda aci ile dondiir secenegini kullanarak bir dondiirelim bakalim. Evet,
elips dondii denklemi de cebir ekraminda var bak. 0.22 x2 + 0.12 xy +0.15 y?=1 ¢ikt1.

033: Tamam, simdi de burada doniisiimii uygulayalim. Hatirlarsan bu déniigiimii  dénme
doniistimlerinde de yapmustik. Buradaki aynist x ve y yerlerine verilen doniisiimii yazarak giris
ekramina yazalim. Agi zaten belli Q=30 derece.

O34: Tamam. Yaziyorum. Enter dedim. Gegersiz girdi diyor neresini yanhs yazdik ki?

033: Girig ekranina bakalim bir dereceyi girmemisiz. Birde parantezlere bakalim. Bak bu parantez eksik
gibi sanki. Zaten yazilun uyardr ya parantez diye. Birde buna bakalim.

O34. Evet. Simdi oldu bak. Ama olugan elips nerde. Goremiyoruz grafik ekraninda fakat ayni denklemden
cebir ekraninda var.

0O33: Baksana grafik ekranindaki elips kalinlagti cakisti yani tekrar enter yap bir daha denklem gelecek o
da onun izerinde oluyor bak.

O34: Evet, hakhsin. O zaman uygulanan doniisiim sonucu olusan denklem ile donme sonucu olusan
denklem aynu ¢ikt1.

033: Digerlerini yazalim. Yine giris ekramindan rahatlikla kopyalayabiliriz. Yukar: tusuna bas da
elipsteki sayilar degistirelim.

Ogretmen adaylarinin aralarindaki diyaloglari incelendiginde ekranda almis olduklar1 konikleri orijin
etrafinda verilen a1 kadar dondirdiikleri sonrasinda da giris ekraninda olusturulan denklemi de
kullanarak calisma yapragmi doldurduklar1 gortilmektedir (E4;E5). Tamamen ekranda yasamis
olduklari ile tablodaki bos birakilan yerleri doldurarak doénme doniistimlerini ifade eden 6gretmen
adaylari istenilenleri yapmaya calismislardir. Baglamsal 6grenme 6gretme stratejisinin bir basamag
olan tecriibe etme siirecinin bir gostergesi olarak karsimiza ¢ikan bu durumda 6gretmen adaylarmin
¢ogunlugu istenilenleri yazilimda olusturarak belli bir ac1 ile dondiiriilmiis geometrik yerleri tecriibe
etme imkadni bulabilmislerdir. Yine bu siirecte yazilimin geri doniit vermesi ile birbirleri ile
yardimlasan ©¢gretmen adaylari yazilim {izerindeki yazdiklarini kontrol edebilmislerdir (C1;C2).
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Sonrasinda yine ayni sekilde sorunlar yasayan 6gretmen adaylar1 parantezleri yanlis yazdiklarimi fark
etmislerdir. Her geri doniitte bazi yorumlar yaparak yanlhighklarini diizelten 6gretmen adaylar
birbirleri ile isbirligi stirecini iyi gegirmislerdir (C2).

Calisma yapraginin bir diger ifadesinde ise ogretmen adaylarindan 6nce (hk) kadar o6telenmis
sonrasinda da Q agis1 kadar dondiiriilmiis elipsin genel denklemini ifade etmeleri istenmistir. Bu
stirecte O33 ve O34 6gretmen adaylari calisma yapraginda dteleme ve donme siirecindeki yapmis
olduklar ifadeleri hatirlayarak genel denklemini asagidaki gibi ifade etmeye calismuglardir. O33 ve
O34'tin calisma yapraklarina yazmis olduklar1 ifadeler asagidaki gibidir:
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Sekil 8. 033 ve O34iin elipsi tnce dtelemesi sonrada dondiirmesine ait olan denklemi bulmasina
yonelik bir kesit.

Yukaridaki ¢alisma yapraklarina yazilanlardan gortildiigi gibi O33 ve O34 6gretmen adaylar1 6nce
simetri merkezi (h,k) olan elipsleri olusturmuslardir. Fakat sonrasinda dénme doéntistimlerini yanlis
yazarak sonucu yanhs bulmuslardir. Ogretmen adaylarmin bu gekilde yanlis yapmalar: ders
icerisindeki 6grenmis olduklarini transfer etmede zorlandiklarini gostermektedir (T2). O33 ve O34
o0gretmen adaylar1 elipsteki yapmis olduklar: hatalarina devam ederek hem hiperbol de hem de
paraboliin genel denklemini yanlis belirlemislerdir.

Ogretmen adaylarindan O35 ve O36 ise asagidaki gibi 6grendiklerini elipsin nce 6telenmesi sonrada
dénmesi sonucu olusan denklemini bulmada yazilimi kullandiklar1 goriilmiistiir. O35 ve O36
dgretmen adaylarinin bu stirecteki diyaloglar1 asagidaki gibidir:

035: Simdi elipsin genel denklemi z—z + Z—i = 1 dir. Burada dncelikli olarak (h,k) kadar otelenmis

(x-m? | -k)?
—m t =1 bu.

036: Tamam. Simdi dénme formiilleri vard: ya igte x ve y yerlerine x'=x cos (a) +y sin
(a) ve y = -x sin (a) + y cos (a) yazdigimiz.

035: Ama burada x ve y ilk basta degisti. Acaba x ve y yerine mi? Yoksa (x-h) ile (y-k) degerlerini
mi kullanacagiz.

036: O zaman yazilumda bir deneyelim mi isimizi garantiye alalm.

olan denklemi kolay. O da

. 2 2
035: Tamam. Simdi burada xT + y? = 1 elipsini simetri merkezi (2,2) olan bir elipse gevirelim. Bu

(x-2)* | (y-2)2
4

denklem zaten + == = 1olacaktir. Bunu bir giris ekranina yazalim. Evet, elipsimiz

grafik ekraninda goziikmekte.

036: Simdi bu elipsi (2,2) etrafinda 30 derece dondiiriiyorum. Evet, elips dondii. Once dtelenmis
sonrada dondiiriilmiis elips bu. Simdi denklemden ayni sonuca ulasacak muyiz bakalim.
Simdi x ve y yerlerine x'=x cos (30) + y sin (30) ve y' = -x sin (30) + y cos (30)
yazalim. Birde x ve y degil de (x-2) ve (y-2) yazalim simdi bakalim. Evet, simdi tistiinde ¢ikt1.
Daha kalin tist iiste ¢iinkii.

035: O zaman burada yaptiklarumiz dogru. Sonug olarak dnce Gtelenmis sonrada agr kadar
dondiiriilmiis elipsin genel denklemini bulmus olduk.

Goruldugt gibi o6gretmen adaylar1 distindiiklerini kanitlamak igin yazilima basvurmus ve
yazilimdan gelen donditler neticesinde 6grenmis olduklar1 kavramlar: transfer edebilmislerdir (T2). Bu
stirecte yazilimin vermis oldugu doniitlerle O35 ve O36'nin transfer etme siirecine katki sagladig
goriilmiistiir. Verilen diger geometrik yerler olan hiperbol ve paraboliin 6nce Stelenmis sonrada
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dondiiriilmiis olan genel denklemlerini aynen elipste oldugu gibi O35 ve O36 dogru ifade etmislerdir.
Bu stirece ait paraboliin genel denklemini ¢alisma yapraklarina asagidaki gibi yazmislardir.

ekil 9. O35 ve O36'nin parabol denklemini 6nce dtelenmis sonrada dondiiriilmiis olarak
p
genellestirmesi.

035 ve 036 dgretmen adaylan elipsteki diismiis olduklar1 karmasikligi yazilim ile diizeltmisler ve
sonrasinda ayr1 ayri oteleme ve donme fonksiyonlarindaki ogrendiklerini 6teleme ve dénme sonucu
olusan elipsin denklemini olusturmada kullanarak transfer siirecini iyi kullanmuslardir (T2).
Olusturulan 8grenme ortaminda oteleme ve donme doniistimleriyle ilgili REACT bileseninin
gostergelerine gore gerceklesen yukaridaki bulgular asagidaki tablo 1'deki gibi 6zetlenmistir.

Tablo 1. Olusturulan Ortamda Verilen Etkinliklerde REACT Stratejisinin Bilesenlerine Gore Gozlenen

Durumlar
REACT Kod Gozlenen Durumlar
Daha 6nceki 6grenme stireclerinde yapilandirilan bilgilerin GeoGebra
R1 ekraninda karsilaria ¢ikmasi ve konu hakkinda yorumlar yapilmasi,
R iliskinin tanimlanmast
fliskilendirme R2 Kavramlar arasinda bir iliskilendirme yapilmasi
R3 Yazilimda gozlemlenen ifadeler sonucunda daha 6nce 6grenilmis ifadelerin
hatirlanmasi ve kullanilmasi
E3 Daha 6nce 6grendiklerini yazilim ile yeniden tecriibe ettiklerini ifade
etmeleri
E E4 Calisma yapraklarinda verilen yonergeleri GeoGebra ortaminda
Tecriibe Etme uygulayarak olusan geometrik yeri gézlemleme firsat1 bulduklarini ifade
etmeleri
E5 Ekranda olusturulan noktalarin, denklemlerin veya grafiklerin
degistirilerek calisma yapragma yazilmasi
A Al Yonergelerde GeoGebra ekraninda gerceklesen tecriibelerin sonrasinda
Uygulama matematiksel genellestirme yapmalar1
C C1 Etkinliklerin tamamlanmasi sirasinda; yardimlasma, fikir alisverisinde
Isbirligi bulunma ve isboliimii yapma
c2 Bilgisayar ekranindaki dontitlerle calisma yapraginda yapilanlarin kontrol
edilmesi ve karsilastirilmast
T T1 Daha 6nce 6grenmis olunan kavramlarin yeni yonergelerde kullanilarak
Transfer Etme sonuca ulagsmaya calisma
T2 Ders icerisinde yeni kavramlar: yine ders icerisinde 6nceki yonergelerde
ogrendikleri ile ifade etmeleri
TARTISMA VE SONUC

Glntimtiz matematik egitimi programlarinda iliskilendirme 6nemle vurgulanmaktadir (Chapman,
2012). Ozellikle NCTM (2000) &grencilerin matematigi giinliik yasamla, diger disiplinlerle ve diger
konular ile iligkilendirilmesinin 6nemini vurgulamaktadir. Noktanin otelenmesini ekranda
gozlemleyen Ogretmen adaylar1 daha onceki o6grenmis olduklar1 vektor tanimimi daha iyi
anlamlandirdiklarini ifade etmislerdir. GeoGebra ekraninda bir nokta ve bu noktadan gecen bir vektor
alarak olusan noktalar1 hem cebir hem de grafik ekranindan gozlemleyen ¢gretmen adaylar1 bu
gozlemleri sonucunda vektdr tanimini hatirlamiglardir. Vektoér tanimini daha onceleri bir noktanin
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hareketi yani bir baslangi¢ noktasindan adimlarla yiiriiyerek belirlediklerini soylemislerdir. Yine
Ogretmen adaylariin ¢ogunlugunun ilk olarak daha onceki on bilgilerini yazilim ile hatirladiklar: ve
bu sekilde geometrik yerlerin 6teleme ve donme dontisiimlerini ifade edebildikleri goriilmiistiir. Bu
sekilde GeoGebra yazilimi 6gretmen adaylarinin hem daha 6nceki 6grenmis olduklar: bilgilerini farkl
bir baglamda yapilandirmalarini saglayarak hem de 6n bilgileri ile iliskilendirmeler yapmasina ve bu
on bilgilerini verilen ifade ile yapilandirmasina yardimci olarak stirece katki saglamistir. Catlioglu
(2010) da yapmis oldugu arastirmada ogretmen adaylarinin verilen olasilik problemine az sayida
deney yaparak tahminde bulunduklarim fakat bilgisayarda bu az sayidaki deneyi simiilasyonlarla
daha fazla yapabildiklerini ve bu sekilde bilgilerini yapilandirarak iliskilendirme yapabildikleri
sonucuna ulasmuistir.

Ayrica 8gretmen adaylar: 6teleme ve donme dontisiimlerini hem noktay1 hem de verilen dogru veya
egrileri kullanarak ifade etmeye calismislardir. Olusturulan ortamun 6gretmen adaylarinin tecriibe
etmelerine, ekran {izerinde alman herhangi bir noktanin bir vektor kadar 6telenmesini vektoriin bitis
noktasini ekranda degistirerek ifade edilmesi, eksenlerin bir vektor kadar 6telenmesi ile olusan yeni
eksenlerin  vektoriin  koordinatlarina gore yorumlanmasi, verilen denklemlerin doénme
déniistimlerinin ifade edilmesi gibi siireclerinde yardimet oldugu goériilmektedir. Ogrencilerin kendi
deneyimleri ile bilgileri 6grenebilecegi bilinmektedir (NRC, 2012). Gonzalez ve Herbst (2009) ve
Santos-Trigo ve Cristobal-Escalante (2008) de yapmis olduklar1 ¢alismalarinda 6grencilerin dinamik
yazilimlar sayesinde cesitli Ol¢meler ve kesifler yasayarak cikarimlarda bulunabildiklerini
belirtmislerdir. Anabousy, Daher, Baya'a ve Abu-Naja (2014) de o6grencilerin GeoGebra dinamik
matematik yazilimi ile tecriibe yasayarak kesifler yapabileceklerini vurgulamislardir. Calismada
ortaya ¢itkan sonuglarin yapilan bu galismalarin sonuglar ile benzerlik gosterdigi gortilmektedir.
Zaten GeoGebra yaziliminda degisen noktalar, esitliklerle grafik tizerinde ve denklemlerinde olusan
degisimi gozlemlemek miimkiindiir (Hohenwarter ve Jones, 2007). Sonug olarak 6gretmen adaylari
istenilenleri yazilimda olusturarak calisma yapragina yazmislar ve tecriibe siirecini bizzat kendileri
yasamislardir.

Ogretmen adaylar ile yapilan bu etkinlikler REACT'1in uygulama basamagina gore incelendiginde
genel itibari ile basarili olduklar1 fakat bazi 6gretmen adaylarinin matematiksel genellestirmelerinde
bazi sikintilar yasadiklar1 goriilmiistiir. Yukaridaki bulgular 1s18imnda bu etkinlikte GeoGebra yazilimi
Ogretmen adaylarinin uygulama stireclerine katki sagladigi tespit edilmistir. Dinamik yazilimlar
sayesinde Ogrencilerin matematiksel genelleme yapabilecekleri yapilan g¢alismalarla ortaya
konulmustur (Santos-Trigo ve Cristébal-Escalante, 2008; Kosa, Karakus ve Cakiroglu, 2008; Gliven ve
Karatas; 2005; Tatar, Kagizmanh ve Akkaya, 2014; Baltaci ve Yildiz, 2015). GeoGebra yaziliminda
olusturulan matematiksel ifadelerin cebir ekranindan gozlemlenmesi, grafik ekranindaki degisimler
ile cebir ekranindaki denklemlerin degisiminin go6zlemlenmesi, 6gretmen adaylarmin bu tir
genellestirmeler yapabilmelerine sebep olmus olabilir. Bu sekilde GeoGebra yaziliminin biitiin
pencerelerinin kullanilmasini saglayacak sekilde ifadeler belirlenerek dgrencilerin 6grenmis olduklar:
kavramlar: kullanmalar1 ve matematiksel genellestirme yapmalar1 saglanabilir.

Butin bu siireglerdeki bulgularda goruldugi gibi ©gretmen adaylari ekranda istenilenleri
olusturmadan 6nce bir isboliimii yapmislar ve sonrasinda istenilenleri birbirleri ile iletisime gegerek
yorumlamaya ¢alistiklar: gortilmiistiir. Yine bu siireg icerisinde donme doniistimlerini yazilimin giris
ekranma giren 6gretmen adaylar1 trigonometrik ifadelerin ve aci derecelerinin yaziminda bazi
sorunlar ile karsilasmislardir. Bu sikintilari ise yazilimin doniitleri ile birlikte birbirleri ile fikir
alisverisinde bulunarak yardimlasan ©gretmen adaylarinin sonuglarimi  kendilerine gore
anlamlandirmaya calisarak asabildikleri gortilmiuistiir. Bu durum 6gretmen adaylarmin GeoGebra
yazilmu ile igbirligi stirecini kolaylastirdiginin giizel bir oOrnegidir. Yapilan calismalarda da
ogrencilerin yanlis yaptiklarinda, GeoGebra yazilimindan aldiklar1 donit ile yaptiklarimi diizeltme
islemine basvurduklar1 belirlenmistir (Saha, Ayubb ve Tarmizi, 2010; Baki, Yildiz ve Baltaci, 2012;
Ceylan, 2012). Askar (1991) da bir calismasinda en iyi 6grenmenin insanin kendi hatalarin fark etmesi
oldugunu soylemis ve bilgisayarlarin bu imkani kolaylastirdiginin unutulmamas: gerektigini ifade

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2016, 35(1), 119-139



Oteleme ve Dénme Doniigtimlerinin Ogretimi | 133

etmistir. Bu sekilde GeoGebra yazilimi hem ikonlar1 hem de geri doniitleri sayesinde isbirligi siirecine
katki saglamistir. Rincon (2009) da dinamik yazilimlarin 6grencileri iliskilendirme noktasinda
yonlendirdigini vurgulayarak bilgisayar-kullanici,  kullanici-kullanict  arasindaki  isbirligini
gliclendirdigini belirtmektedir. Rincon'un isaret ettiklerine paralel olarak GeoGebra dinamik
matematik yazilimimin bu sekilde geri doniitler vermesi ve 6gretmen adaylarinin yaptiklar: ifadeleri
ekranda gozlemleyebilmeleri yazilimin isbirligi siirecine katkisini gostermektedir. Sonugta GeoGebra
yaziliminin bu geri doniitleri saglamasi 6gretmen adaylarinin yazilimdaki yapmus olduklar hatalarinm
gormesine sebep olarak bir daha yapmamasim saglayabilir. Bu nedenle yazilim, yapilan islemleri
degerlendirme amaciyla kullanildiginda muhakeme araci olarak da 6grencilere yardimci olabilir.
Diger taraftan yazilim ile aralarinda etkilesim igerisinde grup igerisindeki uyum oldugu 6gretmen
adaylarinin ifadelerinden goriilmektedir.

Yine transfer etme bilesenine gore; 6gretmen adaylar1 yazilim ile birlikte vektor tanimindaki gormiis
olduklar: ifadeleri noktanin bir vektor kadar otelenmesine hem cebir ekramindaki hem de grafik
ekranindaki gozlemleri ile karar vermislerdir. Bu siirecte GeoGebra yazilimi 6gretmen adaylarina bu
ekranlar1 bir arada sunarak vektor tanimimi noktanin vektér kadar otelenmesinde kullanmasina
yardimc olarak transfer siirecini kolaylagtirmigtir. Ultay ve Calik (2011) &grencilerin sinifta daha
onceden karsilasmamis olduklar1 durumlara 6grendikleri yeni bilgileri transfer edebileceklerini
belirtmislerdir. Cathioglu (2010) ise yapmis oldugu calismasinda Ogretmen adaylarinin verilen
etkinliklerde matematigin konular1 arasinda bir transfer siireci gerceklestirdiklerini belirlemistir.
Thomas (2001) ise teknolojinin kullanilmasi ile 8grencilerin 6grendiklerini transfer etme konusunda
zorlanmadiklarini ifade etmistir. Bu sekilde bir transferin gerceklesmesi baglamin GeoGebra yazilimi
olmasindan ve daha onceki bilgilerini yazilimda gozlemledikleri ile iliskilendirmelerinden
kaynaklanmis olabilir. Bu stirecte GeoGebra'min cebir ekrani, grafik ekrami ve giris alaninin bir arada
olmasi bu ekranlarin herhangi birinde yapilan degisikligin digerlerinde de gtzlenmesi yani coklu
gosterimleri sonucu 6gretmen adaylarmmin daha onceki bilgilerini yeni durumlarda kullanmasinda
yardimcr oldugunu sdyleyebiliriz.

Diger taraftan bir diger calisma yapraginda yazilim ekraninda simetri merkezleri (h,k) olan elips ve
hiperbollerin genel denklemini ifade eden 6gretmen adaylari parabolde de bu durumu yazilimi
kullanmadan ifade edebilmislerdir. Yine 6teleme ve dénme dontsiimlerini kavrayan ogretmen
adaylarina once otelenmis sonrada dondirtlmiis elips, hiperbol ve parabollerin genel denklemi
sorulmustur. Bu durumda yine yazilimi kullanarak istenilenleri olusturan dgretmen adaylar1 daha
once ogrendiklerini buraya aktarmaya calismuslar ve 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugu bu stirecte
basarili olmuslardir. Bu durumda GeoGebra yaziliminin 6grenilen kavramlarin transfer edilmesine
imkan sagladigint gostermektedir. Catlioglu (2010) yapmis oldugu arastirmasinda da ogretmen
adaylarinin cgesitli baglamlarin kullanilmasiyla ayni konu igerisinde 6grendiklerini bir sonraki
ifadelere transfer edebilecegi sonucuna ulasmistir. Zaten ogrenilmis bilgiler baska bir bilgiye
uygulanabiliyorsa transfer stirecinin gerceklestigi soylenebilir (Bransford, Brown ve Cocking, 1999).
Ogretmen adaylarinin ders igerisindeki 6grendiklerini bu sekilde yazilim ile tekrar ifade ederek ders
icerisinde baska bir yonergeye transfer etmeleri, diistindiiklerini yazilim ile tekrar gormek
istediklerinden kaynaklanmus olabilir.

Sonug olarak yapilan bu calismada olusturulan ortamda GeoGebra yaziliminin analitik geometri
kavramlar: arasindaki iliskilendirmelere katkisinin oldugu tespit edilmistir. Diger taraftan 6gretmen
adaylarinin kagit kalem ortamindaki yaptiklarini karsilastirmasina imkan saglayarak daha onceki ve
tamamen yeni bir tecriibe siireci yasamalarina yardimci olmustur. Ayrica GeoGebra yazilimi, ikonlar
ve goklu gosterimleri sayesinde verilen geometrik yerlerin modellemesine ve 6grenilen kavramlarin
matematiksel olarak genellestirilmese yardimci olarak 6gretmen adaylarmin uygulama stireglerini
kolaylastirmigtir. Olusturulan ortamda yazilimin geri doniitleriyle grup arkadaslarmin birbirleri ile
iletisime ge¢melerine, fikir alisverisinde bulunarak yardimlagmalarmma katki saglayarak isbirligi
stirecini kolaylastirdig1 tespit edilmistir. Transfer etme siirecinde ise 6grenilen kavramlarin transfer
edilmesini kolaylastirmistir. Bu durumda GeoGebra yazilimmin bir baglam olarak kullanilabildigini
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gostermektedir. Diger taraftan arastirmacilar GeoGebra yaziliminin yaninda baska baglamlarinda
kullanilmasinin daha giizel sonuglar ortaya ¢ikaracagini arastirabilir.
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An Investigation of the use of the Dynamic Mathematics Software in Teaching the
Translation and Rotation Transformations in terms of Contextual Learning

Serdal Baltaci®®, Adnan Bakiv

The implemantation of the new Turkish mathematics curriculum valued the translation and rotation
transformations. Translation and rotation concepts could be learned effectively if students are
involved in the learning process and spend effort to make sense of these concepts, in other words,
students’ learning become more permanent in the environments where they construct these concepts
(Guiven ve Kaleli Yilmaz, 2012; Giiven ve Karatas, 2009; Pekdemir, 2004). The crucial potential of the
dynamic software in expressing the translation and rotation transformations is also stated in the
literature (Flanagan, 2001; Giiven ve Kaleli Yilmaz, 2012; Giiven ve Karatas, 2003; Stinker ve Zembat,
2012). This potential of the dynamic software could be used for students” engagement in the learning
process and could contribute their learning by enabling them to work these concepts around a
contextual environment. A context is defined as a term reflecting a concept by joining and intergrating
with other components. Whereas, contextual learning is defined as a learning process in which by
means of which life context students learn is tried to understand (Bern ve Erickson, 2001). In this
study, contextual learning is considered to be its usage in the learning process of a subject or a
concept; students’ active engagement in the learning process; students having experience and the
transfer of this experience in different situations. The studies on the translation and rotation
transformations indicate that the traditional instruction is insufficient (Flanagan, 2001; Giiven ve
Kaleli Yilmaz, 2012; Siinker ve Zembat, 2012). On the other hand, contextual learning environements
are considered to be effective in learning difficult subjects, and computers’ contribution to the
contextual learning process is observed (Ozerbas, 2003; Gogmengelebi, 2007; Cathoglu, 2010; Yu, Fan
ve Lin, 2014). As indicated, because the translation and rotation transformations have discrite
structures and an adequate understanding of these concepts in teacher-centered environments is not
possible, more visual and dynamic structures are required in teaching these concepts. REACT
strategy, which is the application of contextual learning, could be used in understanding whether a
contextual learning environment is developed or not. Crawford (2001) described this strategy’s
components as Association, Experience, Application, Cooperation, and Transfer.

When the studies on the translation and rotation transformations investigated, it was determined that
these studies focused on how students discovered abstract concepts such as consistency, symetry, and
similarity and on their reasoning on 3D (Peterson, 1973; Soon, 1989), or on how they make sense of
these transformations using computers and on their accomplishments (Flaganan, 2001; Harper, 2002;
Karakus, 2008; Kurak, 2009). However, there is not enough data on how the GeoGebra software could
be used in developing the required context on the translation and rotation transformations. On the
other hand, as explained above, the GeoGebra software can have an efficient role on teaching the
context on the translation and rotation transformations. I the scope of this context, the research
problem of this study is determined to be, “What is the role of using dynamic mathematics software
on the development of a contextual learning environment on teaching the translation and rotation
transformations?” To investigate this problem, it was observed that whether the REACT procedures
were accrued in a contextual learning context.

Since the (first) author of this study thought the analytical geometry classes in the previous years, he
observed that preservice teachers had difficulties on the subjects such as vector product, mixed scalar
product, plane equations, slyndirical and spherical coordinates, the translation and rotation
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transformations, and geometric positions. The author decided that these difficulties could be
eleminated by using the GeoGebra software and decided to conduct an action research. The
participants of this study included 27 female and 13 male juior preservice mathematics teachers. The
dialogs between the preservice teachers for each week were coded as O1 and O2 first group, O3 and
O4 second group, O5 and O6 third group, and continuing in this manner O35 and O36 formed the
eighteenth group. Action research method was used in the research. Data were collected through
student worksheets, observations, field notes and interviews. The data were analyzed with qualitative
methods in accordance with the REACT, a contextual learning strategy. In the environment through
action research we examind the role of GeoGebra in terms of providing a context for learning the
translation and rotation transformations. Data used in the process of analysis collected from four
teachers in total who sit pairs in front of the computers the process of analysis. So in the process of
analysis, data collected from 8 teachers through the activities named as translation-rotational
transformation and conics arised after a translation-rotational transformation. Most of studies in the
related literature focused on designing learning environment in which the contex based on problems
and daily life and examining the effectiveness of this environment. They reached the conclision that
the contexts used by them results students success in the learning environment. In this study, the
effectiveness of pre-service teachers' teaching by using REACT strategy in the contextual learning
environment in which GeoGebra is the context itself. This sdudy is different from other studies in the
literature with the feature of both the context is Geogebra and its analysis methods.

Efficient and ineffectual sides of the learning environment constituted in this study were determined
by using component of REACT strategy taking into consideration of indicators of every component of
this strategy. Indicators of REACT strategy components used in the process of data analysis taking
into consideration a study conducted by Catlioglu (2010) in which summarized indicators of this
strategy. at the end of the study, GeoGebra software has been found an effective tool to make relations
between analytic geometry concepts. The GeoGebra software was found to be helpful for preservice
elementary mathematics teachers when making comparisons between what they did in a paper-pencil
environment and what they found using the software, and it was found to be helpful for them to gain
new experiences and to re-experience their previosly learned subjects. It was also found that the
GeoGebra software as a tool provides opportunities to the preservice teachers when applying and
generalizing mathematical concepts. It was observed that feedbacks provided by the software created
a kind of communication among group members. They exchanged ideas and cooperated with each
other using the software. The software was effective in transferring mathematical subjects and
concepts. From all these processes, it was concluded that the GeoGebra software can be seen as a tool
to create a context for learning the translation and rotation transformations.

Keywords: Contextual Learning, GeoGebra Dynamic Mathematics Software, Teacher Education,
Translation and Rotation Transformations
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Ogrencilerin Fen Bilimleri Dersine Doniik Kavramlari

Giinliik Hayatla iliskilendirme Durumlar:

Biisra Buyruki, Ozgen Korkmazi

Metaforlarin soyut konulari agiklamadaki etkililigi, egitim alaminda yapilan arastirmalarda
bireylerin farkli olgu ve kavramlar hakkindaki algilarini, bakis acilarini, tutumlarim belirlemede
kullamlabilecek etkili araclar haline getirmektedir. Son yillarda yapilan egitim arastirmalarinda
farkly olgularla ilgili algilart ortaya ¢ikarmaya yonelik metafor ¢alismalar dikkat cekici sekilde
artmistir. Ancak bu calismalarin arasinda 6grencilerin fen konularim giinliik hayata transferi ile
ilgili bir arastirmaya rastlanmamustir. Bu arastirma dgrencilerin “is, fiziksel degisim, kimyasal
degisim, genlesme ve biiziilme” kavramlarim giinliik hayatta kullanma durumlarini metafor
yoluyla ortaya ¢ikarmak amactyla yapinistir. Bu arastirma nitel karakterli olup fenomenolojik
arastirma deseni kullamlmistir. Arastirmamin calisma  grubunu elverisli/uyqun drnekleme
yontemiyle segilen ve 2015-2016 egitim-ogretim yilinda Merzifon'da bir ortaokulda 7. sumf
seviyesinde dgrenim goren 51 erkek 50 kiz toplam 101 égrenci olusturmaktadir. Veri toplama aract
olarak, belirlenen 5 kavramla ilgili “is, giinliik hayatta gibidir; ¢iinkii ...” gibi acgik uglu
ciimlelerin tamamlatildigi bir form kullamlmistir. [k kistmda, verilen kavramu bir kelime ile ifade
etmeleri, ikinci kisumda kullandiklar1 metaforun gerekgesini ifade etmeleri istenmistir. Toplanan
veriler igerik analiziyle analiz edilmistir. Sonug olarak ogrencilerin 24 metafor gelistirdikleri
goriilmiis ve gelistirilen metaforlarin farkly 6 kategoride toplandigr belirlenmistir. Gelistirilen
metaforlarin incelenmesi sonucu dgrencilerin Fen ve Teknoloji dersinde dgrendikleri “is, fiziksel
degisim,  kimyasal  degisim,  genlesme,  biiziilme”  kavramlarmm  giinlik  hayatla
iligkilendirememelerinin yani sira bu kavramlanin bilimsel anlamlarim bilme konusunda eksik
olduklart ve bazi kavramlara iliskin yamligilara sahip olduklar: goriilmiistiir. Analiz edilen
maddelerin biiyiik cogunlugunda ogrencilerin kavramlar: zihinlerinde yanlis yapilandirdiklar: ve
kavramlara kendilerince farkly anlamlar yiikledikleri goriilmektedir. Bu durumun, dgrencilerde
kavram yamlgilarina sebep olmakla birlikte, ilerleyen yillarda Ogrenilecek konularin temelinin
zayif olmasina ve yeni kavramlart da yanlhs yapilandirmalarina yol agabilecegi ve kavrami
guindelik  hayatlarmmin  icine yerlestirmede de sorun yasamalarina sebep olabilecegi
diistintilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri egitimi, Giinliik hayatla iliskilendirme, Metafor.
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GIRIS

Fen Bilimleri dersinin gerek “fen” boyutunun i¢inde barindirdigi fizik, kimya, biyoloji dallariyla
hayatimizin her alaninda kullanabilecegimiz bilgiler saglamasi agisindan, gerekse “teknoloji”
iceriginin stirekli degisen ve gelisen yapisi itibariyle 6grenciyi hem hayata hazirlayan ve bireyleri
zamanin gerisinde kalmaktan alikoyan 6nemli bir ders oldugu soylenebilir. Bunun yaninda bugtiniin
toplumunda ihtiyag duyulan; bilgileri hazir olarak almaktan ¢ok arastiran, sorgulayan, karsilastigi
problemlere ¢oziim iireten ve tist diizey diisiinme becerilerine sahip, bilgiyi tiretip gerekli durumlarda
kullanabilen, teknolojiyi etkin olarak kullanma becerisine sahip, kendini iyi ifade edebilen bireylerin
yetistirilmesinde fen derslerinin 6nemi buyiiktir (Kusak¢t ve Ekim, 2007). Ancak bir bakima
ogrencileri hayata hazirlayan bu ders, igerdigi konular ve soyut kavramlardan 6tiirii 6grencilerin kimi
zaman anlamakta zorlandig1 bir ders olmanin yaninda kavrama ve diisiinme gerektirmektedir (Ayas
ve Costu, 2001). Fen ve teknoloji dersinin igerigine genel olarak bakildiginda tamamina yakin kisminin
glinlik hayatla iliskili oldugu rapor edilmektedir (Enginar, Saka ve Sesli, 2002). Bu sebeple
ogrencilerin okulda 6grendikleri bilgilerle giinliik yaslamda karsilarina ¢ikan olaylar arasinda iliski
kurabilmeleri ve gerektiginde kullanabilmeleri, fen bilgisi egitiminin en temel amaglarindan biri haline
gelmistir ({lkorticii Gogmencgelebi ve Ozkan, 2009).

Fen bilgisi 6gretmeninin en énemli gorevlerinden birisinin 6grencilere “balik tutmak” degil;, “balik
tutmay1 ogretmek” oldugunu soylemek yanls olmaz. Ogretmen bilgileri dogrudan sunarak
ezberletmek yerine dgrencilerin sorgulamalarini, arastirarak bilgiye ulasmalarina yardimei olacak,
yaparak-yasayarak o6grenme denilen somut 6grenme ortamlar: sunarak elde edilen bilginin kalici
olmasini saglamali ve giinliik hayatta da kullanabilmelerini saglayacak ¢érnek durumlarla kars1 karsiya
birakmalidir. Ogrenilenlerin giinliikk hayattaki olaylarla iliskilendirilmesi ve o6rneklerinin sinif
ortamina sunumu da ders 6gretmenleri tarafindan yapilmalidir (Ayas, Karamustafaoglu, Sevim ve
Karamustafaoglu, 2001). Ogrenilen bilgilerin giinliik hayatta kullanilmas: hem bilginin kalicihigi hem
de ogretimin basarisi acgisindan oldukga ©nemlidir (ilkoriici-Gogmengelebi ve Ozkan, 2009).
Ogrencilerin bu derste genelde basarisiz olmasmin ve olumsuz tutum gelistirmesinin altinda yatan
sebeplerden birisinin, konularin soyut ve karmasik olmasinin yan sira konularin sunumunun da
soyut olarak yapilmasi, konularin aktarimi sirasinda giinliik hayattan 6rneklere gerektigi kadar yer
verilmemesidir (Yigit, Devecioglu ve Ayvaci, 2002). Oysa 6grencilerin 6grenme-6gretme siirecinde
ogrendikleri kavramlar: giinliik yasantilarina transfer edebilmeleri tam 6grenme agisindan oldukca
onemlidir (Ayas ve Ozmen, 1999; Costu ve Ayas, 2005).

Yapilan arastirmalar, fen egitimi siirecinde, kavramlarin giinltik hayatla iliskileri kullanildiginda ve
ders sunumu bu sekilde yapildiginda 6grencilerin fen dersine kars: ilgisinin arttigini, derslerin daha
eglenceli hale geldigini dolayisiyla 6grencilerde derse karsi olumlu tutum gelismesini sagladigin ve
etkin 6grenmelerin gerceklestigini gostermistir (Whittelegg ve Parry 1999; Andree, 2003; Ozmen, 2003;
Fortus vd., 2005). Ogrenmenin kalici olmast igin kavramlarin somutlastirilmasmin ve dgrencilerin
bildigi diger kavramlarla yeni bilgi arasinda iliski kurmasmin onemli ve gerekli bir durum oldugu
soylenebilir. Ogrenme, dgrencinin yeni 6grendigi bilgiler ile mevcut bilgileri arasinda aktif bir sekilde
yeni baglar olusturmasi temeline dayanir (Hewson ve Hewson, 1984). Ogrenme her 6grencinin yeni ve
eski arasinda baglar1 kendince kurdugu bireysel bir olaydir ve bireyin temeldeki bilgisinde bir eksiklik
ya da yanilgl varsa bu durum yeni bilgilerin dogru olarak ©6grenilmesini de olumsuz yonde
etkileyecektir. Kisisel deneyimler sonucu olusan, bilimsel gercekligi bulunmayan ve yeni bilgilerin
dogru 6grenilmesini engelleyici bu durum kavram yarulgis1 veya yanlis kavramadir. Bu kavramalar
ogrencilerin kendi 6n o6grenmelerinden, kullanilan o6gretim yontemlerinden veya konuyla ilk
karsilastiklarinda zihinlerinde tam ve dogru bir sema olusturamamalarindan kaynaklanmaktadir
(Clement, 1982).

Metafor genel olarak, bir olay, kavram veya olgunun baska bir olay, kavram veya olguya benzetilerek
aciklanmas1 olarak tanimlanabilir (Oxford ve digerleri, 1998). Buna gore, bir metafor iliskisi
gelistirmede 6nemli olan {i¢ ana 6genin varligindan bahsedilebilir (Forceville, 2002). Bu 6geler: (1)
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metaforun konusu, (2) kaynagi ve (3) metaforun kaynagini konusuna benzetme sebebi olan 6zellikler.
Bunu bir ornekle ele alacak olursak:” Ogretmen bir rehber gibidir, ciinkii bize yol gosterir.”
climlesindeki “6gretmen” metaforun konusu, “rehber” metaforun kaynag: ve “yol gosterir” ifadesi de
Ogretmeni rehbere benzetme sebebi olan 6zellik seklinde aciklanabilir. Bu sekilde iki benzesmeyen
olgu arasinda birey kendi deneyimlerinden ve birikimlerinden yola ¢ikarak bir benzerlik kurar ve yeni
bilgiyi eski bilgileriyle bagdastirarak bilgiyi 6ziimsemeye ve anlamlandirmaya calisir. Yob(2003),
metaforlarin karmasik ve somut olmayan bir olguyu veya bir kavrami somut imajlarla destekleyerek
anlamada ve agiklamada etkili olabilecek gii¢lti zihinsel araglar oldugunu dustinmektedir. Bunun
yaninda metaforlar insanoglunun diinyayr anlamak ve agiklamak icin kesfettigi onemli dilsel
aracglardandir. Metaforlar insanlarin algillama, diisiinme ve eylem bicimine gore tasarlanir.
Disiinceleri daha canli ve cekici hale getirmenin 6tesinde insanlarin algi ve anlayislarini da
yapilandirir (Lakoff ve Johnson, 1980). Metaforlar araciligryla grenciler yeni bilgilerini 6nceden var
olan zihinsel cerceveye dahil ederek mevcut bilgilerine baglayabilirler. Yeni 6grenilen bilgiler ile zaten
bilinen bilgiler arasinda giiclii baglar kurulabilirse yeni bilgiler saglam temeller iizerine
yapilandirilmis olur, akilda kalmasi kolaylasir ve 6gretim siireci daha kaliteli ve verimli geger (Arslan
ve Bayrakgi, 2006).

Metaforlarin soyut konular1 agiklamadaki etkililigi, egitim alaninda yapilan arastirmalarda bireylerin
farkli olgu ve kavramlar hakkindaki algilarini, tutumlarini, goriiglerini tespit etmede kullanilabilecek
etkili araclar haline getirmektedir (Saban, 2004). Son yillarda yapilan egitim arastirmalarinda degisik
olgulara yonelik algilar1 ortaya c¢ikarma amach yapilan metafor calismalar: dikkat cekici sekilde
artmistir. Ancak bu ¢alismalarin arasinda 6grencilerin fen konularini giinliik hayata transferi ile ilgili
bir arastirmaya rastlanamamasgtir.

Alan yazin incelendiginde, fen bilimlerinde farkli konularla ilgili farkli 8grenim diizeylerindeki
ogrencilerle, bilgilerin giinliik yasamla iligskilendirme diizeylerinin belirlenmesi amaciyla yapilan
calismalar (Ayas ve diger., 2001; Costu, Unal, Ayas, 2007; Celik ve Giiler, 2013; Emrahoglu ve Mengi,
2012;Enginar, Saka ve Sesli, 2002; Giirses ve diger. 2004; Hiuircan ve Onder, 2012; ilkoriicii-
Gocmencelebi ve Ozkan, 2009; Ozmen 2003; Pinarbasi, ve diger. 1999; Tasdemir ve Demirbas, 2010;
Yigit ve diger. 2002) 6grencilerin biiyiik cogunlugunun bu iliskilendirmeyi beklenilen diizeyde ve
sekilde gerceklestiremediklerini gostermektedir. Bu baglamda, 6grencilerin 6grendikleri bilgileri
glinlik hayattaki olaylarla iliskilendirmelerinin ne seviyede oldugunu, yapilan diger calismalardan
farkli olarak metaforlar araciligiyla belirlemek amaciyla bu calisma planlanmistir. Bu gercevede bu
arastirma, ortaokul yedinci sinuf 6grencilerinin fen bilimleri dersi kapsaminda 6grendikleri “is, fiziksel
degisim, kimyasal degisim, genlesme, btiztilme” kavramlarmi giinliik hayata transfer durumlarin
belirlemek amaciyla yapilmistir. Arastirmada su sorulara cevap aranmuigtir:

e Ortaokul 7. Smif ogrencilerinin “is, fiziksel degisim, kimyasal degisim, genlesme, biiziilme”
kavramlarmi giinliik hayatla iliskilendirme durumlarma yonelik gelistirdikleri metaforlar
nelerdir?

e Bu metaforlar benzer 6zelliklerine gore hangi kavramsal sinif altinda toplanabilir?

YONTEM

Arastirma Modeli

Bu arastirma nitel karakterli olup fenomenolojik yaklasimla yiriitilmistir. fenomoloji, farkinda
olunan ama ayrintih ve derinlemesine bir anlayisa ve bilgiye sahip olunmayan olgularla
ilgilenmektedir ve bildigimiz fakat tam olarak anlayamadigimiz olgularin arastirilmasi i¢in uygun bir
yaklasimdir (Yildirim ve $imsek, 2013).
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Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu amacl 6rneklem yontemlerinden amacl ve kolay ulasilabilir 6rnekleme
kullamilmistir. Bu gercevede 2015-2016 6gretim yilinda Merzifon’da bulunan bir ortaokul okulunda
Ogrenim goren 101 7. siuf Ogrencisi arastirmanin caliyma grubunu olusturmaktadir. Calismaya
katilanlarin 50’si (%49.5) kiz, 51 “i (%50.5) erkektir.

Tablo 1. Ogrencilerin Cinsiyet ve Subelere Gére Dagilimi

Sube Cinsiyet

Kiz Erkek
7/A 25 0
7/B 25 0
7/C 0 24
7/D 0 27
Toplam 50 51

Veri Toplama Aract

Arastirmaya katilan ogrencilerin ‘i, fiziksel degisim, kimyasal degisim, genlesme, biiziilme’
kavramlaria iligkin metaforik algilamalarin ortaya ¢ikarmak i¢in her birinden “is giinliik hayatta...
ibidir, ctinki...” gibi 5 kavram icin verilen acik uclu ctimleleri tamamlamalar: istenmistir. Bu amagla
her 6grenciye bu ctimlelerin yazili bulundugu formlar verilerek onlardan bu kavramlara yonelik
algilarimi tek bir metaforla dile getirmeleri ve ‘clinkii’ kavramindan sonraki boliimde yapilan
benzetmeleri agiklayan bir sebep belirtmeleri istenmistir. Ogrencilerin {irettikleri metaforlar
arastirmanin veri kaynagi olarak kullanilmistir. Ayrica arastirmada cinsiyet, smif-sube ve en son
sinavlarmmin Fen ve Teknoloji dersi notlarina iliskin bilgiler de formda bir bdluim ayrilarak
toplanmustir.

Verilerin Toplanmas1

Arastirma ders saati baglamadan dersin sorumlu 6gretmeninden izin alinarak yapilmistir. Verilerin
toplanmasindan o6nce ogrencilere metaforlar ile ilgili kisa bilgi verilmis, ancak ogrencileri
yonlendirmekten kaginulmustir. Ogrenciler aragtirmanin  konusu ve gerekcesi hakkinda
bilgilendirildikten sonra formlar dagitimistir. Formlarin ogrenciler tarafindan doldurulmasi 40
dakikalik stirecte gerceklesmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada, verilerin degerlendirilmesi “igerik analizi” teknigi kullanilarak gerceklestirilmistir. Bu
analizde amag, elde edilen verilerin agiklanmas: ve anlamlandirilmasini saglayacak kavramlara ve
iliskilere ulasmaktir (Aydin ve Unalds, 2010). Bu teknikte, birbirine benzeyen veriler belirlenen uygun
temalar ve kavramlara gore diizenlenir. Bu kavramlar herkesin anlayacag: sekilde, benzer 6zelliklerine
gore diizenlenerek yorumlanir (Yildurim ve $imsek, 2013). Arastirmaya katilan 6grencilerin ortaya
koyduklar1 metaforlarin degerlendirilmesi ve yorumlanmasi siirecinde su asamalar izlenmistir:

1) Isimlendirme,

2) Siniflandirma,

3) Yeniden diizenleme ve derleme,

4) Kategoriler olusturma ,

5) Gegerlik ve giivenirligi saglama asamasi (Capan, 2010).

Isimlendirme asamasinda ogrencilerin gelistirdikleri metaforlar kavramlar halinde listelenmistir.
Kavramlarin herhangi bir metaforu belirgin olarak ifade etme diizeylerine bakilmis, herhangi bir
metaforla ele alinmayan maddeler elenmistir. Siniflandirma asamasinda “metafor analizi” ve “igerik
analizi” uygulanarak her metaforun diger metaforlarla benzerlikleri analiz edilmistir. Bunun igin
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ogrencilerin gelistirdikleri metaforlar incelenmis, her bir metafor, konu, kaynak, konu ile kaynak
arasindaki iliski gibi hususlar cercevesinde incelenmistir. Arastirmaya dahil edilen maddelerin
ayiklanmasi siireci Capan’in (2010) “Ogretmen Adaylarinin Ustiin Yetenekli Ogrencilere iliskin
Metaforik Algilar1” galismasinda kullandigi dort kritere dayali olarak gerceklestirilmistir. Ancak
Capan calismasinda tek bir kavrama yonelik metafor arastirmasi yaptigr igin kagit degerlendirmesi
yaparken bu arastirmada her bir 6grenciye 5 kavramla ilgili metafor yaptirilmis ve degerlendirme her
bir madde tizerinden ayr1 ayr1 yapildig icin bazi durumlarda kagit ayiklamasi bazi durumlarda da
madde ayiklamasina gidilmistir. Metafor yazilmis fakat gerekce boliimleri bos birakilmis 2 kagit ve
sadece tek madde igin metafor gelistirilmis 2 kagit olmak tizere toplam 4 kagit en bastan analize dahil
edilmemis geri kalan kagitlarda da metafor 6zelligi tasimayan veya mantiksal bir dayanag: olmayan
maddeler, mantiksiz, verilen kavramin daha iyi anlasilmasina katkida bulunmayan metaforlarin
yapildigi maddelere gore sadece madde ayiklamas: yapilmistir. Yeniden diizenleme, derleme ve
madde ayiklanmasindan sonra toplam 24 gegerli metafor elde edilmistir. Kategoriler olusturma
asamasinda ogrencilerin iirettigi metaforlar, birbirleriyle iligkili olmalar1 dogrultusunda 6 kategoride
toplanmistir. Bu amagla 3. asamada olusturulan metaforlar baz alinarak, her bir metafor benzer
ozelliklerine gore gruplandirilip bir tist kategori olusturulmustur. Son olarak uzman goriislerine
basvurularak gecerlik ve giivenirlik saglanmaya calisilmis, bu gercevede arastirmada gelistirilen 6
kategorinin altina yerlestirilen metaforlarin s6z konusu kategoriyi temsil edip etmedigi
sorgulanmuistir.

BULGULAR

Ogrencilerin “Is” kavramu ile ilgili uygun bir metafor gelistiremedikleri, uygun bir metafor gelistirseler
bile buna anlamh ve mantikli bir gerekce sunamadiklari ya da gerekgeyi sunmakta yetersiz kaldiklar:
goriilmiistiir. Ogrencilerden “is” kavramu ile ilgili derste anlatilan “fen anlaminda is” kavramina
uygun ginliik hayattan metaforlar gelistirmeleri beklenmis, ancak bunu kimsenin yapamadigi
sonucuna ulasilmistir. Analize tabi tutulan 97 6grenci cevabinin hicbirinde uygun metafor ve mantikli
gerekce bulunamamustir. Bu metaforlara 6rnekler su sekildedir:

“Is guinliik hayatta sorumluluk ve gérev gibidir, ¢iinkii islerin bir sorumluluk oldugunu diistiniiyorum. Mesela
annemin yemek hazirlayip evi toplamasi onun isi ayni zamanda da sorumlulugu ve gérevidir.” (O-2)

“Is giinliik hayatta yorulmak gibidir, ciinkii bir isi ne kadar ¢ok yaparsak o kadar ok yoruluruz.” (O-14)

“Is gtinliik hayatta dgrencilik gibidir, ciinkii 6grencilikte de forma giyiliyor is hayatimda da forma giyiliyor.” (O-
55)

Ogrencilerin “Fiziksel Degisim” kavramu ile ilgili tirettikleri 13 metafor icerdikleri anlam yoniinden
incelendiginde 2 {ist kategori olusturulmustur. Bu kategoriler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Ogrencilerin Fiziksel Degisim Kavramina Doniik Metaforlar:

Kategori Metaforlar f %
Bir seyi kesmek 2 154
Boyut Bir kagidi kesmek 1 7.7
degisimi Pogacay1 bolmek 1 7.7
Ekmek parcalamak 1 7.7
Camin kirilmasi 1 7.7
Estetik 1 7.7
Yaslandikga ytiztin burusmasi 1 7,1
Gériiniim Oyun hal.nuru 1 7.7
degisimi Yiiz nakli 1 7.7
Kiyafet degistirmek 1 7.7
Ameliyat olmak 1 7.7
Tarz degistirmek 1 7.7
Toplam 13 100
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Tablo 2’deki veriler incelendiginde, 6grencilerin “Boyut degisimi” kategorisinde toplam 5, “Gortintim
degisimi” kategorisine iliskin ise 7 metafor gelistirdikleri goriilmektedir. Ogrencilerin boyut degisimi
kategorisinde en ok gelistirdikleri metaforlar “bir seyi kesmek (2)” metaforu olmustur. Gelistirilen
diger metaforlar ise “bir kagidi kesmek, pogacayr bolmek, ekmek parcalamak, camin kirilmas1”
seklindedir. Gortiniim degisimi kategorisinde gelistirilen “estetik, yaslandikga yiiziin burusmasi, oyun
hamuru, ytiz nakli, kiyafet degistirmek, ameliyat olmak, tarz degistirmek” metaforlarinin ise 1’er kez
kullamildigr goriilmustiir. En ¢ok ve en az gelistirilen metaforlar ve bu metaforlarin gelistirme
nedenine iligkin 6rnekler su sekildedir:

“Fiziksel degisim giinliik hayatta, bir kagidr kesmek gibidir, ¢iinkii kagidr kesince yine agactan yapilms olur,
kagt kesilince neyden yapildigr degismez.” (O-3)

“Fiziksel degisim giinliik hayatta, oyun hamuru gibidir, ¢iinkii sikarsin genisletirsin ama o hep hamurdur.” (O-
17)

“Fiziksel degisim giinliik hayatta yiiz nakli gibidir, ciinkii sadece goriiniis degisir, kimlik yine aymdir.” (O-19)

“Fiziksel degisim giinliik hayatta bir canun kirilmas: ibidir, ¢ciinkii maddenin igerigi degismez, yiizeyi degisir.”
(0-59)

Bunlarin disinda 12 6grencinin gelistirdigi metaforda “fiziksel degisim gegiren maddeler tekrar eski
haline aynen donebilir ya da telafi edilebilir” algisinin oldugu gozlenmistir. Bu metaforlara 6rnek
olarak asagidaki ifadeler verilebilir:

“Fiziksel degisim giinliik hayatta sise gibidir, ciinkii siseyi biiktiigiimiizde ezilir ama geri eski haline geri doner.”
(0-13)

“Fiziksel degisim gtinliik hayatta stinger gibidir, ¢ciinkii stinger bir kuvvet uygulayinca elimizden biraktigimizda
yeniden eski seklini alir.” (O-18)

“Fiziksel degisim giinliik hayatta kuafére gitmek gibidir, ¢tinkii bir masa yaparsan fon yapip eski diiz haline
gelir.” (0-22)

“Fiziksel degisim giinliik hayatta yemege tuz koymamak gibidir, ¢iinkii sonradan tuz koyulur.” (0-25)

Gelistirilen dogru metaforlara bakildiginda 6grencilerin fiziksel degisimin maddelerin dis yapisiyla
ilgili olarak goriinttistinde meydana gelen bir degisiklik oldugunun anlasildigi, buna uygun gtinliik
hayattan 6rneklerin secildigi ve metafor olarak kullanildig goriilmustiir. Ancak diger yandan bir grup
ogrencinin “fiziksel degisim gegiren maddeler tekrar eski haline aynen donebilir ya da fiziksel degisim
telafi edilebilir bir durumdur” kavram  yanilgisma yonelik metaforlar olusturdugu dikkat
cekmektedir.

Ogrencilerin “Kimyasal Degisim” kavramu ile ilgili iirettikleri 6 metafor icerdikleri anlam bakimindan
yoniinden incelendiginde 1 tist kategori olusturulmustur. Bu kategoriler Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3. “Kimyasal degisim” Kavramu igin Gelistirilen Metaforlar

Kategori Metaforlar f %
Elmanin ¢tiriimesi 3 375
Odunun yanmast 1 125
Degisen ana Kagidin yanmasi 1 12.5
madde Pisirmek 1 125
Yumurta pisirmek 1 12.5
Yakmak 1 125
Toplam 8 100

Tablo 3’deki veriler incelendiginde, 6grencilerin “Degisen ana madde” kategorisinde toplam 6
metafor gelistirdikleri goriilmektedir. Ogrencilerin bu kategoride en cok gelistirmis olduklar1 metafor
“elmanin ¢iirtimesi (3)” olmustur. “odunun yanmasi, kdgidin yanmasi, pisirmek, yumurta pigirmek,
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yakmak” metaforlart 1'er kez kullanilmistir. En ¢ok ve en az gelistirilen metaforlar ve bu metaforlarin
gelistirme nedenine iliskin 6rnekler su sekildedir:

“Kimyasal degisim giinliik hayatta elmann ciiriimesi gibidir, ciinkii elmanin icerigi ve goriintimii degisir.” (O-
15)

“Kimyasal degisim giinliik hayatta odunun yanmas: gibidir, ciinkii hem kimligi hem de icerigi degisir.  (O-
19)

“Kimyasal degisim giinliik hayatta kagidin yanmas: gibidir, ¢iinkii maddenin i¢ yapis: degisir.” (O-59)

Bunlarin yaninda bir de 16 6grencinin gelistirdigi metaforda “kimyasal degisim gegiren maddelerin
eski haline donmesi hicbir sekilde miimkin degildir veya telafisi yoktur.” algisinin oldugu
gozlenmistir. Bu metaforlara érnek olarak asagidaki ifadeler verilebilir:

“Kimyasal degisim giinliik hayatta portakal stkmak gibidir, ciinkii portakali siktigimizda eski haline dénemez.”
(0-13)

“Kimyasal degisim giinliik hayatta oyun hamuru gibidir, ciinkii sikinca geri kendi sekline (kendiliginden)
dénmez. (O-18)

“Kimyasal degisim giinliik hayatta yemek yapmak gibidir, ciinkii patatesi soyup ocaga koydugumuzda geri eski
haline gelmez.” (0-22)

“Kimyasal degisim giinliik hayatta yemege tuz yerine seker koymak gibidir, ciinkii yemek artik sekerli
olmustur.” (O-25)

Kimyasal degisimle ilgili olarak yapilan metaforlar, 6grencilerin kimyasal degisimin maddenin hem
i¢ yapistyla yani kimligi olarak nitelendirilen molekiiler seviyedeki yapisiyla ilgili hem de dis
yapisin1  etkileyen bir degisim oldugunu kavradiklar1 ve giinlitk hayatla dogru olarak
iliskilendirdiklerini gostermektedir. Bunun yaninda bazi 6grencilerin “kimyasal degisim geciren
maddelerin fiziksel degisimin aksine eski haline dénmesinin hicbir sekilde miimkiin olmadigl”
kavram yamilgisina sahip olduklari ve bu yanilgidan dolay: giinliik hayatla yanls bir iliskilendirmeyle
metafor gelistirdikleri gorilmiistiir.

Ogrencilerin “Genlesme” kavramu ile ilgili rettikleri 4 metafor icerdikleri anlam yoniinden
incelendiginde 2 {ist kategori olusturulmustur. Bu kategoriler Tablo 4’de sunulmustur.

Tablo 4. “Genlesme” Kavramu i¢in Gelistirilen Metaforlar

Kategori Metaforlar f %
Hava degisimi Elektrik kablolar: 3 375
Tren raylari 2 25
o1 etkisi Metale 1s1 vermek 2 25
Demiri 1sitma 1 12.5
Toplam 8 100

Tablo 4’deki veriler incelendiginde, 6grencilerin “Hava degisimi” kategorisinde toplam 2, “Is1 etkisi”
kategorisine iliski 2 metafor gelistirdikleri goriilmektedir. Ogrencilerin hava degisimi kategorisinde
gelistirmis olduklar1 metaforlar “elektrik kablolar1 (3)” ve “tren raylar1 (2)”, 1s1 etkisi kategorisinde
gelistirdikleri metaforlar “metale 151 vermek (2)”, “demiri 1s1itma(1)” dir. En ¢ok ve en az gelistirilen
metaforlar ve bu metaforlarin gelistirme nedenine iliskin drnekler su sekildedir:

“Genlesme giinliik hayatta elektrik kablolar: gibidir, ciinkii hava cok sicak olunca elektrik kablolar: genlesir.” (O-
47)

“Genlesme giinliik hayatta tren raylar gibidir, ciinkii tren raylarvmn arasi bosluk birakilir ¢iinkii sicakta
genlesir.” (0-67)

“Genlesme giinliik hayatta metale 1s1 vermek gibidir, ¢iinkii metal seylere 151 verince uzar.” (0-34)
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Genlesmeye yonelik gelistirilen ve gegerli kabul edilen bu metaforlarda ©6grencilerin kiigiik bir
kisminin genlesme olayinin sicak ortamlarda 1s1 alan maddelerde ortaya ciktigini 6grendikleri fakat
bunun maddenin hacminde bir biiyiime meydana getirdigini ifade etmekte yetersiz kaldiklari
gorilmektedir.

Ogrencilerin “Biiziilme” kavramu ile ilgili trettikleri 2 metafor icerdikleri anlam yoniinden
incelendiginde 1 iist kategori olusturulmustur. Bu kategoriler Tablo 5'de sunulmustur.

Tablo 5. “Biiziilme” Kavramui i¢in Gelistirilen Metaforlar

Kategori Metaforlar f %

Is1 degisimi Tren raylar1 1 333
Gozliik gergevesi 1 333
Elektrik telleri 1 33.3

Toplam 3 100

Tablo 5'teki veriler incelendiginde, 6grencilerin “Is1 degisimi” kategorisinde toplam 3 metafor
gelistirdikleri goriilmektedir. Ogrencilerin bu kategoride gelistirmis olduklar1 metaforlar “tren raylart
(1)”, elektrik telleri (1)” ve “gozlik cercevesi (1)”dir. Gelistirilen metaforlar ve bu metaforlarin
gelistirme nedenine iligskin 6rnekler su sekildedir:

“Biiziilme giinliik hayatta tren raylar: gibidir, ciinkii tren raylart sogukta biiziiliir, kisalir.” (O-55)

“Biiziilme giinliik hayatta go0zliik cercevesi gibidir, ciinkii gozliiklerin soguktan cercevesi biiziiliir ve cami
karilir.” (O-61)

“Biiziilme giinliik hayatta elektrik telleri gibidir, ciinkii elektrik telleri kisin biiziiliir.” (O-67)

Ogrencilerin biiziilme kavramu icin gelistirdikleri giinliik hayat metaforlarina bakildiginda biiziilme
olaymin soguk ortamlarda 1s1 veren maddelerin hacminde meydana gelen bir kiictilme oldugunu yine
kiictik bir grup 6grencinin 6grendigi ve ifadelendirmede eksikliklerinin oldugu goriilmektedir.

SONUC VE TARTISMA

Bu arastirmada, dgrencilerin verilen kavramlarla ilgili uygun metafor gelistirmekte ve bu metafora
gerekce sunmakta oldukga zorlandiklar1 goriilmdiistiir. Bu durum 6grencilerin kavramlar: zihinlerinde
dogru bir sekilde anlamlandirip diger bilgilerle organize edemediklerini ve giinliik hayatla
iliskilendirmede yetersiz kaldiklarini gostermektedir. Nitekim 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersinde
ogrendikleri cesitli kavram ve konulara yonelik olarak farkli siuf diizeylerinde farkli yontemler
uygulanarak yapilan ¢alismalar da (Pmarbast ve diger. 1999; Ayas ve diger., 2001; Enginar, Saka ve
Sesli, 2002; Yigit ve diger. 2002; Ozmen 2003; Giirses ve diger. 2004; Costu, Unal, Ayas, 2007; Yilmaz,
2008; ilkoriicii-Gocmencelebi ve Ozkan, 2009; Tasdemir ve Demirbas, 2010; Hiircan ve Onder, 2012;
Emrahoglu ve Mengi, 2012; Celik ve Giiler, 2013; Gitiven-Yildirim, Kokliikaya ve Selvi, 2015) bu
sonucu desteklemektedir. Bu calismalarda yapilan uygulamalar sonucunda da 6grencilerin fen
konularmi giinlitk hayatla iligskilendirmekte yetersiz oldugu ya da konularin ve kavramlarin yanlis
anlamlandirildigi sonucuna varilmistir. Bu sonuca, dgretmenlerin veya derste kullarulan kitaplarm
konuyu gtindelik hayatla iliskilendirmede yetersiz kalmalar1 ya da ogretim siirecinde kullanilan
Ogretim stratejisi-yontem ve teknigi, zaman ve imkan yetersizligi, 6grencilerin tarumini bildikleri
kavramlarin giindelik hayattaki karsiligin1 bulamamasi, dgrencilerin anlamli 6grenme yerine ezber
yapmaya1 tercih etmeleri gibi durumlar neden olmus olabilir.

Arastirmada ogrencilerden is kavramiyla ilgili metaforlarini fen anlaminda is olarak nitelendirilen
eylemlere yonelik gelistirmeleri istenmistir. Ancak dgrencilerin fen anlaminda is eylemlerine yonelik
giinliik hayatlarindan hi¢ metafor gelistiremedikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin tirettikleri metaforlara
bakildiginda is kavramina bilimsel anlamindan uzak kendi yiikledikleri anlam tizerinden metaforlar
gelistirdikleri gozlenmistir. Bu bulgu Avci, Kara ve Karaca (2012)'nin 1. sinif gretmen adaylarmin is
konusunda sahip olduklar1 bilgileri belirlemek ve kavram yanilgilarini ortaya ¢ikarmak amaciyla
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yaptiklari calismalarinda elde ettikleri, 6grencilerin giinliik hayattaki is ile fen anlaminda is kavramini
ayirt edemedikleri, is kavramini kendi anlamlandirdiklar: sekilde yorumladiklari sonucu ile paralellik
gostermektedir.

Ogrencilerin fiziksel ve kimyasal degisim kavramlarim giinliik yasamla iliskilendirdikleri metaforlar
incelendiginde fiziksel degisimi geri doniisii yapilabilen, kimyasal degisimi asla geri dontistimii
olmayan olaylar olarak degerlendirdikleri ve bir kavram yarnilgisina sahip olduklari, ¢cok az sayida
kavramlarin anlammma uygun gunlik hayattan metaforlar gelistirildigi gorulmistir. Fen
kavramlarinin karmasik ve soyut bir yapisimin olmasi bu kavramlarin Ogrenilmesini ve
anlamlandirilmasini zorlastirmakta ve bu durum kavram yanilgilarina neden olmaktadir (Ayvaci ve
Devecioglu, 2008). Literatiir incelendiginde fiziksel ve kimyasal degisim konusu ile ilgili yapilmis
bircok calismada bu kavramlarla ilgili cok sayida kavram yanilgisina rastlanmaktadir. Meseci, Tekin
ve Karamustafaoglu (2013) yaptiklar1 calismada ogrencilerde fiziksel ve kimyasal degisim birbirinin
tersidir algisinin olustugunu, Sokmen, Bayram ve Yilmaz (2000) genelde 6grencilerin tersinir olaylar
fiziksel degisim, tersinir olmayan olaylar: ise kimyasal degisim olarak agikladiklarini, Harman (2012)
ise 6grencilerin fiziksel degisimi geri dontistimii olan, kimyasal degisimi ise geri doniisimii olmayan
degisimler olarak nitelendirdikleri sonucuna varmislardir. Fiziksel degisimde maddeleri olusturan
taneciklerin yapisinda herhangi bir degisiklik olmadigi buna karsin kimyasal degisimin hem dis
goriiniiste hem de maddeyi olusturan taneciklerin yapisinda meydana gelen bir degisim oldugunun
ogrenciler tarafindan anlasilmadigi ve buna vurgu yapan dogru metaforlarin sayisinin azhign dikkat
cekmektedir. Bu durum oOgretmenlerin bu kavramlari anlatirken olaylarin molekiiler diizeydeki
acgiklamalarina yeterince yer vermedigi ve sadece olaylar1 kimyasal ya da fiziksel olarak
nitelendirmeye dayanan bir egitimi benimsediklerini distindiirmektedir. Ayrica Ogrencilerin
maddenin i¢ ve dis yapist kavramlarini maddenin i¢ ve dis ytizeyi seklinde yanlis algiladiklar1 elde
edilen bulgulardan anlasilmaktadir. Demircioglu, Ozmen ve Demircioglu (2006) yaptiklari calismada
benzer sonuca varmuslardir. Bu durum arastirmada elde edilen, 6grencilerin fiziksel ve kimyasal
degisim kavramlarimi anlamlandirmakta sikinti yasadiklar1 ve kavram yanilgisina sahip olduklar
bulgusunu desteklemektedir. Ozellikle uygulama yapilan dort smiftan birisinde 6grencilerin
cogunlukla fiziksel degisimin geri dontisimiinin oldugu kimyasal degisimin kesin olarak geri
dontisimiiniin olmadig1 yanilgisina yonelik cevaplar vermis olmasi bu sinifta konunun bu yanilgryla
verilmis olabilecegini ve dgretmenin de bu yanilgiya sahip olabilecegini diisiindiirmektedir. Bu da
kavramlarin 6grencilerin zihninde dogru olarak anlamlandirilmasinda 6gretmenin roliiniin énemini
gostermektedir.

Genlesme ve biiztilme kavramina yonelik metaforlara bakildiginda ¢ok az sayida ©Ogrencinin
genlesmenin 1s1 alan maddenin hacminin artmasi, biiziilmenin ise 1s1 veren maddenin hacminin
kiictilmesi demek oldugunu bildikleri ve mantikli metaforlar tirettikleri goruilmiistir. Bu sonug
ogrencilerin kavramlar1 giinlik hayata aktaramamaktan o6te bu kavramlarin bilimsel anlami
konusunda da eksikliklerinin oldugunu gostermektedir. Genlesme ve biiziilme kavramlarina yonelik
literattirde herhangi bir calismaya rastlanamamustir.

Analiz edilen maddelerin biiyitk ¢ogunlugunda o6grencilerin kavramlar:t zihinlerinde yanlis
yapilandirdiklart ve kavramlara kendilerince farkli anlamlar yiikledikleri goriilmektedir. Bu
durumun, 6grencilerde kavram yamnilgilarina sebep olmakla birlikte, ilerleyen yillarda &grenilecek
konularin temelinin zayif olmasina ve yeni kavramlar1 da yanlis yapilandirmalarina yol agabilir ve
kavrami gitindelik hayatlarinin igine yerlestirmede de sorun yasamalarina sebep olabilecegi
diistiniilmektedir.

Arastirma sonuglarina gore 6grencilerin kavramlar: giinliik hayatla iliskilendirmede yetersiz olmalar1
g6z oniine alindigida su dnerilerde bulunulabilir:

- Herhangi bir konu anlatilmaya baslamadan 6nce 6grencilerin kafasindaki “Ben bu konuyu neden
ogreniyorum? Bu bilgiyi nerede kullanabilirim?” sorularina cevap niteliginde bir giris yapilmasina
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dikkat edilebilir. Boylelikle 6grenci en bastan bilgiyi zihninde giinliik hayatin i¢indeki pratigiyle
birlikte yapilandirabilir ve gerektigi durumda kullanabilir.

- Ders stirecinde konular ve kavramlarla ilgili verilen 6rneklerin giinlitk hayattan segilmesi
konusundaki hassasiyet artirilabilir.

- Smnavlarda teorik sorularin yaninda giinliik hayatla iligskilendirmeye yonelik sorular sorulabilir ya
da sorular dogrudan kavramlarin giinliik hayattaki kullanimi tizerinden sorulabilir.

- Ders kapsaminda 6grenilen konularin pratikte kullanimina yonelik projeler hazirlatilabilir.

- Konu ve kavramlarin 6gretiminde kullamilacak farkli materyal ve uygulamalar 6grencilerin
Ogretim stirecine aktif katiimimi ve ilgisini artirabilir boylece bilginin 6ziimsenmesi de
kolaylasabilir.

- Ginluk hayatla iliskilendirilme durumlarina bakilan “is, fiziksel degisim, kimyasal degisim,
genlesme ve biiziilme” kavramlarinin anlasiimama ve giinliik hayatta kullanilamama nedenleri
arastirilip bu problemlerin ¢dziimiine yonelik yeni bir ¢alisma yapilabilir.
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Students' Correlation Status of Concepts of Science and Technology Course in Their
Daily Lives

Biisra Buyrukii, Ozgen Korkmaz®

Learning is a personal action that all students make the connections between new and old by
themselves. If there is a deficiency or mistake in person's basic informations, this situation affects in a
negative way learning new informations properly. The situation; which there isn't scientific reality,
occurs as a result of personal experiences and prevents learning new informations properly; is a
misconception or understanding wrongly. These understandings are caused by students' own biases
or preliminary informations, being used teaching techniques or not being able to create a schema in
their mind when they hear the issue firstly. Metaphors help students to explain abstract concepts with
the help of concrete ones as well as revealing misconceptions if there are. Metaphor, in general, can be
described as explaining a concept, phenomenon or event by likening them to another concept,
phenomenon or event. According to that; in creating a metaphor relation; importantly there are three
main elements These elements are metaphor's plot, source of metaphor and qualities that causes
likening metaphor's plot to source of metaphor. Metaphor's power -which explains abstract issues-
makes them in education researches effective tools that can be used for determining people's
perceptions, perspectives and behaviours about different phenomenon and concepts. In recent years'
education researches, metaphor studies -which is intended for revealing perceptions about different
phenomenon’s- increased remarkably. However; in these studies, a research -that is about transferring
scientific issues into daily life by students- cannot be found.

This research was conducted for revealing students' using ways of "work, physical change, chemical
change, expansion and shrinkage" in their daily lives via metaphor. In research, phenomenon science
(phenomenology), which is a research pattern thatis appropriate for qualitative research
methodology, was used. Research's working population consist of 51 boys and 50 girls, totally
101students that are chosen with the help of easily accessible sample and students that are 7th grade
of a primary school in Merzifon at 2015-2016 education year. As a data-collecting tool, a form, that is
made up open-ended questions relating with determined 5 concepts- such as "work is like ........... in
daily life, because ........... " was used. In first part, it was requested to express given concepts with one
word. Furthermore in second part, it was requested to explain the reason of metaphor they used.
Obtained data were assessed and analysed with content analysing, which is one of the qualitative
research techniques. Collected data showed that students built up 24 metaphors. These developed
metaphors were divided into 6 different categories.

In this research, it was intended to determine situations of associating the concepts -which students
being at seventh grade in a primary school learned in science and technology lesson- with daily life
via metaphor. It was seen that students have some difficulties in building up metaphors about given
concepts and in offering reasons for built up metaphor. This situation shows that students are not able
to organize the concepts with other informations by making sense the concepts in their mind properly.
Additionally, students are insufficient in associating concepts with daily life. As a result of
applications used in studies, it is inferred that, student are insufficient in associating science issues
with their daily life or issues and concept are made sense in a wrong away. This consequence may
have several reasons such as teachers and books aren't sufficient in associating issues with daily life,
lack of education strategy and technique or lack of time and facilities in education period, students can
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not find the counterparts of concepts -which they know the meaning of- in daily life, students prefer
memorizing to rational learning.

In research, it was requested from the students to develop their metaphors relating with work towards
actions that are characterized as scientific meaningly work. However, it was seen that student could
not develop metaphors that are requested from their daily lives; when we look at the metaphors
students produced, it is observed that metaphors are related with the meaning they thought instead of
scientific meaning for work concept. When we analyse the metaphors they associated physical and
chemical changes with daily life, it was seen that students interpreted physical changes as an event
that return can be done and chemical change as an event that return can not never be done.
Additionally, it is shown that they have misconception and few metaphors -that are suitable for
meaning of it- were developed.

It was taken attention to fact -which is students couldn't understand entirely- that; in physical change,
there is no change in structures of particles making up matters in contrast, in chemical change there
are changes in both appearance and structures of particles making up matters. Besides, there are
insufficient metaphors emphasizing that fact. This situation makes people to think that teachers don't
mention enough about events' explanations in molecular level and they adopt an education, which
characterizes events as solely chemical and physical while teaching these concepts. When it is looked
up to metaphors that are about expansion and shrinkage concepts, it was seen that a few students
know expansion as increase of volume with heating up and shrinkage as decrease of volume with
heating down, additionally a few students built up rational metaphors. This consequence shows that;
further students can't transfer these concepts into daily life, they have lackness about these concepts'
scientific meanings. It is observed that student configured these concepts in their mind wrongly and
they gave different meanings to the concepts on their own. Moreover, it was thought that this
situation causes misconception with students, makes weak the base of issues that will be learned in
next years and makes students to configure concepts wrongly as well as being a reason of the fact that
students have some troubles with placing these concepts into their daily lives.

Key Words: Science education, associating with daily life, metaphor.
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