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EDITOR NOTU

Dergimizin 2014 yili ikinci sayis1 (33/2), yayimlanmis bulunuyor. Onceki sayilarimiz gibi bu sayida
da dergiye gonderilen ¢alismalar, yayin ilkelerimiz dogrultusunda degerlendirilerek hakemlere
gonderilmis; hakemlerce yayimi uygun gorilenler, siirecin bitimini izleyen ilk sayida
yayimlanmistir.

Dergimiz dizenli bicimde yilda en az iki say1 olarak c¢ikarilmakta olup, daha 6nce hicbir yerde
yayimlanmamis olmak kaydiyla, farkli alanlara ait telif veya c¢eviri makaleler, roportajlar,
sadelestirmeler, edisyon kritikler, kitap tanitimlari ve sempozyum bildirileri gibi bilimsel, sanatsal
ve kiltirel ¢alismalara yer verilmistir. Sonraki sayillarimizda sadece egitim igerikli akademik
makalelere yer verilecektir.

Dergide APA ve MLA gibi metin ici kaynak gosterme sistemleri esas alinmis; ancak sistemin genel
esaslarina aykir1 olmamak kaydiyla, yayimlanan ¢alismalarda, yazarlarin alanlariyla ilgili bazi 6zel
hassasiyetleri dikkate almalarina da izin verilmistir.

Derginin beklentileri karsilamasi dilegiyle, yayim siirecine katki saglayan yayin kurulu iiyelerimize,
makalelerin degerlendirme siirecine katkida bulunan hakemlerimize, makalelerini bizimle paylasan
ve yayim siirecini sabir ve anlayisla takip eden yazarlarimiza ve biitiin bu siireci anlaml kilan
okurlarimiza tesekkiir ederiz.

Prof. Dr. Mustafa BASER



EDITOR’S NOTE

The second issue of our journal in 2014 (33/2) has been published. Studies sent to the Journal were
reviewed in line with our publication principles and sent to the referees. At the end of the process,
approved studies published in this issue.

As it was before, scientific, artistic, cultural studies like compilation and translation articles,
interviews, simplifications, critical editions, book reviews, symposium notices have been included
in the journal that publish at least two issues in a year. Next issues will contain only educational
studies.

In the journal, intertextual referring systems, like APA and MLA, are based, but provided that they
are not against the general rules of the system, writers allowed to regard the special concerns about
their fields in the published studies.

Hoping that the journal meets the expectations, We would like to thank editorial board who made
major contribution in the publication process, referees who contributed in the appraisal process,
writers who shared their articles with us and followed the publication process patiently, our
assistant editor, and worthy readers who made the whole process valuable.

Prof. Dr. Mustafa BASER
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Meslek Yiiksekokulunda Ogrenim Géren Ogrencilerin Egitim

Giris

Ogretim ve Gelecege Yonelik Diisiinceleri

Ali Kayai

Mesleki egitim, bireylere is hayatinda gecerliligi olan bir meslek icin gerekli bilgi, beceri ve calisma
aliskanliklart kazandirma ve bireyin yeteneklerini, isi bir ara¢ olarak kullanarak cesitli yonleri ile
gelistirme stirecidir. Meslek Yiiksekokullari ile ilgili arastirmalara bakildiginda genelde bu
okullarin yapisal ve égrencilerin egitime hazir bulunusluk diizeyleri bakimindan sorunlarinin
oldugu gériilmektedir. Bu ¢alismanin amaci, Meslek Yiiksekokulu é&grencilerinin okullari,
okullarinda verilen egitim 6gretim ve gelecekle ilgili diistincelerini belirlemektir. Bu amagla
hazirlanan bir anket 108 meslek yiiksekokulu 6grencisine uygulanmistir. Ayrica on dgrenci ile yari
yapilandirilmis miilakatlar yiiriitiilerek veriler elde edilmistir. Elde edilen bulgularda ogrencilerin
% 37’si okulu donanim (Laboratuvar, Atélye, vb.) acisindan yetersiz, %401 aldiklari egitimin
mezun olduktan sonra yapacaklari isler icin yeterli gérmediklerini ve yarisit da okulda verilen
egitim dgretimden memnun olmadiklarimi ifade ettikleri gérilmiistir. Ogrenciler, meslek
yiiksekokullarina az 6nem verilmesini, derslerle ilgili uygulama yetersizligini ve sosyal ve kiiltiirel
etkinliklerin az olmasini en énemli sorunlar olarak gérmektedirler. Ogrenciler Meslek
Yiiksekokullarinda verilen egitim icin gerekli donanimin yetersiz oldugunu ve okulu bitirdiklerinde
is hayati icin yeterli bilgi ve becerileri kazanamadiklarini tespit edilmistir. Bu okullarda teorik
egitimden ¢ok uygulamali egitime yer verilmeli ve bunun igin gerekli donanim saglanmaldir.
Arastirma, 6grencilerin okullar: ve gelecege ydnelik goriislerinin iliskilendirildigi onerilerle
bitirilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Meslek Yiiksekokulu, Ogrenci Goriisleri, Egitim, Ogretim

B

Ulkemizde bugiin yiiksekégretim kapisinda bekleyen 6grenci sayis1 ve yiiksekdégretimi bitirdigi halde is
bulamayan binlerce geng biiylik bir sorun olusturmaktadir. Halbuki bir¢cok alanda yetismis ara kademe insan
giiciine ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu sorunu ¢ézmede meslek yiiksekokullarinin etkili bir sekilde devreye
sokulmasi gerekmektedir. Bu okullar gectigimiz yiizyilda Amerika birlesik devletlerinde farkli bir iilke
yaratma konusunda basarili oldugu belirtilmektedir (URL 1, 2014).

Mesleki egitim, bireylere is hayatinda gegerliligi olan bir meslek i¢in gerekli bilgi, beceri ve is aliskanliklarini
kazandirma ve bireyin yeteneklerini, isi bir ara¢ olarak kullanarak cesitli yonleri ile gelistirme stirecidir.
Diinyada mesleki ve teknik egitim ii¢ farkli sistemle uygulanmaktadir. Bunlar; okul-isyeri temeline dayali
egitim uygulayanlar, sadece okula dayali egitim uygulayanlar ve her iki anlayisi da benimseyen ama siirekli
arayislar icerisinde olan iilkelerdir. Gen¢ ve dinamik niifusuyla Tirkiye gelismis tilkelere gére 6nemli bir

1Yrd. Dog. Dr., Glimiishane Universitesi, Mithendislik ve Doga Bilimleri Fakiiltesi, Fizik Miihendisligi B6liimij,
akaya290@gmail.com
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avantaja sahiptir. Bu nedenle, Tiirkiye’de yukarida belirtilen her iki anlayisin benimsendigi, fakat siirekli yeni
arayislarinda mevcut oldugu bir sistem uygulanmaktadir (Binici ve Ari, 2004).

Meslek Yiiksekokullar: yeterli bilgi ve beceriye sahip ticaret, sanayi ve hizmet sektérlerinin rekabet giiclini
artiracak ara kademe insan giicii (tekniker ve meslek elemani) yetistirmektedir. Meslek Yiiksekokullarini
bitirenlere tekniker veya meslek elemani unvani verilmektedir. Tekniker/meslek elemani, ¢alisma alanindaki
gorevi itibariyle iist diizey yonetici miihendis veya uzman ile teknisyen arasinda bulunan, teknisyenden daha
fazla teorik bilgiye miithendisten daha fazla uygulama becerisine sahip bir ara elemandir. Tekniker endiistride
gorev itibari ile profesyonel miihendis veya diger yoneticiler, teknoloji uzmanlari ile ekseriyetle yakin bir
calisma icinde olan yiliksek diizeyde bir kimsedir. Baz1 kiiciik ve orta biiytikliikteki isletmelerde firmanin
kidemli teknik eleman:i olabilir ve dolayisiyla liderlik ve yoneticilik roliini tstlenebilirler. Bu a¢idan
teknikerin endiistri konusunda kuvvetli bir teorik bilgi ve bu bilgiyi uygulama kabiliyeti ve becerisine sahip
olmasi gerekir. Ancak meslek yiliksekokullarinin énemi giiniimiizde yeterince anlasilamamis ve bu nedenle
okullardan yeterince verim alinamadig1 belirtilmektedir (Seving, 2000). Bunun nedeni okullar agilirken yerel
sanayii, ticaret ve hizmet sektdrlerinin ihtiyaclari tespit edilmeden ¢ogunlukla tiniversitenin 6gretim elemani
ve imkanlar1 géz oniine alindig1 gorilmektedir. Boylece okullarin tercih edilmesinde yetenekli 6grencilerin
onii kesilmekte, basarili bir egitim 6gretimin verilmesinde sorunlar yasanmaktadir. Ogrencilerin giiniimiizde
liniversite tercihlerinde ilk siray1 mezun olduklarinda is imkani olan béliimlerin yer aldig1 gériillmektedir.

Glnumiuzde Meslek Yiiksekokullarinin degisik sorunlara sahip oldugu yapilan arastirmalar sonucunda ortaya
konulmustur (Brint and Karabel, 1989; Seving, 2000; Ergin ve Yagci, 2003; Binici ve Ari, 2004; Tok, Sontay
,2006; Ozpinar, 2006; Erdem, Uzal, Yamac ve Hiiyiik, 2007; Esme, 2007; Sen, Misirdali, 2007; Nursoy, 2008;
Sener, Ozsahin ve Icli, 2009; Yaprak ve Bostanci, 2009; Erdem ve Sanlibaba, 2009). Ergin ve Yaga (2003)
yaptiklar1 arastirmada meslek yiiksekokullari ile ilgili sorunlar1 su genel basliklar altinda toplamistir; yasal
cerceve organizasyondan kaynaklanan sorunlar, egitimde fiziksel donanima bagh olarak ortaya cikan
sorunlar, 6gretim elemani nicelik ve nitelik sorunlari, ders programlarina yoénelik sorunlar, 6grenci
yerlestirme sinav ve yaklasimlarina yonelik sorunlar, is giicli piyasasi 6zellikleri ve isverenlerin tutumuna
yonelik sorunlar. Binici ve Ar1 (2004) mesleki ve teknik egitimde arayislar baslikli arastirmalarinda meslek
yliksekokullarinda yasanan sorunlar soyle siralamislardir; donanim eksiklikleri, mezun 6grencilerin kendi
alaninda istihdam edilememesi, meslek yiiksekokullarimin kazandirdig1 yeterliliklerle sanayinin ihtiyag
duydugu yeterliliklerin arasinda ciddi farklhliklarin olmasi, 6gretim elemanlarinin sayica yetersiz olmasi
yaninda bir kisminin pedagojik egitim almamis olmalari, staj egitiminin yasal bir zemine oturtulmamasi,
okullarin uygulamali egitim icin gerekli olan donanima sahip olmamalar gibi sorunlar tespit etmislerdir.
Erdem ve arkadaslar1 da yaptiklari arastirmada benzer sorunlari dile getirmislerdir. Sener ve arkadaslari
(2009) yirittiikleri arastirmada meslek yiiksekokulu 6grencilerinin % 46,4 niin mesleklerinin gelecegi ile
ilgili kaygilarinin oldugunu tespit etmislerdir. Yaprak ve Bostanci (2009) yaptiklari arastirmada MYO
ogrencilerinin mezun olduktan sonra is bulma kaygisi yasadiklarini ve okullarin yeterli sayida 6gretim
eleman1 ve donanima sahip olmamasindan dolay:1 yeterli uygulama egitimi alamadiklar1 i¢in kendilerine
gliiven duygusunu olusturamadiklarini tespit etmistir. Erdem ve Sanlibaba, 2009 yaptiklar1 arastirmada,
Ogrencilerimizin % 69’u gelecekten umutlu oldugunu ve alaniyla ilgili bir iste ¢alisabilecegini belirtmislerdir.
Sener, Ozsahin ve I¢li (2009) yaptigi arastirmada MYO 6grencilerinin okullarimin yiriittiigii sosyal
etkinliklerden ve okulda verilen 6gretim konusunda memnuniyet diizeylerinin disiik oldugunu tespit
etmislerdir. Ulkemizde oldugu gibi yurtdisinda da MYO ekonomiye katki saglama yaninda farkli sorunlarla da
karsilasabilmektedir. MYO Amerika Birlesik Devletlerinde yerel ticaret, sanayi ve hizmet sektorlerine ara
elemani kazandirmak amaciyla lise egitiminden sonra iki yillik yiliksekokullar olarak kurulmustur (URL 1,
2014). Ancak bu okullarin orada da sorunlarn oldugu ifade edilmektedir. Baylor Universitesi baskan1 JM
Carroll, bu okullara ayrilar fonlarin yeterli olmadig1 ve bu nedenle gereken egitimin verilmesinde sorunlar
yasandigini belirterek, ¢6ziim olarak bu okullara gelmeden o6nce Meslek liselerinin son iki yariyilinda
ogrencilerin kendi verecekleri egitime altyap1 olusturacak belli derslerin 6nceden verilmesinin yararh
olacagim vurgulamistir. Boylece daha az kaynakla dgrencilerin iki yillik mesleki egitim ve fakiilte egitimi
almalarina imkan saglanabilecegini belirtmistir (Brint and Karabel, 1989). Goriildigii gibi meslek
yliksekokullarinin bir¢ok sorunlari olup, bu sorunlar egitim 6gretim {izerinde bir takim olumsuz yansimalar
olusturmaktadir.

Bu sorunlardan 6grencilerin nasil etkilendigi ve onlarin aldiklar1 egitim 6gretim ve okullarina bakis agilari
dikkate alinarak durumun incelenmesi mesleki egitimin gelistirilmesi agisindan 6nemli oldugu
disiiniilmektedir. Bu c¢alisma ile Meslek Yiiksekokulu 6grencilerinin okullari, okullarinda verilen egitim
ogretim ve gelecekle ilgili diisiincelerinin ortaya ¢ikarilmasi amag¢lanmstir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 349-356
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Yontem

Bu arastirmada tarama yontemi kullanilmistir. Tarama modelinde amag var olan ancak goriilemeyen bilgiyi
ortaya cikarmaktir. Yapilacak ikincil ve birincil kaynak arastirmalar1 hep bu amaca yéneliktir. Ornegin yaptigi
anket c¢alismasi ile bir 6gretim programi hakkinda 6gretmen goriislerinin tespit eden bir arastirmaci aslinda
var olan bir bilgiyi bulup ¢ikarmistir (Giilcii, Aydin ve Aydin, 2013). Bu baglamda mevcut ¢calismada Meslek
Yiiksekokullar1 6grencilerinin okullari, aldiklar1 egitim 6gretim ve gelecege yonelik gorislerinin
belirlenmesinde bu yéntem uygun bulunarak uygulanmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni Ulkemiz Meslek Yiiksekokullari olup érneklemini Refahiye Meslek Yiiksekokulu Elektrik
ve Muhasebe programlarinda égrenim goren 108 6grenci olusturmaktadir. Ulkemizde Meslek Yiiksekokullari
genelde benzer yapilanmaya sahip olduklarindan érneklemimizin evreni temsil ettigi diistintilmektedir.

Arastirmada Kullanilan Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Arastirma verileri gelistirilen bir anket ve yar1 yapilandirilmis miilakatlar yoluyla toplanmistir. Anket,
6grencilerin okullarin1 tercih etme durumlarini, okuldaki egitim o6gretim iliskin gorislerini, okuldan
beklentilerini ve gelecege yonelik diistincelerini ortaya cikaracak “Evet” ve “Hayir” cevaplar1 verebilecekleri
ve bu cevaplarn veris nedenlerini yazabilecekleri bir bos siitundan olusturulmustur. Bu bos siitun ile
yukaridaki iki cevaptan birini vermek istemeyen 6g8renciler icin goriislerini yazma firsati verilmistir. Anket
once 12 soru olarak hazirlanmis ve on 68renciye pilot uygulamasi yapildiktan sonra bazi sorularin 6grenciler
tarafindan diger sorulari igerecek sekilde anlasildig1 goriilmustir. Fizik egitimcisi bir 6gretim elemani ile
birlikte anket gozden gecirilerek dort soru c¢ikarilmis ve diger sorularinda anlasilmayan kisimlari
diizenlenerek ankete son sekli verilmistir. Anket, 108 6grenciye 6gretim elemanlar1 ve arastirmaci tarafindan
uygulanmistir.

Elektrik ve Muhasebe programlarindan esit miktarda olmak iizere toplam 10 6grenci ile yar1 yapilandirilmis
milakatlar ylritilmistir. Miilakatla, 68rencilerin okulda verilen egitim 6gretimde karsilasilan sorunlar ve
gelecege yonelik diisiincelerini daha ayrintili belirlemek ve anketten elde edilen bulgularin giivenilirliginin
artirilmas1 amaglanmistir. Sorular 6grencilere arastirmaci tarafindan sorularak cevaplarin 6nemli kisimlari
kayit edilmistir.

Verilerin Analizi

Anket verilerinin analizi sorularin her biri i¢in verilen cevaplarin frekanslar ve yiizde degerleri alinmak
suretiyle yapilmistir.

Miilakat verileri 68rencilerin verdikleri cevaplarin benzer olanlarinin sayilari ve belirtikleri goriisleri birlikte
verilmek suretiyle analiz edilmistir.
Bulgular

Arastirma bulgulari, anketten ve miilakatlardan elde edilen bulgular olmak tizere iki bashk altinda asagida
verilmistir.

Anketten elde edilen bulgular

Anketten elde edilen bulgular elektrik ve muhasebe programlarinin her bir i¢in ayri1 ayri ve bunlarin
toplamlar1 alinarak genel durum i¢in her bir soruya verilen cevaplarin frekans ve ytlizde degerleri asagida
Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1. Ogrencilerin Anket Sorularina Verdikleri Cevaplar

ELEKTRIK MUHASEBE TOPLAM
Sorular Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir

f % | f % | f % | f % | f % | f %
1. Bu okula kendi isteginizle mi geldiniz? 41 185|148 |80 |12 |20 |7 15189 (82|19 | 18

2. Okulda verilen egitim 6gretimden memnun musunuz? | 27 | 56 | 27 | 45 | 33 | 55| 21 | 44 | 54 | 50 | 54 | 50

3. Okul ders donanimi (Laboratuvar, Atélye, Kiitiiphane,

vb.) agisindan yeterli mi? 13|27 |24 |40 |36 | 60 | 35|73 |37 |34 |71 |66

4. Okulunuzda aldiginiz egitimin mezun olduktan sonra
alaninizla ilgili gireceginiz bir is i¢in yeterli olacagina 17 | 35123 (38|37 |62 |31 |65|40 |37 |68 | 63
inaniyor musunuz?

5. Okulunuzu bitirdiginizde programinizla ilgili bir is

bulacaginiza inaniyor musunuz? 34 1 711 46 177 | 141 23 | 14 129 | 80 | 74 | 28 | 26

6. Okulunuzu bitirdiginizde programinizla ilgili bir is

yapmay diiginiiyor musunuz? 38|179|51(85|9 1510 (21|89 (82|19 | 18

7. Dersleri, derste 6gretim elemanini dinleyerek ve
sonrasinda kendi calismanizla basarabileceginize 33169 |44 |73 |16 |27 |15 (31|77 |71 |31]29
inaniyor musunuz?

8. Danismanlarinizdan yeterli danismanlik hizmeti

alabiliyor musunuz? 17 | 35|24 |40 |36 |60 |31 | 65|41 |38 |67 |62

Tabloda goriildiigi gibi elektrik programi 6grencilerinin %85’i okula kendi istekleri ile geldiklerini, %73’
okulu donamim agisindan yetersiz bulduklarini, %71'i mezun olduktan sonra alanlar ile ilgili bir is
bulabilecegini, %65’ide danismanlik hizmetlerinden memnun olmadiklarini ve okulda aldiklar1 egitimin
gelecekte yapmayi planladiklar is i¢in yetersiz oldugunu, % 44’i okulda verilen egitim-6gretimden memnun
olmadiklarini ve %31’i ise kendi calismalari ile derslerde basarili olamayacaklarini ifade etmislerdir.

Muhasebe programi 6grencilerinin %80’i okula kendi istekleri ile geldiklerini, %77’si mezun olduktan sonra
alanlan ile ilgili bir is bulabilecegini %60 okulu donamim ag¢isindan yetersiz bulduklarini, %62’si okulda
aldiklar1 egitimin gelecekte yapmayi planladiklar1 is icin yetersiz oldugunu, %60’st da danismanlik
hizmetlerinden memnun olmadiklarini, % 45’i okulda verilen egitim-6gretimden memnun olmadiklarini ve
%27’si ise kendi calismalari ile derslerde basarili olamayacaklarini ifade etmislerdir.

Tablodan goriildigi gibi toplamda 6grencilerin %82’i okula kendi istekleri ile geldiklerini, %74’i mezun
olduktan sonra alanlari ile ilgili bir is bulabilecegini, %66’s1 okulu donamim ag¢isindan yetersiz bulduklarini,
%063’i okulda aldiklar1 egitimin gelecekte yapmay planladiklar is icin yetersiz oldugunu, %62’'i danismanlik
hizmetlerinden memnun olmadiklarini, % 50’si okulda verilen egitim-6gretimden memnun olmadiklarini ve
%?29'u ise kendi ¢calismalart ile derslerde basarili olamayacaklarini ifade etmislerdir.

Miilakatlardan elde edilen bulgular

Ogrencilere okulda verilen egitim ogretimde karsilasilan sorunlar ve gelecege yonelik disiincelerini
konusunda sorulan sorulara asagidaki cevaplar alinmistir.

1. Okulunuzla ilgili sizce en 6nemli goérdiigiiniiz sorunlar1 ve beklentilerinizi liitfen siralayiniz.

Ogrencilerin tamami meslek yiiksekokullarina az 6nem verilmesini, derslerle ilgili uygulama yetersizligini ve
sosyal ve kiiltiirel etkinliklerin az olmasini en énemli sorunlar1 olarak gordiiklerini ifade ettiler. Ogrencilerin
cogu bir 6gretim elemanin bir yariyilda birden ¢ok derslerine girdigini ve bazi giinler siirekli ayn1 6gretim
elemant ile ders yapiyor olmanin kendilerini siktigini ifade ettiler. Dort 6grenci bazi1 derslere ders disi
alandan 6gretim elemanlarinin girmesi nedeniyle bu dersleri anlamakta giicliikk ¢ektiklerini ifade ettiler.
Bundan dolay1 6grenciler, okulda 6gretim elemani sayisinin artirilmasi ve bir 6gretim elemaninin birden ¢ok
derse girmesinin 6nlenmesi gerektigini ifade ettiler.

Ogrencilerin yaris1 sinif gecme, burs, kredi, dikey gecis, vb. konularda sorularina okullarindaki yetkililerden
yeterli cevap almadiklarini ifade etmislerdir. Iki 6grenci dersler de bazi égrencilerin egitim 6gretimi
engelleyici davranislarda bulunduklarini ve bu durumdan rahatsiz olduklarini belirtmistir. Elektrik programi
ogrencilerinin ¢ogunlugu derslerde 6grendikleri teorik bilgilerin uygulamasimi bilmediklerini ve pratikte
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yapilanlarin ayr1 bir egitim ve deneyim gerektirdigini bu alanda yetersiz olduklarini ifade ettiler.
Ogrencilerden ikisi ise derslerinde basarili olamayacaklar1 kaygisini tasidiklarini belirtmistir.

2. Bu okula gelis amaciniz nedir?

Ogrencilerden sekiz’i “Bir meslek sahibi olmak icin” geldim derken, iki 6grencide “Ailemin hayallerini
gerceklestirmek, tiniversite okumus desinler” diye geldigini ifade etmislerdir.

3. Okulunuzdan mezun olduktan sonra is i¢in girmeniz gereken Kamu Personeli Se¢me Sinavi (KPSS) ve
bir tst egitim kurumlarina devam edebilmeniz icin girmeniz gereken Dikey Gecis Sinavi (DGS)
hakkinda yeterli bilgiye sahip misiniz?

Ogrencilerin ii¢ tanesi Dikey Gegis Sinavi (DGS) ve Kamu Personeli Secme Sinavi (KPSS) haberdar olduklarini
ve bu sinavlara hazirlandiklarini ifade etmistir. Ogrencilerden bes tanesi bu sinavlari duyduklarim fakat
yeterli bilgi sahibi olmadiklarin1 belirtirken diger iki 6grenci ise bu sinavlardan haberdar olmadiklarini
belirtmislerdir. U¢ 6grenci dikey gecis yapabilecekleri fakiiltelerin kontenjanlarini artirilmasini istediklerini
ifade etmislerdir.

4. Gelecekle ilgili beklentileriniz ve kaygilariniz nelerdir?

Ogrencilerin tamami askerliklerini yedek subay veya kisa dénem olarak yapma hakkinin kendilerine
verilmesini beklediklerini ifade etmislerdir. Ogrencilerin sekizi mezun olduklar alanla ilgili bir is bulmay1
umut ediyor. Digerleri ise, is bulamama ve okulu bitirememe kaygisi yasadiklarini ifade ettiler.

Sonug ve Tartisma
Elde edilen bulgular dogrultusunda asagida belirtilen sonuglara ulasilmistir.

Tablo 1’den goriildiigii gibi Meslek Yiiksekokulu elektrik ve muhasebe programi 6grencilerinin ¢ogunlugu
okula kendi istekleri ile gelmis ve mezun olduktan sonra alanlari ile ilgili bir is bulabileceklerine inandiklari
tespit edilmistir. Bu durum iilkemizde yetismis ara elemanina ihtiyacin fazla oldugunu gostermesi agisindan
onemlidir. Erdem ve Sanlibaba (2009) da yaptiklar1 arastirmada benzer sonuclar elde etmislerdir. Elektrik ve
muhasebe programinda ki 6grencilerinin yarisindan fazlasi okulda verilen egitim 6gretimden memnun
olmadiklari belirlenmistir. Birinci ve Ar1 (2004), Erdem ve Sanlibaba (2009) yaptiklari arastirmalarda benzer
sorunlari tespit etmislerdir. Bunun nedeni miilakat verilerinde de goriildiiigi gibi 6gretim eleman: sayisinin
yetersiz olusu ve alanlarinda uzman olmayislari, siavsiz gecgislerden dolayi bir kisim 6grencilerin egitim i¢in
yeterli alt yapiya sahip olmamalari, okullardaki donamim eksiklikleri ve uygulamali egitimin yetersiz olusu
gibi nedenler olabilir.

Elektrik programi 6grencilerinin % 75’i okulu donanim agisindan yetersiz bulurken, muhasebe programinda
bu oran % 60 olarak tespit edildi. Elektrik programi 6grencilerinin daha fazla oranda donanim eksikligi
belirtmeleri alanlar ile ilgili atélye ve uygulamaya daha ¢ok ihtiya¢ duymalar1 ve bu alanda gerekli
uygulamalar1 yapamamalari olabilir. Birinci ve Ar1 (2004), Ergin ve Yagci1 (2003) ve Erdem ve arkadaslari
(2007) arastirmacilarda yaptiklari ¢alismalarda benzer sonuclar elde etmislerdir. Bu okullarin bir kisminda
donanim eksikligin oldugu bir gercektir. Ancak, bircok okulda da 6gretim elemanlarinin uygulama icin ek
licret alamamalari, bu alanda kendilerini yeterli gérmeme gibi durumlardan dolay1 uygulama yapmada
isteksiz davranmalari, teknisyenin olmamasi, okullarin fiziki mekanlarinin yeterli olmayis: gibi nedenler de
var olan donanimlarin kullanilmamasina neden oldugu bir gercektir. Boylece bu okullara génderilen arag
gerecler depolarda ¢lirlimeye ve demode olmaya terkedilebiliyor. Bu durum &grencilerin aldiklar1 egitimi
olumsuz etkilemektedir.

Ogrencilerin toplam da % 63 okulda aldiklar1 egitimin mezun olduktan sonra yapacaklan is icin yetersiz
oldugunu ifade ettikleri tespit edilmistir. Bunun nedeni okuldaki donanim eksikligi, 6gretim elemani eksikligi
ve alan uzmani olmamasi gibi nedenler olabilir.

Diger dikkate deger bir sonucta Ogrencilerin iicte birine yakininin dersleri kendi c¢abalan ile
basaramayacaklarina inanmalaridir. Bu sonug, 6grencilerin bir kisminin diisiik bir bilgi birikimi ile buraya
geldiklerini gostermesi agisindan 6nemlidir. Bunun nedeni orta 6gretimden sinavsiz gecis yapan meslek lisesi
cikish 6grenciler olabilir. Ogrencilerin % 62’si danismanlik hizmetlerinden memnun olmadiklarini tespit
edilmistir. Meslek Yiiksekokullarinda yeterli sayida 6gretim elemani olmamasindan dolay1r bir 6gretim
elemanina ¢ok sayida 6grencinin danismanliginin verilmesi ve 6gretim elemanlarinin ders yiikiiniin fazla
olmasi1 buna neden olabilecegi diisiiniilmektedir.
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Miilakatlardan elde edilen bulgulardan 6grencilerin tamamina yakini meslek yiiksekokullarina énem
verilmemesi, derslerle ilgili uygulama yetersizligi ve sosyal ve kiiltiirel etkinliklerin az olmasini en 6nemli
sorunlar olarak gordiikleri tespit edilmistir. Sener, Ozsahin ve icli (2009), yaptiklar arastirmada benzer
sonuglara ulasmistir. Bunlarin nedeni okul sayisinin ve dgrenci sayisinin fazla olmasi, okullardaki donanim,
ogretim elemani gibi eksiklikler ve bu okullarin ¢ogunlukla ilgelerde olmasi olabilir.

Ogrencilerin cogu mezun olduktan sonra Kamu Personeli Secme Sinavi’nda (KPSS) basarili olarak alanlart ile
ilgili bir ise girmeyi timit etmektedirler.

Ogrencilerden az bir kism ise Dikey Gecis Sinav’inda (DGS) basarili olarak alanlar ile ilgili dért yillik bir
lisans programina devam etmeyi planlamaktadir.

Elde edilen sonuglar dogrultusunda 6grencilerin okullar1 ve gelecekle ilgili beklentileri asagida ki gibi
Ozetlenebilir.

MYO Ogrencilerinin okullari ile ilgili beklentileri;

Okulda sosyal etkinliklere daha ¢ok yer verilmesi,

Okulun egitim 6gretim acisindan gerekli donanimlarla donatilmasi,

Ogretim elemani sayisinin artirllmasi ve bir 6gretim elemani birden ¢ok derslerine girmelerinin énlenmesi,
Ogretim elemanlan 6grencilerle daha samimi bir iletisim icinde olmalar,

Meslek yiiksekokullarinda danismanlik yapan oOgretim elemanlarinin 6grencilerin ihtiya¢ duyduklar:
alanlarda onlar bilgilendirmesi,

MYO Ogrencilerinin gelecekle ilgili beklentileri;

Ogrencilerin ¢ogu mezun olduktan sonra Kamu Personeli Segme Sinavi’nda (KPSS) basarili olarak alanlari ile
ilgili bir ise girmeyi timit etmektedirler.

Ogrencilerden az bir kismi ise Dikey Gegis Sinav’inda (DGS) basarih olarak alanlar ile ilgili dért yillik bir
lisans programina devam etmeyi planlamaktadir.

Ogrenciler biiyiik oranda alanlar ile ilgili bir ise gireceklerine inanmakla birlikte okulda aldiklar1 egitimin bu
is icin yetersiz oldugunu diistinmektedir.

Ogrenciler dikey gecis yapabilecekleri fakiiltelerden kontenjanlarini artirmalarini beklemektedirler.

Ayrica, 6grenciler askerliklerini kisa donem veya yedek subay olarak yapma hakkinin kendilerine verilmesini
beklemektedirler.

Oneriler
Arastirma sonuclarina bagl olarak asagidaki énerilerde bulunulmustur.

MYO'da egitim Ogretimin Kkalitesini artirmak i¢in yeterli ve alaninin uzmani olan 6gretim elemani ve
donanimin saglanmasi gerekir. Béylece 6grencilere verilen danismanlik hizmetlerinin de yeterli diizeye
gelinebilecegine inanilmaktadir.

MYO da uygulamali egitim temel alinmasi gerekmektedir. Bu okullarda egitim programlarinin konu
yogunlugu olmasi ve 6gretim elemanlarinin sayica yetersiz ve alanlarinda uzman olmayislari, uygulama icin
ek licret alamamalar1 ve uygulama yapmada isteksiz olmalari, okullarin fiziki mekanlarinin yeterli olmayisi
gibi nedenlerle bir¢ok okulda laboratuvarlar ve atolyeler kullanilmamaktadir. Derslerin cogunlugu teorik
olarak yiiriitiilmektedir. Bu durumun diizeltilmesi i¢in gerekli 6nlemler alinmaldir.

MYO’larina sinavsiz gegisten dolay1 belli bir bilgi birikimine sahip olmadan gelen 6grenciler mevcuttur. Bu
ogrenciler basarisiz olmakta hem de egitim 6gretimin yiriitilmesinde olumsuz etki yapmaktadirlar. Bu
nedenle bu okullara sinavsiz gecisler kaldirilmalidir.

Ogrencilerin bir kism is bulamama kaygis1 yasamaktadir. MYO'r1 yéresel ihtiyaclara oldugu kadar sanayi ve
hizmet sektoriindeki kuruluslarla isbirligi yapilarak is imkani olan béliimlerin agilmasi suretiyle bu kaygilar
ortadan kaldirilabilir. Gelismis iilkelerde okul ve sanayi destekli projeler daha fazla ilgi gérmektedir. Bu
sistemlerde okulu bitiren elemana destek veren sanayici ve hizmet sektoriindeki kurumlar is vermektedir. Bu
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tir uygulamanin pilot ¢alismalari iilkemizde de Avrupa birligi tarafindan desteklenen projelerle
uygulanmaktadir. Bu tiir uygulamalari yurt geneline yayginlastirilmalidir.

MYO o6grencilerinin dikey gecis yapacag lisans programlarinin sayisi ve kontenjani artirilarak okullardaki
basariya olumlu katki yapilabilir. Ayrica yine bu okullar bitiren 6grencilere lisans mezunu 6grencilere
taninan kisa donem veya yedek subay olarak askerlik yapma gibi haklar taninarak bu okullara olan ilginin
artirilmasi ve daha yetenekli 6grencilerin buralara gelmeleri saglanabilir.
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Thoughts of Junior Technical College Students about their Training and Teaching and
their Future

Ali Kayaii

Vocational education is a process of providing individuals knowledge, skill and working habits required for a
vocation that is valid in working life and a process of developing various skills of the individual through work.
Past studies on junior technical colleges revealed that these schools have in general structural problems and
problems related to students’ educational readiness level. The aim of this study is to define the thoughts of
the junior technical college students about their training and teaching and their future. Towards this aim, a
survey and face to face interviews has been conducted on 108 junior technical college students. The finding in
study 37 % of students expressed that their school was inadequate equipped in means of Laboratory,
workshop etc. and that the training they obtained would be ineffective for the working life after graduation
and half of the students expressed dissatisfaction with the education and training given at their school. The
students attributed most importance to the negligence towards junior technical colleges, lack of practical
training in their lessons, and lack of social cultural activities.

The students expressed their beliefs that due to insufficient equipment for applied training, they could not
obtain the skills and know-how required in working life after graduation. Practice should be above
theoretical education in these colleges thus, the required equipment has to be provided. The study has been
concluded with students’ suggestions in relation to their schools and their views towards the future.

Key words: Junior Technical College, Students’ Opinions, Training, Teaching.
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Yabana Dil Ogretimine ‘Eylemsellik’ Baglaminda Ogrenen

Giris

Odakl Bakis

Birkan Kargit

Yabanc dil égretiminde istendik basariya ulasilamamasinin nedenleri arasinda uygulanan
klasik yontemlerin yaninda segili metinlerin 6grenenlerin yaraticiligina ve dgrenilenlerin
igsellestirilmesine yeterince olanak vermemeleri dénemli yer tutmaktadir. Bu sorunun
giderilmesi ve dil 6greniminde bagsarinin arttirilabilmesinde ozellikle 1960°dan sonra
belirginlesen okuru é6nemseyen ‘alimlama estetigi’ onemli rol oynamigtir. Zira bu yeni anlayis
yabanci dil 6gretimini de etkilemis ve 6grenen merkezli alternatif yéntemlerin dogmasina ve
gelisimine dayanak olusturmustur. Ogrenen merkezli alternatif yontemler ve secilen yasama
dair sorunlari iceren yazinsallar 6grenenlerin yaraticiligini artirdigi icin dgrenilenlerin kalici
hale gelmesini de etkinlestirmistir. Yasami 6gretim ortamina tasiyan 0zgiin metinlerle
yardimiyla égrenciler hem kendi diinyalari, hem de yasamdan olusturdugu ekin bilgileri
araciligiyla yarattiklari imgeleri eyleme déniistiiriirler ve egitim ¢iktilarini gerceklestirirler. Bu
coziimlemelerde psikodaram ve sosyodrama yaklasimlart ile iiretime dayali alternatif
yontemler arasinda égrenenin (Ggrencinin) etkilesimini, yaraticiligini, dogagclama yetisini ve
eylemselligini énceleyen kosutluklar bulundugu gériiliir. Psiko ve sosyodrama etkisiyle ortilmiis
alternatif ‘terapik yaklasimlar ve yéntemler’ 6grencinin metinle diyaloga girmesini, beklenti
ufkunu ve estetik algisini gelistirmesini kolaylastirir. Yeni bilgiler “eylemsellik” sayesinde
yasanti irtinii haline déniistir ve kaliciliklar: saglanir. Bu ¢alismada ayrica dil égretiminde
dtelenen duyup-anlama ve konusma becerilerinin eksikliginin teatral teknik yansimalarini
iceren kukla ve maske oyunlari ile nasil giderilebilecegi ortaya konmustur.

Anahtar Kelimeler: Maske, Corap kuklasi, igselle,stirme, Yaraticilik

~

“Ona bir maske ver, sana gercegi soylesin!”

Oscar Wilde

Yabancit dil 6gretiminde amaca uygun saglikli bir 0grenme/6gretme ortami kurulamadigindan
Ogrenilenlerin i¢sellesmesi oldukca gii¢ olmaktadir. Bu yetkinsizlik yiiziinden yabanci dil derslerindeki
yontem ve materyallerin yeniden sekillendirilmesi, iceriklerinin daha devingen hale getirilmesi geregi
ortaya ¢ikmistir. Bir diger sdylemle, konuyla ilgili sorunun éncelikli nedenlerini dil 6gretiminde kullanilan

‘metin secim giicliiklerinin’ yan sira tercih edilen ‘yéntem ve teknikler’ olusturmaktadir. Ozellikle 1960

yillarda baslayan ve hizla gelisen bireysel elestiriyi 6nceleyen alimlama estetiginden etkilenen yaklasimlar
egitim alaninda da okur (6grenci) merkezli yontemlerin gelistirilmesinde etkili olmustur. Bu yaklasim
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tekdiize ve mekanik hatta bilissel yonii agir basan 6gretim izlencelerinin ve buna bagh 6gretmen merkezli
uygulamalarin yerine yaraticiligl, 6grenmeden haz almayi, bulusu 6nemseyen, bilgiyi tasima yerine
icsellestirmeyi ongoren 6grenci merkezli uygulamalarin 6ne ¢ikmasini saglamistir. Egitbilim 1s181indaki
doniisim siireci farkli yontem seceneklerinin yani sira ‘eylemselligi’ iceren etkilesim ve rol oyun
tekniklerini de gerekli kildi. Zira sozel ve fiziksel-bedensel uyum, estetik algi ve imgelerin yaratimi,
Ogrenilenlerin U¢ boyutlu olarak yasanti iriinii haline déniismesinde etkin kolayliklar sagladig
deneyimlendi. Teatral teknikler araciligiyla 6grenenin kendini gergeklestirmesi, sosyallesmesi ve yaratici
kilinmasi bu tiir teknikleri kapsayan yaklasimlarin 6nemsenmesine neden oldu. Bu arastirmada, yabanci
dil 6gretiminde temel hedefler baglaminda ele alinan islevsel hedeflerin hangi materyal ve tekniklerle
nasil kalic1 hale doniistiiriilebilecegi sorularina iliskin 6neriler irdelenmistir.

Yabanci Dil Ogretiminde Yazinsal Yapitlar

Davranislarin kalici hale getirilmesi sorununa Yabanc Dil Ogretiminde kullanilan metinler baglaminda
bakildiginda karsimiza ¢ogunlukla ‘kurma’ metinler ¢ikar. Kurma metinler istendik amaglara uygun
hazirlanmis 6grencilerin imgelem giiclerini smirlandiran siradan mekanik metinlerdir ve o6gretim
ortamini dogalliktan uzaklastirarak yapay hale getirirler. Buna karsin G. Neuner ‘6zgiin’ metinleri, 6gretim
ortaminin dogal hale getirilmesinde ve metin-6grenci (okur) arasindaki iletisimin saglikli bir sekilde
kurulup gelismesinde en 6nemli segenek olarak ortaya koymustur. Onun gorisiine gore dilin yasanti
iriini haline getirilmesinde 6nemli rol oynayan 6zgiin metinler ‘kullanma islevli yapitlar,” ‘bilgi iletici
yapitlar’ ve ‘yazinsal yapitlar’ olmak iizere ii¢ grupta degerlendirilebilecek zenginlige sahiptir ve
bunlardan yararlanilmalidir. (Neuner 1986, 64)

Ozgiin metinlerin dil 6gretiminde sorunlar yaratabilecegi diisiincesi dteden beri ¢okca vurgulandigindan
yazinsal metinlerin dil 6gretiminde kullanilmasindan imtina edilmesine yol agmistir. Bu sorunla ilgili
olarak Alexsander Baird ‘in ‘dil 6gretiminde temel olan dilin gerekli ortamlarda gerektigi gibi kullanilmasi
diistincesiyle yazinsal yapitlardaki yasama dair olaylarin dilsel aktarim sekilleri arasinda paralelligi’ (Akt,
Oziinlii 1983, 180) vurgulamas: dil 6gretiminde yazinsal yapitlarin kullanilabilirligine énemli bir bakis
acist kazandirmistir. Bu goriise gore yazinsal tiirler, sinif ortamina gercek diinyayl ve onun dilini
getirmekte, boylece becerilerin kazanimina yonelik etkinliklerin metinler ¢ercevesinde olusturulmasina
olanak vermektedir.

Yabanci dil 6gretiminde yazinsal metinler 6grencilerin yeni, duyussal, yaratict ve estetik deneyimler
edinmelerini saglar. Ayni zamanda bu metinler yabanci dilin kiiltiiriinii de icerdiginden, 68rencinin o
kiltiirii de tanimasina ve toplumsallagsmasina olumlu katkilar yapar. Nitekim benzer baglamda Polat, dil
ogretiminde ¢ok kiiltlirli, elestirel degerlendirebilen insanlarin yetistirilmesi amaglandiginda, yazinsal
metinlerin en 6nemli ara¢ oldugunu vurgulamistir (Polat 1993, 189).

Yabanci dil 6gretiminde materyal olarak kullanilacak yazinsal metinlerin dil boyutu, bigimsel yapilari,
icerik ve kiiltiirel farklilik boyutu ¢ogunlukla 6grencilere giicliik ¢ikartir. Bu gli¢liiklerin tiimiiyle ortadan
kaldirilmas1 ve hafifletilebilmesi i¢cin metin se¢iminde bazi 6nemli noktalara duyarlilik goésterilmesi
gerekir. Bunlar: 1-Ogrenmeye bagh olciitler, 2-Ogrencilerin dil diizeyleri, 3-Ogrencilerin iletisim
ihtiyaclar, 4-Ogrencilerin én bilgileri (Vorwissen), 5-Metinlerin dil, icerik ve tiir bakimdan uygunlugu, 6-
Metinlerin egitim hedeflerine uygunlugu, 7-Metinlerin sinif i¢i isbirliklerine elverisli olmasi gibi maddeler
altinda degerlendirilebilir. (Kudat 1994, 74)

Genel olarak nesir, nazim ve tiyatro gibi temel yazinsal tiirleri iceren yapitlarin belirli bolimleri yabanci
dil 6gretiminde arag olarak kullanilmakla birlikte alternatif 6gretim yontemlerin uygulanmasinda sik¢a
tercih edilen yazinsal alt tiirler masal, dykii, kisa hikaye, fabl, siir ve dramatik tiirlerdir.

Dil Ogretiminde Alternatif Yontemler

Ogrencilerin deneyim ve beklentilerini gelistirmeyi énemseyen bir yabana dil égretim siireci yukarida
verilen siniflamadaki yazinsal yapitlarin daha ¢ok 6ne ¢ikmasini ve 6gretmen odakli yontemlerin yerine
ogrenci odakl ¢oziimleyici, (reproduktiv) iiretken (produktiv) 6grenmeyi benimseyen ydntemlerin
uygulanmasi gereksinimini dogurmustur.

Yabanc dil 6gretiminde olusan bu yeni egilim alternatif 6gretim yontemlerine yonelmeyi daha zorunlu
hale getirmistir. Alternatif yontemler, 6grenci merkezli interaktif bir tutumu benimsemeleri ve
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6grencilerin yasanti iklimlerine uygun beklentileri icermesi nedeniyle, 6gretmen merkezli yontemlerden
daha basarili sonuclar vermistir.

Yazinsallar1 6nceleyen alternatif yontemlere érnek olarak Eylemsel ve Uretimsel Ogretim Yéntemi,
Uretimsel Yorumbilim Yéntemi, Sahnesel Yorumlama Yontemi ve Bulgusal Yazma Yontemleri sayilabilir.

W.Dilthey’in her tiirlii 68renmenin temelinde yasam iligkisinin bulundugu diisiincesiyle yontemlerin
stratejisi arasinda paralellik bulunmaktadir. Bu baglamda yontemler dil 6gretiminde yasama dair
sorunlar1 dile getiren yazinsal metinlerin yardimiyla dilin alimlama, iiretme ve bilgi olusturma islevini,
yani dilin yasanti iirtinii haline doénistiiriilmesini amaglamaktadir. Bir anlamda anilan yontemlerde
‘kullanimsal bakis’ acisinin yerine daha ¢ok ‘egitsel’ bakis acisinin 6nemsenmesi yazinsal metinlerin
islevini daha giincel hale getirir. Bu durum, yazinsal tiirlerde dilin gerceklere uygun kullanilmasi ve erek
dilin kiltiirtinii de icermesi nedeniyle 6grenilenlerin kalici hale gelmesini kolaylastirirken 6grencilerin
toplumsallasma siirecine de 6nemli dl¢iide katkilar saglar.

Psikodrama, Sosyodrama ve Alternatif Yontemler

Psikodrama ile alternatif yontemler arasinda 6grenenin i¢ diinyasi ve yaratma giicii baglaminda bir iliski
bulunur. Psikodramanin kuramsal temelinde yer alan ‘dogaglama’ 6zelligi onun yaraticiigini, algi,
davranis ve kaygi gibi i¢ diinyaya ait 6zellikler ise ‘i¢ goriisiiniin’ olusmasini saglar. Bir diger iliski ise
bireyin dis diinya ile olan iliskisidir. Psikodrama daha ¢ok bireye yoneliktir ancak Moreno’nun bireyi dis
diinyadan ayr1 tutmanin olanaksizligini vurgulayan goriisii diisiiniildiiglinde, bireyi toplum igerisinde ele
alan sosyodramanin da yadsinmamasi gerektigi ortaya ¢ikar. Aslinda birisi i¢sel digeri dissal etkileri
tiimleyen bir 6zdesligi yansitir. (Kepgeoglu 1997, 205).

Yasam1 6gretim ortamina tasiyan 6zgiin metinlerle karsilasan 6grenciler hem kendi diinyalari, hem de
yasamdan olusturdugu ekin bilgileri araciligiyla yarattiklar1 imgeleri eyleme doniistiiriirler ve egitim
ciktilarini gerceklestirirler. Bu ¢6ziimlemelerde psikodaram ve sosyodrama yaklasimlari ile iiretime dayali
alternatif yontemler arasinda 6grenenin (6grencinin) etkilesimini, yaraticiligini, dogaglama yetisini ve
eylemselligini 6nceleyen kosutluklar bulundugu goriiliir. Psiko ve sosyodrama etkisiyle 6riilmiis alternatif
‘terapik yaklasimlar ve yontemler’ 6grencinin metinle diyaloga girmesini, beklenti ufkunu ve estetik
algisini gelistirmesini kolaylastirir. Yeni bilgiler “eylemsellik” sayesinde yasanti {irtinii haline doniisiir ve
kaliciliklar saglanir.

Hi¢ stiphesiz anilan yontemler 6nceledikleri temel hedefler baglaminda basarili yonlerinin yani sira bazi
giicliikler de icermektedir. Bunlar dil 6gretiminde gereksinim duyulan duyup-anlama ve konusma
becerilerinin 6telenmesinden kaynaklanan sorunlardir. Bu baglamda alternatif yontemlere destek olarak
psiko ve sosyodrama tekniklerinden esinlenerek uygulanan kukla ve maske teknikleri anilan sorunun
giderilmesinde ve eksikligin doldurulmasinda énemli rol oynayabilecegi diisiincesi bu ¢alismanin temel
sorunsallari igerisinde ele alinmis ve irdelenmistir.

Duyup Anlama ve Konusma Becerisi

Dil 6gretim yontemlerinin 6nemli eksikligi yukarida belirtildigi gibi konusma ve duyup anlama
becerilerinin 6telermesidir. Ornegin, alternatif yéntemlerin temel felsefesine baglh kalarak onlar1 daha
islevsel hale doniistliriilmesi amaciyla teatral yontemin (Scheller 1996, 22-32) kukla, maske ve benzeri
tekniklerinden yararlanmak ‘dilsel beceri’ kapsaminin artmasina, biitiinciilliigiin saglanmasina énemli
katki saglayacaktir. Zira yontemlerin metini dnceleyen parodilestirme ve oykiinme gibi etkinlikleri
(Fritsche 1994, 197) 6grencilere ad1 gegen tekniklerin kullanilmasinda uygun firsatlar yaratir. Konuya bir
diger bakis agisiyla yaklasildiginda, egitimde seslenilen duyu organi sayisiyla 6grenme arasinda dogrusal
iliski oldugu gortiiliir. Ne kadar fazla duyu organi etkinlestirilirse o kadar fazla 6grenilenler kalic1 hale
gelmektedir. Bu baglamda yapilan arastirmalara goére okunanlarin %10’u, isitilenlerin %20’si,
goriilenlerin %50’ si, goriip isitip sdylenenlerin % 70’i, gorlp isitip yapilanlarin ise %90’1 oraninda
belleklerde yer almaktadir. (Demirel 2009, 25) Veriler ‘duyarim unuturum, gériiriim hatirlarim, yaparim
6grenirim’ seklindeki bir Cin 6zdeyisiyle de dogrudan uyum gostermekte ve goriip, duyup uygulamanin
6grenmede ne kadar dnemli oldugunu vurgulamaktadir. Bu diisiince 1s18inda yabanci dil 6gretiminde
onemini belirginlestirdigimiz eksikligin giderilmesi ve yontemlerin kapsamin gelistirme adina sadece
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‘Kukla ve Maske Tekniklerinin’, islevsel, egitbilimsel ve estetik degerlerini 6ne c¢ikaran vargilara
deginecegiz.
Kukla ve Maske Teknikleri

Ogrenci merkezli interaktif 6grenim séz konusu oldugu durumlarda maske ve kukla teknikleri isitsellik ve
gorsellik temelinde eyleme dayali olmalar1 nedeniyle egitim ¢iktilarinin kalici hale déniismesini saglayan
en etkin materyaller olarak 6ne ¢ikmaktadir. Taklit (Mimesis), algi yanilsamasi (illiizyon) ve arinma
(katarsis) gibi etkileme giicleri psikodrama ve sosyodramanin egitim alanindaki kullanim 6zelikleri ile
ortlsiir. Bu yansimalardan dogan yaklasim uygulamalari disarisinin iceriye bir diger s6ylemle oradakinin
buraya, 6gretim ortamina tasinmasini kolaylastirarak 6grenime farkli bir bakis a¢is1 kazandirir.

Tiyatro Pedagojisi

Psikodrama gibi Tiyatronun merkeze alindig1 anlayislarin egitimde kullanilmasiyla dil 6gretiminde tiyatro
pedagojisi 6nemsenmesi gereken bir etmen olarak belirginlesti. Tiyatro pedagojisi bir egitim aracidir ve
kendini teatral bir sekilde ifade edebilmeyi icerir. (Hendricks 2004, 29)

Tiyatro pedagojisi sayesinde uygulayicilar kiiltiirel deneyimlerini zenginlestirebilirler, estetik algiya sahip
olabilirler ve gelecekle ilgili 6n hazirlik yaparak hazir bulunusluk dizeylerini yiikseltebilirler, hem
kendilerinin hem de paydaslarinin elestirel ve yaratici yetilerini gelistirebilirler. (Walter 2004, 6-7) Oyun
ve tiyatro pedagojisi, Max Reinhanrdt'in da vurguladig: gibi her insanda var olan ancak sakli kalmis teatral
yetilerin bir cesit yeniden animsanmasidir. Oyunlar ve tiyatro pedagojisi 6grenenlerin kendilerini
gerceklestirmelerine, anlatim ve iletisim becerilerini gelistirmelerine, yaratici olmalarina, sorun ¢ézme
yeterliligi kazanmalarina yardimci olur.

Kukla Oyunlari

Kuklalar, dil 6gretiminde dzellikle duyup anlama ve konusma becerilerinin gelistirilmesine yonelik olarak
en 6nemli katkiy1 saglayan 6gretim materyalidir. Her ne kadar, drama, maske, kukla, gélge oyunlar1 ‘rol
oyunlary’ olarak ortak baslik altinda toplansa da, kuklanin alt bagliklarindan sayilan ¢orap kuklasi, parmak
kuklasy, ipli kukla gibi oyunlar, simif ici isbirligine dayali etkinlikleri icin daha uygundur. Ozelikle diger
kuklalarda goriilen hareket fazlaligina karsin c¢orap kuklalarinin sadeligi, estetik ve sdylem zenginligi
yaninda dekor kolayligi, yanilsamanin saglanmasinda ve icerigin 6ne ¢cikmasinda daha etkilidir.

Kukla oyunlarinin kékeni antik déneme kadar uzanir. Bu konuyla ilgili ilk yazili bilgilere MO 5. Yiizyildaki
Sokrates ile bir kukla oyuncusunu konugsmalarinin bulundugu ‘Sélen’ (Sympossion) yapitinda
rastlanmistir. Ozellikle 17. yiizyilldan itibaren geliserek sahnesel bir etkinlik olarak profesyonelce
sergilenmistir.

Kuklalar hem gorsel hem de isitsel 6zellikleri nedeniyle aktarilanlar1 soyuttan somuta doniistiiriilerek
kavranabilir hale getirilmesini kolaylastirir. Estetik, sosyolojik ve islevsel dneme sahiptir. Ozii tiyatrodur.
‘Mis gibi’ davranmak ya da taklit (Mimesis) temelinde gelisir. Oyun kuramlari 1s181inda yaparak yasayarak
6grenmeyi saglar. Bir anlamda 6grenilenlerin i¢sellesmesini kolaylastir zira dil yasantiyla 6grenilir, hem
6grenenlerin i¢cinde sakl kalan yaratici becerileri ortaya ¢ikaran i¢sel stireclerle (S. Freud) hem de sosyal
etkilesimle sekillenir. Bu baglamda kuklalar, 6grenim hedefleri bakimindan bilissel, duyussal ve devinissel
alanlar etkileyen 6nemli bir materyaldir.

Kukla Oyunlari ve Pedagoji

Tiyatro pedagojisi baglaminda kuklalar bireysel egilimleri ve yasam yansimalarini éne ¢ikartan
egitim aracidir. Bir makinenin pargasi gibi stirekli tekrar etmenin 6tesine gecemeyen kosullanmis
ogrencilere kendi farkindaliklarin1 kazandirir ve secim yapabilir duruma getirir. Ogrenimde tekdiizeligi
kirar, 6grenenin ilgi ve merakini artirir, etkin katilimcilig1 saglar. Her seyden dnemlisi 6grenilecek olan
bilginin yabanciligini ortadan kaldirarak bir baglam icinde anlaml bilgi haline déniismesine olanak
yaratir.

Kukla Oyunlari ve Psikoloji

Kuklalar sagaltim etkisiyle, egitim hedefleri igerisindeki kalic1 6grenmeyi etkileyen korkunun tistesinden
gelme, uyum ve kendine giliveni artirici etki yapar. Semboller yaratma giiciini artirir. Yasamin
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alimlanmasini kolaylastirarak 6grenilenlerin yasanti iiriinii haline doniismesini saglar. Kuklalarin bu
dontistiirme giicli, Berhard Defeu'nun dil 6gretiminde psikodrama’dan yaralanmay1 6neren goriisleriyle
ortiismektedir. Zira Psikodrama bir anlamda kurulu olan diinyanin yeniden ve kendine 06zgi
canlandirilmasi ve kesfedilmesidir. Moreno tarafindan ortaya konan Psikodrama teknikleri daha sonra
Fritz Perls’in katkilariyla Gestald terapi, yaratict drama gibi alanlardan uyarlanmis fikirlerle
gelistirilmistir. Bu dogrultuda Ogrenen kurgusal bir diinyada kendi disinda bir role girerek o roliin anlik
degerlerine uyar. Hem ge¢mis hem de gelecek simdi buraya getirilebilir. Kurmaca diinyanin gercegi
yasantl iirtinii haline doniisebilir. (Moreno 1993, 18) Sonunda olaylara disaridan bakabilme (Distanz)
becerisini elde eder ve degerlendirmelerle farkindaligini artirir. Bu diisiinceden hareketle 6grenci
merkezli yabanci dil 6gretiminde kukla ve maske tekniklerin psikodramanin kapsami ve uygulamalariyla
ortistiigi gorilmektedir.

Kukla Oyunlari ve Sosyoloji

Kukla oyunlar1 égrencileri rol oynama, yerine gegme ve mis gibi yapma teknikleri ile farkl bir diinyanin
icerisine sokar ve onlara yeni kiiltiirel deneyimler edinme, sosyallesme kolaylig1 saglar. Bu o6zellik, Jean
Piaget'in kuraminda yer alan, oyun igerisinde kurallarin anlamlandirilmasi ve sosyal normlarin
benimsenmesinin kuvvetlendirilmesi goriisleriyle ortisiir.

Kiltiirtin tasiyic1 6gelerinden birisinin dil oldugu diisiincesiyle yabanci dil 68renimine 6grenen agisindan
bakildiginda, farkh dil kiiltiir iliskisinin yarattig1 giicliik, J.Huizinga'min ‘eynayan insan’ (Homo Ludens)
kurami 1s181inda kukla oyununu iceren materyallerle giderilebilir. Zira ona gore kiiltlir yapicisi oynayan
insandir ve sosyolojik képri oyunla kurulur.

Kukla Oyununun Ozellikleri

Oykiinme, eylem, kurgu ve tasarima dayanan kukla oyunu égrenen odakli olmasi nedeniyle
uygulayicinin (6grenci) benlik algisinin gelismesine, estetik degerler kazanmasina katki saglar, ayrica ayni
metni diger Ogrencilerin defalarca dinleyip izlemelerine ragmen olayin 6zgiin her tekrarinda
yanilsamanin yeniden kurulmasi ve olusan arinma (katarsis) etkisi (Aristoteles) ilginin
artarak sureklilik kazanmasini ve tam Ogrenmenin kolaylagsmasini saglar. Eylemseldir.
(C.Buhler). Anilan 6zelliklerinin yani sira birden fazla duyu organina etki etmesi ve tim
o6grenciler tarafindan kullanilabilir olmasi kuklalar1 6grenmede etkin bir materyal olarak 6ne
cikmaktadir.

Kukla Oyununu Islevi

Karl Gross’un kuraminda vurgulanan oyunlarin, yasantilarin bir 6n hazirlig1 olarak nitelendirilmesi, kukla
oyunlar1 icinde de yansima bulur. Kurmaca diinyaya ait metinlerin oyunlastirilmasi, benzer diinyanin
kurulmasi ve onun kuklalar yardimiyla canlandirilarak anlamlandirilmasi 6grenme etkinligini artirir,
O0greneni gelecege hazirlar. Ayni baglamda L. Vygotsky'nin oyunlar1 ¢éziim yaratma araci olarak
nitelendirmesi kukla oyunlarinin da 6grenenin yaraticiliginin gelistirmesindeki rolii ile ortiisiir. Kukla
oyunlar1 duyup anlama ve konusma becerilerinin gelistirmesinin yani sira, yaparak yasayarak 6grenmenin
oncelenmesini saglar.

Kukla Oyunlari ve Didaktik

Hangi yasta olursa olsunlar 68renenler, kuklalar aracilifiyla yasam deyimlerini yeni diisiince ve eylem
sekillerini estetik olarak doniistiirme ve yansitma olasiligini bulabilmektedirler. Burada s6z konusu olan,
yapimindan uygulamasina kadar kuklalarin, 6grencilerin yabanci dil 6grenimine katkisi yaninda onlarin
psikolojik, pedagojik kiiltiirel ve kendine 6zgii sanatsal gelisimlerinin saglanmasina ne gibi olumlu katkilar
saglayacagdur.

Kukla Orneklemi

Aciklanan veriler 15181nda, 6rnegin semasi gelistirilen ve alternatif yontemin uygulanacagi metin olarak
secilen ‘Kirmizi Baglikli K1z’ masalinin kurdun biiyilik anne yerine gectigi boliimdeki Kirmizi1 Baglhikh Kiz ile
kurt arasinda gegen konusma ¢orap kuklalariyla teatral bir sekilde canlandirilabilir. Uygulamanin temel
hedefi konusma ve duyup anlama becerilerinin gelistirilmesi, islevsel hedefi ise ‘sebep’ climlelerinin
Ogretilmesidir.
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Belirlenen hedefler dogrultusunda 6grencilerin bir grubu ¢oraptan kirmizi bashkl kiz ve kurt kuklalar
yaparken diger grup kartondan kuklalarin oynayacagi arka fonu yani bir anlamda gorsel yonlendirme
gorevini lstlenen dekoru olustururlar. Bu uygulama sirasinda hazirlig: siirdiiren grubun gozlemlerinden
ve c¢ikarsamalarindan olusan imgelem diinyalarindaki algilari kuklalarin ve dekorun yapimina yansir.
Metin kapali olarak diger 6grencilere 6nce uzam ve kuklalar tamitilir ve konu hakkinda bilgi verilir.
(Vorschau) daha sonra iki 6grencinin ‘senin kulaklarin niye uzun seni daha iyi duyabilmek i¢in’ seklinde
baslayan ve devam eden kirmizi baslikli kizla biiyiikanne yerine gecen kurt arasindaki diyalogu kendi
dramatik anlayislarina gore canlandirmalari saglanir. Bir sonraki asamada o6gretmen duyup anlama
becerisini gelistirme adina fiilin basta kullanimini1 gerektiren evet/ hayir, ya da dogru yanlis sorulari
(Entscheidungsfragen) sorar. Baska iki 6grencinin sahneyi kuklalarla bir kez daha oynamasinin ardindan
secenekli ‘veya’ sorular1 (Auswahlfragen) 6grencilere yoneltilir. Metni eylem sirasina gore sorgulayarak
tekrarlayan bu iki grup sorular, duyup anlama becerisini somutlastirmay: kolaylastirir. Son asamada yine
farkli iki 6grenci ayni sahneyi kuklalarla oynar ve ardindan konusma becerisine ydnelik olarak ‘soru-
cevap’ teknigi iceren ‘N’ (W-Fragen) sorulari sorulur.

Bu sorular iki tiirlii uygulanir. ilk olarak metinde dogrudan belirtilen uzam, zaman ve Kisileri iceren bilgiyi
yoklayan yonlendirme sorular1 (Orientieungsfragen) olusturulurken daha sonra o6grencilere ¢ikarim
gerektiren Nicin, Nasil gibi (Verstandnisfragen) bilissel becerilere doniik ‘N’ sorular1 yoéneltilir. Bu
sorularin becerilerin gelistirilmesinin yani sira didaktik ¢ikarsamalarin belirginlesmesi amaclar. Ogrenme
ortamina gore ¢orap kuklasiyla oyun sunumu farkli 6grencilerle devam edebilir. Ayn1 sunumun farkh
ogrenciler tarafindan kendi teatral becerilerine goére 06zgin sunumlari, yeni illizyonlar yaratmasi
nedeniyle ilginin devamli canli kalmasina, baska sunumlarin cesaretlendirilmesine ve yaparak
O6grenmenin gerceklesmesine katki saglar.

Maske

Maske Arapc¢a ‘mashara’ sozciigiinden gelmekte ve ‘soytarilik’ kavramiyla ortiismektedir. Daha sonralari
ilk anlam1 olan “komik olmak” ve “alay etmek” anlamindan uzaklasmis “eglendirmek”, “korkutmak”,
“kizdirmak”, “uyarmak”, “tedirgin etmek”, meraklandirmak”, “etkilemek”, “tiplestirmek”, gibi bir¢ok sekle
donlismiistiir.

Maskelerin (prosopa) kokenleri de tragedyanin temelinde var olan sarkicilarin yiizlerini boyamasiyla
olusmustur. Tragedya’'nin gelismesiyle maskeler tahtadan ve bezden yapilmasiyla devam etmistir. Bu
maskeler tragedya da korku ve ac1 gibi duygular, komedyada ise komik unsurlar temsil edilmistir. Farkli
amaglara yonelik olarak tam ve yarim maske sekilleri vardir. Yarim maskeler yiiziin yarisini 6rter. Gozleri
ve burnun bir boliimiinii saklar, agiz kismi acgiktir. Bu durum yarim maskeyle ortiilii ancak agiz
hareketleriyle anlamlanan yiiz ifadesinin alimlanmasini kolaylastirir. Tam maskelerde mimikler fark
edilmez ancak beden dili ve ses onun anlamlandirilmasina yardimei olur.

Maskelerin Islevsel Yénii

Yiiz maskeleri, aga¢ kabuklarindan, deriden, bal mumundan, ¢camurdan, kumastan, kartondan, metalden
veya plastikten yapilmis olabilirler. Maske ile kullanan arasinda olusan etki i¢in i¢ bakis diizlemi, izleyicide
olusturdugu etkiler bakimindan dissal etki diizlemi bulunmaktadir. Maskeler karsidakini (seyirci)
etkilemek tizerine olusturulur ve ardinda baskasinin oldugu bilinmesine ragmen farkl algilanir. Giicti de
buradan gelir. Cekingenligi tirkekligi ortadan kaldirir, konsantrasyonu artirarak daha sarih diisiinmeyi
kolaylastir. Sembolik baglami icerisinde maske hayal edilen diinya gecisi saglayan, farkli duygularin
ifadesine firsat taniyan bir mataryeldir. iser’e gére maske insana olmay1 hayal ettigine kavusma imkani
verir. (Iser 1975, 153)

Metinlerin icerisindeki olaylarin tasiyicilart olan figiirler oyuncu (Ogrenci) tarafindan bir maske
yardimiyla yorumlanir. Figlir maskeyi kullananin ekin bilgisi ve diis glicii sayesinde doniisiime ugrar.
Kavram olmaktan g¢ikar, bir ruh kazanir. Estetik, form ve eylem sayesinde {i¢ boyutlu hale gelir.
Yadirgatma, degistirme, sembollestirme ve yeniden anlamlandirma maske oyunlarinin ortak paydalarini
olusturur. Benzer kurallarin yani sira maske ¢calismalarinda ‘alimlama ve etki estetigi’ 6nemli rol oynar.

Maskenin temel islevi maskeyi takana, yasamiyla ilgili farkli durumlari farkli rollere biiriinerek oyun
halinde tekrarlama firsati vermek ve yasama dair sorunlarin farkindaligin1 kolaylastirarak ona ¢oztimler
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iiretebilme olanagini saglamaktir. Maskeyi kullanan kisi yeni durumlar karsisinda yeni diistinceler
gelistirir ve paydaslariyla bunu tartisma firsati1 elde eder. Yaratilan diinya yardimiyla gercek diinya daha
kolay anlamlandirilabilir.

Maskenin Pedagojik Yonii

Tarihsel siire¢ icerisinde insanlar otoritelere ya itaat etmisler ya da sorular sorarak baskaldirmislar ve
dogrulara ulasmaya ¢alismislardir. Nitekim ayni amaca yonelik olarak maskelerde ya korkutma ya da
merak etkisinin harekete gecirilmesinde etkin bir ara¢ olarak kullanilmistir. Bu baglamda maskeler
kullanicilarina ve teatral etkiler yardimiyla ‘'mis gibi’ yaparak yasama dair yonlendirmeleri dayatmak veya
algilar1 daha yakindan sorgulama ve ¢éziimleme firsati yaratir.

Maske ardindakini anonimlestirir ve ona kendisini karsisindakilerden soyutlama olanagi verir,
baskilardan kaynaklanan hata yapma kaygisini azaltarak, kendini glglii hissetmesini saglar ve
6grenmesinde kolaylik ve anlamlilik olusturur.

Maskenin egitbilimsel olarak etkisinin ortaya ¢iktig1 bir diger alan maskenin yapilma asamasidir. Bu
slirecte 6grenen, kendi yasamina ve dis diinyaya ait izlenimlerini maske yapiminda kullanarak i¢e ve disa
karsi1 duyarliligini gelisir, sosyallesir. Maskelenen Kkisinin veya nesnenin ozellikleri beden ve ses
yardimiyla maskeleyene 6zgii teatral bir eylemsel yansimayla aktarilmaya ¢alisilir. Yaratma giiciine dayal
doéntlisiim yasanir.

Maskenin Estetik Yonii

Ogrenmede diger egitim 63elerinin yani sira estetik alimlamalar da etkili olur. Estetik deneyim her bireyin
icsel ve gevresel etkilesimlerinin ¢ikis noktasimi olusturur. Ogrenilecek olani ikinci elden 6grenmek yerine
kendi tasarimi, yaraticiligl ve diisiince tarziyla kazanmasina olanak saglar, ona tam 6grenmenin yolunu
acar. Ekin bilgisi 15181nda eylemsellik yardimiyla diinyay1 alimlamasi estetik deneyimini zenginlestirir. Bir
diger sdylemle eylemsellik iceren maske c¢alismalar: estetik deneyim kazandirmada ve dogrudan bilgiye
ulasmakta 6nemli katki saglar.

Yasamla ilgili her ugras, her yaklasim ve 6zellikle gercegin sembollestirilmesi bir anlamda estetik davranis
sekilleri, estetik iiretim, estetik alimlama ve estetik iletisim olarak tanimlanir. (bkz. Kirchner 1999, 305).
Etrafimizdaki nesneler ve olaylar bizi etkiler ve buradan duyumsanan algilar yargilarin 1siginda estetik
izdlisiimler olarak tanimlanan vargilara dontisiir. Burada 6nemli olan alimlanan diinyanin estetik normlar
yardimiyla degistirilmesi veya yeniden sekillendirilmesidir. Ornegin, maskenin sembollesmesinde ya da
estetik bir anlam kazanmasinda sekil, renk, ses oldugu kadar taklit (mimesis) ve eylemsellik 6zelikleri
o6nemli yer tutar. Taklit dis diinyanin 6zgiin tekrari, eylemsellik ise dis diinyanin yeniden 6zgiin olarak
sekillenmesini kapsar.

Gestalt yaklasimi 1s5181nda maske bir degisimi gerceklestirir ve farkindaligi amaglar. Farkindalik kendini
anlama ve kabullenme (bireysel yeti), farkli olan1 anlama, empati kurabilme (sosyal yeti), tanimlama,
sorgulama, kisa ve 6z dile getirme (iletisimsel yeti), planlama ve sekillendirme (didaktik yeti) siire¢lerinin
gelisimiyle tiimlenir. Maske oyununun kurulmasi dncesi figiirle ilgili olarak amag olay, uzam ve zaman
planlamasinin yapilmasi sirasinda kime, neyi, nasil sorularinin da belirginlestirilmesi gereklidir.

Yabanc dil 6gretiminde secili metinlere gore maskelerle rol degistirme, maskeye yonelik aktarimi igeren
ic konusma, yazarin veya metindeki bir karakterin yerine gecerek goriis bildirme, karsilikli veya tek kisilik
konusmalar, dramatik oyunlar beden dili, diiz anlatiya da soru-cevap teknikleri yardimiyla uygulanabilir.

Sonu¢

Bu arastirmanin yabanci dil 6gretiminde yetkinsizligin sebepleri lizerinde durulmus, ¢éziim i¢in metin
secimleri, alternatif yontem ve teknikler onerilmistir. ‘Estetik algi’ baglaminda ‘okur odakl’ bakisin
yabanci dil 6gretiminde 6grenci merkezli interaktif yaklasimlara yansimasi vurgulanmistir. Alternatif
yontemlerin ¢ogunlukla 6telenen duyup anlama ve konusma becerilerinin kukla ve maske gibi teatral
yonii agir basan oyun teknikleri ile nasil ve nigin gelistirilebilecegi irdelenmistir. Egitbilimsel ilkeler
15181inda psiko-sosyodrama ve estetik algi tekniklerini iceren kukla ve maske uygulamalarinin bilissel,
duyussal ve devinigsel 6zelliklerin 6ne ¢ikmasina olumlu katki sagladig1 belirlenmistir. Diger yandan,
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‘duyarim unuturum, gériirim hatirlarim, yaparim 6grenirim’ seklindeki Cin 6zdeyisinde sdylemlestirildigi
gibi ‘eylemselligin’ sozciiklerden daha o6nemli oldugu ve edinilenlerin yasanti iriinii haline
doénustiirilmesinin 6grenme ¢iktilarinin kaliciliginin saglanmasindaki belirleyici rolii dile getirilmistir.
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A Learner- Centered View to Language Teaching in Term of Activity Contex
Birkan Kargu

Among the causes of not reaching to a desired level in language learning, besides the classical methods
implemented, that the selected texts do not give the learners the possibility of creativity, nor does it gve
the chance of the perception of the leaerned material, constitutes a significant issue. In the elimination of
this problem and promotion of language learning, especially, after 1960s, the aesthetics of perception
which gives importance to the readers has played a crucial role. As the new undwerstanding has
influenced language teaching, it has become a base for alternative ways, such as student-centered, to
emerge and develop. As the student centered methods and textbooks, including the problems based on the
selected ways of living have increased the creativity of the learners, it has given ways to permanent
learning.

There is a parallelism between methodological strategies and W.Dittheey's idea of existing a connection of
life under all sorts of learning. In this context, the methods, with the help of literary texts which bring the
problems of life in the teaching of languages aim at the transition of the functions of a language such as
acqusition, creativity and accumulating knowledge. In a sense, through the mentioned methods, the
consideration of giving importance to educational point of view rather than the practical approach makes
the functionality pf the literary texts more current. This situation, through the usage of language in literary
texts suitable to the realities and including the culturwe of the target language contributes significantly to
the socialibility of the students as well as making the learned patterns permanent in the long run.

Through the authentic texts that bring life into the teaching process, students with the cultural knowledge
they gathered both from their own imagination and the life itself turn their images into action and realize
their training outcomes. In these analysis, between the pscho-drama and socio-drama approaches and
alrternative methods based on the production of the students interaction, there seems to be a parallelism
in terms of priority, creativity, improvisionist skill and their being active. Alternative therapeutic
approaches and methods woven under the influence of psycho and socio dramas make the student have
an interaction with the text, his expectations and his aesthetic perception improve easily. Newly learned
knowledge turns into a lifo-long production through the activities and thus, continuity ann permenance is
provided.

In this study, additionally, to replace the lack of audio-lingual and speaking skills that have been
postponed in language teaching with puppet shows and games using masks, reflecting the theatrical
techniques, have been shown. With the usage of the approaches in which psycho-drama and theatre are in
the base, theatre pedagogy in language teaching has been oibserved as a very significant process.

This pedagogical approach is a means of education and includesan expression of oneself in a theatrical
way. Thanks to theatrical pedagogy, those who practice it can enrich their cultural experiences, have an
aesthetical perception and improve their level of being ready to make preparations for the future. They
may also learn to be able to give sound decisions by improving both their and rtheir partners critical and
creative skills (Walter 2004, 6-7).

In this context puppet and mask are the most important teaching material which contributes to improve
listening comprehension and speaking skills in language teaching. Although drama, mask, puppet and
shadow shows can be gathered commonly under the title of 'Role Games', the sock puppet which is
considered to be a sub title of puppet, and puppets using string are so suitable for the classroom activities.
Especially, although the other puppets possess a rich ability of having motion, the simplicity of sock
puppet is more effective in the comprehension of concept as well as having a rich aesthetic and
expression.

it Dog. Dr., Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Yabana Diller Egitimi Boliimii, Alman Dili Egitimi Anabilim
Daly, birkankargi@gmail.com

ISSN: 1300-302X © 2014 OMU EGIiTiM FAKULTESI



366 | B. Kargi

Puppet and mask games go back till the antiquity. Especially, beginning from the 17th century they have
improved and was practiced and executed as a means of stage activities. Due to their audio-visual
features, the puppets and mask games make the abstract things turn into concrete ones. They have
aesthetical, social and functional importance. Their origin is the theatre. They develop through
mimicry.Because of their focusing on learner-based activities, they contribute to the student's individual
perceptional ability and aesthetical values. Additionally, the repetition of the same texts by other students
makes it possible for the learners a full acquisition of the given materials after so many repetitions of the
same text. They are active, that is, activity-based (C.Biihter). Besides all the mentioned features, their
influencing more than one sense organs and their having been used by all the students makes the puppets
and masks to be the most important factor in the language learning process. Puppets and masks provide
the students with learning tasks, experiencing and practicing under game theories.

Key Words: Mask, Socks Puppet, Perception, Creativity
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Arastirma/Research

Psikolojik Yardim Alma Nedeniyle Sosyal Damgalanma,
Denetim Odagi, Kendini Damgalama ve Yasam Doyumu
Arasindaki iliskiler

Aysenur Biiytikgoze Kavas', Nursel Topkaya®, Cem Gengoglu'i

Bu arastirmanin amaci, psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal damgalanma algisi, denetim
odagi ve psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalama ile yasam doyumu arasindaki
iliskileri incelemektir. Arastirmaya goniillii 755 (490 kadin, 265 erkek) tiniversite dgrencisi
katilmistir. Katilimcilarin yaglart 18 ile 23 (Ort = 20.35, SS = 1.21) arasinda degismektedir.
Psikolojik Yardim Alma Nedeniyle Sosyal Damgalanma Olcegi, Rotter I¢-Dis Denetim Odagt
Olcegi, Psikolojik Yardim Alma Nedeniyle Kendini Damgalama Olgcegi ve Yasam Doyumu Olcegi
veri toplama araglart olarak kullanilmistir. Arastirma sonuglari, psikolojik yardim alma
nedeniyle sosyal damgalanma algisinin ve denetim odaginin psikolojik yardim alma nedeniyle
kendini damgalama araciligiyla yasam doyumunu yordadigini géstermistir. Ayrica, denetim
odagnin yasam doyumuyla dogrudan iliskisinin anlamli oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda
arastirma sonuglari, kismi aracili yapisal modelin toplam varyansin % 5’ini agikladigini ortaya
koymustur. Arastirma sonuglari literatiir esliginde tartisilmis ve ézellikle, psikolojik yardim
alma nedeniyle kendini damgalamay1 azaltmaya yénelik dneriler sunulmusgtur.

Anahtar Kelimeler: Psikolojik Yardim Alma Nedeniyle Sosyal Damgalanma, Kendini
Damgalama, Denetim Odagi, Yasam Doyumu

Giris

Damgalanma, bir insan1 digerlerinden ayiran ve o insanin istenmeyen veya hos karsilanmayan bir nitelige
sahip oldugu anlami tasiyan bir “isaret” olarak degerlendirilmektedir (Jones vd. 1984, 65; aktaran, Kim
Britt, Klocko, Riviere ve Adler, 2011). Damgalanma korkusu, bireyin yasam doyumunu etkileyen karmasik
psikolojik ve sosyal bir durumdur (Buseh, Kelber, Hewitt, Stevens ve Park, 2006; Girma vd., 2013).
Damgalanma algisinin etkilerini ya da damgalanma korkusunun neden oldugu durumlar: daha iyi anlamak
amaciyla yapilmis gesitli arastirmalar bulunmaktadir. Ornegin Markowitz (1998) bir ruh saghgi sorunu

yasayan Kkisilerin psikolojik iyi olus ve yasam doyumlar1 {izerinde damgalanmanin bir etkisi olup
olmadigini inceledigi arastirmasinda, yasam doyumu ile damgalanma arasinda olumsuz yonde bir iliski
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oldugunu belirlemistir. Afrikali Amerikali HIV/AIDS virlsi tasiyan erkeklerle yiiriitilen bir bagska
arastirmada ise (Buseh vd., 2006) damgalanmayla ilgili dért farkli degiskenin (kendini damgalama,
olumsuz benlik imaji, kendini agmayla ilgili sorunlar ve toplumun tutumu) yasam doyumunu % 40.2
oraninda a¢ikladig1 bulunmustur.

Ergenler arasinda damgalanmanin 6z-kavrami ve depresyonla iliskisinin incelendigi arastirmada ise
(Moses, 2009), algilanan ve kisisel olarak yasanan sosyal damgalanma diizeyi yliksek olan ergenlerin
kendini damgalama diizeylerinin daha yiiksek, benlik saygilarinin diisiik ve depresyon diizeylerinin
yliksek oldugu goriilmiistiir. Ayni arastirmada, degiskenler arasindaki en yiiksek iliskinin kendini
damgalama ile depresyon arasinda oldugu bulunmustur. Marcussen, Ritter ve Munetz’in (2010) ytrittigi
boylamsal arastirmada, ciddi ve siirekli bir ruh sagligl sorunu yasayan kisilerde arastirma verilerinin ilk
toplandig1 ve yaklasik alti ay sonra yapilan izleme o6l¢iimlerinde, psikolojik danisma hizmeti almanin
zaman i¢inde yasam kalitesinde bir iyilesmeye yol actig1 goriilmiistiir. Ayn1 arastirmada, damgalanmanin
yasam Kkalitesi tizerindeki etkisi incelenmistir ve istatistiksel olarak anlaml diizeye yakin olmakla birlikte,
damgalanmanin yasam Kkalitesiyle olumsuz yonde iliskili oldugunu gosteren arastirma sonuglarinin
aksine, arastirma siiresince incelenen katiimcilarin yasadigi damgalanmanin yasam Kkalitesini diistirdigii
istatistiksel olarak dogrulanmamistir. Son olarak, Mashiach-Eizenberg, Hasson-Ohayon, Yanos, Lysaker ve
Roe (2013) 20-69 yagslar arasinda ve bir ruhsal rahatsizliga sahip yetiskinlerle yaptiklar1 arastirmada,
icsellestirilmis damgalanma (kendini damgalama) ile yasam kalitesi ve umut arasinda orta diizeyde
olumsuz bir iliski oldugunu belirlemistir.

Literatiirde yer alan arastirma sonuglari, damgalanmanin yasam doyumunu olumsuz bigcimde etkiledigini
buna Kkarsin, psikolojik yardim alma ile yasam doyumu arasinda olumlu bir iliski oldugunu
gostermektedir. Bu baglamda, psikolojik yardim alma nedeniyle damgalanma, bireyin yardim almasi
durumunda degerinin diismesi, reddedilme ve ayrimciliga ugrayabilecegine iliskin algiy1 yansitmaktadir
(Major ve O’Brien, 2005). Psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal damgalanma psikolojik yardim alinmasi
durumunda toplumun bireyi damgalayacagina iliskin algiy1 ifade ederken, psikolojik yardim alma
nedeniyle kendini damgalama ise bireyin kendine yonelik damgalamasini belirtmektedir (Komiya, Good
ve Sherrod; Vogel, Wade ve Haake, 2006; Vogel, Wade ve Hackler, 2007). Psikolojik yardim alma nedeniyle
damgalanmayla psikolojik yardim alma niyeti arasinda olumsuz bir iliski bulunmaktadir ayrica, psikolojik
yardim alma nedeniyle sosyal damgalanma; psikolojik yardim alma niyetiyle psikolojik yardim alma
nedeniyle kendini damgalama araciligiyla iliskilidir (Topkaya, 2011a, Vogel vd., 2006; Vogel vd., 2007). Bu
dogrultuda, psikolojik yardim alma nedeniyle damgalanmanin yasam doyumunu da etkileyebilecegi ve s6z
konusu iliskide psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalamanin aracilik roliintin olabilecegi
disiiniilmektedir. Ancak yapilan arastirmalarda yasam doyumunun, psikolojik yardim almayla iliskisinin
yeterince irdelenmedigi gériilmektedir (Christopher, 2004).

Bireyin yasam doyumunu etkileyen bir baska faktor ise denetim odagidir (Branholm, Fugl-Meyer ve
Frolunde, 1998). Denetim odagi, bir kisinin ¢evresini ne derece kontrol ettigine iliskin algilarim
yansitmaktadir (Gerrard, Reznikoff ve Riklan, 1982). S6z konusu kavram, bireyin davranislarinin nedenini
icsel ya da dissal giiclere atfetmeye iliskin bir aciklama sunmaktadir. icsel denetim odagina sahip insanlar
olaylarin kendi davranislarina bagh olduguna buna karsin, dissal denetim odagina sahip insanlar olaylarin
sans, kader veya giiclii digerleri gibi faktorlere bagli olduguna iliskin atiflarda bulunmaktadir (Branholm
vd., 1998). Bu baglamda, dissal denetim odaginin diisiik diizey yasam doyumuyla buna karsin, igsel
denetim odaginin yiiksek diizey yasam doyumuyla iliskili oldugunu ortaya koyan arastirmalar
bulunmaktadir (Abu-Bader, Rogers ve Barusch, 2002; Gerrard vd., 1982, Zawavi ve Hamaideh, 2009).

Bununla birlikte, denetim odagi ve psikolojik yardim alma arasindaki iligskinin yiiriitiillen c¢esitli
arastirmalarda ele alindig1 gériilmektedir (Barwick, de Man ve McKelvie, 2009; Fischer ve Turner, 1970;
Zhi-hong, 2010). Psikolojik yardim almaya iligskin tutum ile denetim odag1 arasindaki iliskinin incelendigi
arastirmalarin birinde, Adrian (2005) dissal denetim odagina sahip bireylerin psikolojik yardim almaya
iliskin tutumlarinin daha olumsuz oldugunu belirtmistir. Benzer dogrultuda, Oluyinka (2011) saglikla ilgili
denetim odaginin Nijeryal iiniversite dgrencilerinin psikolojik yardim almaya iliskin tutumlariyla iligkili
oldugunu bulmustur. Arastirmasinda, i¢sel denetim odagina sahip 6grencilerin, dissal denetim odagina
sahip 68rencilere gore psikolojik yardim almaya iliskin daha olumlu tutuma sahip oldugunu belirlemistir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 367-377



Sosyal Damgalanma, Denetim Odagi, Kendini Damgalama ve Yasam Doyumu | 369

Cesitli ruhsal hastaliklara iliskin damgalanma algisinin, bireyin yasam doyumunu etkiledigi bilinmekle
birlikte (Link, Struening, Rahav, Phelan ve Nuttbrock, 1997), psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal
damgalanma algisinin ve kendini damgalamanin yasam doyumuyla iliskisine yonelik sinirh diizeyde
bilgiye sahip olundugu goriilmektedir. Her ne kadar psikolojik yardim almak konusundaki isteksizlikte
bircok faktorin rolii olsa da, sosyal ve bireysel diizeyde algilanan damgalayici tutumlarin psikolojik
yardim alma niyetinde son derece énemli oldugu aragtirmalarda aciga cikmaktadir (Mittal vd., 2013). Ote
yandan, psikolojik yardim alma nedeniyle damgalanma algisinin bireylerin yasam doyumu iizerinde ne
derece etkili oldugu sorusunun cevabi bilinmemektedir.

Benzer olarak, denetim odag1 ve psikolojik yardim alma arasindaki iliskinin cesitli arastirmalara konu
edildigi goriilmekle birlikte, denetim odag1 ve psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal damgalanma ve
kendini damgalama ile yasam doyumu arasindaki iliskileri belirlemeye yonelik yapilan bir arastirma
olmadig1 anlasilmaktadir. Buna karsin, damgalanma algisinin olumsuz sonuglarini ortaya ¢ikarmak énemli
gorilmektedir (Mashiach-Eizenberg vd., 2013). Bu arastirmadan elde edilen bilgiler dogrultusunda yasam
doyumunda psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalama aracilifiyla sosyal damgalanma
algisinin ve bunun yani sira, denetim odaginin roli anlasilabilir. Boylece, psikolojik yardim alma kararini
olumsuz yonde etkileyerek yasam doyumunu azaltan degiskenlerin ortadan kaldirilmasi amaciyla
yapilabilecek calismalarda kullanilabilecek 6nemli bilgiler elde edilebilir. Diger bir ifadeyle, psikolojik
yardim alma nedeniyle damgalanmanin yasam doyumu tzerindeki olumsuz etkilerini azaltmak amaciyla
yuriitilecek calismalara katki saglanabilir. Bu dogrultuda bu arastirmada, psikolojik yardim alma
nedeniyle sosyal damgalanma, denetim odagi, psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalama ve
yasam doyumu arasindaki iliskilerin bir model kapsaminda incelenmesi amag¢lanmistir. Bunun yaninda
psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalamanin, psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal
damgalanma ve denetim odag ile yasam doyumu arasindaki iliskide araci rolii de arastirilmistir.

Yontem
Calisma Grubu

Calisma kapsaminda, 490 (% 64.9) kiz, 265 (% 35.1) erkek 6grenci olmak ftizere toplam 755 lisans
6grencisinden veri toplanmistir. Yaslar1 18 ile 23 arasinda degisen (Ort = 20.35, SS = 1.21) katiimcilarin
192’si (% 25.4) birinci sinif, 300" (% 39.7) ikinci sinif, 1601 (% 21.2) tgiinct sinif ve 103’4 (% 13.6)
dérdiincii simf égrencisidir. Ogrencilerin fakiiltelere gore dagilimi ise su sekildedir: % 27.7’si Egitim
Fakiiltesi, % 26.5'i Fen Edebiyat Fakiiltesi, % 9’u iktisadi idari Bilimler Fakiiltesi, % 18.4’ii ilahiyat
Fakiiltesi, % 13.6’s1 Miihendislik Fakiiltesi ve % 4.8’i Ziraat Faktiltesi 68rencisidir.

Veri Toplama Araclari
Psikolojik Yardim Alma Nedeniyle Sosyal Damgalanma Olgegi

Psikolojik Yardim Alma Nedeniyle Sosyal Damgalanma Olgegi (PYANSDO) Komiya, Good ve Sherrod
(2000) tarafindan psikolojik yardim alma nedeniyle bireyin sosyal damgalanma algisini degerlendirmek
amaciyla gelistirilmigtir. Olcegin Tiirkce’ye uyarlamasi Topkaya (2011a) tarafindan yapilmigtir. Dért’li
likert (1= kesinlikle katilmiyorum ve 4= Kkesinlikle katiliyorum) tipinde 5 madde olarak hazirlanan
olcekten elde edilebilecek en diisiik puan 5, en yiiksek puan ise 20’dir. Olgekten alinan puanin yiiksekligi,
kisinin psikolojik yardim veren bir uzmandan yardim almasi durumunda toplum tarafindan
damgalanacagina iliskin algisinin yiiksek oldugunu; puanin diisiikliigi ise psikolojik yardim veren bir
uzmandan yardim alinmasi durumunda kisinin toplum tarafindan damgalanacagina iligkin algisinin diistiik
olduguna isaret etmektedir. PYANSDO’niin giivenirlik calismasi kapsaminda hesaplanan Cronbach Alfa i¢
tutarlilik katsayis1 .80 olarak bulunmustur. Bu arastirmada, Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayis1.78 olarak
hesaplanmistir.

Rotter I¢c-Dis Denetim Odag Olgegi

Ic-D1s Denetim Odag1 Olgegi, bireyin genellesmis kontrol beklentilerini i¢sellik-dissallik boyutu tizerindeki
konumunun saptanmasi amaciyla Rotter (1966) tarafindan gelistirilmis ve Tiirk¢e’ye uyarlamasi Dag
(1991) tarafindan yapilmistir. Toplam 29 maddeden olusan ve se¢meli cevaplama tiiriinde ikiser secenegi
kapsayan odlgegin 6 maddesi 6lcegin amacin gizlemek icin dolgu maddesi olarak olusturulmustur. Diger
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23 maddenin dissallik yoniindeki secenekleri birer puanla degerlendirilmektedir. Boylece 6lgek puanlari 0
ile 23 puan arasinda degismekte ve yilikselen puan dis denetim odaginin arttifi anlaminda
degerlendirilmektedir. Olcegin test-tekrar test giivenirlik kat sayisi .83 olarak bulunmugtur. Olgegin KR-20
teknigi ile hesaplanan giivenirlik katsayisi. .68, Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayis1 ise .70 olarak
bulunmustur. Bu arastirma kapsaminda Cronbach Alfa i¢ tutarhlik katsayisi .67 olarak hesaplanmistir.

Psikolojik Yardim Alma Nedeniyle Kendini Damgalama Olgegi

Psikolojik Yardim Alma Nedeniyle Kendini Damgalama Olcegi (PYANKDO), psikolojik yardim alma
nedeniyle bireyin kendini damgalama diizeylerinin belirlenmesi amaciyla Vogel, Wade ve Haake (2006)
tarafindan gelistirilmistir. Tiirk¢e'ye uyarlamasi Topkaya (2011b) tarafindan yapilan 6lgek, 10 maddeden
olusan 5’li likert tipi bir dlcektir (1= Kesinlikle Katilmiyorum, 5= Kesinlikle Katiliyorum). Olgegin 2, 4, 5, 7
ve 9. maddeleri ters puanlanmaktadir. Olcekten elde edilebilecek en diisiik puan 10, en yiiksek puan ise
50'dir. Olgekten alinan puanin yiikselmesi, psikolojik yardim veren bir uzmandan yardim aldiginda kisinin
kendini damgalama diizeyinin yiiksek oldugunu; puanin diismesi ise; psikolojik yardim veren bir
uzmandan yardim aldiginda kisinin kendini damgalama diizeyinin diisiik oldugunu isaret etmektedir.
Olgegin benzer olgekler gecerligi kapsaminda, PYANKDO ile Psikolojik Yardim Almaya iliskin Tutum
Olgegi-K (PYTO-K) kullanilmistir. iki 6lgek arasinda olumsuz yénde ve anlamh bir iliski bulunmustur (r = -
.59, p < .01). PYANKDO'niin Cronbach Alfa i¢ tutarhlik Katsayisi .81 olarak rapor edilmistir. Bu
arastirmada, Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi .78 olarak hesaplanmistir.

Yasam Doyumu Olcegi

Yasam Doyumu Olcegi, ergenlerden yetiskinlere genel yasam doyumunu élgiilmesi amaciyla Diener,
Emmons, Laresen ve Griffin (1985) tarafindan gelistirilmistir. Bes maddeden olusan olgek 7°li
derecelendirilmis cevaplama sistemine (1= hi¢ uygun degil, 7= ¢ok uygun) gore cevaplanmakta olup
Tirkce’yve uyarlamasi Koker (1991) tarafindan yapilmistir. Yiizeysel gecerlik yontemiyle yapilan
uyarlama calismasinda elde edilen madde analiz sonuglarina gore her bir maddeden elde edilen puanlar
arasinda yeterli diizeyde iliski oldugu ve test tekrar test giivenirlik katsayisinin .85 oldugu sonucuna
ulasmistir. Yetim’'in (1993) yaptif1 calismada Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi .86, test-tekrar test
yontemi ile elde edilen giivenirlik katsayis1 .73 olarak bulmustur. Bu arastirma kapsaminda, Cronbach Alfa
i¢ tutarlilik katsayis1.77 olarak hesaplanmistir.

Veri Toplama Siireci ve Analiz

Ilk sayfasinda ¢alisgmanin amaci ve Kisisel Bilgi Formunun yer aldig1 élcek bataryasi, énceden uygulama
izni alinan ders saatlerinde ve siif ortaminda goniillii 6grencilere uygulanmistir. Olgeklerin doldurulmasi
yaklasik olarak 20 dakika siirmiistiir. Arastirma verilerinin analizinde g6zlenen degiskenlerle yol analizi
kullanilmistir. Aracili modelin sinanmasina iliskin yol analizi IBM AMOS 21 programu kullanilarak
yapimistir.

Bulgular

Arastirma kapsaminda onerilen aracili model (Sekil 1) sinanmadan 6nce degiskenlere ait ortalama ve
standart sapma degerleri ile degiskenler arasindaki iligkileri gosteren Pearson Momentler Carpim
korelasyon katsayilari hesaplanmistir (Tablo 1). Yasam doyumu ile arastirma kapsamindaki diger
degiskenler arasindaki korelasyon katsayilar1 incelendiginde tiim korelasyon katsayilarinin istatistiksel
olarak anlamli diizeyde oldugu ve yasam doyumu ile en yiiksek iliskinin psikolojik yardim alma nedeniyle
kendini damgalama arasinda oldugu (r = -.18, p <.01) goriilmektedir.
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Sekil 1. Onerilen kismi aracili model

Denetim
Odag
. .09*
- ¥
12%% Kendini -18 Yasam
Damgalama Doyumu
A6**

Sosyal
Damgalanma

*p<.05 **p<.01

Tablo 1. Degiskenlere Ait Ortalama, Standart Sapma ve Korelasyon Katsayilari

Ortalama SS 1 2 3 4
Yasam Doyumu 22.84 5.67 1
Denetim 11.66 3.95 -16™ 1
Odag:
Kendini 22.23 5.94 -18™ 14 1
Damgalama
Sosyal 9.62 3.10 - 13" a2 AT 1
Damgalanma
**p <.01.

Onerilen modelinin verilere uygunlugunun degerlendirilmesinde Ki-kare (x2), Ki-kare’nin serbestlik
derecesine orami (x2/ df), diizenlenmis uyum iyiligi indeksi (AGFI), karsilastirmali uyum indeksi (CFI),
yaklasik hatalarin ortalama karekokii (RMSEA) ve standardize edilmis artik ortalamalarin karekokii
(SRMR) olmak tizere bazi uyum iyiligi istatistiklerinden yararlanilmistir. Sonuglar incelendiginde Ki-kare
degerinin (x% = 15.494) anlamh oldugu (p < .001) gériilmiistiir. Ki-kare degerinin serbestlik derecesine
oramin (x? / df = 7.747) 3’ten biiyiik olmasi uyumun iyi olmadigina isaret etmektedir (Kline, 2005).
Degerlendirilen diger uyum iyiligi indeksleri (AGFI = .95, CFI = .94, RMSEA = .095, SRMR = .044)
incelendiginde AGFI, CFI ve SRMR degerlerinin iyi uyuma isaret eden degerlere sahip iken RMSEA
degerinin kabul edilen .06 degerinin ¢ok iistiinde oldugu anlasilmaktadir (Kline, 2005; Hu ve Bentler,
1999). Sonug olarak verilerin énerilen modele iyi bir sekilde uyum saglamadig1 anlasilmaktadir. Modele
iliskin degisiklik onerileri (modification index) incelendiginde denetim odagindan yasam doyuma
dogrudan bir yol eklenmesinin dnerildigi goriilmektedir. Bu 6neri dikkate alinarak denetim odagindan
yasam doyumuna dogrudan bir yol eklenmis ve analiz tekrarlanmistir (Sekil 2).
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Sekil 2. Yenilenen kismi aracili model

Denetim
+
Odag 13
€ .09*
12%*
_1pE*
Kendini -16 Yasam
Damgalama Doyumu
sosyal AEE*

Damgalanma

*p<.05,**p<.0L

Tekrarlanan yol analizinden sonra modele iliskin uyum iyiligi indeksleri tekrar incelenmis ve verilerin iyi
uyuma isaret ettigi gorilmiistiir (x? / df = 1.86, AGFI = .98, CFI = .99, RMSEA = .034, SRMR = .013).
Modeldeki tiim dogrudan yollar incelenmis ve hepsinin anlaml oldugu goriilmiistiir (Sekil 2). Bootstrap
analizi yapilarak modelde yer alan dolayli yollarin modele katkisini belirlenmistir. Buna gére denetim
odaginin yasam doyumu ile dogrudan iliskisinin (f = -.13, p < .05) ve kendini damgalama iizerinden
dolayl iliskisinin (8 = -1.4, p = .004) anlaml diizeyde oldugu gériilmiistiir. Ayrica, sosyal damgalanmanin
da yasam doyumu ile kendini damgalama iizerinden dolayl iliskisinin (§ = -7.3, p =.002) anlamh diizeyde
oldugu belirlenmistir. Yenilenen kismi aracili modeldeki dogrudan ve dolayli yollar birlikte
degerlendirildiginde, modelin yasam doyumunun % 5’ini acikladig1 anlasilmaktadir.

Tartisma

Bu arastirmanin amaci, psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal damgalanma, denetim odagi, psikolojik
yardim alma nedeniyle kendini damgalama ve yasam doyumu arasindaki iligkileri incelemektir. Bunun
yaninda psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalamanin, psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal
damgalanma ve denetim odagi ile yasam doyumu arasindaki iliskide araci rolii de arastirilmistir.

Arastirmanin sonuclar1 genel olarak psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal damgalanma algisinin,
denetim odaginin ve psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalamanin yasam doyumuyla olumsuz
yonde iliskili oldugunu gostermistir. Buna gore, psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal damgalanma ve
psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalama ile yasam doyumu arasinda olumsuz yénde diisiik
dizeyde iliski bulunmaktadir. Digsal denetimli bireylerin ise yasam doyumu dusiiktiir. Arastirmanin bu
sonuglar1 daha 6nce yiiriitillen arastirmalarin sonuglariyla benzerlik gostermektedir (Buseh vd., 2006,
Chirwa vd., 2009; Markowitz, 1998; Mashiach-Eizenberg vd., 2013).

Arastirma sonucunda psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalamanin, sosyal damgalanma ile
yasam doyumu arasinda tam aract bir degisken oldugu gorilmiistiir. Arastirma sonuglarina gore,
psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal damgalanma algisi yiiksek olan bireylerin, psikolojik yardim alma
nedeniyle kendini damgalamalar: yiiksek, yasam doyumlar: ise diigtiktiir. Arastirma sonuglar1 agik bir
bicimde psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal damgalanma algisinin, kendini damgalamayla ve sonug
olarak, bireyin yasam doyumuyla iligkili oldugunu goéstermektedir. Arastirmanin bu sonucu, psikolojik
yardim alma nedeniyle sosyal damgalanmanin psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalamayla
iligkili oldugunu gosteren arastirma sonuglarini desteklemektedir (Bathje ve Pryor, 2011; Vogel vd.,
2007). Arastirmanin bulgular1 ayn1 zamanda, damgalanma ile yasam doyumu arasinda olumsuz bir iligki
oldugunu gosteren arastirma sonuglarim da destekler niteliktedir. Ornegin Holzemer ve digerleri’nin
(2009) gerceklestirdigi bir arastirmada HIV’le ilgili algilanan damgalanmanin yasam doyumunu azalttig
belirlenmistir. Greef ve digerleri (2010) tarafindan yiriitilen bir arastirmada da yine, HIV’le ilgili
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algilanan damgalanma ve yasam doyumu arasinda olumsuz yénde bir iliski oldugu bulunmustur. Blau,
Petrucci ve McClendon (2013) tarafindan yapilan bir diger arastirma sonucu ise issizlik damgalanmasi ile
yasam doyumu arasinda olumsuz ydnde yiiksek diizeyde bir iliski oldugunu gdstermistir. Bu sonug,
psikolojik yardim alma nedeniyle damgalanmanin yasam doyumu iizerinde olumsuz bir etkisi olduguna
dikkat cekmektedir. Arastirmanin bu sonucundan hareketle, 6zellikle psikolojik yardim alma nedeniyle
kendini damgalamay1 azaltmaya yonelik yapilacak calismalarla yasam doyumunun artirilabilecegi
diisiiniilmektedir. Dolayisiyla, bireylerin yasam doyumunu artirmak amaciyla bireyin dogrudan kendisiyle
calisilmasinin gerektigi ifade edilebilir. S6z konusu ¢alismalarda, psikolojik yardim alma nedeniyle kendini
damgalamayla ilgili sahip olunan olumsuz bilissel yapilar tlzerinde durulabilir. Nitekim, kendini
damgalamayla ilgili yiriitillen ¢alismalarda, ruhsal hastaliklarla ilgili sahip olunan yanlis inanglarla
miicadele etmenin, benlik saygisini artirmanin, egitim almanin, psikolojik yardim almanin desteklenmesi
ve slrdirilmesinin, damgalanmanin protesto edilmesinin ve ruh saglhiginin savunulmasinin kendini
damgalamay1 azaltmada ise yarayan stratejiler oldugu anlasilmistir (Girma vd., 2013). Benzer ¢alismalarin
planlanip yiiriitiilmesi yapilabilecek 6nemli ¢alismalar arasinda degerlendirilmektedir.

Arastirma sonucunda psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalamanin, denetim odagi ile yasam
doyumu arasinda kismi araci bir role sahip oldugu gorilmiistiir. Buna gore, dissal denetimli bireylerin
psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalamalar1 yiiksek ve yasam doyumlar1 diistiktiir. Bu
arastirmanin dikkat ¢eken bulgularindan bir digeri, denetim odaginin yasam doyumuyla dogrudan iliskili
oldugunun belirlenmesidir. Buna gore, icsel denetim odagi arttikca yasam doyumu artmaktadir.
Arastirmanin bu sonuglari, daha o6nceki arastirma sonuclariyla benzerlik gostermektedir (Abu-Bader,
Rogers ve Barusch, 2002; Gerrard vd., 1982, Zawavi ve Hamaideh, 2009). Branholm ve digerleri'nin
(1998) bireyin yasam doyumunu etkileyen faktorleri inceledikleri arastirmada da benzer bicimde igsel
denetim odaginin yasam doyumunu olumlu bigcimde yordadigini belirlemistir. Arastirmanin bu
sonucundan hareketle denetim odaginin yasam doyumunu belirlemede son derece énemli bir role sahip
oldugu soylenebilir. Bunlarin yaninda, bu arastirmayla ortaya ¢ikan goze ¢arpan sonuglardan biri, digsal
denetim odagina sahip bireylerin psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalama ve sosyal
damgalanma algilarinin yiiksek olmasidir. Arastirmanin bu sonucunun beklendik yonde oldugu
diistiniilmektedir.

Arastirmanin sonuglar1 bir biitlin olarak degerlendirildiginde, psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal
damgalanma, denetim odagi, psikolojik yardim alma nedeniyle kendini damgalanma ve yasam doyumu
arasindaki iligkilere ait sonuglarin yurt disinda yiiriitiilmiis ¢alismalarla son derece benzer oldugu
gorilmektedir. Bu benzerligin, damgalanma korkusunun kiiltiirimiizde de yogun bir bicimde
yasandigindan kaynaklandigi diistiniilmektedir. Nitekim yapilan arastirmalar da Tirkiye kiltiiriinde, hem
psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal damgalanmanin hem de kendini damgalamanin yasandigim
ortaya koymaktadir (Topkaya, 2011a; Vogel vd., 2013).

Arastirmanin sonuglar1 degerlendirilirken géz oniinde bulundurulmasi gereken sinirliliklarindan biri,
arastirma yonteminin bir sonucu olarak degiskenler arasindaki nedensellige iliskin herhangi bir
¢ikarimda bulunulamamasidir. Bundan sonraki arastirmalarda, degiskenler arasindaki neden sonug
iliskisine yonelik daha kapsamli bilgiler elde etmek amaciyla farkli arastirma yontemlerinden
yararlanilabilir. Yine daha sonra gerceklestirilecek arastirmalarda, psikolojik yardim almay1 engelleyen ve
boylece, yasam doyumunu etkileyebilecek diger degiskenlerin arastirilmasi onerilmektedir. Ayrica
bundan sonra yiiriitiilecek arastirmalarda, damgalanmanin ¢esitli tiirleri ile yasam doyumu arasindaki
iliskilerin yami sira psikolojik yardim alma nedeniyle sosyal damgalanma ve kendini damgalama ile
depresyon, umut, umutsuzluk ve benlik saygisi arasindaki iligkilerin de arastirilmasi 6nemli
gorilmektedir.
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The Examination of the Relationships among Public Stigma, Locus of Control, Self
Stigma, and Life Satisfaction

Aysenur Biiyiikgéze Kavas®, Nursel Topkaya?, Cem Gengoglu?i

The fear of stigmatizon is a psychological and social situation that influences one’s life satisfaction (Buseh,
Kelber, Hewitt, Stevens, & Park, 2006; Girma et al., 2013). Although it is known that the perception of
stigmatization might affect the life satisfaction (Link, Struening, Rahav, Phelan ve Nuttbrock, 1997), little
is known regarding the relationships between public stigma, locus of control, self stigma for receiving
help, and life satisfaction. There are many factors that play role in the unwillingness to seek psychological
help-seeking. Stigmatization, however; had a crucial role in the help-seeking intention (Mittal et al., 2013).
It is still not known that how public stigma and self stigma for receiving help and locus of control
important on life satisfaction. Therefore, it was aimed at determining the relationships among public
stigma for receiving psychological help, locus of control, self stigma and life satisfaction. In addition, the
mediating role of self stigma between public stigma, locus of control, and life satisfaction has been
examined.

To investigate the relationships a survey among 755 undergraduate students were conducted. Of those
participated to the study, % 64.9 (490) was female and 35.1% (265) was male. Their age ranged between
18 and 23 (M = 20.35, SD = 1.21). Public Stigma Scale for Receiving Psychological Help, Rotter’s Locus of
Control Scale, Self-Stigma of Seeking Help Scale, and Satisfaction with Life Scale were used as the data
collection instruments in the study. 25.4 % of the students were freshman, 39.7 % of them were
sophomore, 21.2 % were junior and, 13.6% were senior.

Firstly, fully mediated model was tested. The fit indexes of the fully mediated model were not satisfactory.
Following the modification indexes, the model was rerun with adding a direct path between locus of
control and life satisfaction. After rerunning the partial path model, the fit indexes were as follows: (x? /
df = 1.86, AGFI = .98, CFI = .99, RMSEA = .034, SRMR = .013). All direct and indirect paths in the model
were examined and seen that all of them were significant. Bootstrap analysis was conducted to examine
the contribution of the indirect paths to the model. The results showed that the direct path between locus
of control and life satisfaction (std. § =-.13, p <.05) and indirect path through self stigma (std.  =-1.4, p =
.004) was significant. Moreover, the path between public stigma and life satisfaction through self stigma
(std. B =-7.3, p =.002) was significant. The proposed model explained 5 % of the total variance.

The results of the study demonstrated that the relationships between public stigma, locus of control and
life satisfaction were mediated by self-stigma for seeking psychological help among university students.
According to the results of the study, greater public stigma and locus of control related to greater self
stigma, which in turn, resulted in decreased life satisfaction. Moreover, it was found that locus of control
has direct effect on life satisfaction.

Generally, the results of the study demonstrated that public stigma for receiving psychological help, locus
of control, self stigma of receiving psychological help inversely related to life satisfaction. Specifically, it
was found that public stigma and self stigma were negatively related to life satisfaction. People with
external locus of control had lower level of life satisfaction. These results were similar to previous
research findings (Buseh vd., 2006, Chirwa vd., 2009; Markowitz, 1998; Mashiach-Eizenberg vd., 2013).
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When the research results were evaluated in general, it was clearly seen that the findings regarding the
relationships among public stigma for receiving psychological help, locus of control, self stigma of seeking
psychological help and life satisfaction were so similar with the research studies conducted in the abroad.
This similarity might have been stem from the fear of stigmatization that has been also experienced in the
Turkish culture. Similarly, the research results including public stigma and self stigma of seeking
psychological help demonstrated that Turkish people also experience fear of stigmatization (Topkaya,
2011a; Vogel et al., 2013).

One of the limitations of the study was about not inferring the causality among the variables due to the
cross-sectional design of the study. Various research designs can be utilized in order to obtain more
information regarding the study variables in the future researches. Other variables that may have affect
life satisfaction can be examined to understand the barriers related to help-seeking. Moreover, the
relationships among public stigma for receiving psychological help, self stigma of seeking psychological
help, depression, hope, and self-esteem can be examined.

Key Words: Public Stigma for Receiving Psychological Help, Locus of Control, Self-Stigma of Seeking
Psychological Help, Life Satisfaction
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Arastirma/Research 5

Model-Tabanl1 Ogrenme Ortaminin Kimya Ogretmen
Adaylarinin Maddenin Tanecikli Yapis1 Kavramini ve Bilimsel
Modellerin Dogasim1 Anlamalar: Uzerine Etkisinin
incelenmesiiii

Emine Adadanit

Bu ¢alisma model-tabanli 6grenme ortaminin kimya égretmen adaylarinin maddenin tanecikli
yapisi (MTY) kavramini ve bilimsel modellerin dogasini anlamalari iizerine etkisini incelemistir.
Ayrica, éntestte MTY kavramini anlama diizeyleri bakimindan farklilasan kimya égretmen
adaylarinin, sontestte MTY kavramint ve bilimsel modellerin dogasini anlamalarini
arastirmistir. Calismada karma arastirma metodu kullanilmis olup, yart deneysel dntest-
sontest karsilastirmalt grup deseni olarak tasarlanmistir. Veriler acik uclu sorulardan olusan
tani élgegi ve likert-tip élcek kullanilarak toplanmistir. Calismaya 40 kimya égretmen adayi
katilmistir.  Bulgular, katihimcilarin MTY kavramini anlamalarinda oOntestten sonteste
istatistiksel olarak anlamli degisim oldugunu géstermistir. Ontestte MTY kavramini anlamalar
bakimindan farklilasan alt-seviye MTY ve list-seviye MTY grubu katilimcilarinin, sonttestte
MTY kavramina iliskin benzer ve daha bilimsel kavramsal anlamalar gelistirdikleri tespit
edilmigtir. Ayrica, katimcilarin ontestten sonteste modellerin dogasini anlamalarinda
istatistiksel olarak anlamli degisim oldugu saptanmigtir.

Anahtar Kelimeler: Karma Metod, Kimya Ogretmen Adaylari, Maddenin Tanecikli Yapisi,
Bilimsel Modellerin Dogasi, Model-Tabanli Ogrenme

GIRIS

Maddenin tanecikli yapis1 (MTY) kavrami, hem uluslararasi fen miifredatlarinda (6rnegin; NRC, 1996)
hem de ulusal ortadgretim kimya dersi miifredatlarinda (MEB-TTKB, 2013) fen bilimlerinin en 6nemli ve
temel konusu olarak yer almaktadir. Ancak, fen egitiminde yapilan arastirmalar, fen 6gretmen adaylarinin
6gretmeye hazirlandiklart 6grenciler arasinda MTY kavramina iligkin tespit edilenlere benzer kavram
yamlgilarina sahip olduklarim géstermistir (Kokkotas vd., 1998; Leite vd., 2007; Ozmen vd. 2002;

Papageorgiou vd., 2010; Valanides, 2000). Bu bulgu da okul yillarinda varolan kavram yanilgilarinin
degistirilmesi yoniinde 6grenme ortamlar: olusturulmadig: siirece, bunlarin 6gretmen egitimi yillarina ve
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hatta 6gretmenlik kariyerine tasindigina isaret etmektedir. Alan bilgisinin, pedagojik alan bilgisinin
6nemli elementlerinden biri oldugu diisliniildiigiinde (Shulman, 1987), kavram yanilgilarina sahip ve alan
bilgisi zayif fen o6gretmen adaylarinin fen Ogretimi siirecinde Ogrencilerinin kavram yanilgilarini
belirleyebilmeleri ve kavramsal degisime yonelik o6gretim etkinlikleri tasarlamalari muhtemel
goriinmemektedir (Calik ve Ayas, 2005; Papageorgiou vd., 2013). Degisik arastirmalar, 6gretmen
adaylarinin alan bilgilerinin arastirilmasinmi ve alan bilgilerinin yapilanmasini engelleyen kavram
yanilgilarinin degistirilmesini hedefleyen 6grenme ortamlarina katilimlarinin saglanmasini énermektedir
(Kokkotas vd., 1998; Papageorgiou vd., 2010; 2013).

Farkli yas gruplarindan 6grencilerin MTY kavramina iliskin anlamalarini ortaya ¢ikarmak icin ¢ok sayida
calisma yapimis olmasina ragmen bu calismalarin ¢ogu ilkoégretim ve ortadgretim Ogrencileriyle
gerceklestirilmistir (6rnegin; Adbo ve Taber, 2009; Leblebicioglu, 2012; Ozmen, 2011; Pozo ve Gomeéz-
Crespo, 2005). Ogretmen adaylariyla yapilan ¢calismalar hem sayica sinirh hem de ¢ogunlukla ilkégretim
veya fen bilgisi 6gretmen adaylar1 hedef grup olarak secilmistir (Calik ve Ayas, 2005; Kokkotas vd., 1998;
Ozmen vd., 2002; Papageorgiou vd., 2010; Taylor ve Coll, 2002; Valanides, 2000). Kimya 6gretmen
adaylariyla yapilan calismalarda da MTY kavramini anlamalari (alan bilgisi) dogrudan incelenmemis olup,
madde konusuna iliskin baska kavramlar ana temay1 olusturmustur (6rnegin; kiitlenin korunumu (Haidar,
1997); maddenin elementler, bilesikler ve karisimlar olarak siniflandirilmasi (Yakmaci-Guzel ve Adadan,
2013); ¢oziinme ve difiizyon (Leite vd., 2007)). Ogretmen adaylariyla yapilan calismalar incelendiginde,
bunlarin genelikle mevcut durum degerlendirmesi yapilan betimleyici ¢alismalar olduklar1 saptanmistir
(Yakmaci-Guzel ve Adadan, 2013; Kokkotas vd., 1998; Papageorgiou vd., 2010; ¢alismalar1 harig). Bu
nedenle kimya 6gretmen adaylarinin MTY kavrami anlamalarinin belirlenmesini ve varsa kavram
yanilgilarinin degistirilmesine yonelik tasarlanmis 6grenme ortamlarina katilimlarini saglayan bir
calismaya ihtiyag oldugu goriilmektedir.

Schwarz ve White’'in (2005) ortaokul 6grencileri ile yapmis oldugu calisma bulgulari, model-tabanl
6grenme ortaminda, degisik natiirel olaylara iliskin toplanan veriler 1s181nda bilimsel model gelistirme ve
test etme etkinlerine katilan 6grencilerin hem modellerin dogasini hem de ilgili alandaki kavramlari
anlamalarmin gelistigini gostermistir. Gobert vd. (2011) tarafindan lise 6grencileriyle yapilan daha yeni
bir ¢alismada, bu bulgular1 desteklemektedir. Ulusal alan yazinda her ne kadar degisik gruplarin
(6gretmen adaylari, 6gretim iiyeleri) modellerin dogasi anlamalarini betimleyen c¢alismalar olsa da
(Berber ve Giizel, 2009; Glnes vd., 2004), bunlar sayica sinirlidir. Bu nedenle belirli bir konuyu 6gretmek
icin tasarlanmis model-tabanli 6grenme ortaminda, katilimci grubun ilgili konuya iliskin kavramsal (alan
bilgisi) ve bilimsel modellerin dogas1 anlamalarindaki degisim ve gelisimin incelenmesine gereksinim
vardir.

AMAC

Bu ¢alismanin amaci, model-tabanli 6grenme ortaminin, kimya 6gretmen adaylarinin MTY kavramini ve
bilimsel modellerin dogasini anlamalari lizerine etkisini incelemektir. Calismanin 6zgiil amaci ise dntestte
MTY kavramini anlama diizeyleri bakimindan farklilasan iki kimya 6gretmen aday1 grubunun (list-seviye
MTY; alt-seviye MTY) MTY kavraminmi ve bilimsel modellerin dogasini anlamalarini model-tabanl
O6grenme ortaminda arastirmaktir. Asagida belirtilen arastirma sorulari bu ¢alismaya y6n vermistir.

(1) Model-tabanh 6grenme ortami kimya 6gretmen adaylarinin MTY kavramini anlamalarini degistirmede
etkili midir?
(a) Kimya 6gretmen adaylarinin MTY kavramini anlamalar1 dntestten sonteste fark edilir dl¢tide
degismis midir?
(b) Kimya 6gretmen adaylarinin MTY kavramini olusturan alt-kavramlar1 anlamalar1 dntestten
sonteste fark edilir degisim gostermekte midir?

(2) Model-tabanli 6grenme ortami kimya Ogretmen adaylarinin modellerin dogasi anlamalarim
degistirmede fark edilir 6l¢iide etkili midir?
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(3) Ontestte MTY kavramini anlama diizeyleri bakimindan farklilasan alt-seviye MTY ve iist-seviye MTY
gruplar1 karsilastirildiginda MTY kavramini anlamalari model-tabanli 6grenme ortamina katilimlari
sonrasinda (sontest) nasildir?

(4) Ontestte MTY kavramini anlama diizeyleri bakimindan farklilasan alt-seviye MTY ve iist-seviye MTY
gruplan Kkarsilastirildiginda bilimsel modellerin dogas1 anlamalari model-tabanl1 6grenme ortamina
katilimlar1 6ncesi ve sonrasinda nasildir?

KURAMSAL CERCEVE

Giliniimiizde fen egitiminde yaygin olan biitlinlestirici yaklasim, 6grenmeyi 0grenenin zihninde
gerceklesen dinamik bilgi yapilanmasi stireci olarak gérmekte ve diisiinmeden ezberleme yerine anlamli
0grenmeyi savunmaktadir. Ausubel ve Robinson (1969) anlamli 6grenmeyi etkileyen en dnemli faktor
olarak 6grenme esnasinda 6grenenin zihninde varolan 6nceki bilgileri olduguna isaret etmistir. Anlamh
6grenmede, yeni bilgiler 6nceki bilgilerin 1s181nda degerlendirilerek anlaml sekilde iliskilendirilip 6nceki
bilgilerle biutiinlestirilir. Ancak, bilgilerin (kavramlarin) nasil yapilandirilip bitiinlestirildigi sonraki
6grenmeyi onemli dl¢lide etkilemektedir (Taber, 2008). Soyle ki, mevcut zihinsel kavram orgiisii icerik
olarak zayif ve/ya kavram yanilgilar1 barindirmasi durumunda yeni bilginin de beklendigi sekilde
yapilanmasi olasiligi azalmakta ve yeni kavram yanilgilarinin olusmasina yol a¢maktadir. Kavram
yanilgilarinin, zihinsel kavram orglisiinde daha okul o6ncesi yillarda 6grencilerin giinliik yasamdaki
gozlemlerinden beslenerek olusmaya basladiklar1 ve okulda iyi planlanmamis 6grenme ortamlariyla
genisleyip derinlestikleri disiiniildiiglinde, uygun ve dikkatle tasarlanmis 0grenme ortamlari
yaratilmasinin kavramsal degisimde elzem oldugu belirtilmektedir (Treagust ve Duit, 2008).

Kavramsal degisim 6grenme modelini gelistiren Posner vd. (1982), kavramsal degisimin iki sekilde
olabilecegini ortaya koymuslardir. Birincisi dziimleme (assimilation) olup, bu siirecte 6grenciler yeni
kavrami, zihinsel kavram orgiilerinde varolan kavramlarla iliskilendirip ekleme yoluna giderler. Ikincisi
diizenleme (accommodation) siirecidir ki; O6grencilerin yeni kavrami mevcut kavram orgiileriyle
iliskilendirip anlamlandiramadiklar1 durumda (kavram uyusmazlig1), mevcut zihinsel kavram orgiilerini
yeniden diizenlemeleri veya kavram yanilgilarini yeni kavramla degistirmeleri gerekmektedir. Diizenleme
slirecinin baslayabilmesi i¢in, 6grencilerin o6ncelikle mevcut kavram orgiilerinin yeni kavrami
anlamlandirmada yetersiz (dissatisfaction) oldugunu fark etmeleri gerekir. Kavramsal degisimin
gerceklesmesi icin, 6grencilerin yeni kavrami anlasilir (intelligible), mantikli (plausible) ve verimli
(fruitful) bularak statiisiinii yiikseltmeleri ve kavram yanilgisinin statiisiinii de eszamanli olarak
diistirmeleri gerekmektedir (Hewson ve Thorley, 1989). Arastirmalar dogrultusunda elde edilen veriler,
kavramsal degisim gerceklesse de kavram yanilgilarinin zihinsel kavram orgiisiinde varolmaya devam
ettiklerini ve bazen verilen baglama gore tutarsiz olarak kullanildigini géstermektedir (Treagust ve Duit,
2008).

Ogrencilerin MTY Kavramina Iliskin Kavram Yanilgilar

Ogrencilerin maddenin tanecikli yapisina iliskin gelistirmis olduklar1 kavram yanilgilar1 genellikle giinliik
yasamda dogal olarak karsilastiklar: ve dolayli yoldan gézlemledikleri birgok natiirel olaya dayanmaktadir
(Pozo ve Gomeéz-Crespo, 2005). ilkokuldan iiniversiteye, farkli yas gruplarindan égrenciler arasinda
siklikla tespit edilen kavram yanilgisi maddenin tanecikli yapi yerine siirekli yapidan olustugu
yoniindedir (Ayas vd. 2010; Nakhleh ve Samarapungavan, 1999). Maddenin siirekli yapida oldugunu
disiinen ogrenciler, okulda MTY kavrami ile tanistiktan sonra hibrit bir zihinsel model gelistirerek
taneciklerin siirekli yap1 icerisinde dagildigini diisiinmeye baslayabilirler (Johnson, 1998). Taneciklerin
toplam1 maddeyi olusturuyor olsa da, maddeye iliskin boyle bir modele sahip olan 6grenciler madde
tanecikleri arasindaki boslugun (vakum) birsey ile dolduruldugu (6rnegin; hava) yanilgisina da sahip
olabilirler (Adadan vd., 2009; Johnson, 1998; Talanquer, 2009). Bu kavramsal yanilgi, 6grencilerin gazlari
kiitlesiz olarak diisiiniip madde olarak algilayamamalariyla iliskili olabilir (Stavy, 1990). Ayrica, maddenin
fiziksel 6zellikleri maddeyi olusturan taneciklerin ortak davranisi olmasina ragmen bazi 6grenciler renk,
koku, sertlik, sicaklik gibi fiziksel 6zellikleri maddenin her bir taneciginin de gosterdigine iliskin kavram
yamlgis1 gelistirebilmektedir. Ornegin; Ayas vd. (2010) tarafindan yapilan c¢alismada, iiniversite
ogrencilerinin %25’i ve lise ogrencilerinin de %48’i suyun icerisine damlatilan miirekkebin su
molekiillerinin rengini maviye doniistiirdiigiinii belirtmislerdir.
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Kat1 ve siv1 tanecikleri birbirlerine olduk¢a yakin, gaz tanecikleri ise birbirinden oldukc¢a uzakta
bulunmaktadir. Ancak arastirmalarin bulgulari, 6grencilerin kati taneciklerini birbiriyle temas halinde
gosterirken, sivi taneciklerini birbirinden bir tanecik uzakta, gaz taneciklerini ise birbirinden ti¢-dort
tanecik uzakta gosterdiklerini tespit etmistir (Adadan vd., 2010; Adbo ve Taber, 2009; Harrison ve
Treagust, 2002). Oysaki kati, sivi ve gaz tanecikleri arasindaki uzaklig1 yansitan bu gosterimler bilimsel
kabul goren goreceli 1:1:10 uzaklik orani ile celismektedir. Tanecikler arasindaki uzakliga iliskin bu
kavram yanilgisinin fen/kimya ders kitaplarindaki saptirilmis gosterimlerden kaynaklandigl ve
O6gretmenlerin de bu gosterimleri farkinda olmadan o6gretim esnasinda kullanmalari durumunda
muhtemel kavram yanilgisim1 pekistirdigi savunulmaktadir (Adbo ve Taber, 2009; Harrison ve Treagust,
2002).

Katy, s1v1 veya gaz olmasina bakilmaksizin, maddenin tanecikleri siirekli hareket ediyor. Fakat 6grenciler
siklikla kat1 taneciklerini duragan, sivi ve gaz taneciklerini ise hareketli olarak algilamaktadirlar (6rnegin;
Boz, 2006; Adbo ve Taber, 2009; Pozo ve Gomez-Crespo, 2005). Halbuki kat1 tanecikleri diizenli olarak
dizilmis olup stirekli olarak ayni yerde titresim hareketi yaparken, siv1 ve gaz tanecikleri rastgele dagilmis
olup bir yerden diger bir yere hareket edebilmektedirler. Arastirmalarin bulgulari, simif seviyesi
ilerledikge kat1 taneciklerinin hareketsiz olarak algilanma sikliginin azaldigini géstermis olsa da, Pozo ve
Gomez-Crespo’'nun ¢alismasinda, {liniversite 6grencilerinin %40’ 1min hald benzer kavramsal yanilgiya
sahip olduklari bulunmustur.

Talanquer (2009) o6nemli oranda lise ve iiniversite 6grencisinin maddenin tanecikleri arasindaki
elektrostatik kuvvetlerin kokenine, fiziksel ve kimyasal degisimde oynadiklar: role iliskin algiya sahip
olmadiklarini belirtmistir. Benzer sekilde, Liu ve Lesniak (2005) tarafindan yapilan ¢alismanin bulgulari
da maddedeki degisimin, elektrostatik kuvvetlerdeki degisimin kullanilarak agiklanmasi ve tahmin
edilmesinin, maddeye iliskin en {ist-seviyede kavramsal anlama gelistirilmesi ile miimkiin olabilecegini
gostermistir. Liu ve Lesniak, bu seviyede bir anlamanin iiniversitede ileri diizeyde kimya 6grenene kadar
gerceklesemeyebilecegini iddia etmislerdir. Diger ¢alismalarin (Adadan vd., 2009; Boz, 2006; Johnson,
1998) bulgular1 da bu savi dogrular nitelikte olup, degisik yas gruplarindan lise 6grencilerinin %60-
70’inin ya tanecikler arasindaki elektrostatik kuvvetlere iliskin kavram yanilgisina sahip olduklar ya da
maddedeki degisimleri elektrostatik kuvvetlerdeki degisimle iliskilendiremedikleri goriilmiistiir.

Kimya Ogretiminde Modeller ve Coklu Gésterimlerin Rolii

Modeller, bilimin ana iirtinii oldugu gibi bilimsel metodun da en 6nemli elementlerinden biridir (Gilbert ve
Boulter, 2000). Modeller fen egitiminde de baslica 6grenme ve 6gretme araci olarak kullanilmaktadir.
Ogretmenler, modelleri soyut ve karmasik fen kavramlarini agiklamak ve égrencilerin bu kavramlara
iliskin bilimsel kabul goren zihinsel modeller gelistirmelerini saglamak icin kullanmaktadirlar (Gobert ve
Buckley, 2000). Bir¢ok fen kavraminin (6rnegin; atomlar, genler, tektonik hareketler vb.) agiklanmasi ve
betimlenmesi ¢oklu model kullanimini gerektirmektedir. Ozellikle son derece soyut ve gézlenemeyen olay
veya varliklarin (6rnegin; kimyasal reaksiyonlar, atomlar, molekiiller veya baglar) agiklanmasinda ¢oklu
modellerin kullanilmasi ka¢inilmazdir (Kozma ve Russell, 1997). Ciinkii her bir model hedef kavramin
farkl bir o6zelligi ile ilgili detay1 sunabilmektedir (Ainsworth, 1999). Bu dogrultuda kimya biliminde ve
kimya 6gretiminde, fiziksel veya kimyasal olaylar makroskobik (g6zlemlenebilir seviye, 6rnegin; demir
pargasi), altmikroskobik (gézlemlenemeyen tanecik seviye, Ornegin; demir atomlar1) ve sembolik
(6rnegin; Fe(s)) olmak tizere ii¢ ayr1 seviyede gosterilmektedir (Johnstone, 1982). Yapilan arastirmalar,
ogrencilerin incelenen natiirel olay1 veya bilimsel kavrami li¢ ayr1 seviyede gosterebilmelerinin ve
seviyeler arasinda gecisler yapabilmelerinin kimya kavramlarini 6grenmelerini kolaylastirdiginm
gostermistir (Adadan vd., 2009; Kozma ve Russell, 1997).

Arastirmacilar, modelleme etkinliklerinin kavramsal 6grenmeye veya siire¢ becerilerinin gelismesine
doniismesinin; ancak dgrencilerin modellerin dogasini, amacim ve nasil yapilandiklarini anlamalariyla
miimkiin olabilecegini belirtmislerdir (Treagust vd., 2002). Bilimsel modellerin dogasina iliskin bilginin
kavramsal bilgiden ayristirilmasi oldukga zor olsa da yapilan ampirik ¢alismalar 6grencilerin modellerin
dogasini anlama diizeylerinin 6nemli 6l¢lide kavramsal anlama (alan bilgisi) diizeyleri ile iligkili oldugunu
gostermistir (Gobert vd., 2010; Schwarz ve White, 2005; Sins vd., 2009). Bu calismalarin her birinde
Ogrencilerin model-tabanli 6grenme ortamina katilimlari 6ncesinde bilimsel modellerin dogasim
anlamalariyla kavramsal anlamalar1 arasinda herhangi bir iliski gézlenmemistir. Ancak model-tabanlh
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O6grenme ortamina katilimlari sonrasinda yapilan degerlendirmelerde, modellerin dogasini anlamalari
bakimindan ileri seviyede olan 6grencilerin ayn1 zamanda kavramsal anlamalarinin da iist diizeyde oldugu
ve Ogrendikleri kavramlar1 veya iizerinde c¢alistiklar1 gorevleri bilissel olarak daha derinlemesine
isledikleri gozlenmistir (Gobert vd., 2010; Schwarz ve White, 2005; Sins vd., 2009).

Coklu Modeller/Gésterimler ile Ogrenmenin Bilissel Teorisi

Mayer’in (2009) gelistirdigi ¢coklu model/goésterimlerle ilgili 6grenme teorisi (Cognitive Theory of
Multimedia Learning) ii¢ ilkeye dayanmaktadir: Bunlar ikili kodlama, sinirli kapasite ve etkin islemedir.
Degisik kaynaklardan sézler (sozlii veya yazili) ve resimler (6rnegin; fiziksel veya kimyasal olaylarin
tanecik seviyesinde dinamik veya statik olarak resimlerle modellenmesi) araciligiyla 6grenciye ulasan
bilgiler gozler ve kulaklar tarafindan fark edilmektedir. Gelen sozler ve resimler secilerek kaydedilir ve
kisa siireli bellege gorsel veya isitsel kanal tarafindan islenmesi icin iletilir. Ogrenci secilen sézler ve
resimleri ya direkt sozel ve gorsel gosterim olarak etkin bigimde ilgili kanalda isleyerek diizenler ya da bir
formdaki gosterimi diger bir gosterime doniistiirerek farkli bir kanalda islenip diizenlenmesini saglar. Bu
segcme ve diizenleme dongiisiiniin bir¢ok kez tekrarindan sonra, 6grenci incelenen fiziksel olay veya
bilimsel kavrama iliskin sézel ve/veya gérsel zihinsel model olusturur. Ogrenci daha sonra aynm kavram
veya olaya iliskin olusturdugu sozel ve gorsel zihinsel modelleri eslestirerek aralarinda ima yollu ve
mantikli baglantilar kurar. Ogrenci ayn1 zamanda olusturulan bu sézel ve gérsel zihinsel modelleri uzun
stireli bellekte bulunan 6nceki bilgileriyle uygun bicimde birlestirip biitiinlestirir.

YONTEM

Bu calismada karma arastirma metodu kullanilmistir (Johnson ve Onwuegbuzie, 2004). Calisma yari
deneysel Ontest-sontest karsilastirmali grup deseni kullanilarak tasarlanmis olup (Campbell ve Stanley,
1963), hem nicel hem de nitel veri toplama ve analiz yontemleri kullanilmistir. Secilen arastirma deseni,
ontestte MTY kavramini anlamalar1 bakimindan farklilasan iki grubun MTY kavramini ve bilimsel
modellerin dogasini anlamalarindaki degisimin MTY kavramini 6gretmek lizere tasarlanmis olan model-
tabanli 6grenme ortami baglaminda karsilastirilmasina firsat vermektedir.

Arastirma Baglami ve Katiimcilar

Bu ¢alismanin potansiyel katilimcilart bes yillik Kimya Egitimi programinin 3. sinifindaki 6grenciler igin
sonbahar donemlerinde agilan “Kimya Egitimi Laboratuvar Uygulamalar1” dersini alan dgrencilerden
olusmustur. Ardisik iki yilda sonbahar dénemlerinde bu dersi alan 47 6grenciden 401 bu ¢alismaya
katilmistir.

Calismaya katilan 40 kimya 6gretmen adaymnin 28i kiz ve 12’si erkek 6grencilerden olusmaktadir.
Katilimcilarin basari ile tamamlamis olduklari toplam kimya dersi kredileri 13 ile 34 yariyil saati arasinda
degismekte olup, ortalama olarak 19,3’tlir. Biitiin katilimcilar, iiniversite birinci yi1l “Genel Kimya”
derslerini tamamlamislardir. Ayrica, katilimcilarin yaridan fazlas1 (63%) ileri diizey kimya derslerini de
(analitik kimya ve anorganik kimya) tamamlamislardir.

Veri analizi sirasinda, ¢alismaya katilan 40 kimya 6gretmen adayinin model-tabanli 6grenme ortamina
katilimlar1 6ncesi Ontest olarak uygulanmis olan “Maddenin Tanecikli Yapisi-Tan1 Sorular1 (MTY-TS)”
6lcegindeki toplam skorlari géz dniinde bulundurularak alt-seviye MTY ve list-seviye MTY olmak iizere iki
gruba ayrilmistir (bakimiz Veri Analizi). Alt-seviye MTY grubu 22 (16 kiz; 6 erkek) ve lst-seviye MTY
grubu 18 (12 kiz; 6 erkek) katilimcidan olusmustur.

Bu calismanin gerceklestigi ders, kimya dgretmen adaylarinin farkli kimya konular ile ilgili kavram
yanilgilarini gidererek, kimya alan bilgilerini gelistirmeyi amaclamaktadir. Bu baglamda, 6grenciler ilgili
konularla (6rnegin, maddenin tanecikli yapisi; kimyasal baglar; ¢ozeltiler vb.) ilintili kavram yanilgilarim
direkt hedefleyen degisik seviyelerdeki arastirma-tabanli 6gretim (Tahmin Et-Gozle-Agikla,
Yonlendirilmis, A¢ik Uglu) veya model-tabanli 6grenme etkinliklerine katilarak alan bilgilerini
gelistirirken; ayrica hem arastirma-tabanli 6gretim ortamini hem de model-tabanli 6grenme ortamini ve
bu yontemlerin uygulamasini ilk elden deneyimleme firsati bulmaktadirlar.
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Veri Toplama

Arastirma sorularini cevaplayabilmek i¢in nicel ve nitel veriler, iki ayr1 6l¢ek kullanilarak, ardisik iki yilda
(2012-2013) sonbahar dénemlerinde toplanmistir. Her bir dlgek, kimya 6gretmen adaylarinin 12 ders
saati sliren model-tabanli 6grenme ortamina katilimlarindan bir hafta 6nce ve bir hafta sonra ontest ve
sontest olarak uygulanmistir. Her bir 6lcegin 6zellikleri takip eden paragraflarda agiklanacaktir.

Katilimcilarin bilimsel modeller ile ilgili goriislerini degerlendirmek i¢in Treagust vd. (2002) tarafindan
gelistirilen ve daha sonra Giines vd. (2004) tarafindan Tiirk¢e’ye cevrilen “Students’ Understanding of
Models in Science (SUMS)-Ogrencilerin Bilimsel Modeller ile ilgili Gériisleri” isimli 27 maddelik bes
secenekli likert-tip 6lgek kullanilmistir. Katilimcilarin her bir maddeyi, kendi goriislerini yansitacak
sekilde (1) Kesinlikle katilmiyorum, (2) Katilmiyorum, (3) Emin degilim, (4) Katiliyorum, (5) Kesinlikle
katiliyorum derecelendirme araliginda degerlendirmeleri istenmistir. Treagust vd. (2002) dogrulayici
faktor analiziyle 27 maddelik SUMS o6lgeginde bes alt boyut saptamislardir. Her bir boyut bilimsel
modellerin 6zellikleri ile ilgili bir temay1 icermektedir, 6rnegin: (1) Coklu Temsiller Olarak Modeller [CTM;
8 madde], (2) Tam Bir Kopya Olarak Modeller [TKM; 8 madde], (3) Ac¢iklayic1 Araglar Olarak Modeller
[AAM; 5 madde], (4) Bilimsel Modellerin Kullanimi [BMK; 3 madde], (5) Bilimsel Modellerin Yapisinin
Degisimi [BMD; 3 madde]. Treagust vd. (2002) SUMS 6l¢eginin alt boyutlarinin Cronbach alpha giivenirlik
katsayisi degerlerinin 0.71 ve 0.84 arasinda degistigini belirtmislerdir. Rapor edilen bu degerlerle uyumlu
olarak, bu calismadan elde edilen veriler dogrultusunda Cronbach alpha giivenlik katsayis1 ontest ve
sontestte 6lgcegin biitliini i¢in hesaplandiginda 0.711 (6ntest) ve 0.807 (sontest) olarak bulunmustur.
Kabul edilebilir Cronbach alpha giivenirlik katsayisinin 0.70 ve tizeri oldugu diisiiniildiigiinde (Nunnally,
1978), bulunan bu degerler calismada kullanilan dlgegin (SUMS o6lgeginin Tiirkce cevirisi [Glines vd.,
2004]) yeterli derecede giivenilir oldugunu isaret etmektedir.

Calismada kullanilan bir diger veri toplama araci ise a¢ik u¢lu 10 sorudan olusan “Maddenin Tanecikli
Yapisi-Tant Sorular1 (MTY-TS)” olgegidir. Bu olgek, katilmcilarin MTY kavramini anlamalarini
degerlendirmek icin degisik calismalarda ayni1 amag i¢in kullanilan sorulardan segilerek hazirlanmistir
(Adadan vd., 2010; Johnson ve Papageorgiou, 2010; Tsitsipis vd., 2010). Sorularin MTY kavramini
olusturan 6 alt-kavrami, maddenin ¢ hali (kati, siv1 ve gaz) icin 6lgebilmesine dikkat edilmistir. Bu alt
kavramlar sunlardir: Maddenin taneciklerden olusmasi, madde taneciklerinin dizilimi ve aralarindaki
uzaklik, madde taneciklerinin hareketi, madde taneciklerini elektrostatik kuvvetlerin bir arada tutmasi,
maddenin fiziksel 6zelliklerinin (renk, koku, sertlik) maddeyi olusturan taneciklerin ortak davranisi
olmasi ve madde taneciklerinin vakum ortamda bulunmasi (bir baska deyisle; madde tanecikleri arasinda
hi¢bir sey olmamasi). A¢ik uclu 10 sorudan 6’s1 tek bir MTY alt-kavramini sorgularken, diger 4 sorunun
her birinde katilimcilardan birden fazla MTY alt-kavraminmi kullanarak bir olay1 (erime, buharlasma,
yogunlasma ve genlesme) altmikroskobik seviyede agiklamalar1 beklenmistir. Olcegin icerik gecerliligi
ilgili konuda uzman dért kisilik akademisyen grubu tarafindan saglanmistir. Tablo1’de 6l¢egi olusturan
her bir sorunun hangi baglamda nasil soruldugu goériilmektedir. MTY-TS o6l¢ceginden 6rnek 2 soru Ek1’'de
gortlebilir.

Maddenin tanecikli yapis1 kavramini olusturan her bir alt-kavram, MTY-TS 6lceginde maddenin ii¢ fiziksel
hali i¢in en az iki kez, farkli baglamlarda sorulmustur. Bunun amaci, katilimcilarin cevaplarinin sorunun
baglamina gore degismediginden emin olmaktir (Adadan vd., 2010). Ayrica, 6nceki ¢alismalarin bulgulari,
gorsel cizimlerin 6grencilerin soyut kavramlari (6rnegin, MTY) anlamalari ile ilgili detayl bilgi sagladigini
gostermistir (6rnegin, Atasoy vd., 2007; Dove vd., 1999). Bu bulgu 15181nda, dlgekteki 10 sorudan 4’iinde,
katilimcilarin verilen fiziksel olay1 altmikroskobik seviyede hem gorsel olarak cizmeleri hem de sozel
olarak ac¢iklamalari1 beklenmistir.

Veri Analizi

Bilgi 6grenenlerin zihninde kavramlarin anlamh olarak iligkilendirilip, organize edilmeleriyle yapilanir
diisiincesinden yola ¢ikarak (Taber, 2008), dgrencilerin MTY-TS o6l¢egindeki acik uglu her bir soruya
verdikleri cevaplar MTY alt-kavramlarina (anlamli kavramsal birimlere ayrilmis) ayrilmistir. Her bir birim
icin verdikleri bilimsel kabul goéren cevaplar “1”, kavram yanilgisi iceren, konuyla iliskisiz ya da bos
cevaplar “0” olarak bu calisma icin olusturulan kodlama tablosuna kaydedilmistir. Ek2’de katiimcilarin
MTY-TS o6lcegine vermis olduklari cevaplar1 kodlamak icin gelistirilen tablo goriilebilir. Katilimcilarin
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MTY-TS olcegindeki cevaplarinin karsilastirildigi bilimsel kabul goéren MTY alt-kavram Kkriterleri
Tablo2’de gosterilmektedir. Ek2’deki tablodan da anlasilacagi gibi her soru esit sayida anlamli birimden
olusmamaktadir. Bu nedenle her bir sorunun agirlikli puani farkli olup 1 ile 4 arasinda degismektedir.
Ornegin, MTY-TS dlcegindeki 1. soru, madde taneciklerden olusur alt-kavramim élcmektedir ve bu soruyla
katilimcilardan, demir parcasinin, toz seker kristalinin, suyun ve oksijen gazinin, altmikroskobik seviyede
nasil gorulebilecegini ¢izmeleri beklenmektedir. Katilimcilarin verilen her bir maddeyi tanecikli yapida

gostermeleri durumunda “1” puan atanmistir ve bu soru, 4 ayri

Tablel. Sorularin I¢gerigi ve Baglami

Gosterim
Soru L.
Bigimi

Sorularin icerigi ve Baglami

1 Gorsel

2 Sozel

3 Sozel

4 Sozel

5 Sozel

6 Sozel

7 Sozel
Gorsel

8 Sozel
Gorsel

9 Sozel
Gorsel

10 Sozel

Katilimcilardan, verilen dort ayr1 maddenin yapisini (demir pargasi, toz
seker, bir bardak su ve balonun igerisindeki oksijen) giiclii bir biiylitecle
gozlemleyebildiklerini varsayarak, her bir maddenin icerisinde neler
oldugunu diisiinmeleri ve her birinin yapisinin nasil gériinecegini
verilen biiylite¢ resimlerinin lizerine ¢izmeleri istenmistir.

"Demir (kati), su (s1v1) ve oksijen (gaz) oda sicakliginda farkl fiziksel
hallerde bulunurlar" bilgisi saglanmis ve katilimcilardan, ti¢ farkl
maddenin oda sicakliginda neden {i¢ ayr1 fiziksel halde bulunduklarini
sozel olarak aciklamalari istenmistir.

Katilimcilardan, sekerin, suyun ve oksijenin yapisini gii¢lii bir biiyiitecle
gozlemleyebildiklerini varsayarak, her bir maddeye biiyiitecle belli bir
siire bakilmasi durumunda gériilecek resmin donmus olup olmayacagi
ile ilgili goriislerini sozel olarak agiklamalari istenmistir.

Katilimcilardan, balondaki oksijenin, bir damla suyun ve bir toz seker
kristalinin yapisini gliclii bir biiyiitecle gdzlemleyebildiklerini
varsayarak, her bir maddenin tanecikleri arasinda ne
gozlemleyeceklerini agiklamalari istenmistir.

Katilimcilardan, bir parg¢a buzdan, bir bardak sudan ve bir miktar su
buharindan ayr1 ayr1 birer molekiil ayirabilmis olmalar1 durumunda, her
bir molekiiliin fiziksel halini belirleyip belirleyemeyeceklerini
aciklamalari istenmistir.

Katilimcilardan, toz sekerden, sudan ve oksijenden birer molekiil
ayirabilmis olmalar1 durumunda, her bir molekiiliin fiziksel halini ve
rengini belirleyip belirleyemeyeceklerini agiklamalari istenmistir.

Katilimcilardan, erime olayinda katidan siviya déniisiimii tanecik
seviyesinde gorsel olarak ¢izmeleri ve erime olay1 gergeklesirken
tanecik seviyesinde neler oldugunu sézel olarak agiklamalari
istenmisgtir.

Katilimcilardan, havanin yogunlasmasi olayinda gazdan siviya
donilisiimii tanecik seviyesinde gorsel olarak ¢izmeleri ve sozel olarak
aciklamalari istenmistir.

Katilimcilardan, buharlagsma olayinda sividan gaza doniisiimii tanecik
seviyesinde gorsel olarak cizmeleri ve s6zel olarak agiklamalar1
istenmisgtir.

Katilimcilardan, elektrik tellerinin kisin gergin olmalari, yazin ise
sarkmalari olayini tanecik seviyesinde s6zel olarak agiklamalari
istenmistir.

anlaml birimden olustugu icin agirlikhi toplam puani 4’tiir. Bu dogrultuda, MTY-TS o6l¢eginden elde
edilebilecek minimum ve maksimum puanlar 0 ile 30 arasinda degismektedir. Katilimcilarin 6n-MTY-TS
ve son-MTY-TS'deki toplam puanlarinin yani sira 6 ayr1t MTY alt-kavrami i¢in de puanlari hesaplanmistir.
Ornegin, Ek2’deki kodlama tablosuna bakildiginda, katilmcilarin maddenin taneciklerini elektrostatik
kuvvetler bir arada tutar (ESK) MTY alt-kavramimi 4 ayri soruda toplam 6 Kkez kullanabilmeleri
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gerekmektedir. Dolayisiyla 4 ayri soruda verilen cevaplarin tiimiiniin “1” olarak kodlanmasi durumunda,
bu MTY alt-kavrami (ESK) i¢in katilimcinin toplam puani 6 olarak hesaplanmistir.

Katilimcilarin SUMS 6lgegindeki her bir madde i¢in 1 ile 5 arasindaki degerlendirmeleri de sayisal veriye
donustiirilerek istatistiksel analize hazir hale getirilmistir.

Birinci arastirma sorusunu cevaplandirmak icin 40 kimya 6gretmen adayinin model-tabanli 6grenme
ortamina katilimlari éncesinde ve sonrasinda MTY-TS 6l¢egindeki sorulara vermis olduklar1 cevaplardan
elde edilen toplam sayisal puanlar ve her bir MTY alt-kavrami icin elde edilen puanlar1 kullanilarak
eslestirilmis grup t-testiyle ontestten sonteste katilimcilarin MTY kavramini anlamalarinda anlaml bir
degisiklik olup olmadig1 test edilmistir. Ikinci arastirma sorusu icin de aym istatistiksel test kullanilmis
olup, katilimcilarin SUMS 6l¢egine vermis olduklar: cevaplardan elde edilen toplam puanlar kullanilarak
ontesten sonteste katilimcilarin bilimsel modellerin dogasini anlamalarinda bir degisiklik olup olmadigi
saptanmistir.

Tablo 2. MTY-TS Olgegi Cevaplarinin Bilimsel Kabul Géren Kodlama Kriterleri

Kodlar  Kriterler

TN Madde ¢ok sayidaki taneciklerden olusur.

DUZ Katilarin tanecikleri diizenli bir sekilde dizilir; fakat sivilarin ve gazlarin tanecikleri
ise gelisigiizel dagilir.

Katilarin ve sivilarin tanecikleri birbirine ¢ok yakin olup aralarindaki uzaklik yok
denecek kadar azdir; fakat gazlarin tanecikleri arasindaki uzaklik olduk¢a
biiyiiktir.

HR Katilarin tanecikleri bulunduklar: yerde titresim hareketi yaparken, sivilarin
tanecikleri katilara gére daha hizl hareket edip gelisigiizel dagilabiliyor olmalarina
ragmen hala bir arada bulunurlar. Gazlarin tanecikleri ise sivilara gore hem daha
hizl1 hem de serbestge her yone dagilabilir ve birbirinden uzaklasabilirler.

ESK Oda sicakliginda, kati ve sivilari olusturan taneciklerin bir arada bulunmasini
saglayan giicli elektrostatik kuvvetler vardir, buna karsilik gazlarin tanecikleri
arasinda ¢ok zayif elektrostatik kuvvetler vardir.

VK Katilarin, sivilarin ve gazlarin tanecikleri vakum ortamda bulunur (tanecikler
arasinda hicbir sey yoktur).

KL Maddelerin fiziksel 6zellikleri (bulundugu faz, renk, koku, iletkenlik, vb.), maddeyi
olusturan taneciklerin ortak(kolektif) davranisidir.

Ugiincii aragtirma sorusu icin katihmcilarin 6n-MTY-TS’'deki toplam puanlan siralanarak 40 Kisilik
katilimc1 grubun medyan puani 11 olarak bulunmustur. Katilimcilardan 11 ve altinda puana sahip olanlar
“alt-seviye MTY” grubunu, medyan puanin iizerinde puana sahip olanlar ise “list-seviye MTY” grubunu
olusturmustur. Daha sonra iki grubun son-MTY-TS'deki toplam puanlarinin siralama ortalamalar1 non-
parametrik Wilcoxon-Mann-Whitney testi kullanilarak karsilastirilmistir. Dérdiincii arastirma sorusu i¢in
alt-seviye MTY ve list-seviye MTY gruplarinin 6n-SUMS ve son-SUMS toplam puanlar i¢in elde edilen
siralama ortalamalar1 Wilcoxon-Mann-Whitney testi kullanilarak karsilastiriimistir.

Katilimcilarin %50’sinin MTY-TS o6lcegine dntestte ve sontestte verdikleri cevaplar gelisigiizel secilerek
arastirmaci ve bir yiiksek lisans dgrencisi tarafindan ayr1 ayr1 Ek2’deki kodlama tablosu kullanilarak
kodlanmistir. iki puanlayicinin her sorudaki her bir kavramsal birim icin yapmis olduklari puanlamalar
arasindaki uyum Cohen’s Kappa katsayis1 hesaplanarak belirlenmistir. Ontest icin k=0.835 ve sontest igin
k=0.823 degerleri bulunmustur. Belirlenen bu katsayilar iki puanlayic1 arasindaki uyumun “miikemmel”
oldugunu gostermektedir (Altman, 1991, s. 404).

Model-tabanh Ogrenme Ortaminin Kuramsal ve Uygulama Cercevesi

Model-tabanli 6grenme ortami, 6grencilerin fen 6grenmesi lizerine yapilmis bir¢cok ¢alisma sonucunda
ortaya konan fen oOgretimi ile ilgili Oneriler dogrultusunda tasarlanmis olup geleneksel 6gretim
yontemlerinden (diiz anlatim, soru-cevap) ayrismaktadir (bakiniz Kozma, 2003; Schwarz ve White, 2005;
Stevens vd., 2010; Tasker ve Dalton 2006; Thomas, 2013; Vosniadou vd., 2001). Yukarida belirtilen 6 ayri
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MTY alt-kavraminin ii¢ fiziksel halde 6grenilmesini ve model ve modelleme siirecinin deneyimlenmesini
hedefleyen, 11 farkl etkinligin oldugu model-tabanli 6grenme siireci 12 ders saati siirmistiir. Tablo3
model-tabanli 6grenme ortaminda uygulanan etkinliklerin siralamasini, her birinin hangi MTY alt-
kavramini 6gretmeyi hedefledigini ve her bir etkinlik siirecinde kullanilan 6gretim yontemlerini uygulama
sirasina gore gostermektedir.

MTY kavraminin 6gretilmesinde, 6grencilerin makroskobik seviyede gozlemledikleri fiziksel olaylarla
ilgili altmikroskobik seviyede tahminlerde bulunarak agiklamalar getirmelerine ve altmikroskobik
seviyedeki aciklamalarini yansitan tanecik modelleri gelistirmelerine firsat verilmesi gerektigi
vurgulanmaktadir (Stevens vd., 2010). Ayn1 zamanda 6g8rencilerin isbirligi ve fikir paylasiminin tesvik
edilmesi gerektigine dikkat cekilmektedir. (Kozma, 2003; Vosniadou vd. 2001). Bu tiir 6grenme
ortamlarini dgretmen adaylarinin kendi siniflarinda olusturabilmeleri icin 6ncelikle kendilerinin benzer
ortamlar1 deneyimlemeleri 6nemli goriilmektedir (Windschitl, 2004). Bu bilgiler 1s181nda, katilimcilar MTY
kavraminin 6grenilmesi i¢in tasarlanan 11 farkl fiziksel olayla ilgili tahminlerde bulundular, gézlemler
yaptilar, ¢ikarimlarda bulundular ve gézlemleri dogrultusunda altmikroskobik seviyede neler oldugunu
sorgulayarak aciklamalar getirmeye calistilar. Bu siirecte katilimcilar 4’lii gruplar halinde ¢alisarak
fikirlerini grup arkadaslari ile paylastilar. Gruplardan, grubun ortak goriisiinii yansitacak sekilde, her bir
fiziksel olay icin gozlemlenebilir seviyede toplamis olduklar1 veriler 1s1ginda altmikroskobik seviyede
neler oldugunu belirten sozel bir aciklama ve gorsel bir cizim (tanecik modeli) gelistirmeleri beklendi.
Daha sonra gruplar sozel agiklamalarini ve gorsel ¢izimlerini diger gruplarla paylastilar. Bu paylasimlar
esnasinda gruplarin agiklamalarinin ve gdosterimlerinin ne ifade ettiginin netlestirilmesi icin ders
Ogretmeni tarafindan gerektiginde sorular soruldu. Daha sonra tiim 6grencilerin dahil oldugu tartisma
ortami saglanarak gruplarin ortak goériisiinii yansitan bir sézel agiklama ve paylasilan gorsel gosterimler
arasindan ilgili olay1 en iyi yansitan tanecik modeli belirlenmistir.

Vosniadou vd. (2001) fen 0Ogretimi esnasinda modellerin kullanilmasinin kavramsal degisimi
gerceklestirmede 6nemli rol oynadigini savunmuslardir. Bu bilgi 15181nda, katilimcilara 2. etkinlikten sonra
madde taneciklerinin kati, siv1 ve gaz haldeki dizilisleri ve uzakliklarini gésteren tanecik modellerinin
oldugu kagitlar verilmistir ve katilimcilar tanecik modelleri ¢izerlerken bu modelleri kaynak olarak
kullanmislardir. Bunun yaninda, tanecik modeli ¢izimleri tamamlanip tiim gruplar ortak bir model
tizerinde hemfikir olduktan sonra, katilimcilar ii¢ ayr fiziksel olay i¢in internet ortaminda mevcut olan
altmikroskobik seviyedeki dinamik animasyon gdsterimlerini izleme firsati buldular (bakiniz Tablo3).
Animasyon Klipleri ikiser kez gosterilmis olup her defasinda katilimcilarin belli durumlara dikkat etmeleri
beklenmistir. Daha sonra izlemis olduklar1 animasyon gosterimleri ile kendi cizimlerini karsilastirip
benzerlik ve farkliliklari tespit ederek, gerektiginde cizimlerinde degisiklikler yapmalar1 istenmistir
(Tasker ve Dalton, 2006).

Sozli ve yazil iletisim, bilimin dogasinin énemli 6gelerinden biridir ve 6grencilerin de benzer becerileri
gelistirmelerinin kavramsal anlamalarina oldugu kadar bilimsel okuryazarliklarinin da gelismesine katki
sagladigl savunulmaktadir (Prain, 2006). Bu ¢alismadaki katilimcilara da her etkinlik icin tizerinde agik
uclu sorularin ve yénergelerin bulundugu etkinlik yapraklar: verilmistir. Katilimcilar grup olarak calismis
ve fikirlerini paylasmis olsalar da, bu etkinlik yapraklarindaki sorulara kendilerinin paylasimlar
sonucundaki anlamalarini yansitan cevaplarini bireysel olarak yazmalar1 beklenmistir. Ayrica,
katilimcilarin iistbiligsel disiinmelerini iistii kapal olarak da olsa tesvik edebilmek i¢in her etkinligin
sonunda etkinlik 6ncesi kavramsal bilgileri ile etkinlik sonras1 kavramsal bilgilerini karsilastirmalar: ve
etkinlik siirecinde anlamakta zorlandiklar1 ve onlari sasirtan durumlari paylasacaklari iki satir aralikli ve
maksimum iki sayfay1 gecmeyecek sekilde gilinliilk yazmalar istenmistir (Thomas, 2013). Katilimcilar
etkinlik yapraklar1 ve giinliiklerini teslim eder etmez, bu dokiimanlar okunarak kendilerine bireysel
doniitler verilmistir. Bu dokiimanlarin birer kopyasi da ek veri olarak toplanmis; fakat veri analizinde
kullanilmamustir.

Arastirmacinin Rolii

Arastirmaci, ardisik iki yilda sonbahar doneminde gerceklesen ¢alismada “katiimci gozlemci” roliind
iistlenerek (Glesne, 1999), hem dersin 6gretmeni olarak MTY kavraminin 6gretilmesi i¢in tasarlanan
model-tabanli 6grenme ortaminin olusturulmasi ve etkinliklerin uygulanmasini saglamis hem de
arastirma verilerini toplamistir. Model-tabanli 6grenme ortaminin iki yilda da aymi sekilde
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uygulanabilmesi i¢in her uygulamada her ders saati icin saha notlar1 tutulmus ve ikinci uygulamada ilk y1l
alinan notlarla sik sik karsilastirilarak uygulamanin ikinci yilda da ayni sekilde uygulanmasi
gerceklestirilmistir. Ayrica, arastirmaci roliiniin 6gretmen roliini herhangi bir yonde 6nyargi olusturarak
etkilemesini o6nleyebilmek icin iki yillik siire igerisinde tiim veriler toplanana degin veri analizi
yapilmamustir.

Tablo3. Model-Tabanli Ogrenme Ortamu Etkinlikleri ve Uygulamada Kullanilan Ogretim Yaklasimlari

MTY Alt-kavramlari

Etkinlikler

Ogretim Yaklagimlar

Maddenin
taneciklerden
olusmasi (TN)
Maddenin
taneciklerini
elektrostatik
kuvvetlerin bir arada
tutmas (ESK)

Maddenin
taneciklerinin dizilimi
ve aralarindaki uzaklik
(DUZ)

Maddenin
taneciklerinin vakum
ortamda bulunmasi
(VK)

Etkinlik 1a: Kat1 haldeki oda
parfiimii kutusunun kapagi
once acilip ve daha sonra
kapatilinca neler oldugunu
gozlemlemek.

Etkinlik 1b:1ki par¢a
pamugun biri suya digeri
alkole batirilarak sinif
tahtasinda olusturulan

2-3 cm kalinhiginda ve esit
uzunluktaki su ve alkol
seritlerinin buharlagsmasini
gozlemlemek.

Etkinlik 2a: Ug ayr plastik
siringa ii¢ ayr1 madde ile
(sofra tuzu, su ve hava)
yarisina kadar doldurulup,
agzi (igne olmadan)
kapatiliyor. Siringalarin
icerisindeki maddeler
pistonla iterek
sikistirilirken neler
oldugunu gozlemlemek.
Etkinlik 2b: 100mL su ve
100mL etilalkoliin
karistirilmasiyla
gozlemlenecek olan hacim
azalmasiny, iki siviy1
karistirmadan 6nce tahmin
etmek ve gdzlem sonrasi
aciklamak.

Olay1 gozlemlemek ve gozlemleri

grup icinde tartismak

Tanecik seviyesinde gorsel
gosterim cizmek

Tanecik seviyesinde agiklama
yapmak

Smif ici tartisma yapmak

En iyi gorsel gosterim ve sozel
aciklamayi belirlemek

Giinliik yazmak

Olay1 gozlemlemek ve gozlemleri

grup icinde tartismak

Tanecik seviyesinde gorsel
gosterim cizmek

Tanecik seviyesinde aciklama
yapmak

Smif i¢i tartisma yapmak

En iyi gorsel gosterim ve sozel
aciklamay1 belirlemek
Gozlemlenen olay: giinliik hayattaki
baska bir olaya benzetmek (sadece
Etkinlik 2b)

Giinliik yazmak
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MTY Alt-kavramlari

Etkinlikler

Ogretim Yaklagimlari

Maddenin
taneciklerinin siirekli
hareket etmesi (HR)

Maddenin
taneciklerinin siirekli
hareket etmesi (HR)

Maddenin
taneciklerini
elektrostatik
kuvvetlerin bir arada
tutmasi (ESK)
Fiziksel 6zelliklerin
(renk koku vb.)
maddenin
taneciklerinin ortak
davranisi olmasi (KL)

Etkinlik 3a: Oda
sicakligindaki suda gida
boyasinin dagilimini

karistirmadan gozlemlemek.

Etkinlik 3b: Parfiim
(deodorant) kokusunun
havada dagilimini
gozlemlemek.

Etkinlik 4a: Sicak su ve
soguk suyun icerisinde gida
boyasinin dagilimini
karistirmadan
gozlemlemek.

Etkinlik 4b: ki ayr dereceli
silindirde bulunan sicak su
(80-90°C) ve soguk suyun
sogumasini yarim saat siire
ile araliklarla gozlemlemek.
Etkinlik 5a: Degisik
katilarin (6rnegin buz,
margarin, mum, sofra tuzu,
mentol ve vanilin) erimesini
gozlemlemek.

Etkinlik 5b: “Bakir
pargasindan bir atom
ayrilmasi durumunda,
atomun rengi ile ilgili ne
soyleyebilirsiniz?” sorusunu
kavramsal olarak tartismak.

Olay1 gozlemlemek ve gozlemleri

grup icinde tartismak

Tanecik seviyesinde gorsel
gosterim cizmek

Tanecik seviyesinde aciklama
yapmak

Smif i¢i tartisma yapmak

En iyi gorsel gosterim ve sozel
aciklamayi belirlemek

Maddenin taneciklerinin kati, sivi
ve gaz haldeki dinamik
hareketlerini gésteren animasyon
izlemek

Giinliik yazmak

Olay1 gozlemlemek ve gozlemleri

grup icinde tartismak

Tanecik seviyesinde agiklama
yapmak

Smif ici tartisma yapmak

Giinliik yazmak

Olay1 gozlemlemek ve gozlemleri

grup icinde tartismak

Tanecik seviyesinde gorsel
gosterim ¢izmek

Tanecik seviyesinde agiklama
yapmak

Smif ici tartisma yapmak

En iyi gorsel gosterim ve soézel
aciklamayi belirlemek

Giinliik yazmak

BULGULAR

Arastirma Sorusu 1a: Kimya égretmen adaylarinin MTY kavramini anlamalari éntestten sonteste
fark edilir él¢iide degismis midir?

Tablo4’te goriildiigii lizere, MTY-TS olgegi toplam puanlar aritmetik Ontest-sontest ortalamalarinin
anlamh bir farklihik gdsterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan eslestirilmis grup t-testi
sonucunda, 6ntest-sontest ortalamalari arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (¢=18.962;
p<.01). Bu sonug, katilimcilarin éntestten sonteste MTY kavramini anlamalarinda fark edilir bir degisme
ve gelisme oldugunu isaret etmektedir.
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Tablo4. MTY-TS Olcegi Ontest-Sontest Ortalamalarina iliskin Eslestirilmis Grup t-testi Sonuglari

t-testi
N Ortalama SS
t Sd p
MTY-TS_Ontest 40 10.65 3.893
18.962** 39 0.000
MTY-TS_Sontest 40 24.83 4.038

**p<.01

Arastirma Sorusu 1b: Kimya égretmen adaylarinin MTY kavramini olusturan alt-kavramlari
anlamalari éntestten sonteste fark edilir degisim géstermekte midir?

Katilimcilarin MTY kavramini olusturan 6 alt-kavrami anlamalar1 MTY-TS 6l¢eginde maddenin {ig fiziksel
hali icin en az iki kez degerlendirilmistir. Katiimcilarin her bir alt-kavrami anlamalarinin 6ntestten
sonteste nasil degistigine iliskin sonuclar takip eden boliimlerde sunulacaktir. Asagidaki boliimlerde, MTY
alt-kavramlarinin acgik ifadeleriyle birlikte katilimcilarin MTY-TS o6lcegine verdikleri cevaplar sayisal
olarak kodlanirken ilgili kavramlar1 isaret etmek icin gelistirilen kisaltmalar kullanilmistir (bakiniz
Tablo2). Bu kisaltma kodlar1 ayn1 zamanda Tablo5’te MTY alt-kavramlarini gdstermek i¢in kullanilmistir.

Tablo5. MTY Alt-Kavramlarimin MTY-TS Olgegi Ontest-Sontest Ortalamalarina iliskin Eslestirilmis Grup t-
testi Sonuglari

. t-testi
N Maksimum Ortalama SS

t Sd p
TN-Ontest 40 4 2.65 1.442

4.539** 39 0.000
TN-Sontest 40 4 3.75 439
DUZ-Ontest 40 7 2.48 1.467

14.739** 39 0.000
DUZ-Sontest 40 7 6.05 1.011
HR-Ontest 40 7 2.20 2.163

11.117** 39 0.000
HR-Sontest 40 7 5.75 1.484
ESK-Ontest 40 6 2.65 2.082

5.122%** 39 0.000
ESK-Sontest 40 6 4.70 1.742
VK-Ontest 40 3 0.03 .158

8.097** 39 0.000
VK-Sontest 40 3 1.80 1.400
KL-Ontest 40 3 0.73 1.043

9.652** 39 0.000
KL-Sontest 40 3 2.53 .816

**p<.01

Not: Tabloda “Maksimum” MTY-TS dl¢eginde her bir MTY alt-kavramu i¢in toplam puani géstermektedir.

(1) Madde taneciklerden olusur (TN). Bu MTY alt-kavrami1 MTY-TS 6l¢eginin 1. sorusunda sorulmus
olup, katilimcilardan verilen dort ayr1 maddenin yapisini gliglii bir biiylitecle gozlemleyebildiklerini
varsayarak, her bir maddenin yapisin1 nasil gorebileceklerini cizmeleri istenmistir (bakiniz Tablo1).
Katilimcilarin “madde taneciklerden olusur (TN)” MTY alt-kavrami icin MTY-TS 6lcegindeki cevaplarindan
elde edilen puanlarinin oOntest-sontest ortalamalar1 kullanilarak yapilan eslestirilmis grup t-testi,
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermistir (bakiniz Tablo5;
t(39)=4.539; p<.01).

Ontestte, 40 katihmcinin 17’si (%43) verilen dért maddenin de taneciklerden olustugunu gésterirken,
katilmcilar daha siklikla verilen kati maddeleri (demir parcasi ve toz seker) tanecikli yapida
gosterememislerdir. Gaz ve sivi maddelerin tanecikli yapida oldugunu diisiinen katilimcilarin %10’u
yalnizca toz sekeri tanecikli yapida gosteremezken, diger %10’u ise hem demir pargasi hem de toz sekeri
tanecikli yapida gosterememislerdir. Sontestte, katilimcilarin %75’i dort ayr1 maddeyi, %25’i ise verilen
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iic ayr1 maddeyi tanecikli yapida gosterebilmislerdir. Sekill iki katiimcinin 6ntest ve sontestte TN
kavramina iliskin anlamalarina kanit saglayan cizimlerinden érnekleri gostermektedir.

Ontestte, Katilmc1 5'in verilen her bir madde icin gorsel gosterimi tanecikli yapida oldugundan "1" olarak
kodlanmistir. Ancak, kat1 ve sivi fazdaki maddelerin (demir, toz seker ve su) gosterimleri taneciklerin
dizilimi ve aralarindaki uzaklik bakimindan bilimsel kabul géren gosterimler degildir. Sontestte, Katilimci
5'in verilen dort madde igin gorsel gosterimleri tanecikli yapida olup, taneciklerin dizilimi ve aralarindaki
uzaklik bakimindan da bilimsel kabul géren gésterimlerdir.

Ontestte, Katimci 10'un {i¢ ayr1 madde icin olan (toz seker, su ve oksijen) gdsterimleri tanecikli yapiy1
temsil ettiklerinden "1" olarak kodlanmistir. Fakat, toz seker ve su i¢in olan gdsterimleri taneciklerin
dizilimi ve aralarindaki uzaklik bakimindan bilimsel kabul géren gésterimler degildir. Ontestte, Katiima
10'un demir i¢in olan gosterimi ise siirekli yapiy1 temsil ettiginden (kavram yanilgi gostergesi) "0" olarak
kodlanmistir. Katilimc1 10'un sontestteki dort ayr1 madde igin olan gosterimleri hem tanecikli yapiy
temsil etmekte hem de taneciklerin dizilimi ve aralarindaki uzaklik bakimindan bilimsel kabul géren
gosterimlerdir.

Sekil1. iki Katihmcinin Ontest ve Sontestte TN Kavramina Iliskin Gosterimleri.

Ontest-Katilime: 5 Sontest-Katilime1 5
Demir Tozseker Su Oksijen Demir Toz seker Oksijen
Ontest-Katilime: 10 Sontest-Katilime1 10

Demir Toz seker Su Oksijen Demir Tozseker Su Oksijen

(2) Madde taneciklerinin dizilimi ve aralarindaki uzaklhik (DUZ). Bu MTY alt-kavrami, MTY-TS
6lceginde 4 ayri soruda (Soru7, 8, 9, ve 10) farkl fiziksel olaylarin (erime, yogunlasma, buharlasma ve
katilarin genlesmesi) s6zel ve gorsel gosterimleri baglaminda sorulmustur (bakiniz Tablo1). Katilimcilarin
DUZ kavrami i¢in elde edilen toplam puanlarinin aritmetik ontest-sontest ortalamalar1 kullanilarak
eslestirilmis grup t-testi yapilmis ve Ontest-sontest ortalamalari arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlaml oldugu saptanmistir (bakiniz Tablo5; t(39)=14.739; p<.01).

Model-tabanli 6grenme ortamina katilimlarindan énce, 40 kimya 6gretmen adayinin sadece 9'u (%22.5)
ti¢ fiziksel halde (kati, siv1 ve gaz) tanecik dizilim ve uzakliklar i¢in bilimsel kabul edilebilir gésterimler
(sozel ve gorsel) ortaya koymuslardir. Katilimcilarin bir kismi (%37.5) maddenin kat1 ve gaz hallerinin
tanecik dizilim ve uzakliklarini1 bilimsel kabul edilebilir kriterlere uygun olarak gosterirken, diger baz
katilimcilar da (30%) maddenin ya sadece gaz hali ya da sadece kati hali i¢in tanecik dizilim ve
uzakliklarim1 goésterebilmislerdir. Bu da gostermektedir ki, cok az sayida kimya 6gretmen aday:r model-
tabanl 6grenme ortamina katilimlar1 dncesinde maddenin siv1 hali i¢in tanecik dizilim ve uzakliklarini
bilimsel kabul edilebilir kriterler dogrultusunda gosterebilmistir. Maddenin siv1 hali icin DUZ kavramu ile
ilgili en belirgin kavram yanilgisi, katilara goére sivi taneciklerinin birbirinden daha uzak gosterilmesiydi;
fakat bilimsel kabul géren goriis ise siv1 taneciklerinin de kat1 tanecikleriyle benzer uzakliklara sahip
olduklar1 yoniindedir. Sontestte, katimcilarin %80’i maddenin ¢ fiziksel hali i¢in tanecik dizilim ve
uzakliklarini bilimsel kabul edilebilir kriterlere uygun olarak gosterirken (soézel ve gorsel), katilimcilarin
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%20’si 6zellikle maddenin siv1 hali i¢in tanecik dizilim ve uzakliklarini gosterirken problem yasamaya
devam etmislerdir. Sekil2’de bir katilimcinin dntest ve sonteste DUZ kavrami ile ilgili anlamalarini
gbsteren cizimlerinden érnekler goriilmektedir. Ontestte, Katihmc 39'un kati faz gosterimi taneciklerin
dizilimi ve aralarindaki uzaklik bakimindan bilimsel kabul goéren gosterim olmasia karsin, sivi faz
gosteriminde tanecikler arasindaki uzaklik bilimsel olarak kabul géren uzakliktan fazla oldugu icin
kavram yanilgisina isaret etmektedir. Sontestte, Katilimc1 39'un hem kati hem de sivi faz gdsterimi
taneciklerin dizilimi ve aralarindaki uzaklik bakimindan bilimsel kabul géren gésterimlerdir.

Sekil2. Katillmc 39’un Ontest ve Sontestte Taneciklerin Dizilimi ve Aralarindaki Uzaklik Gosterimi.

Ontest Sontest
v Rat | ® 1wt : vKat | | o S
Erime [ ] | | Erime
— | /] - .

20 e

1 [2a8) (w8 gy

(3) Madde tanecikleri siirekli hareket eder (HR). ilgili MTY alt-kavrami MTY-TS élgeginde 5 ayri
soruda (Soru3, 7, 8, 9 ve 10) maddenin ii¢ hali i¢in degisik baglamlarda sorulmustur (bakiniz Tablo1). HR
kavrami i¢in katilimcilarin MTY-TS o6lcegindeki cevaplarindan elde edilen puanlarinin 6ntest-sontest
ortalamalar kullanilarak yapilan eslestirilmis grup t-testi sonucunda, ortalamalar arasindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir (bakinmiz Tablo5; ¢(39)=11.117; p<.01).

Model-tabanl1 6grenme ortamina katilimlar1 6ncesinde, kimya 6gretmen adaylarinin %45’inin madde
taneciklerinin g fiziksel halde de hareket ettikleri kavramina sahip olduklar1 bulunmustur. Buna karsilik,
katilhmcilarin %30’'u HR kavraminmi anladiklarimi gosteren higbir kanit belirtmemislerdir. Ayrica,
katilmcilarin %20’si de sadece ilgili kavrami1 maddenin gaz ve sivi haliyle iliskilendirmislerdir. Model-
tabanli 6grenme ortamina katilimlari sonrasinda (sontest), kimya 6gretmen adaylarinin biiytik cogunlugu
(%92.5), MTY-TS o6l¢eginde sozel olarak vermis olduklari cevaplarda, HR kavramini anladiklarina dair
maddenin ii¢ fiziksel hali icin de kanitlar saglamislardir. Ornegin, Katihmci 30 éntestte HR kavraminin
olciildiigi iki ayn fiziksel olay1 agiklamak i¢in taneciklerin hareketini hi¢ kullanmazken, sontestte ilgili
fiziksel olaylar1 agiklarken hem taneciklerin her bir fazdaki dogasini betimlemis hem de enerjilerini
birbirine gore kiyaslayabilmistir. Katilimc1 30'un iki ayri fiziksel olay1 agiklamak icin 6ntest ve sontestte
vermis oldugu cevaplardan drnekler soyledir:

Soru7-éntest (erime): Bu olayin endotermik oldugunu diisiiniiyorum. Yiiksek sicakliktan dolayr madde
genlesir. (Katilimci 30)

Soru7-sontest (erime): Katinin taneciklerini bir arada tutan giiglii elektrostatik kuvvetler vardir. Tabii
ki katinin tanecikleri titresim hareketi yapabilirler. Erime esnasinda, katinin tanecikleri 1s1 alir ve
taneciklerin enerjisi artar. Boylece katinin tanecikleri hareket kabiliyeti kazanir ve biraz daha serbest
hareket edebilirler. Taneciklerin daha hizli hareketlerinden dolayi, katinin tanecikleri arasindaki
elektrostatik kuvvetler artik onlari belirli bir noktada tutmaya yetmez. (Katilimci 30)

Soru8-éntest (yogunlasma): Gaz haldeki havanin sicakligi yiiksek oldugu icin hava tanecikleride
biribirinden uzakta bulunurlar. Sayet sicaklig1 diisiiriirsek, gaz tanecikleri arasindaki uzaklik azalir ve
tanecikler buziistr. (Katilimci 30)

Soru8-sontest (yogunlasma): Havanin tanecikleri daha fazla enerji ve hareket kabiliyetine sahip
olduklari i¢in tanecikler arasindaki kuvvetleri asarak serbestce hareket edebilir. ..havanin tanecikleri
arasinda c¢ok biiyiik bosluklar vardir. Boylece havanin taneciklerinin kapladigi hacim sivinin
taneciklerinin kapladigi hacimden biiyiiktiir. Havayr soguttugumuzda taneciklerin kinetik enerjisi
diiser. Taneciklerin kinetik enerjisi azaldiginda, tanecikler yavas yavas hareket hizlarini kaybederler.
Tanecikler birbiriyle siklikla etkilesmeye baslar ve elektrostatik kuvvetlerin etkisiyle tekrar bir arada
bulunmaya baslarlar. (Katilimci 30)
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(4) Madde taneciklerini elektrostatik kuvvetler bir arada tutar (ESK). Bu MTY alt-kavrami1 MTY-TS
6lceginde 4 ayri soruda (Soru2, 7, 8, ve 9) maddenin {i¢ fiziksel hali i¢in farkli baglamlarda sorulmustur.
Tablo5’te goriilebilecegi iizere, katilimcilarin ESK kavrami icin MTY-TS odl¢eginden elde edilen toplam
puanlarinin ontest-sontest ortalamalari kullanilarak eslestirilmis grup t-testi yapilmis ve ortalamalar
arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (¢t=5.122; p<.01).

Model-tabanli 6grenme ortamina katilimlar: 6ncesinde, kimya 6gretmen adaylarinin %25’i ESK kavramini
anladiklarini gésteren hicbir kanit belirtmezken, katilimcilarin %50’si ise maddenin 3 fiziksel hali icinde
ESK kavramini anladiklarini s6zlii cevaplarinda géstermislerdir. Model-tabanli 6grenme ortami sonrasi,
40 katilimcidan 32’si (%80) maddenin 3 fiziksel hali icin ESK kavrami anlamalarina sahip olduklarina
iliskin kanitlar saglamislardir. Ornegin, ontestte Katilimci 9 ESK kavramini anladigina iliskin herhangi bir
kanit saglamazken, sontestte ilgili sorular1 ESK kavramini kullanarak ag¢iklayabilmistir. Katilimci 9'un ESK
kavramini anlamasinin 6ntestten sonteste degisimini gésteren 6rnek soyledir:

Soru2-éntest (soru igerigi icin Tablo1’e bakiniz): Her bir maddenin donma noktasi ve kaynama noktasi
birbirinden farklidir. Demirin erime noktasi ¢ok yiiksek, fakat buzun erime noktasi 25°C'nin altinda
olmasina ragmen suyun kaynama noktasi 25°C’'den yiiksektir. Boylece su, sivi halde bulunur. Oksijenin
kaynama noktas1 25°C’den ¢ok diisiik oldugu icin oksijen oda sicakliginda gaz halde bulunur. (Katilimct
9)

SoruZ2-sontest (soru igerigi icin Tablo1’e bakiniz): Molekiiller elektrostatik kuvvetlerin varligi dolayisiyla
bir arada bulunurlar. ..cok giiglii bir kuvvete sahip olan metalik bagla bir arada bulunan demirin
atomlari, 25°C’deki enerjileriyle bu giicli kuvvetleri asarak daha serbest hareket edemezler...
dolayisiyla oda sicakliginda kati halde bulunur. Ancak, buz molekiilleri 25°C’deki enerjileriyle
aralarindaki elektrostatik kuvvetleri yenerek buzdan suya doniisiir. Ayrica, oksijenin molekiilleri
arasindaki etkilesimler ¢ok ¢ok zayif oldugu icin, molekiillerin 25°C'deki enerjisi bu zayif baglar
kolaylikla asarak oda sicakliginda molekiiller serbest halde dolasmaya baslarlar. (Katilimci 9)

(5) Madde tanecikleri vakum ortamda bulunur (VK). Bu kavram MTY-TS 6l¢eginde bir soruda (soru4)
maddenin ii¢ hali i¢in ayr1 ayr1 sorulmustur. Katilimcilarin MTY-TS 6l¢egindeki cevaplarindan VK kavrami
icin elde edilen toplam puanlarinin 6ntest-sontest ortalamalar1 kullanilarak yapilan eslestirilmis grup t-
testi sonuglarina gore ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir
(bakiniz Tablo5; t(39)=8.097; p<.01).

Model-tabanli 6grenme ortamina katilimlari 6ncesi, 40 kimya 6gretmen adayindan sadece biri maddenin
ti¢ hali i¢in bu kavrami anladigina iligskin kanit saglamistir. Diger katilimcilarin hi¢biri herhangi bir fiziksel
hal igin ilgili soruya vermis olduklar1 cevaplarda VK kavramini anladiklarini gosteren bir kanit
sunmamislardir. Model-tabanli 6grenme ortamina katilimlar1 sonrasinda, kimya 6gretmen adaylarinin
%53’ VK kavramina iliskin anlamalarini maddenin ii¢ hali iginde gelistirirken, katilimcilarin %35’i VK
kavramim anladiklarimi gésteren hicbir kanmit belirtmemislerdir. Ontestte VK kavramim anladiklarina
iliskin hi¢bir kanit olmayan iki katilimcinin, model-tabanl 6grenme ortamina katilimlar1 sonrasinda VK
kavramini anlamalarindaki degisimi gosteren 6rnekler soyledir:

Soru4-sontest (igerik icin Tablo1’e bakiniz): Oksijen, su ve seker molekiilleri arasinda hi¢bir sey yoktur.
Ciinkii maddenin kendisi taneciklerden olusur. Ornegin, oksijen molekiilleri arasinda baska molekiiller
veya atomlar olmus olsaydi bu karisim olurdu saf oksijen olmasi yerine, ama yine de tiim tanecikler
vakum ortamda bulunurlardi. (Katilimct 26)

Soru4-sontest (icerik icin Tablo1’e bakiniz): Oksijenin, suyun ve sekerin tanecikleri arasinda higbir sey
yoktur. Ornegin, oksijen gazini sikistirabilmeyi aslinda gaz tanecikleri arasinda higbir sey olmadigi igin
basarabiliriz. Ayrica, suyun ve alkoliin karistirilmasim diisiindiigiimiizde, homojen karisim olusurken
ayni zamanda toplam hacimde azalma gozlemleriz. Bu da su tanecikleri ve alkol tanecikleri arasinda
hicbir sey olmamasi ile iliskilidir... (Katilimct 3)

(6) Fiziksel o6zellikler maddenin taneciklerinin ortak davramisidir (KL). Bu kavram MTY-TS
6lceginde 2 ayri soruda (soru5 ve 6) ¢ farkli baglamda maddenin ti¢ fiziksel hali i¢cin sorulmustur. KL
kavramina iligskin katilimcilarin toplam puanlarinin 6ntest-sontest ortalamalar kullanilarak eslestirilmis
grup t-testi yapilmis ve ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu bulunmustur
(bakiiz Tablo5; t(39)=11.117; p<.01).
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Model-tabanli 6grenme ortamina katilimlari éncesinde, sadece 10 kimya 6gretmen adayinin maddenin g
hali i¢in KL kavramina sahip olduklari belirlenmistir. Buna karsilik, katilimcilarin biiyiik cogunlugu (63%)
KL kavramini anladiklarina iliskin MTY-TS 6l¢egindeki cevaplarinda hi¢bir kanit sunmamislardir. Model-
tabanli 6grenme ortamina katilimlari sonrasinda, kimya 6gretmen adaylarinin %70’i KL kavramu ile ilgili
anlamalari maddenin g fiziksel hali icinde gelistirmeyi basarmislardir. Diger katilimcilarin %30’u ise
verilen baglamlarin bir veya ikisinde KL kavramini verilen durumu agiklamak icin kullanmaya
baslamislardir. KL kavramini anladigina iliskin kavram yanilgisi olan bir katilimcinin ilgili kavrami
anlamasindaki degisimi belirten 6ntest ve sontestteki cevaplarindan érnekler asagidaki gibidir:

Soru5-éntest (igerik icin Tablo1’e bakiniz): Evet, maddenin fiziksel halleri [bir tanecik icinde] ayni kalir,
clinkii fiziksel hal ile madde miktar1 arasinda bir iliski yoktur. (Katilimci 34)

Soru5-sontest (icerik icin Tablol’e bakiniz): Hayir, maddenin fiziksel hali onun tiim tanecikleri ile
ilgilidir, tek bir tanecige bakarak maddenin fiziksel halini belirleyemeyiz, ¢ilinkii tek bir tanecige gore
tanecikler arasindaki elektrostatik kuvvetlerin giicii ile ilgili birsey séyleyemeyiz. (Katilimct 34)

Arastirma Sorusu 2: Model-tabanli 6grenme ortami kimya égretmen adaylarinin modellerin dogasi
anlamalarini degistirmede fark edilir élciide etkili midir?

Tablo6. SUMS Olcegi Ontest-Sontest Ortalamalarina iliskin Eslestirilmis Grup t-testi Sonuglari

t-testi
N Ortalama SS
t Sd p
SUMS_Ontest 40  95.88 7.910
5.598** 39 0.000
SUMS_Sontest 40 104.38 9.596
**p<.01

Tablo6 incelendiginde, katilimcilarin SUMS 6lgegine vermis olduklar1 cevaplardan elde edilen toplam
puanlarin 6ntest-sontest ortalamalari arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir
(¢(39)=5.598;, p<.01). Bu sonug, katilimcilarin Ontesten sonteste bilimsel modellerin dogasini
anlamalarinda fark edilir bir degisme ve gelisme oldugunu ortaya koymaktadir. Katilimcilarin bilimsel
modellerin dogasi goriislerini olusturan 5 ayr1 temaya iliskin 6ntestten sonteste fark edilir bir degisim
olup olmadig1 ayni test kullanilarak incelendiginde, 5 temanin 3'l icin dntest ve sontest ortalamalari
arasinda anlaml bir fark oldugu gézlenmistir. Bu temalar sunlardir: Tam Bir Kopya Olarak Modeller
(TKM; t(39)=6.835, p<.01), Bilimsel Modellerin Kullanimi (BMK; ¢(39)=2.193; p<.05) ve Bilimsel Modellerin
Yapisinin Degisimi (BMD; t(39)=3.506, p<.01). Katilimcilarin diger iki tema (CTM ve AAM) i¢in Ontest
ortalamalarn yiiksek olup her ne kadar katilimcilarin anlamalarinda bu iki temaya iliskin gelisme
gozlenmis olsa da istatistiksel olarak fark edilir 6l¢ciide olmamistir.

Arastirma Sorusu 3: Ontestte, MTY kavramini anlama diizeyleri bakimindan farkhlasan alt-seviye
MTY ve iist-seviye MTY gruplari karsilastirildiginda MTY kavramini anlamalart model-tabanli
égrenme ortamina katilimlari sonrasinda (sontest) nasildir?

Model-tabanli 6grenme ortamina katilimlar1 éncesinde, MTY kavramini anlama diizeyleri bakimindan
farklilasan alt-seviye MTY ve lst-seviye MTY gruplarinin sontestteki MTY-TS oOlceginden elde edilen
toplam puanlarinin (model-tabanli 6grenme ortamina katilimlar1 sonrasi, MTY kavramini anlama
diizeylerinin gdstergesi olarak) siralama ortalamalar1 arasinda Wilcoxon-Mann-Whitney testi sonucuna
gore istatistiksel olarak anlamli farklilik goriilmemistir (bakimiz Tablo7; U= 146.000; p>.05). Bu sonug,
hem iist-seviye MTY grubu hem de alt-seviye MTY grubundaki kimya 6gretmen adaylarinin, model-tabanh
6grenme ortamina katilimlar1 sonrasinda MTY kavramina iliskin benzer ve daha bilimsel kavramsal
anlamalar gelistirdiklerini gostermektedir.
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Tablo7. Ontestte MTY Kavramini Anlama Diizeyleri Farklilasan Iki Grup Katilimcinin, MTY-TS Olcegi
Sontest Puanlarina iliskin Wilcoxon-Mann-Whitney Testi Sonuglari

Wilcoxon-Mann-Whitney

Puan Gruplar N Medyan S.O.
4) zZ P
Alt-Seviye MTY 22 2450 18.16
MTY-TS_Sontest B 146.500 -1.406 0.160
Ust-Seviye MTY 18  27.00 23.36
*p<.05

Arastirma Sorusu 4: Ontestte, MTY kavramini anlama diizeyleri bakimindan farkhlasan alt-seviye
MTY ve iist-seviye MTY gruplari karsilastirildiginda bilimsel modellerin dogasi anlamalart model-
tabanli 6grenme ortamina katilimlari éncesi ve sonrasinda nasildir?

Wilcoxon-Mann-Whitney testi analizi sonuglarina gore alt-seviye MTY ve iist-seviye MTY gruplarinin
SUMS olgegindeki ontest puanlarinin siralama ortalamalar1 arasinda herhangi bir grup lehine istatistiksel
olarak anlaml fark bulunmamistir (bakiniz Tablo8; U=184.000; p>.05). Ancak, bu iki grubun SUMS
6lceginden elde edilen sontest toplam puanlarinin siralama ortalamalamalari arasindaki farkin, Wilcoxon-
Mann-Whitney testi analizine gore list-MTY grubu lehine istatiktiksel olarak anlamli oldugu saptanmistir
(U=99.000; p<.01).

Bilimsel modellerin dogasini olusturan temalar bakimindan alt-seviye MTY ve list-seviye MTY gruplarinin
siralama ortalamalari arasinda fark olup olmadigin tespit etmek icin yine Wilcoxon-Mann-Whitney testi
kullanilmistir. Test sonuglari iki grubun bilimsel modellerin dogasini olusturan 5 temadan 3’t icin SUMS
6lcegindeki sontest puanlarinin siralama ortalamalar1 arasinda iist-seviye MTY grubu lehine istatistiksel
olarak anlamli fark bulunmustur. Bu temalar sunlardir: (1) Coklu Temsiller Olarak Modeller [CTM;
U=122.500; p<.05), (2) Tam Bir Kopya Olarak Modeller (TKM; U=122.500; p<.05) ve (3) Agiklayic1 Araglar
Olarak Modeller (AAM; U=119.000; p<.05).

Tablo8. Ontestte MTY Kavramini Anlama Diizeyleri Farklilasan Iki Grup Katilimcinin, SUMS Olgegi Ontest
ve Sontest Puanlarina iligkin Wilcoxon-Mann-Whitney Testi Sonuclari

Wilcoxon-Mann-Whitney

Puan Gruplar N  Medyan S.0.
U Z p
. Alt-Seviye MTY 22 95.00 21.14
SUMS_Ontest . 184.000 -.381 0.703
Ust-Seviye MTY 18 93.50 19.72
Alt-Seviye MTY 22 100.00 7.967
SUMS_Sontest . 99.000** -2.694  0.007
Ust-Seviye MTY 18 108.50 9.304

*p<.05; **p<.01

Tartisma ve Sonuglar

Bu ¢alisma temelde model-tabanli 6grenme ortaminin kimya 6gretmen adaylarinin MTY kavramini ve
bilimsel modellerin dogasini anlamalar1 lizerine etkisini incelemistir. Ayn1 zamanda, ontestte MTY
kavramini anlama diizeyleri bakimindan farklilasan kimya 6gretmen adaylarinin model-tabanl 6grenme
ortamina katilimlar1 sonrasinda, MTY kavramini ve bilimsel modellerin dogasini anlamalarinda degisim
olup olmadigini aragtirmistir.

Arastirma bulgularn katilimcilarin MTY kavramini anlamalarinda ontestten sonteste istatistiksel olarak
anlaml degisim oldugunu gostermistir (bakiniz Tablo4). Ayrica, dntestte MTY kavramini anlamalari
bakimindan farklilasan hem alt-seviye MTY hem de iist-seviye MTY grubu kimya 6gretmen adaylarinin,
model-tabanli 6grenme ortamina katilimlari sonrasinda MTY kavramina iliskin benzer ve daha bilimsel
kavramsal anlamalar gelistirdikleri gézlenmistir (bakiniz Tablo7). Bu bulgular, model-tabanli 6grenme
ortaminin sunmus oldugu 6grenme olanaklarinin (6rnegin, ¢coklu modeller/gdsterimler, grup ve sinif ici
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tartismalar, giinliilk yazma) onceki bilgilerinin farkliligina ragmen tiim katiimcilarin MTY kavramina
iliskin daha bilimsel anlamalar gelistirmelerine firsat verdigine isaret etmektedir. Soyle ki, katilimcilar
MTY kavramina iliskin irdelemis olduklar1 her bir fiziksel olay1 (ayn1 zamanda hedef kavrami) ¢oklu
modeller/gosterimler araciligiyla (makroskobik, altmikroskobik) degisik bigcimlerde (sozel, gorsel) ve
farkli kanallar (sozel: kulak; gorsel: goz) tarafindan islemislerdir (Mayer, 2009). Katihimcilarin gecici
bellekte iki farkli kanalda etkin olarak islemis olduklar: farkli bicimlerdeki (sozel, gorsel) bilgileri zihinsel
kavram orgiilerinde yapilandirmalar1 ve dnceki bilgileriyle birlestirip biitiinlestirmeleri icinde model-
tabanli 6grenme ortaminda iki ayr1 imkan sunulmustur. Birincisi, katilimcilar grup ve siif ici tartismalar
esnasinda kendi gorislerini paylasmis, baskalarinin gériislerini dinlemis, ayn1 zamanda kendi goriisleriyle
karsilastirabilmislerdir. Giinliikk yazma ise katilimcilarin bireysel olarak 6grendiklerini tekrar g6zden
gecirmelerine, 6nceki bilgileri ile yeni bilgilerini bir kez daha karsilastirarak yazili olarak ifade etmelerine
firsat vermistir. Bu da ayni zamanda onlarin kendi kavram orgiileriyle ilgili istbilissel farkindalik
kazanmalarinda rol oynamis olmalidir.

Arastirma bulgular1 model-tabanli 6grenme ortamina katilimlar1 éncesinde, farklt MTY alt-kavramlarina
iliskin yaygin kavram yanilgilarina sahip olan bazi kimya 6gretmen adaylarinin model-tabanli 6grenme
ortamina katilimlar1 sonrasinda da bu yanilgilarini degistiremediklerini géstermistir (bakiniz Tablo5). Bu
katilimcilar, sontestte ya tutarli olarak farkli baglamlarda ayni kavram yanilgilarini tekrarlamislardir ya
da tutarsiz olarak farkli baglamlarda bazen bilimsel kabul géren bazen de kavram yanilgisi iceren cevaplar
vermiglerdir. Sontestte tutarli olarak farkli baglamlarda belirli bir veya iki MTY alt-kavramina iliskin
kavram yanilgisini tekrarlayan kimya 6gretmen adaylarinin model-tabanli 6grenme ortamina katilimlari
oncesinde farkli MTY alt-kavramlarina iliskin ¢ok sayida kavram yanilgilarina sahip olmalar1 muhtemeldir.
Diger baz1 ¢alismalarda da belirtildigi gibi bu katilimcilar sahip olduklar1 tiim kavram yanilgilarinin
statiilerini diisiirmeyi ve yeni 6grendikleri bilimsel kavramlarin statiilerini yiikseltmeyi es zamanli olarak
basaramamis olabilirler. (Adadan vd., 2010; Hewson ve Thorley, 1989). Bu katilimcilar, bazi kavram
yanilgilar icin kavramsal statii durumunu degistirmeyi iyi yoneterek ilgili MTY alt-kavramlarina iliskin
bilimsel kavramsal anlamalar gelistirmis olsalar da, ¢cok yaygin olan ve kavram orgiilerine derinlemesine
yerlesmis kavram yanilgilari i¢in ayni stireci gergeklestirememislerdir (Posner vd., 1982). Diger taraftan,
sontestte tutarsiz olarak hem bilimsel hem de kavram yanilgisi iceren cevaplar sunan katilimcilar, sahip
olduklar1 kavram yanilgisinin statiisiinii yeterince diisiiremediklerinden hem bilimsel kavrami hem de
kavram yanilgisini zihinsel kavram orgiilerinde barindiriyor ve ilgili baglama goére birini ya da digerini
kullaniyor olabilirler (Treagust ve Duit, 2008).

Kimya 6gretmen adaylarinin biiyiik cogunlugu model-tabanli 6grenme ortamina katilimlari 6ncesinde her
ne kadar TN kavramina iligkin bilimsel anlamalara sahip olsalar da, kati, siv1 ve gaz taneciklerinin dizilim
ve uzakliklar1 (DUZ) ile ilgili kavram yanilgisina sahip olduklari tespit edilmistir (bakimz Sekill ve Sekil2 ).
DUZ kavramu ile ilgili 6ne ¢ikan kavram yanilgisi sivi taneciklerinin katilarin taneciklerine gore uzakta ve
gazlarin taneciklerine gore ise daha yakin olduklar1 dogrultusunda olup, bir¢ok ¢alismada lise 6grencileri
arasinda tespit edilen kavram yanilgisi ile benzerlik gostermektedir (Adadan vd., 2009; Adbo ve Taber,
2009; Johnson, 1998). Kimya 0Ogretmen adaylarinin %Z20’sinin model-tabanl1 6grenme ortamina
katilimlar1 sonrasinda da aynmi kavram yanilgisini sontestteki cevaplarina yansitmis olmalary, bu
yanilginin kavram orgiilerinde koklesmis olduguna ve kendileri i¢in anlaml baglantilara sahip olduguna
isaret etmektedir.

Kimya o6gretmen adaylarinin %45’i model-tabanli 6grenme ortamina katilimlari dncesinde madde
taneciklerinin g fiziksel halde de hareketli olduguna iliskin bilimsel anlamaya sahipken (HR), %30’u ise
bu kavrami anladiklarina dair kanit sunmamislardir. HR kavramiyla ilgili belirlenen kavram yanilgisi ise
katilarin taneciklerinin hareketsiz oldugu yoniindedir ve lise 0Ogrencileriyle yapilan c¢alismalarin
bulgulariyla ortismektedir (Adbo ve Taber, 2009; Boz, 2006; Pozo ve Goméz-Crespo, 2005). Bu kavram
yanilgisinin 6grencilerin makroskobik gozlemlerinden ortaya ¢iktig1 savunulmaktadir; ¢iinkii 6grenciler
kat1 nesnelerin kendiliginden hareket etmediklerini gézlemlemis olduklarindan ayni durumu katilarin
taneciklerine de atfediyor olabilirler (Pozo ve Goméz-Crespo, 2005; Talanquer, 2009). Ancak, 40 kimya
6gretmen adayindan 37’sinin model-tabanli 6grenme ortamina katilimlar1 sonrasinda maddenin ii¢ hali
icin HR kavramini gelistirmis olmalarinda 6grenme siirecinde taneciklerin davranislarini maddenin {ig
fiziksel hali i¢in gosteren dinamik gorsellerin (animasyon) kullanilmasinin roliinii vurgulamak
gerekmektedir.

ISSN: 1300-302X © 2014 OMU EGIiTiM FAKULTESI



396 | E. Adadan

Lise 6grencileriyle yapilan diger calismalarin bulgularindan farkh olarak (Adadan vd., 2009; Boz, 2006;
Johnson, 1998), kimya 6gretmen adaylarinin yarisinin éntestte ESK kavramina sahip olmalari yas ve sinif
seviyesi ilerledik¢e bu kavramin da kavram orgiisiinde yapilanma olasiliinin ve 6grenciler arasinda
gorulme sikliginin arttigina kanit tegkil etmektedir. Ancak, kimya 6gretmen adaylarinin %20’sinin model-
tabanli 6grenme ortamina katiimlari sonrasinda ESK kavrami ile ilgili problem yasamalari, ESK
kavraminin anlasilmasinin ve zihinsel kavram orgiisiinde yapilandirilmasinin iist diizey algilama ve
zihinsel islem gerektirmesiyle iliskilendirilebilir (Liu ve Lesniak, 2005; Talanquer, 2009). Boylece 6nbilgisi
zayif ve ¢ok sayida kavram yanilgisina sahip baz1 6gretmen adaylar1 ESK kavramini kavram o6rgiilerinde
yapilandiramamis olabilirler.

VK ve KL kavramlar1 kimya 6gretmen adaylarinin 6ntestte hemen hepsinin kavram yanilgis1 gosterdigi
(VK) ya da ¢ok azinin kavramsal olarak anladiklarina dair kanit sunduklari (KL) iki kavram olup, lise
ogrencileri ile yapilan diger ¢alismalarin bulgulariyla benzerlik gostermektedir (Adadan vd., 2009; Ayas
vd., 2010; Pozo ve Gomeéz-Crespo, 2005). VK kavramina iligskin yaygin kavram yanilgisi yine 6grencilerin
makroskobik seviyedeki gdzlemlerini altmikroskobik seviyeye yansitmalariyla yakindan iligkilidir (Pozo
ve Gomez-Crespo, 2005; Talanquer, 2009). Clinkii 6grenciler genellikle havanin her yerde ve kiitlesiz
oldugunu (Stavy, 1990) diisiindiiklerinden kolayca tanecikler arasindaki bosluklarin da hava ile
doldurulacag: yanilgisina diisebilmektedirler. Model-tabanli 6grenme ortamina katilimlar1 sonrasinda
bircok kimya o6gretmen adayr KL kavramini anladiklarina iliskin kanit sunmuslardir. Fakat, kimya
O0gretmen adaylarinin %35’inin sontestte de VK kavramiyla ilgili problem yasamalar;, VK kavramina
iliskin kavram yanilgisinin zihinsel kavram oérgiilerinde olduk¢a koklesmis ve kavramsal degisime direncli
olduguna isaret etmektedir (Treagust ve Duit, 2008).

Arastirma bulgular1 kimya 6gretmen adaylarinin 6ntestten sonteste modellerin dogasin1 anlamalarinda
istatistiksel olarak anlamli degisim oldugunu géstermistir (bakiniz Tablo6). MTY kavraminin 6gretilmesi
icin tasarlanan ve uygulanan model-tabanli 6grenme ortaminda modellerin dogasi temalarinin iistii kapal
olarak ele alinmis olmasinin bu degisimdeki roliiniin vurgulanmasi gerekmektedir. Soyle ki; model-tabanlh
6grenme ortaminda, katilimcilarin hem modelleme siirecini deneyimlemeleri hem de modellerin dogasina
iliskin temalarla ilgili ¢ikarimlar yapmalar1 beklenmistir. Model-tabanli 6grenme siirecinde katilimcilar bir
fiziksel olay i¢in birden ¢ok model gelistirmislerdir (Coklu Temsiller Olarak Modeller-CTM). Belli bir
fiziksel olaya iliskin gelistirmis olduklar1 tanecik modellerinin direkt go6zlemleyememis olduklar:
tanecikleri gdsterdigini ve gelistirmis olduklar1 modellerin bir¢ok bakimdan gercegin tam kopyasi
olmadigini (6rnegin, boyut, bicim) fark etmelerini saglamak icin isimlendirmeden {istii kapali sorular
sorulmustur (Tam Bir Kopya Olarak Modeller-TKM). Ayrica, katilimcilar gézlemlemis olduklar fiziksel
olaylar gelistirmis olduklar1 gorsel ve sozel tanecik modelleri ile agiklamaya calismis (Agiklayict Araglar
Olarak Modeller-AAM ve Bilimsel Modellerin Kullanimi-BMK) ve gerektiginde gelistirmis olduklari
modellerde arkadaslarindan ve ders oOgretmeninden gelen doniitler dogrultusunda degisiklikler
yapmislardir (Bilimsel Modellerin Yapisinin Degisimi-BMD).

Model-tabanli 6grenme ortamina katilimlari éncesinde MTY kavramini anlamalar1 bakimindan farklilasan
alt-seviye MTY ve Ust-seviye MTY gruplarinin 6ntestte modellerin dogasini anlamalarinda istatistiksel
olarak anlaml fark gézlenmemistir. Ancak, model-tabanli 6grenme ortamina katilimlar1 sonrasinda iki
grubun modellerin dogasimi anlamalarinda iist-seviye MTY grubu lehine istatistiksel olarak anlaml fark
bulunmustur (bakiniz Tablo8). Bu bulgu, MTY kavramina iliskin onbilgileri iyi ve az sayida kavram
yanilgisi olan list-seviye MTY grubu katilimcilarinin model-tabanli 6grenme ortaminda iistii kapal olarak
ele alinmis olan modellerin dogas1 temalariyla ilgili ¢ikarimlar yapabildigine isaret etmektedir. Buna
karsilik, MTY kavramina iliskin dnbilgileri zayif ve ¢ok sayida kavram yanilgisi olan alt-seviye MTY grubu
katilmcilart zihinsel islemlerinde MTY kavramiyla ilgili kavram orgiilerini saglamlastirmaya,
zenginlestirmeye ve ayni1 zamanda kavram yanilgilarinin statiilerini yeniden diizenlemeye odaklanmis
olmalilar ki, modellerin dogasi temalarina iliskin ¢ikarimlar tst-seviye MTY grubu katilimcilar1 kadar
yapamamiglardir. Bir baska deyisle, alt-seviye MTY grubu katilimcilarimin zihinsel islemleri MTY
kavramina iliskin kavramsal degisimle mesgul oldugundan, bu katilimcilar modelleme siirecinde st
kapali olarak ele alinmis olan modellerin dogasi temalarina yeterince dikkat edememis olabilirler.
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Oneriler

Arastirma bulgular1 model-tabanli 6grenme ortaminin 6zellikle MTY kavraminin 6grenilmesinde etkin
oldugunu gostermistir. Dolayisiyla hem MTY kavramina iliskin yaygin kavram yanilgilarinin giderilmesini
hem de model ve modelleme siirecinin deneyimlenmesini saglamak icin tasarlanan etkinlikler ve 6gretim
yaklasimlarini hem kimya 6gretmenleri hem de 6gretmen egitimcileri derslerinde kullanabilirler. Boylece
hem o6gretmenler hem de 6grencileri belli bir kavramin 6grenilmesine yonelik tasarlanan etkinlik
esnasinda veya gozlemlenen fiziksel olaylarin agiklanmasinda ¢oklu seviyede (makroskobik,
altmikroskobik) ve bicimde (sozlii, gorsel) modeller kullanmalidirlar. Kimyada makroskobik seviyede
gozlemlenen olaylarin altmikroskobik seviyede gorsel olarak gosterilmesi ve aciklanmasi 6grencilerin
kimya kavramlarini 6grenmelerini 6nemli 6l¢iide etkilemektedir (Adadan vd., 2009; Kozma ve Russell,
1997; Kozma, 2003). Ancak, gorsel gosterimlerin anlamlandirilmasi ve etkin bicimde zihinde
islenebilmesinde 6grencilerin s6zlii (grup ve smif ici tartismalari) ve yazili iletisimlerinin (etkinlik
yapraklari, giinlik yazma) 6nemli roliinii belirtmek gerekir; ¢iinkii bu iletisim siiregleri 6grencilerin
6grendiklerini bir kez daha diisiinmelerine firsat verirken, tstbilissel farkindaliklarinin artmasina da
katkida bulunmaktadir (Kozma, 2003).

Ogrencilerin gézlemlemis olduklar olay: agiklamak igin gelistirmis olduklar: statik tanecik modellerinin
ve gozlemlenen olayin altmikroskobik seviyede dinamik (animasyon) olarak gdsterilmesinin, MTY
kavramimin o6grenilmesindeki éneminin de vurgulanmasi gerekmektedir. Ogrencilerin gozlemlemis
olduklar1 olay1 gorsel olarak tanecik seviyesinde cizerek gostermeleri, onlara ilgili olay1 ve kavrami
zihinlerinde daha etkin islemelerine ve kavram orgilerinde yapilandirmalarina yardimci olurken,
O0gretmenlere de Ogrencilerinin zihinsel kavram modellerine erisme imkéani vermektedir. Ciinki
6grencinin sozel ifadeleri her zaman zihnindeki modeli betimlemesinde yeterli olmamakta ya da sozel
ifadeleri gorsel olarak zihninde olusturdugu modeli birebir betimlememektedir. Diger taraftan, 6gretim
esnasinda dinamik gosterimlerin kullanilmasi (HR kavraminin 6grenilmesinde oldugu gibi) o6zellikle
dinamik kavramlarin ve fiziksel veya kimyasal olaylarin 6grenilmesinde olduk¢a énemli olup 6grenmeyi
biiyiik 6l¢iide etkilemektedir. Dolayisiyla 6gretmenler ya hazir dinamik gosterimleri 6gretme esnasinda
kullanabilirler ya da farkli animasyon olusturma yazilimlarim kullanarak égrencilerin dinamik kavram
veya olaylar1 kendi olusturacaklari animasyonlarla gdstermelerini tesvik edebilirler.

Ayrica, kimya 6gretmen egitimcileri, kimya 6gretmen adaylarinin da lise dgrencileriyle benzer sekilde
MTY kavramiyla iliskili yanilgilara sahip olabileceklerinin farkinda olmalilar. Kimya laboratuvar
uygulamalari derslerinde bu calismada oldugu gibi 6grenme ortamlar1 hazirlayarak égretmen adaylarinin
madde ve maddenin tanecikli yapisi ile ilgili bilimsel kavram orgilileri olusturmalarina katkida
bulunmalidirlar. Diger taraftan, 6zel 6gretim yontemleri dersinde de ortaokul/lise 6grencilerinin MTY
kavramina iligkin kavram yanilgilarini rapor eden veya etkin 6gretim yontemlerinin kullanilarak yaygin
MTY kavram yanilgilarinin giderilmesine yonelik yapilan arastirma bulgularin1 paylasan akademik
makalelerin, kimya 6gretmen adaylar1 tarafindan okunmasi saglanabilir. Bu tiir okuma etkinlikleriyle
O6gretmen adaylarinin hem kendi kavram yanilgilariyla ytlizlesmeleri saglanirken hem de 6grenciler
arasinda goriilebilecek kavram yanilgilarinin neler olabilecegine yonelik farkindaliklar: arttirilabilir.
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Ek 1: MTY-TS Olceginden Ornek Sorular
Soru?7

Béliim 1
Maddenin taneciklerinin i¢i dolu daire ile gosterilmelidir [ @ ].

Asagida, ¢izim A ve ¢izim B’de verilen bos cam balonlarin igerisine belirtilen hal degisimini gosteren iki
resim ¢iziniz.

A Kat B Smvi

Erime

Béliim 2

(a) Kat1 bir madde siviya dondiigii zaman, kati maddenin taneciklerine ne olur? Bir bagka deyisle, katinin
taneciklerinin davranisi erime siirecinde nasil degisir? Detayh aciklayiniz.

Soru10

Elektrik hatt1 telleri yazin gevser ve sarkar, ancak kisin gergindir. Bunun sebebini maddenin tanecikli
yapisi kavram(larini) kullanarak ag¢iklayiniz.

Ek 2: Kodlama Tablosu Ornegi

Ontest/Soru 1-4 Ontest/Soru 5-10
Soru Cizim Aciklama Cizim Aciklama Soru
TN Katiy KLKSG 5
1 TN Katiz KLKSG
TN Sivi KLKS G 6
TN Gaz DUZ K ESK K S 7
ESK K DUZ S HR K S
2 ESK S DUZ G HR S G s
ESK G DUZ S ESK S G
HR K DUZ S ESK S G 9
3 HR S DUZ G HR S G
HR G HR K 10
VK K DUZ K
4 VK S
VK G
Toplam Toplam Toplam Toplam
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Investigating the Effect of Model-Based Learning Environment on Preservice
Chemistry Teachers’ Understadings of the Particle Theory of Matter and the Nature
of Scientific Models

Research has revealed a potentially serious problem about teacher preparation, which may have a
consequence on student learning of the particle theory of matter such that preservice science teachers,
like the students they are preparing to teach, hold alternative conceptions about the particle theory of
matter (e.g., Kokkotas et al., 1998; Leite et al., 2007). In fact, content knowledge is considered to be an
important element of pedagogical content knowledge (Shulman, 1987), and preservice teachers who have
poor content knowledge with alternative conceptions less likely identify their students’ alternative
conceptions and design proper learning environments targeted toward conceptual change learning. (Calik
& Ayas, 2005; Papageorgiou et al., 2013). In this respect, research studies suggested that preservice
science teachers should be offered such learning opportunities that help them eliminate their alternative
conceptions and develop scientific understandings about the particle theory of matter through properly
designed instruction (e.g., Kokkotas et al.,, 1998; Papageorgiou et al.,, 2010; 2013).

Findings from studies showed that students, who engaged in modelling and generated models in relation
to a particular natural phenomenon with respect to collected data, developed more scientific
understandings of the nature of models and the relevant content associated with the modelling experience
(Gobert et al., 2011; Schwarz & White 2005). Although there have been descriptive studies concerning the
nature of scientific models in the national literature (Berber & Giizel, 2009; Giines et al., 2004), no study
has examined the change in the participants' understandings of the nature of models and the particular
content in the context of model-based learning environment. Thus, this study investigated the effect of
model-based learning environment (MBLE) on preservice chemistry teachers’ understandings of the
particle theory of matter (PTM) and the nature of scientific models. The study also looked at whether a
difference in the extent of two groups of participants’ preinstructional understandings of the PTM resulted
in statistically significant difference across the two groups’ postinstructional understandings of the PTM
and the nature of scientific models.

This mixed method study adopted a quasi-experimental comparison group design with a pre and posttest,
along with qualitative and quantitative data collection and analysis procedures (Campbell & Stanley,
1963; Johnson & Onwuegbuzie, 2004).

The participants for this study included all students who were enrolled in a “secondary school chemistry
laboratory applications” course offered in the fall semester for preservice chemistry teachers in a five-
year chemistry teacher education program. All students attending this course were invited to participate
in this study in two consecutive years. A total of 40 of the 47 students agreed to participate. In addition,
while analyzing the data, the 40 participants, who engaged in the same instruction on the particle theory
of matter, were divided into high-PTM and low-PTM group with respect to their pretest scores that
reflected their preinstructional understandings of the PTM.

Data were collected by administering the two different instruments as pre and posttest before and after
the MBLE. To assess the participants’ understandings of the nature of models, a likert-type survey, namely
Students’ Understanding of Models in Science (SUMS), was used. This survey was originally developed by
Tregaust, Chittleborough, and Mamialo (2002). A questionnaire including ten open-ended questions,
namely Particle Nature of Matter-Diagnostic Questions, was utilized to assess the participants’
understandings of the PTM.

Findings of the study indicated a statistically significant change in the participants’ understandings of the
PTM from pre to posttest (see Table4). In addition, following the MBLE, the two groups of participants,
who differed in their understandings of the PTM on the pretest (high-PTM, low-PTM), both developed
similar and more scientific understandings of the PTM (see Table7). More specifically, findings of the
study showed that some participants, who exhibited several alternative conceptions about the different
aspects of the PTM before engaging in the MBLE, did not change some of their prevalent alternative
conceptions even following the MBLE (see Table5).
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Findings of the study also showed a statistically significant change in the participants’ understandings of
the nature of scientific models from pre to posttest (see Table6). In addition, the two groups of
participants, who differed in their understandings of the PTM on the pretest, did not exhibit statistically
significant difference in their understandings of the nature of scientific models before the MBLE. However,
following the MBLE, these two groups of participants’ understandings of the nature of models indicated a
statistically significant difference in favor of high-PTM group (see Table8). This finding revealed that the
participants, who held well-established understandings of the PTM before the MBLE, were able to make
inferences about the nature of scientific models, which was implicitly addressed in the context of MBLE.
However, during the MBLE, the low-PTM participants probably focused on eliminating their alternative
conceptions associated with the PTM. Thus, they would not be able to make considerable inferences in
relation to the nature of scientific models as they engaged in the PTM activities in the context of MBLE.

Keywords: Mixed Method, Preservice Chemistry Teachers, Particle Theory of Matter, The Nature of
Scientific Models, Model-Based Learning.
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Arastirma/Research i

Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Fen Ogretimine Yénelik
Zihinsel Modelleri, Oz Yeterlik inan¢lar1 ve Ogrenme
Yaklasimlari

Eylem Yildiz Feyzioglui Burak Feyzioglu®, Aynur Kiiciikcingii

Bu c¢alismanin amaci, fen bilgisi dgretmen adaylarinin fen d&gretimine yénelik zihinsel
modellerini sinif diizeyine gére tespit etmek ve fen dgretimine yénelik zihinsel modelleri ile fen
égretimine yénelik 6z yeterlikleri arasinda anlamli bir iliskinin olup olmadigini belirlemektir.
Calismanin bir diger amact ise fen dgretimine yénelik zihinsel modellerin ve 6grenme
yaklasimlarinin, fen égretimine yénelik 6z yeterlikleri ne diizeyde yordadigini tespit etmektir.
lliskisel tarama yénteminin kullamldigi bu arastirmanin érneklemini Adnan Menderes
Universitesi Egitim Fakiiltesi Fen Bilgisi Egitimi programinda 6grenim géren 262 fen bilgisi
dgretmen adayi olusturmustur. Ogretmen adaylarinin 43’ii birinci, 78'i ikinci, 79'u iictincii ve
62’si dordiincii sinif 6grencisidir. Ogretmen adaylarinin fen égretimine yénelik éz-yeterlikleri
“Fen Bilgisi Ogretimine Yénelik Oz-yeterlik Inanci Olcegi” ile 6Grenme yaklasimlar "Ogrenme
Yaklasimlar1 Olgegi" ile ve zihinsel modelleri "Fen Ogretmeni Cizim Testi-Kontrol Listesi" ile
belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin ¢izim testinden aldiklart puanlarin ortalamasina gére
inanglart 6gretmen merkezli ve 6grenci merkezli 6gretim modelinin arasinda gecis asamasinda
belirlenmigtir. Sinif diizeyi ilerledikce fen dgretimiyle ilgili inanglarin 6gretmen merkezli
6gretimden, 6grenci merkezli bir dOgretime dogru degistigi gériilmektedir. Hem Fen
Ogretiminde Kisisel Oz-yeterlik Inanci faktérii icin hem de Fen Ogretiminde Sonuc Beklentisi
faktorti igin, fen égretimine yénelik 0z yeterlikleri égretmen merkezli dgretim modelinden
dgrenci merkezli gretim modeline gectikce artmaktadir. Odretmen adaylarinin éz-yeterlikleri,
zihinsel modelleri ve dgrenme yaklasimlart arasindaki iliski alt boyutlart dikkate alinarak
tartisilmis, onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Oz yeterlik, fen égretimine yénelik inang (fen égretmeni olarak zihinsel
modeller), dgrenme yaklasimlari.

1Yrd. Dog¢. Dr., Adnan Menderes Universitesi, Egitim Fakiiltesi, ilkégretim Boliimi, Merkez, Aydin. Elektronik posta:
eyfeyzioglu@gmail.com

itYrd. Dog. Dr., Adnan Menderes Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Kimya Egitimi Anabilim Dali, Merkez, Aydin. Elektronik
posta: burakfeyzioglu@hotmail.com

iit Fen Bilgisi (")gretmenligi Yiiksek Lisans Ogrencisi, Adnan Menderes Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Merkez,
Aydin. Elektronik posta: aynurkucukcingi@gmail.com
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Giris

Ogretmen adaylarinin dgretime yonelik 6z yeterlikleri ve inanglar1 6gretim becerilerinin niteligi ve
stirdirtlebilirligi icin olduk¢a oOnemlidir. Clinki ogretmenlerle beraber 6gretmen adaylar1 ders
programlarinin uygulanmasinda anahtar bir role sahiptirler (Akkus 2013; Markic ve Eilks 2008).
Ulkemizde fen dersi programinin 2005 yilinda kéklii olmak iizere 2013 yilindaki degisimi dikkate alinirsa
egitimdeki reformlarin biyiik ol¢lide gerceklemesi 6gretmen ve 6gretmen adaylarina bagldir. Ayrica
O6gretmenlerin 6z yeterlik ve 6gretime yonelik inanglarinin simif uygulamalarina yansimasi nitelikli bir
egitimin saglanmasinda énemli etkiye sahiptir (Al-Amoush, Markic, Abu-Hola ve Eilks 2011). Bu nedenle
O6gretmen adaylarinin 6z yeterliklerinin ve inanclarinin gelisimi ve ilerlemesi 6gretmen egitiminin
amagclarindan birisidir.

Ogretmen adaylar1 6gretmenlik egitimine beraber getirdikleri olumlu ve olumsuz inanglar ile
baslamaktadirlar. Bu durum sadece egitim siirecinde 6grenme yasantilarini degil ayni zamanda mezun
olduklarinda bir 6gretmen olarak siniftaki uygulamalarina da yansimaktadir (Akkus 2013; Thomas ve
Pederson 2003). Bu nedenle 6gretmen adaylarinin inanglarinin farkina varilmasi, egitim stirecinde
inanglarin diizenlenmesi ve degistirilmesine yonelik uygun bir baslangi¢ noktasi olabilir. Ayrica 6gretmen
adaylarinin 6grenme gorevini nasil ele aldiklari, 6grenme yaklasimlarinin diger degiskenlerle iligkisinin
ortaya konmasi1 (Ekinci 2008) ve her siniftaki inanglarina iligkin bilgiler, 6gretmen egitiminin niteligin
ortaya konmasi acisindan da 6nem tasimaktadir. Bu bilgiler 6gretmen egitim programinin gelisimi,
program gelistiriciler ve planlayicilar i¢in degerli kaynak oldugu gibi 6gretmen egitiminde uygulanan
sistemin degerlendirilmesi agisindan da 6nemlidir (Habel ve Habel 2010). Bu ¢alismanin amaci fen bilgisi
O6gretmen adaylarinin sinif diizeyine gore fen 6gretimine yonelik zihinsel modellerini belirlemek, zihinsel
modelleri ile 6z yeterlilikleri ve 6grenme yaklasimlari arasinda iliski olup olmadigini tespit etmektir.

Oz yeterlik

Sosyal Ogrenme Kurami'na gére bireyin kisisel ozellikleri (bilissel, duyussal ve biyolojik unsurlar),
davranisi ve icinde yasadigl ¢evre birbirlerini karsilikli etkileyen bir yapiya sahiptir (Bandura 1997). Bu
etkilesim nedeniyle, bireylerin icinde bulunduklari durumun olanaklarindan yararlanmalar1 ve
kargilastiklar1 zorluklar1 agsma kapasiteleri birbirinden farkhilasmaktadir (Bandura 2001). iste bu noktada,
bireylerin kendi yeterlikleriyle ilgili inanclarinin, davranislarina yon verdigi belirtilmektedir (Bandura
2004). Bandura (1997)'ya gore 6z yeterlik, bireyin kendisine verilen goérevleri yapmaya yonelik eylemleri
diizenlemek ve yiriitmekle ilgili inancidir. Bu inang, bireyin sahip oldugu beceri ve yetenekten ziyade
becerisi ve yetenegiyle ne yapabilecegi hakkindaki inanciyla ilgilidir (Bong ve Skaalvik 2003). Oz yeterlik
inanci, bireylerin verilen bir is izerinde ne kadar ¢aba harcayacaklarini, zorluklarla karsilastiklarinda bu
isi ne kadar siirdiireceklerini, karsilasacaklar1 sikintilara karsi gosterecekleri ¢abay1 ve ulastiklari basari
diizeyini etkileyen 6nemli bir unsurdur (Bandura 1999; 2004).

Bandura tarafindan tanmimlanan 6z yeterlik iki boyuta sahiptir: kisisel 6z yeterlik ve sonu¢ beklentisi
(Smolleck ve Mongan 2011). Kisisel 6z yeterlik, bireyin verilen bir performansi diizenlemeye ve
ylriitmeye yonelik becerisiyle ilgili yargisidir (Bandura 1997: 21). Kisisel 6z yeterligi yiiksek bireye gore
beceri, bilgi ve yeterlik kazandik¢a edinilebilir durumdadir. Bu bireyler, bilgi ve yeterliklerini ilerletecek
tliirden islerle ugrasma cabasi icindedirler (Bandura 1993). Yaptiklar hatalar1 beceri edinme siirecinin bir
parcasi olarak goriirken, hatalarindan 6grenme yetenegine sahiptirler (Bandura 1993). Ote yandan sonug
beklentisi bireyin bir performans gosterdiginde, bu performansinin olasi sonucuyla ilgili yargisidir
(Bandura 1977). Bandura (2004) 6z yeterlik inancinin, bireyin amacin ve istegini belirledigini, bu nedenle
harcayacagl ¢abanin doguracagl sonugla ilgili beklentisini de sekillendirdigini belirtmektedir. Cilinkii
bireyler inandiklar1 sekilde hareket ederlerse yaptiklari isin olumlu sonu¢ doguracagina inanirlar (Schunk
1991).

Oz yeterlik inancinin matematikten miizige kadar degisik ders alanlarina transfer edilebildigi
(Zimmerman 2000) gibi genel mi yoksa matematik veya fen gibi 6zel bir ders alanindaki konulari
anlamaya ve uygulamaya ydnelik (Aypay 2010) olarak goreve 6zgli mi oldugu tartisiimaktadir (Yildirim
ve flhan 2010). Ancak Bandura (1997), genel 6z yeterligin bireyin davranislarini yordamada yetersiz
kaldiginin altin1 gizerken, 6z yeterliin oncelikle goéreve 6zgii oldugunu belirtmektedir. Oz yeterligin
goreve 0zgl ya da alana 6zgii oldugu dikkate alindiginda (Cakiroglu, Capa-Aydin ve Woolfolk Hoy 2012)
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O6gretmen 0z yeterligi, 6gretmenin belirli bir kapsamda yer alan 6zel bir 6gretim gorevini basarili bir
sekilde yapmasi icin gereken beceriyi diizenlemek ve yiiriitmekle ilgili inanci olarak tanimlanmaktadir
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy ve Hoy 1998). Ogretmenlerin 6z yeterlik inanclari, 6grencilerin
basarisiyla (Tschannen-Moran ve Barr 2004; Udoukpong 2012; Maguire 2011) ve motivasyonuyla
(Mojavezi ve Poodineh Tamiz 2012; Ford 2002) olumlu yonde iliskili oldugu i¢in dnemlidir. Ayrica,
Tschannen-Morana ve Woolfolk Hoy (2001)’e gore, 6gretmenin 6z yeterligi, onun 6gretim i¢in harcayacagi
cabayl, 6gretim icin belirledigi hedefleri ve 6gretime yonelik istegini etkiledigi i¢cin davranisiyla da
iligkilidir. Ornegin Huangfu (2012)'nun arastirmasina gore, dgretmenlerin 6z yeterligi onlarin 6gretim
davranislarini etkileyen anlamli bir degiskendir. Benzer sekilde, 6gretmen 6z yeterliginin 6gretmenin
o6gretime hazirlii, 6gretim icerigini belirlemesi, 6gretme ve degerlendirme stratejisi lizerinde olumlu
etkilerinin oldugu bulunmustur (Pan, Chou, Hsu, Li ve Hu 2013).

Ogretmen 6z-yeterligi alaninda yapilan calismalar, 6z yeterligin nasil 6lgiilecegi sorusuna da cevap
aramustir. Gibson ve Dembo (1984) tarafindan gelistirilen 30 maddelik “Ogretmen Oz Yeterlik Olgegi” 6z
yeterlik kuramina paralel sekilde “kisisel 6z yeterlik” ve “sonuc¢ beklentisi” olmak tizere iki faktorlii bir
yapiya sahiptir. Bu arastirmanin konusu olan fen 6gretimine yonelik 6z yeterligin 6l¢tilmesi i¢in, Riggs ve
Enochs (1990) tarafindan, yine ayni faktor isimlerini tasiyan bir 6l¢gme araci gelistirilmistir. Her iki 6l¢cegin
kullanildig1 veya 6gretmenlerin 6z yeterliklerini konu alan degisik arastirmalarda, 6gretmenlerin fen
Ogretimine yonelik 6z yeterlik inanclariyla fen 6gretimi uygulamalar arasindaki iliskiler incelenmistir.
Ornegin fen 6gretimine yonelik yiiksek 6z yeterlik inancina sahip 6gretmenlerin, diisiik 6z yeterlik
inancina sahip Ogretmenlere gore ogrencileriyle birlikte arastirmaya dayali dgretim etkinliklerini
uygulamay1 daha fazla benimsedikleri ortaya ¢ikarilmistir (Lucero, Valcke ve Schellens 2013; Lardy 2011).
Nie, Tan, Liau, Lau ve Chua (2013), dgrencilerin Ust diizey Ogrenmelerini kolaylastiran, bilginin
derinlemesine kesfedilmesini saglayan, kavramlarla 6grencinin giinliik yasantisi arasinda iliski kuran ve
bilginin 6ziimsenmesine yonelik 6gretim yapan yapilandirmaci 6gretim anlayisi ile fen 6gretimine yonelik
yliksek diizeyde 6z yeterlik inanci arasinda anlaml bir iliski saptamistir. Sahin, Isiksal ve Ertepinar
(2010), ilkdgretim Ogretmenlerinin 6z-yeterlik algilarinin, sorgulamaya dayali 6gretim stratejilerinin
kullanimina y6nelik inanglarini agiklamada anlaml belirleyiciler arasinda yer aldigini bulmuslardir.

Ogretmen adaylar {izerinde yapilan calismalar da benzer sonuglara sahiptir. Fen 6gretiminde yiiksek 6z
yeterlige sahip 0gretmen adaylari, 6grenci merkezli 6gretim yaklasimlarini tercih etmektedirler (Avc
2008). Ogretmen adaylarinin 6z yeterlikleri arttikca, laboratuvar calismalarinda kendilerini yeterli
algilama diizeyleri artmaktadir (Mihladiz, Duran, Isik ve Ozdemir 2011). Ayrica 6z yeterligi yiiksek
O6gretmen adaylarinin, feni giinliik yasamla iliskilendirme, 6grencilere acik ug¢lu sorular sorma, 6grencileri
tartismalara yonlendirme, isbirlikli 6grenme gruplari olusturma gibi fen 6gretimi yontemlerini daha sik
kullandiklar1 belirtilmektedir (Alshalaan 2006).

Ogretime Yonelik Inancg

Pajares (1992)’ye gore inang “bireyin bir 6nermenin dogruluguyla ya da yanhshgiyla ilgili kanita dayal
olmayan kararidir. Bu karar ancak bireyin insanoglunun ne séyledigi, neyi amacladigi ve ne yaptigiyla ilgili
biitlinsel bir anlayisa sahip olmasiyla c¢ikarilabilir.” Hancock ve Gallard (2004) ise inanci, bireyin
eylemleri icin niyetine yon veren bir anlayisa sahip olmasiyla iliskilendirmektedir. Rokeach (1968)
inancin bilissel bir bileseni oldugunu savunurken, Nespor (1987), inangla bilgi arasindaki ayrimi
yapmaktadir. Nespor’a gore, inang, bilgiye gore daha duygusal ve deger bigici bilesenlere sahiptir ve
genellikle bilgiyle iliskili bilisten bagimsiz olarak ¢alisir (aktaran Pajares 1992 s.309). Nespor’a benzer
bicimde Pajares de (1992), inancin bireyin isleri ve problemleri nasil diizenledigini ve nasil agikladiginm
belirlemede bilgiden daha etkili oldugunu ve davranisin belirleyicisi olarak bilgiden daha gii¢lii oldugunu
belirtmektedir.

Ogretmenlerin 6grencilerle, 6grenmeyle, 6gretimle, konu alamyla, bilimin dogasiyla, kendileriyle ve
Ogretmenin roliiyle ilgili inamislari, inang sistemlerinin bilesenlerini olusturmaktadir (Wallace ve Kang
2004; Calderhead 1996). Bu bilesenler, 6gretmenin kisisel ve mesleki deneyimi, alan bilgisi ve sosyal
0zgecmisi araciligiyla bicimlendirilmektedir (Markic ve Eilks 2008). Ayrica Tillema (1998), inancin
bicimlenmesi i¢in uzun zaman gerektigini, bireyin davranislariyla ilgili aldig1 doniitler sayesinde inancinin
yeniden bigcimlendigini ve kademeli olarak degistigini belirtmektedir. Bu durumda, 6gretmen adaylarinin
iiniversite dncesinde ya da iiniversitede gegirdikleri 6gretim yasantilarinin, inanglarini etkileyen bir unsur
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oldugu soéylenebilir (Virta 2002). Ornegin, Skamp ve Mueller (2001)'in arastirmalarinda égretmen
adaylarinin iniversite egitimlerinin baslangicinda, 6gretmeni ve ders kitabini fen 6grenmenin kaynagi
olarak goriirken, egitimlerini tamamladiklarinda, 68rencilerin arastirma becerilerinin gelistirilmesi i¢in
uygun etkinliklerin yer aldig1 etkinliklerin yaptirilmasi seklinde goriise sahip olduklarini belirlemislerdir.

Bireyin inancin1 6lgmenin zorluguna dikkat ¢eken Aldemir ve Sezer (2009), inanci anlamak bireyin bir
konuyla ilgili imajlarinin kullamlabilecegini belirtmektedir. Ornegin Thomas, Pedersen ve Finson (2001),
O6gretmen adaylarinin imajlarina dayali olarak kendilerini nasil bir 6gretmen olarak algiladiklarini
belirlemek icin Fen Ogretmeni Cizim Testi-Kontrol Listesi (FOCT-KL, Draw-A-Science-Teacher-Test
Checklist)'ni gelistirmistir. FOCT-KL, o6gretmen adayma "Kendinizi bir 6gretmen olarak nasil
goruyorsunuz?” sorusunu sorarak, 6gretmen adayinin kendini 6gretim ortamindaymis gibi diisiinmesini
saglamaya ve smif ortaminda bu soruyla ilgili imajini cizerek gostermeye yonlendirmektedir (Markic ve
Eilks 2008). Thomas, Pedersen ve Finson (2001) cizimlerde, 6gretmen merkezli ve 6grenci merkezli
6gretimin 6zelliklerini belirlemeye ¢alismislardir. Bu amagla fen 6gretimine yonelik zihinsel modelleri
o6gretmen merkezli (aciklayici), hem 6gretmen hem de 6grenci merkezli (kavramsal) ve 6grenci merkezli
(arastirmaci) 6gretim modelleri olmak {izere ili¢ 6gretim modeli belirlemislerdir (Tatar, Yildiz-Feyzioglu,
Buldur ve Akpinar 2012). Ogretmen merkezli 6gretim modeli, 6gretmenin bilginin neredeyse tamamin
ogrenciye aktardigi, ezberleyerek 6grenmenin vurgulandigi, 6gretimde 6grenci girdisinin en az diizeyde
yer aldigl, 6grencilerin lrettigi sorulara ¢ok az yer verildigi ve 68renciler arasindaki etkilesimin en az
diizeyde yer aldig1 bir modeldir (Simmons ve digerleri 1999). Hem 6gretmen hem de 6grenci merkezli
6gretim modeline gore, icerikle bilimsel siire¢ arasindaki baglantiy1 6gretmen kurar ancak igerik, anahtar
kavramlarin etrafinda bulus stratejisine dayali olarak 6gretilir (Thomas, Pedersen ve Finson 2001).
Ogrenciler bilimsel tartismalara ve arastirmalara katilirlar ancak bu etkinlikler siirekli degildir (Marshall,
Horton ve White 2009). Ogrenci merkezli 6gretim modeline gére ise, dersin iceriginde 6grencilerin
yliriittiikleri aragtirmalarin yogunlugu géze c¢arpar. Ogretmenin rolii, 6grencilerin arastirmalarina ve
tartismalarina rehberlik etmektir (Snyder 2006). Ogretmen derste égrencinin kendi anlamini ve bilgisini
olusturmasina yardim eder (Hickman 2010). Ayrica 6gretmen oOgrenmede Ogrencilerin ilgilerini,
ihtiyaclarini ve 6n bilgilerini dikkate alir (Gilmore 2010).

FOCT-KL'de yer alan bu kategorilere gére 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yénelik inanglar
belirlenmeye ¢alisiimaktadir. Bu arastirmalarda, sinif diizeyi ilerledik¢e veya fen 6gretimiyle ilgili dersler
aldikca, 6gretmen adaylarinin fen o6gretimine yonelik inanislarinin, 6gretmenin bilgiyi aktardigy,
6grencinin bilgiyi tekrarladigi 6gretim modelinden, 6grencilerin ilgi, istek ve kararlarinin 6n planda
tutuldugu, o6grencilerin bilissel olarak aktif olduklari ve kesfetmenin merkezde oldugu bir 6gretim
modeline dogru degistigi yoniindedir (El-Deghaidy 2006; Ambusaidi ve Al-Balushi 2012; Tatar, Yildiz-
Feyzioglu, Buldur ve Akpinar 2012; Minogue 2010). Ayrica ¢alismalarin bazilarinda 6gretmen adaylarinin
cizimlerinde en fazla kavramsal yani hem 6gretmen merkezli hem de 6grenci merkezli 6gretim modelinin
yer aldig1 (Akkus 2013; Tatar, Yildiz-Feyzioglu, Buldur ve Akpinar 2012; Uner, Akkus ve Turan 2012;
Elmas, Demirdégen ve Geban 2011; Avci 2008) bazilarinda ise en fazla agiklayici yani 6gretmen merkezli
6gretim modelinin yer aldig1 belirlenmistir (Yilmaz, Tiirkmen, Pedersen ve Huyugiizel-Cavas 2007; Al-
Amoush, Markic, Abu-Hola ve Eilks 2011; Markic ve Eilks 2010). Ote yandan, fen 6gretimi 6z yeterligi
yiliksek olan sinif 6gretmenligi son sinif 6grencilerinin daha 6grenci merkezli 6gretim modeline sahip
olduklar1 belirlenmistir (Avci 2008; El-Deghaidy 2006). Bu durum, 6gretmen adayinin fen 6gretimine
yonelik 6gretim modelinin fene yonelik 6z yeterligi etkileyen bir unsur olarak ele alinmasi gerektigini
gostermektedir.

Ogrenme Yaklasimi

Ogrenme iizerinde etkili olan unsurlardan biri, 6grencilerin sahip oldugu égrenme yaklasimidir. Ogrenme
yaklasimi, 6grenen ile 6grenme materyali arasindaki veya dgrenenin niyeti ile eylemi arasindaki iliskiyi
tanimlar (Ramsden 1987). Marton ve Saljo'niin 1970'lerde iiniversite 6grencileriyle yaptiklar1 ¢alisma,
ogrencilerin goreve yonelik yaklasimlarinin (niyetlerinin) gorevle ilgilenme diizeylerini belirledigi ve
6grenme Uriinlinln niteligini etkiledigi sonucunu ortaya ¢ikarmistir (Fry, Ketteridge ve Marshall 2009).
Arastirmacilar 6grencilere okumalari i¢in bir metin verdikten sonra, onlara sorular yoéneltmislerdir.
Ogrenciler sorulara verdikleri yamitlar acisindan iki gruba ayrilmislar, sorularin sorulacagini énceden
sezen ilk grup metinde sorulabilecek detaylara odaklanmistir (Biggs ve Tang 2007). Bu 6grencilerin metin
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hakkinda hatirladiklari bilgiler birbirinden kopuk olgulardan olusmus ve yazarin vurguladigi esas noktay1
kavrayamamislardir. Bu 6grenciler metin lizerinden yiizeysel olarak gectikleri icin Marton ve Saljo (1976),
bu yaklasimi "yiizeysel" olarak isimlendirmistir (Biggs ve Tang 2007). Ote yandan ikinci gruptaki
ogrenciler, yazarin metinde anlatmak istedigi anlami kavramaya ¢alismislardir. Metni anlamak i¢cin metnin
yluzeyinden asagl inmislerdir. Bu nedenle bu yaklasim "derin" olarak isimlendirilmistir (Biggs ve Tang
2007).

Derinlemesine 6grenme yaklasimina sahip 6grenen, i¢sel olarak giidiilenmistir, 6grenmekte oldugu
materyalden anlam ¢ikarmaya ve bu materyalle 6nceki bilgileri arasinda baglanti kurmaya calisir (Diseth,
2003). Buna karsin yiizeysel 6grenme yaklasimina sahip 6grenen dissal olarak giidiilenmistir, 6grenme
materyalini 6grenmesi icin kendince gelistirdigi 6grenme yollarini kullanmay tercih etmez (Gordon ve
Debus 2002). Bu yaklasim anlamadan ezberlemekle sonuglanir ve belli bir amaca sahip olmadan isi
stirdiirme egilimini tasir (Reid, Duvall ve Evans 2007). Derin ve yiizeysel yaklasimdan sonra stratejik
olarak isimlendirilen iiglincii bir yaklasim daha tanimlanmistir. Bu yaklasima sahip 6grencilerin niyeti,
miimkiin oldugunca en yiiksek notu almak i¢in basarili olmak ve kendini motive etmek, bunun i¢in de
zamani ve 0grenme ortamini diizenlemektir (Diseth 2007). Sinavda ¢ikacak sorulari tahmin etmek icin
onceden ¢ikmis sorular1 ve bu sorularin igeriklerini analiz etmek bu yaklasimin bir drnegidir (Duff ve
McKinstry 2007).

Ogrenme yaklasimi, kisinin bir isteki performansinin nasil olacagim ve isle ilgili davranislarinin nasil
olacagini gosterebilir. Bu nedenle, 6grenme yaklasimi, kisinin 6z yeterligini etkileyen bir unsur olarak
disiiniilmektedir. Bandura'ya gore kisinin 6z yeterligi, gecirdigi hem i¢csel hem de ¢evresel yasantilardan
etkilendiginden, 6grenme yaklasimi kisinin yasantilariyla 6z yeterligi arasinda aracilik yapan bir anahtar
kavram olarak diisiiniilebilir (Chiou ve Liang 2012). Ogrenmede derin yaklasimi benimseyen égrenciler,
becerilerine daha fazla gliveniyor olduklar i¢in 6z yeterlikleri de daha yiiksek olabilir (Habel ve Habel
2010). Bu goriise uygun bicimde, 6grencilerin derin 6grenme yaklasimlariyla 6z yeterlikleri arasinda
pozitif ve anlaml bir iliski tespit edilmisken (Swee-Choo, Kung-Teck ve Osman 2012; Lin ve Tsai 2013;
Sins, Van Joolingen, Savelsbergh ve Van Hout-Wolters 2008; Phan 2007; Liem, Lau ve Nie 2008; Chiou-
Liang 2012; Phan 2011), yiizeysel 6grenme yaklasimu ile 6z yeterlik arasinda negatif ve anlaml bir iliski
oldugu tespit edilmistir (Swee-Choo, Kung-Teck ve Osman 2012; Lin ve Tsai 2013).

Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin amac, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik zihinsel modellerini sinif
diizeyine gore tespit etmek ve fen 6gretimine yonelik zihinsel modelleri ile fen 6gretimine yonelik 6z
yeterlikleri arasinda anlaml bir iliskinin olup olmadigini belirlemektir. Calismanin bir diger amac ise fen
6gretimine yonelik zihinsel modellerin ve 6grenme yaklasimlarinin fen 6gretimine yonelik 6z yeterlikleri
ne diizeyde yordadigini tespit etmektir. Bu baglamda bu arastirmada asagidaki problemlere yanit
aranmistir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin

1. Fen 68retimine yonelik zihinsel modelleri nasildir?

2. Fen 6gretimine yonelik zihinsel modelleri sinif diizeyine gore anlamli farklilik géstermekte midir?

3. Fen o6gretimine yonelik zihinsel modelleri ile fen 68retimine yonelik 6z yeterlikleri arasinda
anlaml bir iligki var midir?

4. Fen Ogretimine yonelik 6z yeterlikleri ile 6grenme yaklasimlari arasinda anlamli bir iliski var
midir?

5. Fen 6gretimine yonelik zihinsel modelleri ve 6grenme yaklasimlari fen 6gretimine yonelik 6z
yeterliklerini yordamakta midir?

Yontem

Arastirmada Fen Bilgisi Ogretmenligi programina devam eden ogretmen adaylarinin fen 6gretimine
yonelik 6z yeterliklerini, 6grenme yaklasimlarini ve fen 6gretimine yonelik inanglarim belirlemek
amaclandigindan, iliskisel tarama ydntemi kullanilmistir (Biiytkoztiirk ve digerleri 2011).
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Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin evrenini, Fen Bilgisi Ogretmenligi programinda égrenim goéren fen bilgisi 6gretmen
adaylan olusturmaktadir. Arastirmanin érneklemini ise Adnan Menderes Universitesi Egitim Fakiiltesi
Fen Bilgisi Egitimi programinda 6grenim géren 262 fen bilgisi 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Oretmen
adaylarinin 431 birinci, 78’ ikinci, 79’u liglincii ve 62’si dordiinci sinif 6grencisidir. Orneklem seciminde
kolay ulasilabilir durum o6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu yontemde arastirmaci yakin olan ve
erisilmesi kolay olan bir 6rneklem iizerinde ¢alisir (Yildirim ve Simsek 2008).

Veri Toplama Araclari

Fen Ogretimine Yonelik Oz-yeterlik Olgegi: Ogretmen adaylarinin fen &gretimine yénelik 6z-
yeterliklerini inceleyebilmek amaciyla Riggs ve Enochs (1990) tarafindan gelistirilen ve Tiirkgeye
uyarlama calismas1 Ozkan, Tekkaya ve Cakiroglu (2002) tarafindan yapilan “Fen Bilgisi Ogretimine
Yonelik Oz-yeterlik inanci Olgegi” kullanilmistir. Besli Likert tipinde hazirlanan 6lgek 23 maddeden
olusmaktadir. 23 maddelik 6l¢ek, 13 maddeden olusan Fen Ogretiminde Kisisel Oz-yeterlik Inanci ile 10
maddeden olusan Fen Ogretiminde Sonu¢ Beklentisi olmak iizere iki faktérden olusmaktadir. Bu
arastirmada giivenirlik katsayilar1 Fen Ogretiminde Kisisel Oz-yeterlik Inanci faktérii icin .87 ve Fen
Ogretiminde Sonug Beklentisi i¢in .74 olarak hesaplanmistir. Olgegin geneli igin giivenirlik katsayis1 .87
olarak hesaplanmistir.

Ogrenme Yaklasimlar Olgegi: Universite 6grencilerinin 6grenme yaklasimlarini belirlemek amaciyla
Ekinci (2008) tarafindan gelistirilen 6l¢ek ii¢ faktorden olusmaktadir. Derinlemesine, Stratejik ve Yiizeysel
Ogrenme faktérlerinden olusan élcegin her bir faktériinde 18 madde vardir. Bu arastirmada hesaplanan
i¢ tutarlik katsayilari, sirasiyla .89, .87 ve .82 olup, 6lgegin geneline iliskin givenirlik katsayisi .85 olarak
belirlenmistir.

Fen Ogretmeni Cizim Testi-Kontrol Listesi (FOCT-KL): Thomas, Pedersen ve Finson (2001) tarafindan
gelistirilmis test, 6gretmen adaylarinin (a) kendilerini bir 6gretmen olarak resmetmelerini, (b) kendilerini
bir 6gretim siireci igine yerlestirmelerini, (c) fen O6gretimine yodnelik zihinsel modellerini ortaya
koymalarini amaglamaktadir. Testte 6gretmen, 6grenci ve ¢evre olmak lzere ii¢ puanlama bolimi
bulunmaktadir. Ogretmen bélimii kendi icinde "6gretmenin etkinligi" (gosterip yaptirma, diiz anlatim,
gorsel araclar kullanma vb.) ve "6gretmenin durusu” (6grencilere gore 6gretmenin durusu drnegin sinifin
éniinde durmasi vb.) olmak iizere iki alt béliimden olusmaktadir. Ogrenciler bsliimii de 6gretmen béliimii
gibi "6grencinin etkinligi" ve "6grencinin durusu" iki alt béliimiinden olusmaktadir. Uciincii béliim ise
siralar, 6gretimin sembolleri (6rnegin tahta vb.) sinif icinde bulunan bilesenlerden olusmaktadir. Testin
KR-20 giivenirlik katsayisi olarak 0.74 hesaplanmistir.

Verilerin Analizi

FOCT-KL'deki {i¢ béliimiin her biri, alt boliimlerindeki bilesenlerin resimde var ya da yok olmasina gére
puanlanmaktadir (Thomas, Pedersen ve Finson, 2001). Ogretmen adayinin ¢izimi toplamda 13 alt béliime
gore degerlendirildigi icin, testten alinacak puan aralifn 0-13'tiir. Bu durumda, daha yiiksek puan
6gretmen merkezli bir imaja karsilik gelirken daha diisiik puan ise dgrenci merkezli bir imaja karsilik
gelmektedir. Ayrica puanlar, iice ayrilarak, 6gretmen adaylarinin imajlar1 6gretim modellerinden birine
dahil edilmektedir: 0-4 arasi 6grenci merkezli egitim stilini, 10-13 aras1 6gretmen merkezli egitim stilini,
5-9 arasi ise ne 6grenci ne de d6gretmen merkezli (gecis) egitim stilini temsil eder (Avct 2008). Testin
analizinden once, arastirmacilar arasindaki giivenirligin belirlenmesi icin, 6gretmen adaylarinin
cizimlerinden 12'si iki arastirmaci tarafindan birbirlerinden bagimsiz olarak kodlanmistir. Giivenirlik,
[gorts birligi / (goriis birligi + goris ayriligi)] x 100 formiiliine gére hesaplanmistir (Miles ve Huberman
1994). Analiz sonucunda, iki arastirmaci arasindaki uyusum ytizdesi .92 olarak hesaplanmistir.

Fen Ogretimine Yénelik Oz-yeterlik Olcegi ve Ogrenme Yaklasimlar Olgegi'nden elde edilen veriler
aritmetik ortalama, standart sapma gibi betimsel istatistikler hesaplanarak ¢éziimlenmistir. Ogretmen
adaylarinin FOCT-KL'den aldiklar1 puanlarla simif diizeyi arasindaki iliskinin belirlenmesi icin ANOVA,
FOCT-KL aldiklar puanlarla fen 6gretimine yénelik 6z yeterlikleri arasindaki ve fen 6gretimine yonelik 6z
yeterlikleri ile 6grenme yaklasimlari arasindaki iliskinin belirlenmesi i¢cin Pearson korelasyon analizi
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kullanilmistir. Ayrica fen 6gretimine yonelik inanclarin ve 6grenme yaklasimlarin fen 6gretimine yonelik
0z yeterligi ne dlciide yordadigini belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon analizi kullanilmistir.
Bulgular

1. Sinif diizeylerine goére, Fen Bilgisi 6gretmen adaylarimin FOCT-KL'den aldiklar1 puanlarin betimsel
istatistikleri Tablo 1’de sunulmustur.

Cizim testinden aldiklar1 puanlarin ortalamasina gore, 6gretmen adaylarinin inanglar1 ne 6gretmen

merkezli ne de 6grenci merkezli (gecis) 6gretim modeline karsihik gelmektedir ( X =8.02). Bununla
birlikte, sinif diizeyi ilerledikce fen 6gretimiyle ilgili inang¢larin 6gretmen merkezli 6gretimden, 6grenci
merkezli bir 6gretime dogru degistigi gorilmektedir.

Tablo 1. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin FOCT-KL'den Aldiklar1 Puanlarin Simif Diizeylerine Fen Gore
Betimsel Istatistikleri

Smif Diizeyi N X_ SS

1 43 10,07 1,69
2 78 9,48 3,20
3 79 8,33 2,60
4 62 5,44 2,89
Toplam 262 8.02 3.25

Sinif diizeyi arasinda gozlenen bu farkin anlamli olup olmadig1 ANOVA ile belirlenmistir. Sinif diizeyinin
test puanlarina gore homojen dagilip dagilmadigini belirlemek amaciyla Levene testi yapilmistir. Analiz
sonucu p degeri 0.05'ten kii¢iik (0.02) oldugu icin varyanslarin homojen dagilmadig1 goriilmiis ve bu
durum icin SPSS programinin 6nerdigi Games-Howell testi kullanilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 2'de
gosterilmektedir.

Tablo 2. FOCT-KL Puanlarinin Sinif Diizeyine Gére ANOVA Sonugclari

Varyansin Kareler Sd Kareler F P Anlaml
Kaynagi Toplam1 Ortalamasi Fark
Gruplar Arasi 841,916 3 280,639 37,693 ,000 1-3,

1-4,
Gruplar ici 1920,897 258 7,445 2-4,3-4
Toplam 2762,813 261

Analiz sonuglari, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin zihinsel modellerinin sinif diizeyine gére anlamli olarak
degistigini gostermektedir (Fz-258) = 37,693, p<.05). Birinci sinif ile iiglincii ve doérdiincii sinif arasinda
ticlincii ve dordiincii siniflarin lehine, ikinci ve dordiincii sinif arasinda dérdiincii sinifin lehine, ii¢iincii ve
doérdiinci sinif arasinda doérdiincii sinifin lehine anlaml farkliliklarin oldugu tespit edilmistir.

2. Ogretmen adaylarinin zihinsel modelleriyle fen 6gretimine yonelik 6z yeterlikleri arasinda anlaml bir
iliskinin olup olmadiginin belirlenmesi icin, FOCT-KL'den alinan puanlar, Thomas, Pedersen ve Finson
(2001) onerdigi sekilde, 0-4, 5-9, 10-13 olarak iice ayrilmistir. Her bir gruptaki Fen Bilgisi 6gretmen
adaylarinin fen &gretimine yonelik 6z-yeterlikleri puanlarmin FOCT-KL gruplarina gére betimsel
istatistikleri Tablo 3’te sunulmustur.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 404-423



Zihinsel Modeller, Oz Yeterlik Inanclari ve Ogrenme Yaklasimlari | 411

Tablo 3. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Fen Ogretimine Yonelik Oz-Yeterlikleri Puanlarinin FOCT-KL
Gruplarina Gére Betimsel statistikleri

Faktorler FOCT-KL gruplar: N X SS
Fen Ogretiminde Kisisel Oz- Ogretmen-Merkezli 42 50,27 4,66
yeterlik Inanci Gegis 83 51,36 8,00
Ogrenci Merkezli 137 53,64 6,92
Fen Ogretiminde Sonug Ogretmen-Merkezli 42 20,34 2,12
Beklentisi Gegis 83 21,30 3,51
Ogrenci Merkezli 137 21,85 3,21

Tablo 3'e gore, hem Fen Ogretiminde Kisisel Oz-yeterlik Inanci faktérii icin hem de Fen Ogretiminde Sonug
Beklentisi faktoru icin, 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik 6z yeterlikleri 6gretmen merkezli
6gretim modelinden 68renci merkezli 6gretim modeline gectikce artmaktadir. Gruplar arasinda gozlenen
bu farkin anlamli olup olmadigi ANOVA ile belirlenmistir. Cizim testi gruplarina 6z yeterlik puanlarinin
homojen dagilp dagilmadigini belirlemek amaciyla yapilan Levene istatistigi sonucu, Fen Ogretiminde
Kisisel Oz-yeterlik inanci faktéri icin p degeri 0.05'ten bilyiik ¢ikarken (0.07), Fen Ogretiminde Sonug
Beklentisi faktorii icin p degeri 0.05'ten kiigiik ¢ikmistir (0.009). Bu durumda, gruplar arasindaki fark
belirlenirken birinci faktor i¢in Tukey HSD ve ikinci faktor icin Games-Howell testi kullanilmistir. Analiz
sonuclari Tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4. Fen Ogretimine Yonelik Oz-Yeterlikleri Puanlarinin FOCT-KL Gruplarina Gére ANOVA Sonuglar1

Faktorler Varyansin Kareler Sd Kareler F p
Kaynagi toplami ortalamasi
Fen Ogygtiminde Gruplar Arasi 368,931 2 184,465 3,774 ,024*
Kisisel Oz-Yeterlk . 1o jci 12659,965 259 48,880
Toplam 13028,896 261
Fen Ogretiminde Gruplar Arasi 94,314 2 47,157 4,695 .010**
Sonug BeKlentisi . 11 jei 2601,350 259 10,044
Toplam 2695,664 261

* Anlamh farkhlik Ogretmen mer.-Ogrenci mer. arasinda, ** Anlamli farklilik Ogretmen mer.-Ogrenci mer. arasinda

Tablo 4'e gore, Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik 6z yeterlik puanlar1 arasinda, fen
Ogretimine yonelik zihinsel modelleri bakimindan anlaml bir farkin oldugu gortilmektedir (F2-259) = 3,774
p<.05; F(2-259) = 4,695 p<.05). Bagka bir deyisle, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlikleri, zihinsel modellerine
gore anlamli bir sekilde degismektedir. Bu degisim, 6gretmen merkezli 6gretim modeli ve 6grenci
merkezli 6gretim modeli arasinda, 6grenci merkezli model lehinedir. Yani, égrenci merkezli 6gretim
modeline sahip 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik 6z yeterlikleri 6gretmen merkezli 6gretim
modeline sahip 6gretmenlere gore anlamli diizeyde daha yiiksektir.

3. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik 6z yeterlikleri ile 6grenme yaklasimlari
arasindaki iliski korelasyon hesaplanarak belirlenmistir. Sonuglar Tablo 5'te sunulmustur. Tablo 5
incelendiginde, 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik kisisel 6z yeterlik puanlar1 ve sonug
beklentisi puanlar1 ile 6grenme yaklasimi puanlar1 arasinda anlamli diizeyde iliskilerin oldugu
gorilmektedir. Bu nedenle, 6gretmen adayimnin fen dgretimine yonelik 6z yeterligi arttik¢a, derin ve
stratejik 6grenme yaklasimi artmakta, buna karsin, yiizeysel 6grenme yaklasimi azalmaktadir. Korelasyon
katsayilar1 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin fen o6gretiminde kisisel 6z yeterlikleriyle ilgili
inanglarinin, sonug¢ beklentisiyle ilgili inan¢larina gore, 6grenme yaklasimlariyla daha yliksek diizeyde
iliskili oldugu goriilmektedir.
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Tablo 5. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Fen Ogretimine Yonelik Oz Yeterlikleri ile Ogrenme
Yaklasimlari Arasindaki iliski

Derin Stratejik Yiizeysel
Fen Ogretiminde Kisisel 0z-  Pearson Korelasyon 368" 206™ -350"
Yeterlik Anlamlilik Diizeyi

,000 ,001 ,000
Fen Ogretiminde Sonug Pearson Korelasyon ,353™ 1277 -,228"
Beklentisi Anlamlilik Diizeyi

,000 ,041 ,000

* Korelasyon 0.05 diizeyinde anlamlhdir. ** Korelasyon 0.01 diizeyinde anlamlidir.

4. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fen dgretimine yonelik zihinsel modelleri ve 6grenme yaklasimlarinin
fen 68retimine yonelik 6z yeterliklerini yordama becerilerini belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon analizi
kullanilmistir. Analizde, fen 68retiminde kisisel 6z yeterlik ve sonu¢ beklentisi boyutlar1 bagiml degisken,
fen 6gretimine yonelik zihinsel model ve 6grenme yaklasimi boyutlar1 (derin, stratejik ve ylizeysel)
bagimsiz degisken olarak ele alimmistir.

Tablo 6. Fen Ogretiminde Kisisel Oz-Yeterlik Boyutu icin Coklu regresyon Analizi Sonuglari

Yordayici1 Degiskenler B t R Rz F

Sabit 30,146 11,171 480 231 19.280**
Derin Ogrenme 278 4,068**

Stratejik Ogrenme ,033 ,494

Yiizeysel Ogrenme -,288 -5,116**

Fen f)gretimine Yonelik Zihinsel Model -,128 -2,327*

*p <.05*p<.001

Tablo 6'ya gore, derin 6grenme, yiizeysel 6grenme ve fen Ogretimine yonelik zihinsel modelin, fen
ogretiminde kisisel 6z yeterlik lizerinde yordayici olduklar1 ve toplam varyansin % 23'linii agikladiklar
belirlenmistir. Stratejik 6grenmenin ise kisisel 6z yeterlik lizerinde yordayici bir etkisi yoktur. Standardize
edilmis regresyon katsayisina (f3) gore, yordama siralamasi ylizeysel 6grenme, derin 6grenme ve fen
6gretimine yonelik zihinsel model seklindedir. Yordayic1 degiskenlerden derin 6grenme fen 6gretimine
yonelik 6z yeterlik tzerinde olumlu bir etkiye sahiptir. Yani, 6gretmen adayinin derin 6grenme
yaklasimindaki artma, 6z yeterliginde bir artmaya sebep olmaktadir. Buna karsin ytizeysel 6grenme
yaklasimindaki artma, 6z yeterliginde bir azalmaya sebep olmaktadir. Ayrica, 6gretmen adayinin fen
6gretimine yonelik zihinsel modelinin 6gretmen merkezli olmasi fen 6gretimine yonelik 6z yeterliginde
azalmaya sebep olmaktadir. Analiz sonug¢larina gore, fen 6gretimine yonelik kisisel 6z yeterligin
yordanmasina iliskin regresyon esitligi asagidaki gibidir.

Fen Ogret. Yonelik Kisisel Oz Yeterlik= 30,146 + 0,278.Derin 0. - 0,288.Yiizeysel O. - 0,128.Fen Ogret. Zih.
Mod.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 404-423



Zihinsel Modeller, Oz Yeterlik Inanclari ve Ogrenme Yaklasimlari | 413

Tablo 7. Fen Ogretiminde Sonug Beklentisi Boyutu icin Coklu regresyon Analizi Sonugclari

Yordayici1 Degiskenler B t R R2 F
Sabit 50,001 12,302 428 .128 14.407**
Derin Ogrenme ,357 5,068**
Stratejik Ogrenme -,090 -1,313
Yiizeysel Ogrenme -,152 -2,619*
Fen Ogretimine Yonelik- -169 -2,983*
Zihinsel Model

*p <.05,*p<.001

Tablo 7'ye gore, derin 6grenme, yiizeysel 6grenme ve fen Ogretimine yonelik zihinsel modelin, fen
ogretiminde sonuc¢ beklentisi lizerinde yordayici olduklar1 ve toplam varyansin yaklasik % 13'linii
acikladiklar belirlenmistir. Stratejik 6grenmenin ise sonug beklentisi tizerinde yordayici bir etkisi yoktur.
Standardize edilmis regresyon katsayisina (§) gore, yordama siralamasi derin 6grenme, fen 6gretimine
yonelik zihinsel model ve ylizeysel 6grenme seklindedir. Yordayici degiskenlerden derin 68renme fen
6gretimine yonelik 6z yeterlik tizerinde olumlu bir etkiye sahiptir. Yani, 68retmen adayinin derin 6grenme
yaklasimindaki artma, 6z yeterliginde bir artmaya sebep olmaktadir. Buna karsin ylizeysel 6grenme
yaklasimindaki artma, 6z yeterliginde bir azalmaya sebep olmaktadir. Ayrica, 6gretmen adayimnin fen
Ogretimine yonelik zihinsel modelinin 6gretmen merkezli olmasi1 6z yeterliginde azalmaya sebep
olmaktadir. Analiz sonuglarina gore, fen 6gretiminde sonug beklentisinin yordanmasina iliskin regresyon
esitligi asagidaki gibidir.

Fen Ogret. Sonuc Bek. = 14,407 + 0,357.Derin O. - 0,169. Fen Ogret. Zih. Mod - 0,152.Yiizeysel O.

Tartisma

Bu calismada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik zihinsel modelleri sinif diizeyine
gore incelenmis, fen 6gretimine yonelik 6z yeterlikleri ile fen 6gretimine yonelik zihinsel modelleri ve
6grenme yaklasimlar1 arasindaki iligkiler ortaya konmustur. Arastirmadan elde edilen ilk bulguya gore,
6gretmen adaylarinin zihinsel modelleri ne 6gretmen merkezli ne de 6grenci merkezli (gecis) 6gretim
modeline karsilik gelmektedir. Bu durumda, 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik inanglari
6grenci merkezli bir modelin gerisinde kalirken 6gretmen merkezli bir modele de uygun degildir. Bu
sonug, alan yazinda o6gretmen adaylarinin fen Ogretimine yo6nelik modellerini inceleyen 6nceki
arastirmalarin sonuclariyla uyumludur (Akkus 2013; Tatar, Yildiz-Feyzioglu, Buldur ve Akpinar 2012;
Uner, Akkus ve Turan 2012; Elmas, Demirdégen ve Geban 2011; Avci 2008; Skamp ve Mueller 2001).
Ogretmen adaylarinin zihinsel modellerinde gozlenen bu durum, onlarin iiniversiteden énceki egitim
yasantilariyla iliskili olabilir. inancin sekillenmesinde 6nceki egitim yasantilarimin etkisi géz 6niine
alindiginda (Virta 2002), 68retmen adaylarinin iiniversite 6ncesi egitim yasantilarinin 6gretmen merkezli
6gretim modelinin izlerini tasidigini s6ylemek yanlis olmayacaktir. Bu izler, 6gretmenin merkezde ve diiz
anlatim, soru cevap gibi 6grencilerin pasif bir role sahip oldugu, deneysel uygulamalarin nadiren yer aldig1
bir 6grenme ortamimi isaret etmektedir (Tatar 2012; Tang, Lee ve Chun 2012). Ayrica dgretmen
adaylarinin okul 6ncesinden baslayarak siniflarda karsilastiklar: 6nceki 6gretmen modelleri de onlarin
6gretim modellerini etkileyerek, bu modellerin {iniversiteye tasinmasini saglayabilmektedir. Bu modeller,
O6gretmen adaylarinin 6grenci merkezli inanclar1 gelistirmelerinin o6niindeki engellerden biri olarak
gorilmektedir (Virta 2002). Ciinkii Rokeach (1968)'a gore, inang sistemi kendi icinde merkezi ve cevresel
olmak iizere iki yapiya sahiptir. Merkezi inang¢lar dogrudan yasantilar sebebiyle olusturulduklar: igin
degismeye karsi direngliyken, ¢evresel inanglarin degismesi daha kolaydir (Pease 2008). Bu nedenle
O0gretmen adaylari, merkezi yapidaki 6gretmen merkezli 6gretim modelleriyle, liniversitedeki egitim
yasantilarina gore olusturduklar1 ¢evresel inanglari arasinda bir ¢atisma yasarken, bir yandan merkezi
inanglarin1 terk etmeye calismakta, bir yandan da bu kuvvetli inanglari, ¢evresel hale getirmeye
calismakta olabilirler.
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Sinif diizeyi ilerledik¢e d6gretmen adaylarinin fen 6gretimiyle ilgili inanglar1 6gretmen merkezli 6gretim
modelinden, dgrenci merkezli 6gretim modeline dogru degismektedir. Bu sonug, alan yazinda 6gretmen
adaylarinin fen o6gretimiyle ilgili inanglarinm1 sinif diizeyine gore inceleyen calismalarin sonuglariyla
uyumludur (El-Deghaidy 2006; Ambusaidi ve Al-Balushi 2012; Tatar, Yildiz-Feyzioglu, Buldur ve Akpinar
2012; Minogue 2010). Ogretmen adaylari, egitimlerine basladiklarinda 6gretmen merkezli bir 6gretim
modelinin etkisi altindayken, bu etki sinif diizeyi ilerledikce azalmaktadir. Ogretmen adaylar1 agisindan
degerlendirildiginde, inanglarin etkileyen en 6nemli unsurlardan biri, iiniversitede 6gretim yontemleriyle
ilgili aldiklar1 derslerdir (Uzuntiryaki, Boz, Kirbulut ve Bektas 2010). Ciinkii bu dersler, 6gretmen
adaylarinin feni 6grenmek i¢in en iyi yolun, geleneksel 6gretim modeli yerine bilginin yapilandirilmasi
icin, bilimsel arastirma siireciyle mesgul olmak oldugunu anlamalarina yardimci olmaktadir (Lim ve Chan
2007). Ayrica 6gretmenlik uygulamasi dersleri, 6gretmen adaylarinin performanslarina, 6z yeterliklerine
ve becerilerine yonelik algilarini olumlu yonde degistirmektedir (Cairesa, Almeidaa ve Vieirab 2012;
Pease 2008). Bu derslerin uygulanmasindan sorumlu 6gretmenlerin ve dgretim iyelerinin istekliligi ve
tecriibesi sayesinde, Ogretmen adaylar1 ger¢ek okul ortamini yasayabilmekte, Ogrencilerle birebir
etkilesim icinde olabilmekte, kendilerini 6gretmen gibi hissedebilmekte, ders yonetimi, sinif kontroli
alanlarinda tecriibe kazanabilmekte ve farkli O6gretim yontemlerini gozlemleme imkanina sahip
olabilmektedir (Eraslan 2008). Boylece 6gretmen aday: is basinda yaparak 6grenirken 6grenme ve
ogretme ile ilgili olan teorileri hissederek ve kendi yasantisiyla iliskilendirilerek 6grenebilmektedir (Azar
2003). Bu yasantilar1 geciren o0gretmen adaylar1 da giderek ogrenci merkezli 68retim modellerini
benimsemeye baslamaktadir.

Arastirmanin tigiincii bulgusuna gére, hem Fen Ogretiminde Kisisel Oz-yeterlik Inanci faktérii icin hem de
Fen Ogretiminde Sonug¢ Beklentisi faktorii icin, 6gretmen adaylarinin fen o6gretimine yénelik 6z
yeterlikleri, 6gretmen merkezli 6gretim modelinden 6grenci merkezli 6gretim modeline gectikce
artmaktadir. Ogretmen adaylarinin fen égretimine yénelik inanclariyla, 6z yeterlikleri arasindaki iligkiyi
inceleyen arastirmalarin sonugclar1 da bu yondedir (Avcr 2008; Mihladiz, Duran, Isik ve Ozdemir 2011;
Alshalaan 2006). Bu durumda, 6z yeterligi yliksek 6gretmen adaylarinin, 6grenci merkezli ve arastirmaya
dayall 6gretim uygulamalarim daha fazla benimsedigi séylenebilir. Ogretmen adaylarinin {iniversite
egitimleri sirasinda, Bandura (1997)'nin 6z yeterligin kaynag olarak belirttigi, dogrudan 6grenci merkezli
egitim yasantilarimi gecirmeleri, 6z yeterliklerini olumlu yonde ilerletici bir etkiye sahip olabilir. Bilginin,
O6gretmen adaylarinin kendileri tarafindan kesfedildigi yani arastirma siirecinde elde edilen bulgularin
anlamlandirilmas: i¢in ne-neden ve nasil sorularini cevaplandigl bir 6grenme ortami sayesinde ve
arastirmaya dayali 6grenmeyi fen o6gretiminde kullanabilmeleriyle ilgili inanglarinin ilerlemesi
saglanmaktadir (Bhattacharyya, Volk ve Lumpe 2009). Yani 6gretmen adaylarinin icinde bulunduklar
O0gretim cevresi onlarin arastirmaya dayali 6grenmeleri i¢in destekleyici yonde oldugunda, fen 6gretimi
icin daha etkili olmalar1 beklenebilir (Lucero, Valcke ve Schellens 2013).

Ogretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik kisisel 6z yeterlik puanlar ve sonug beklentisi puanlar ile
6grenme yaklasimi puanlari arasinda anlamli diizeyde iliskilerin oldugu belirlenmistir. Ayrica derin
O6grenme, ylizeysel 6grenme ve fen 6gretimine yonelik zihinsel model, fen 6gretiminde kisisel 6z yeterlik
ve sonuc¢ beklentisinin yordayicisidirlar. Bu durumda, 6gretmen adaylari 6grenci merkezli 6grenme
ortamlarinda bulunarak, derin 06grenme yaklasimlarim artirdik¢a, fen 0Ogretimine yonelik 06z
yeterliklerinde bir ilerleme olmaktadir (Swee-Choo, Kung-Teck ve Osman 2012). Ciinkii eger 6gretmen
adaylari feni 6grenmek icin farkli 6grenme stratejilere sahiplerse ve feni 6grenirken birbiriyle baglantili
ve esnek stratejileri kullanmalar1 gerektiginin farkindalarsa, feni 6grenirken stratejilerini kullanma
konusunda kendilerini daha rahat hissedecekleri igin, 6z yeterlikleri de daha yliksek olacaktir (Chiou ve
Liang 2012). Ayrica, 6grenecekleri kavramla ilgili derinlemesine bir anlam arayan adaylar, 6grenmeleri
tizerinde kontrol sahibi olurlar ve 6grenme siirecinde karsilasacaklari sorunlarin iistesinden gelmek icin
kendilerine daha fazla giivenirler (Cheung ve Lai 2013). Bu nedenle, 6gretmen adaylarimin aldiklar
egitimin dilizeyi, 6grenme yaklasimlarim ilerletirken, 6gretimsel isleri ytriitebilmeleri konusunda
kendilerine olan giivenlerinin de artmasina yardimci olmaktadir (Gordon ve Debus 2002). ilaveten,
O6gretmen adaylarina ezberleyerek 6grenmenin 6tesinde, yaparak yasayarak 6grenmeye dayali etkinlikler
yaptiklari, bilimsel tartismalara katildiklari, kavramlar arasinda iliski kurabildikleri ve feni giinliik
yasamla iliskilendirebildikleri diizeyde bir egitim saglanirsa, 6z yeterlikleri de artacaktir (Bleicher ve
Lindgren 2005; Nie ve digerleri 2013).
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Oneriler

Ogretmen adaylarinin inanglar egitim éncesi ve egitim siiresince izlenmeli, egitimleri siiresince aldiklar1
dersler 6zellikle 6gretime yonelik merkezi yanhs inanclar giderecek sekilde planlanmahdir. Ogretmen
adaylarinin derinlemesine 6grenme yaklasimlarini ve esnek stratejileri kullanabilecekleri dogrudan
O0grenci merkezli egitim yasantilar1 icinde bulunmalar1 saglanmalidir. Béylece fene ydnelik 6z
yeterliklerinin yliksek olmasi saglanacak, 6gretimsel isleri ytriitebilmeleri konusunda kendilerine olan
giivenleri artacaktir. Mezun olduktan sonra karsilasabilecekleri gercek ortamlar dikkate alinarak staj
okullan belirlenmelidir. Ogretmen adaylarinin staj siirecinde inanglari ve 6grenme yaklasimlari izlenmeli
O6gretmen egitimindeki dersler buna gére planlanmalidir. Béylece goreve basladiklarin da karsilastiklari
zorluklara karsi inanglarinin gosterdigi kararlilik o6ngorilmelidir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
6gretim ve 0z yeterlik inanglarinin ve 6grenme yaklasimlarinin derinlemesine siire¢ boyunca incelendigi
nitel calismalar yapilabilir.
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Pre-Service Science Teachers' Mental Models about Science Teaching, Science
Teaching Self-Efficacy and Approaches to Learning

Eylem Yildiz Feyzio§lu®, Burak Feyzioglu®, Aynur Kiiciik¢ing¥t

The pre-service teachers' self-efficacy and beliefs about teaching are really important for the quality and
sustainability of their teaching skills. Because the pre-service teachers play a key role in the application of
curricula together with the teachers (Akkus, 2013; Markic and Eilks, 2008). Considering the radical
change in the science programme in 2005 and the change in 2013 in our country, the implementation of
the reforms in education on a large scale depends on the teachers. Furthermore, a reflection of the
teachers’ self-efficacy and beliefs about teaching in the classroom applications has a crucial impact on
providing quality education (Al-Amoush, Markic, Abu-Hola and Eilks, 2011). Thus, developing and
improving the pre-service teachers’ self-efficacy and beliefs is one of the goals of the teacher education.

The pre-service teachers start their education with the positive and negative beliefs about science
teaching they already have. This is reflected not only in their learning experiences but also in their
classroom applications after graduating and becoming a teacher (Akkus 2013; Thomas and Pederson
2003). Therefore, realizing the pre-service teachers' beliefs can be an appropriate starting point for
arranging and changing these beliefs in the education process. It is also important to identify how the pre-
service teachers regard learning responsibility, the relation between the learning approaches and the
other variables (Ekinci 2008) and their beliefs in every class in order to discover the quality of teacher
education. Such information is a valuable source for teacher education, curriculum developers and
planners and for the assessment of the system applied in teacher education (Habel and Habel 2010). The
aim of this study is to determine the pre-service science teachers' mental models for science teaching
depending on the class year and to reveal whether there is a link between their mental models and their
self-efficacy and learning approaches.

A survey method is used in this research as the aim is to discover the pre-service teachers’ science self-
efficacy, learning approaches and beliefs about science teaching. The population consists of 262 pre-
service teachers attending at the Science Teaching Programme of Adnan Menderes University Faculty of
Education. 43 of the pre service teachers are in their first year, 78 in their second year, 79 in their third
year and 62 in their final year.

The "Science Teaching Efficacy Belief Instrument” (STEBI-B) which was developed by Riggs and Enochs
(1990) to examine the pre-service teachers' science self-efficacy and adapted to Turkish by Ozkan,
Tekkaya and Cakiroglu (2002) is used in this research. The scale consists of two factors called " Personal
Science Teaching Efficacy” (PSTE) and "Science Teaching Outcome Expectancy” (STOE). The pre-service
teachers' learning approaches are determined with the "Approaches to Learning Scale" (ALS) which was
developed by Ekinci (2008) and comprises "Deep, Strategic and Superficial Learning” factors. And the pre-
service teachers' beliefs about teaching are determined with "Draw-A Science Teacher-Test-Checklist"
(DASTT-C) developed by Thomas, Pedersen and Finson (2001).

The data obtained from the STEBI-B and ALS are analyzed through calculating descriptive statistics like
arithmetic mean and standard deviation. ANOVA is used to identify the relation between the scores that
the candidates got in the drawing test and the class year. And the Pearson correlation is used to identify
the relation between the scores that the candidates got in the drawing test and their science self-efficacy
and the relation between their science self-efficacy and learning approaches. In addition, a multiple
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regression analysis is used to investigate to what extent the beliefs about science teaching and learning
approaches regress science teaching efficacy belief.

Pre-service science teachers' average scores according to drawing test show that, their beliefs are in the
transition stage. This result is compatible with the results of the previous studies which examined the
models for science teaching (Akkus 2013; Tatar, Yildiz-Feyzioglu, Buldur and Akpinar 2012; Uner, Akkus
and Turan 2012; Elmas, Demirdégen and Geban 2011; Avci 2008; Skamp and Mueller 2001). This result,
which is observed in the pre-service teachers' mental models, may stem from their pre-university
education ( 1998; Virta 2002). As the class year rises, the beliefs about science teaching change from
teacher-centered to student-centered education. There is a significant difference between the pre-service
teachers in their first year and the ones in their third and fourth years - in favour of the third and fourth
years, between the the pre-service teachers in their second and fourth years - in favour of the fourth year,
between the the pre-service teachers in their third and fourth years - in favour of the fourth year. The pre-
service teachers'are under the influence of the teacher-centered education at the beginning of their
education. This influence, however, declines as the class year rises. One of the most important factors
affecting the pre-service teachers' beliefs is the tertiary courses about teaching methods (Uzuntiryaki, Boz,
Kirbulut and Bektas 2010). Because these courses facilitate the pre-service teachers' understanding of the
best way to learn science, which is becoming involved in the scientific inquiry process to build the
knowledge rather than adopting the traditional teaching model (Lim and Chan 2007).

In order to discover whether there is a remarkable link between the pre-service teachers' mental models
and science teaching self-efficacy belief, their scores regarding DASTT-C are divided into three: 0-4, 5-9,
10-13, as suggested by Thomas, Pedersen and Finson (2001). Regarding both the PSTE and STOE, it is
revealed that the pre-service teachers' science teaching self-efficacy increases with the transition from the
teacher-centered to student-centered education. The pre-service teachers' science teaching self-efficacy
varies significantly depending on their mental models. This variation is in favour of the student-centered
teaching model. The pre-service teachers' hands-on experience with the student-centered education
during their tertiary education, suggested as the source of self-efficacy by Bandura (1997), may further
their self-efficacy. Thanks to the learning environment where the knowledge is discovered by the pre-
service teachers' themselves, that is to say the questions such as what, why and how are replied so as to
structure the data obtained in the research process, their beliefs about adopting research-based learning
in science teaching are fostered (Bhattacharyya, Volk and Lumpe 2009).

Furthermore, there is a remarkable relation between the pre-service teachers' PSTE and STOE scores and
their scores about ALS. As the pre-service teacher' science teaching self-efficacy improves, his/her deep
and strategic learning approach improves too, whereas his/her superficial learning approach declines.
Lastly, the pre-service teachers' mental models and approaches to learning regress their science teaching
self-efficacy. It is revealed that the deep learning, superficial learning and mental model for science
education regress personal science self-efficacy and predict 23% of the total variation. The strategic
learning does not regress PSTE belief. According to the standardized regression coefficient (8), regression
occurs in an order: superficial learning, deep learning and mental model for science education. The deep
learning, one of the variables in regression, has a positive effect on science teaching self-efficacy belief.
That is to say, an improvement in the pre-service teachers' deep learning approach leads to an increase in
his/her science teaching self-efficacy belief. On the other hand, an improvement in the superficial learning
approach leads to a decline in his/her science teaching self-efficacy belief. Moreover, adopting the teacher-
centered method as a mental model for science education results in a decline in the pre-service teachers'
science teaching self-efficacy belief.

As the pre-service teachers improve their deep learning approach by experiencing student-centered
learning environments, they attain a higher science teaching self-efficacy belief (Swee-Choo, Kung-Teck
and Osman 2012). If the pre-service teachers have various learning strategies for learning science and
realize that they need to use interconnected and flexible strategies for learning science, their self-efficacy
belief will be much higher since they will feel comfortable using these strategies (Chiou and Liang 2012).
In addition, the the pre-service teachers searching for a deep meaning in a concept gain a self-control over
their learning and feel more confident about overcoming the difficulties they will encounter in their
learning process (Cheung and Lai 2013).
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Providing the pre-service teachers with education based on hands-on learning activities rather than
memorization through enabling them to participate in scientific discussions, make connections between
concepts and relate science to daily life will improve their science teaching self-efficacy belief (Bleicher
and Lindgren 2005; Nie etal. 2013).

Key Words: Science self-efficacy, belief about science teaching (self-image as a science teacher), learning
approaches.
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Arastirma/Research

Academicians’ Burnout Levels

Akademisyenlerin Tiikenmislik Diizeyleri!

Fatma Kayan Fadlelmula®

Bu ¢alismanin amaci, akademisyenlerin duygusal tiikenmislik, duyarsizlasma ve kisisel basari
kaybi acisindan tiikenmiglik diizeylerini arastirmak ve cesitli kisisel degiskenlerin tiikenmislik
diizeyleri lizerindeki etkisini incelemektir. Bu degiskenler baslica akademisyenlerin cinsiyeti,
medeni durumu, ¢ocuk sayisi, yasi, tiniversitedeki toplam hizmet yili ve ekonomik durumlari
hakkindaki gériislerinden olusmaktadir. Calismada veri toplama araci olarak Maslach ve
Jackson tarafindan gelistirilmis ve alan yazininda siklikla kullanilmakta olan Maslach
Tiikenmislik Olcegi kullamlmistir. Olgek, Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesinde
calismakta olan 48 égretim ltiyesine uygulanmigstir. Veriler, 2012-2013 akademik yili giiz
doneminde toplanmigtir. Bulgular genel olarak akademisyenlerin diisiik tiikenmislik seviyesine
sahip oldugunu géstermektedir. Hem duygusal tiikenmislik hem de kisisel basart kaybi alt
boyutlarinda diisiik tiikenmislik diizeyi tespit edilmistir. Ozellikle duyarsizlama alt boyutunda
ise oldukca diisiik tiikenmislik diizeyi elde edilmistir. Ayrica, kisisel degiskenlerin hicbiri
duygusal tiikenmislik, duyarsizlasma ve kisisel basar1 kaybi lizerinde anlamli bir farklilik
yaratmamigtir. Sadece kisisel basari kaybi alt boyutunda akademisyenlerin toplam hizmet yili
g6z éniinde bulunduruldugunda anlamli farklilik oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiikenmiglik, Duygusal Tiikenmiglik, Duyarsizlasma, Kisisel Basari,
Akademisyenler

Introduction

Burnout is a state of physical, emotional, and mental exhaustion caused by long term involvement in work
related situations that are excessively demanding (Harrison, 1999). In general, burnout can be recognized
by a decrease in level of personal functioning, such as lack of concern, indifference in interpersonal
relations, feeling of dissatisfaction, and helplessness (Maslach, Schaufeli and Leiter, 2001). It consists of
three dimensions: emotional exhaustion, depersonalization and loss of personal accomplishment (Maslach
and Jackson, 1981). These dimensions represent the level of burnout an individual may encounter in his
work life.

Emotional exhaustion is known as the central dimension of burnout syndrome. Individuals with emotional
exhaustion believe that their physical and emotional resources are used up, so they feel tired and worn
out even after they just wake up (Wright and Bonett, 1997). The second dimension of burnout,

iBu ¢aligsma 1st International Instructional Technologies & Teacher Education Symposium’da poster bildirisi olarak
2013 y1linda sunulmustur.
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depersonalization, is related with interpersonal aspects of exhaustion. It consists of negative, insensitive
and detached attitudes toward clients, colleagues and organization (Maslach, Schaufeli and Leiter, 2001).
Lastly, the third dimension of burnout, personal accomplishment, is associated with individuals’ self-
evaluation of work performance. Loss of personal accomplishment is characterized by a feeling of
inefficiency and inadequacy while dealing with job requirements (Togia, 2005).

Burnout has negative impact on work life by affecting working efficacy, productivity and participation
(Dick and Wagner, 2001). It is generally encountered by individuals that have a high degree of interaction
with many people (Evers, Tomic, and Browers, 2005). Specially, teachers are known to be suffering from
this syndrome due to their relationships with large numbers of students, families, teachers and
administrators (Blandford, 2000; Van Horn, Schaufeli, Greenglass, and Burke, 1997). It affects teaching
performance by decreasing the quality of teaching (Koustelios and Tsigilis, 2005), drawing the teacher
away from personal development, decreasing interest and attention toward students, which in turn affect
students’ academic performance (Van Horn et al,, 1997).

To date, many studies have been conducted in the literature regarding burnout syndrome. Most of these
studies focused on the reasons that may affect individuals’ burnout levels, including demographic
variables (gender, age, experience, marital status, etc.), environmental variables (number of students,
socio economic level, etc.), and organizational variables (working conditions, social climate, etc.). In most
of these studies, Maslach Burnout Inventory was used as the main data collection instrument. In Turkey,
burnout has recently acquired research attention, and very few studies have been conducted on teachers,
especially on university academicians. Yet, similar to teachers, academicians are possible candidates for
burnout syndrome regarding their relations with large numbers of students, university staff and
administrators (Blix, Cruise, Mitchell, and Blix, 1994).

Among the studies conducted on university academicians in Turkey, Toker (2011) examined
academicians’ burnout levels, stressing on their marital status, age and gender. Data were collected from
648 academicians, and the results indicated that academicians hold average burnout level. Particularly,
marital status and age had significant effect on their burnout levels, whereas gender did not have any
significant effect. A similar study performed by Saglam (2011) with 174 academicians revealed that
academic title and economic satisfaction level did not have any significant effect on academicians’ burnout
levels. On the other hand, there were significant differences between academicians’ emotional exhaustion
and depersonalization levels regarding their year of teaching experience.

In another study, Kiigiiksiilleymanoglu (2007) investigated academicians’ burn out levels regarding their
gender, marital status, age, field of study, experience, and academic title. Data were collected from 106
academicians and the results showed that academicians’ burnout levels significantly differed considering
the demographic variables examined. Similarly, a study conducted by Sahin (2005) with 130 lecturers
showed that burn out levels significantly differed in terms of gender, teaching experience, teaching load,
title, marital status and age.

Burnout is not a problem that occurs at the end of a long career. On the contrary, it can be encountered at
different times throughout a work life (Toker, 2011). Also, burnout does not present itself suddenly. In
fact, it grows slowly and insidiously (Tarcan icigen and Uzut, 2012). That is why, it is highly important to
measure this syndrome on time, before it becomes insuperable. At this point, understanding teachers’
burnout levels and taking correct actions toward this syndrome may contribute to enhance level of
personal functioning and the quality of workforce.

The purpose of this study was to provide a deeper understanding of the burnout issue, with a particular
focus on university academicians in Turkey. Mainly, the current study analyzes burnout levels of
academicians considering their emotional exhaustion, de-personalization, and loss of personal
accomplishments. Besides, this study examines whether a number of demographic variables, including
title, department, gender, marital status, age, number of children, teaching experience and economic
satisfaction, has any significant effect on their burnout levels, or not.
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Method
Data Collection Instrument

Burnout was assessed with “Maslach Burnout Inventory”(MBI), originally developed by Maslach and
Jackson (1981). It is the most widely accepted and frequently used instrument in the current burnout
research. The instrument consists of 22 statements, measuring feelings an individual might have as a
result of being exhausted at work. It was translated into Turkish and its validity and reliability were
examined by Ergin (1992).

The instrument measures level of burnout under three subscales: Emotional Exhaustion (EE),
Depersonalization (DP) and Personal Accomplishment (PA). Emotional exhaustion contains 9 items,
describing feelings of being emotionally exhausted because of work (e.g., I feel tired when I get up in the
morning and have to face another day at work). Depersonalization consists of 5 items, describing
impersonal response and careless treatment toward individuals (e.g., [ have become more callous toward
people since I took this job). Personal accomplishment consists of 8 items, dealing with feelings of
competence and achievement in work life (e.g.,, | have accomplished many worthwhile things in this job).

Data were collected during the fall semester of 2012-2013 academic year. Participants scored the items on
a 5 point Likert-type scale, regarding the frequency with which they experience the feelings described by
each item (never=0, seldom=1, sometimes=2, frequently=3, always=4). For each subscales, scores were
obtained by adding the corresponding item values. For PA subscale, item values were reversed (never=4,
seldom=3, sometimes=2, frequently=1, always=0), as the items were positively worded. Total burnout
score was obtained by adding up the scores gathered from the three subscales. High scores indicated a
high level of burnout; whereas, low scores reflected a low level of burnout. Reliability was measured by
Cronbach’s alpha coefficient. Alpha values of each subscale were as follow: EE=0.78, DP=0.67 and
PA=0.73.

The instrument also included a demographic section, including the academic title (Dr., Assist. Prof., Assoc.
Prof., Prof), department (Computer and Teaching Technologies, Educational Sciences, Fine Arts Education,
Elementary Education, Turkish Language Teaching, Foreign Language Teaching), gender (Male, Female),
marital status (Married, Single, Divorced), age (between 21-30, 31-40, 41-50, 51 and more), number of
children (0,1,2, 3 and more), year of teaching experience (between 0-5, 6-10, 11-15, 16 and more) and
level of economic satisfaction (Satisfied, Good, Average, Not Enough, Not Satisfied). A number of
inferential statistics were performed in order to determine the differences in level of burnout within the
subcategories related to demographic variables.

Participants

Data were collected from a total of 48 (60% response rate) academicians working at Education Faculty of
a middle sized public university located in the Mediterranean region of Turkey. Most of the participants
were assistant professors (N=33, 68.8%), working at Elementary Education department (N=20, 41.7%),
male (N=28, 58.3%), married (N=40, 83.3%), having 2 children (N=23, 47.9%), aged between 41 to 50
years (N=20, 41.7%), having experience between 11 to 15 years (N=15, 31.3%), finding their level of
economic satisfaction as average (N=28, 58.3%). Table 1 summarizes the demographic information about
the participants.
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Table 1: Demographic Information about Participants

Info N %
Academic Title Dr. 4 8.3
Assist. Prof. 33 68.8
Assoc. Prof. 9 18.8
Prof. 2 4.2
Department Computer and Teaching Technologies 4 8.3
Educational Sciences 9 18.8
Fine Arts Education 9 18.8
Elementary Education 20 41.7
Turkish Language Teaching 5 10.4
Foreign Language Teaching 1 2.1
Marital Status Married 40 83.3
Single 6 12.5
Divorced 2 4.2
Gender Male 28 58.3
Female 20 41.7
Age Between 21-30 4 8.3
Between 31-40 17 354
Between 41-50 20 41.7
51 and more 7 14.6
Number of Children 0 10 20.8
1 14 29.2
2 23 479
3 and more 1 2.1
Teaching Experience Between 0-5 10 20.8
Between 6-10 9 18.8
Between 11-15 15 31.3
16 and more 14 29.2
Economic Satisfaction  Satisfied 2 4.2
Good 2 4.2
Average 28 58.3
Not Enough 10 20.8
Not Satisfied 6 12.5

Results

Table 2 summarizes the results of descriptive statistics including means, standard deviations, frequencies
and percentages belonging to academicians’ burnout levels considering their emotional exhaustion,
depersonalization, and loss of personal accomplishments, as well as total burnout. According to the
descriptive statistics, it was found that in general academicians had low burnout levels (N=31, 64.6%). In
particular, considering emotional exhaustion subscale (Mean=1.32, SD=0.60), nearly half of the
participants showed low burnout level (N=23, 47.9%). Similarly, regarding loss of personal
accomplishment subscale (Mean=1.15, SD=0.46), more than half of the participants had low burnout level
(N=31, 64.6%). Besides, for depersonalization subscale (Mean=0.58, SD=0.55), most of the participants
indicated very low burnout level (N=30, 62.5%).
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In addition, no participant reported very high burnout level for any of the burnout categories. Only for
emotional exhaustion subscale, two participants (4.2%) indicated high burnout level. Both of these
participants were male and married. They stated their economic satisfaction as ‘Not Enough’. One of these
participants had no child; his age was above 50, and had teaching experience between 6 to 10 years. The
other participant had one child; his age was between 31 and 40, and had teaching experience between 11
to 15 years. When their responds to the questionnaire items were examined, it was found that they
indicated ‘Always’ options for the following items; ‘I feel I am working too hard on my job’ (Item 1),
‘Working with people all day is a real strain for me’ (Item 3), and ‘I feel burned out from my work’ (Item
18).

Table 2: Burnout Levels of Academicians for MBI Subscales

Subscale Mean SD Level of Burnout Range N %
EE 1.32 0.60 Very low burnout 0-0.79 10 208
Low burnout 0.80-1.59 23 479
Medium burnout 1.60-239 13 27.1
High burnout 2.40-3.19 2 4.2
Very high burnout  3.20-4.00 0 0
DP 0.58 0.55 Verylow burnout 0-0.79 30 625
Low burnout 0.80-1.59 16 333
Medium burnout 1.60-2.39 2 4.2
High burnout 2.40-3.19 0 0
Very high burnout  3.20-4.00 0 0
PA 1.15 0.46 Very low burnout 0-0.79 11 229
Low burnout 0.80-1.59 30 62.5
Medium burnout 1.60-2.39 7 14.6
High burnout 2.40-3.19 0 0
Very high burnout  3.20-4.00 0 0
Total Burnout 1.09 0.43 Very low burnout 0-0.79 12 25.0
Low burnout 0.80-1.59 31 64.6
Medium burnout 1.60-239 5 10.4
High burnout 2.40-3.19 0 0

Very high burnout  3.20-4.00 0 0

A number of inferential statistics were conducted in order to explore the impact of the demographic
variables on participants’ burnout levels. Table 3, Table 4, Table 5, and Table 6 summarize One-way
analysis of variance (ANOVA) results for emotional exhaustion, depersonalization, loss of personal
accomplishment, and total burnout scores, respectively. The results revealed that there was no
statistically significant difference at the p<0.05 level in any of the EE, DP or total burnout scores for any of
the demographic variable examined.

Only, there was a statistically significant difference in loss of personal accomplishment scores regarding
participants’ year of teaching experience: F(3, 44)=4.07, p=0.01. Participants were divided into four
groups according to their year of teaching experience (Group 1: between 0-5 years; Group 2: between 6-
10 years; Group 3: between 11-15 years; and Group 4: 16 years or more). According to the results,
academicians with the most year of teaching experience (Group 4; N=14, Mean=0.88, SD=0.43) had the
lowest burnout scores, whereas academicians with teaching experience between 6 to 10 years (Group 2;
N=9, Mean=1.47, SD=0.36) had the highest burnout scores.

Effect size was calculated by using the eta squared values. Effect size provides an indication of the
magnitude of the differences between the groups. It is calculated by dividing the sum of squares for
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between groups (2.18) by the total sum of squares (10.02). Eta squared was obtained as 0.22. Cohen
(1988) classifies an eta squared value of 0.01 as a small effect size, 0.06 as a medium effect size, and 0.14
or greater as a large effect size. According to this classification, the eta squared statistic of 0.22 would be
considered as a large effect size (>0.14).

After obtaining a large effect size, post-hoc test was conducted to find exactly where the differences
among the groups occurred. Post-hoc comparisons using the Tukey HSD test (see Table 7) indicated that
the mean score for Group 2 (participants with teaching experience between 6 to 10 years) was
significantly different from Group 4 (participants with teaching experience more than 15 years) at the
p<0.05 level (p=0.11). The other groups did not differ significantly from each other.
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Table 3: ANOVA Results for Emotional Exhaustion Subscale

Info Mean SD F Sig.
Academic Title Dr. 4 1.08 047 032 081
Assist. Prof. 33 136 0.57
Assoc. Prof. 1.25 0.78
Prof. 144  0.62
Department Computer and Teaching 4 1.44 0.53 090 0.49
Technologies
Educational Sciences 1.27 0.41
Fine Arts Education 1.23 0.74
Elementary Education 20 121 0.60
Turkish Language Teaching 5 1.77  0.62
Foreign Language Teaching 1 1.77 -
Marital Status Married 40 1.33 0.63 054 0.59
Single 6 1.12 0.25
Divorced 1.61 0.39
Gender Male 28 1.22 0.56 166 0.20
Female 20 145 0.62
Age Between 21-30 4 094 041 106 0.38
Between 31-40 17 1.47 0.55
Between 41-50 20 131 0.54
51 and more 7 1.17 0.86
Number of Children 0 10 1.16 0.39 172 0.18
1 14 1.58 0.56
2 23 1.20 0.65
3 and more 1 177 -
Teaching Experience Between 0-5 10 1.15 040 0.34 0.80
Between 6-10 9 134 0.66
Between 11-15 15 1.40 0.70
16 and more 14 133 0.58
Economic Satisfaction Satisfied 1.11 094 045 0.77
Good 0.88 0.78
Average 28 1.30 0.51
Not Enough 10 145 0.67
Not Satisfied 6 1.38 0.80
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Info Mean SD F Sig.
Academic Title Dr. 4 0.55 0.61 0.17 091
Assist. Prof. 33 055 0.53
Assoc. Prof. 0.68 0.56
Prof. 0.70 0.98
Department Computer and Teaching 4 0.55 0.68 0.25 094
Technologies
Educational Sciences 0.62 0.62
Fine Arts Education 0.60 0.55
Elementary Education 20 0.57 0.56
Turkish Language Teaching 0.68 0.41
Foreign Language Teaching 0.00 -
Marital Status Married 40 0.58 0.56 0.39 0.68
Single 6 0.50 0.53
Divorced 0.90 0.42
Gender Male 28 0.53 056 050 0.48
Female 20 0.65 0.53
Age Between 21-30 4 0.40 036 0.25 0.86
Between 31-40 17 0.63 0.62
Between 41-50 20 0.55 0.50
51 and more 7 0.65 0.65
Number of Children 0 10 0.62 048 049 0.69
1 14 0.65 0.64
2 23 054 052
3 and more 1 0.00 -
Teaching Experience Between 0-5 10 050 0.61 0.29 083
Between 6-10 9 0.64 0.56
Between 11-15 15 0.66 0.54
16 and more 14 0.51 0.54
Economic Satisfaction Satisfied 0.10 0.14 0.68 0.61
Good 0.30 0.14
Average 28 0.64 0.63
Not Enough 10 0.64 0.39
Not Satisfied 6 0.46 0.41
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Table 5: ANOVA Results for Loss of Personal Accomplishment Subscale

Info N Mean SD F Sig.
Academic Title Dr. 4 1.12 036 0.11 095
Assist. Prof. 33 117 0.48
Assoc. Prof. 1.11 0.44
Prof. 1.00 0.53
Department Computer and Teaching 4 0.96 0.67 136 0.26
Technologies
Educational Sciences 1.34 0.25
Fine Arts Education 1.08 0.29
Elementary Education 20 1.08 0.51
Turkish Language Teaching 5 1.42 0.50
Foreign Language Teaching 1 0.50 -
Marital Status Married 40 1.13 048 041 0.66
Single 6 1.16  0.27
Divorced 1.43 0.44
Gender Male 28 1.05 0.52 296 0.09
Female 20 1.28 0.31
Age Between 21-30 4 1.03 0.32 045 0.72
Between 31-40 17 1.25 0.42
Between 41-50 20 111 0.49
51 and more 7 1.07 0.55
Number of Children 0 10 1.16 045 0.88 0.46
1 14 124 043
2 23 111 0.47
3 and more 1 0.50 -
Teaching Experience Between 0-5 10 1.06 045 4.07 0.01"
Between 6-10 9 1.47 0.36
Between 11-15 15 1.25 0.41
16 and more 14 0.88 0.43
Economic Satisfaction Satisfied 0.68 026 195 0.12
Good 1.00 0.53
Average 28 111 0.39
Not Enough 10 1.12 0.55
Not Satisfied 6 1.56 0.49

“p<0.05
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Table 6: ANOVA Results for Total Burnout

Info N Mean SD F Sig.
Academic Title Dr. 4 0.97 042 0.11 095
Assist. Prof. 33 1.10 0.41
Assoc. Prof. 9 1.07 0.50
Prof. 2 1.11 0.67
Department Computer and Teaching 4 1.06 0.56 0.70 0.63
Technologies
Educational Sciences 9 1.15 0.28
Fine Arts Education 9 1.03 0.48
Elementary Education 20 1.02 0.45
Turkish Language Teaching 5 1.40 0.37
Foreign Language Teaching 1 0.90 -
Marital Status Married 40 1.08 045 0.60 0.55
Single 6 1.00 0.26
Divorced 2 1.38 0.22
Gender Male 28 1.00 042 262 0.11
Female 20 1.20 0.42
Age Between 21-30 4 0.85 031 0.88 0.46
Between 31-40 17  1.20 0.39
Between 41-50 20 1.06 0.38
51 and more 7 1.01 0.66
Number of Children 0 10 1.04 032 094 043
1 14 125 0.44
2 23 1.02 0.45
3 and more 1 0.90 -
Teaching Experience Between 0-5 10 0.97 030 1.10 0.36
Between 6-10 9 1.23 0.47
Between 11-15 15 1.18 0.45
16 and more 14 0.98 0.43
Economic Satisfaction Satisfied 2 0.72 0.25 0.82 0.52
Good 2 0.79 0.54
Average 28 1.08 0.39
Not Enough 10 1.15 0.49
Not Satisfied 6 1.24 0.50
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Table 7: Multiple Comparisons for Loss of Personal Accomplishment Subscale

95% Conf. Interval

Teaching Teaching Mean Std. i
Experience Experience Difference Error & Lower Upper
Bound Bound

Group 1 Group 2 -0.40 0.19 0.17 -0.92 0.10
(Between0-  Group 3 -0.20 017 067  -0.65 0.26
5

) Group 4 0.18 0.17 0.74 -0.28 0.64
Group 2 Group 3 0.21 0.17 0.63 -0.26 0.68
(Between 6- ;
10) Group 4 0.58 0.18 0.01 0.10 1.06
Group 3 Group 4
(Between 11- (16 and 0.37 0.15 0.10 -0.04 0.79
15) more)

“p<0.05

Discussion and Conclusion

This study was conducted in an attempt to examine academicians’ burnout levels considering their
emotional exhaustion, depersonalization, and loss of personal accomplishments. Mainly, the results
indicated that academicians had low burnout level for emotional exhaustion and loss of personal
accomplishment subscales, and very low burnout level for depersonalization subscale. Besides, when the
impact of the demographic variables was examined, it was found that there was no difference in any of the
burnout scores for any of the demographic variables examined, except for the loss of personal
accomplishment subscale. Particularly, there was significant difference in loss of personal
accomplishment scores regarding academicians’ year of teaching experience. Specially, academicians with
teaching experience more than 15 years had the lowest loss of personal accomplishment scores, whereas
academicians with teaching experience between 6 to 10 years had the highest loss of personal
accomplishment scores.

Briefly, the findings of this study mean that the risk of burnout syndrome was low in the sample, and the
demographic aspects were not associated with burnout levels, except for academicians’ year of teaching
experience. While some of these findings are highly in line with a number of studies conducted in this
field, there are also some findings that contradict with the previous ones. For example, similar to this
study, most of the studies conducted with academicians in Turkey revealed that year of teaching
experience has significant impact on academicians’ burnout levels (Kiiciiksiileymanoglu, 2007; Saglam,
2011; Sahin, 2005; Toker, 2011). Besides, similar to this study, there are studies showing that a number of
demographic variables such as academic title, level of economic satisfaction (Saglam, 2011) and gender
(Toker, 2011) have no significant effect on academicians’ burnout levels. On the other hand, unlike the
findings of this study, there are some other studies showing that gender, marital status, age, and academic
title significantly relate to academicians’ burnout levels (Kiigiiksiileymanoglu, 2007; Sahin, 2005).

These inconsistent findings gathered in the literature may imply that demographic aspects are not
significant distinctive factors regarding academicians’ burnout levels. They may impact the outcomes with
respect to the conditions in which the study take place. For instance, in this study, demographic variables
did not impact academicians’ burnout levels; possibly because the internal factors in the institute did
affect academicians equally regardless of their gender, age, academic title or marital status. Besides,
attaining the result that year of teaching experience play significant role in academicians’ personal
accomplishment levels may imply that experienced academicians develop more skills for coping with
excessively demanding works. Specially, in later years, academicians may become more stable, mature
and resistant toward the problems they face in the work, so they have less amount of burnout.
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Suggestions

Burnout is an important topic in work life that needs special attention. According to research results,
burnout mostly occurs due to the inappropriate conditions in the work environment and it can be
prevented only if working conditions are regularly assessed and monitored, and possible changes take
place (Maslach, Schaufeli and Leiter, 2001). In the literature, there are a number of suggestions made for
preventing and reducing burnout. These suggestions include encouraging personal development and
autonomy, decreasing work load (Maslach and Leiter, 1997), clearly identifying the tasks of the job,
providing feedback (Pedrini et. al, 2009), improving employee benefits, and training about motivation,
stress management, and communication (Lackritz, 2004).

Beyond any doubt, academicians’ work performance is a highly important factor for determining the
quality of higher education, and their burnout is a major point that can affect academic performance.
Specially, attaining the result that less experienced academicians have more burnout, it becomes
necessary to inform young academicians about what burnout is, how it occurs and grows, and its effects
on the individuals as well as on organizations and the society. The study is limited to a small sample size
and a single data collection instrument. For future studies, it is recommended perform studies associated
with feelings of burnout, with larger samples, using multiple instruments and data analyses techniques.
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Academicians’ Burnout Levels
Fatma Kayan Fadlelmula®

Extended Abstract: Burnout is a state of physical, emotional, and mental exhaustion caused by long
term involvement in work related situations that are excessively demanding (Harrison, 1999). It has a
negative impact on work life by affecting working efficacy, productivity and participation (Dick and
Wagner, 2001). It is generally encountered by individuals that have a high degree of interaction with
many people (Evers, Tomic, and Browers, 2005). Specially, teachers are known to be suffering from this
syndrome due to their relationships with large numbers of students, families, teachers and administrators
(Blandford, 2000; Van Horn, Schaufeli, Greenglass, and Burke, 1997). It affects teaching performance by
decreasing the quality of teaching (Koustelios and Tsigilis, 2005), drawing the teacher away from personal
development, decreasing interest and attention toward students, which in turn affect students’ academic
performance (Van Horn et al., 1997).

The purpose of this study was to examine the burnout levels of academicians considering their emotional
exhaustion, depersonalization, and loss of personal accomplishments, and to determine the impact of a
number of demographic variables on their burnout levels. In particular, the demographic variables
included academicians’ title, department, gender, marital status, age, number of children, teaching
experience and economic satisfaction. Burnout was assessed with “Maslach Burnout Inventory”(MBI),
originally developed by Maslach and Jackson (1981). It is the most widely accepted and frequently used
instrument in the current burnout research. The instrument consists of 22 statements, measuring feelings
an individual might have as a result of being exhausted at work. The instrument was administered to 48
academicians working at Education Faculty of a middle sized public university located in the
Mediterranean region of Turkey. Most of the participants were assistant professors (68.8%), working at
Elementary Education department (41.7%), male (58.3%), married (83.3%), having 2 children (47.9%),
aged between 41 to 50 years (41.7%), having experience between 11 to 15 years (31.3%), finding their
level of economic satisfaction as average (58.3%). Data were collected during the fall semester of 2012-
2013 academic years.

Mainly, the results indicated that academicians had low burnout level for emotional exhaustion and loss of
personal accomplishment subscales, and very low burnout level for depersonalization subscale. Besides,
when the impact of the demographic variables was examined, it was found that there was no difference in
any of the burnout scores for any of the demographic variables examined, except for the loss of personal
accomplishment subscale. Particularly, there was significant difference in loss of personal
accomplishment scores regarding academicians’ year of teaching experience. Specially, academicians with
teaching experience more than 15 years had the lowest loss of personal accomplishment scores, whereas
academicians with teaching experience between 6 to 10 years had the highest loss of personal
accomplishment scores.

The findings of this study imply that the risk of burnout syndrome was low in the sample, and the
demographic aspects were not associated with burnout levels, except for academicians’ year of teaching
experience. While some of these findings are highly in line with a number of studies conducted in this
field, there are also some findings that contradict with the previous ones. For example, similar to this
study, most of the studies conducted with academicians in Turkey revealed that year of teaching
experience has significant impact on academicians’ burnout levels (Kiigiiksiileymanoglu, 2007; Saglam,
2011; Sahin, 2005; Toker, 2011). Besides, similar to this study, there are studies showing that a number of
demographic variables such as academic title, level of economic satisfaction (Saglam, 2011) and gender
(Toker, 2011) have no significant effect on academicians’ burnout levels. On the other hand, unlike the
findings of this study, there are some other studies showing that gender, marital status, age, and academic
title significantly relate to academicians’ burnout levels (Kii¢iiksiileymanoglu, 2007; Sahin, 2005).

ii Yrd. Dog. Dr. Mehmet Akif Ersoy Universitesi, Egitim Fakiiltesi, ilkdgretim Matematik Ogretmenligi Programy,
fatmakayan@mehmetakif.edu.tr

ISSN: 1300-302X © 2014 OMU EGIiTiM FAKULTESI



438 | F. K. Fadlelmula

These inconsistent findings gathered in the literature may imply that demographic aspects are not
significant distinctive factors regarding academicians’ burnout levels. They may impact the outcomes with
respect to the conditions in which the study take place. For instance, in this study, demographic variables
did not impact academicians’ burnout levels; possibly because the internal factors in the institute did
affect academicians equally regardless of their gender, age, academic title or marital status. Besides,
attaining the result that year of teaching experience play significant role in academicians’ personal
accomplishment levels may imply that experienced academicians develop more skills for coping with
excessively demanding works. Specially, in later years, academicians may become more stable, mature
and resistant toward the problems they face in the work, so they have less amount of burnout.

Keywords: Burnout, Emotional Exhaustion, De-Personalization, Personal Accomplishment, Academicians
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Arastirma/Research

Temel Egitimden Ortadgretime Gecgis Modelinin 8. Sinif
Ogrenci Goriislerine Gore Degerlendirilmesi (Ordu ili
Ornegi):

Filiz Zayimoglu Oztiirk#, Hakan Aksoy/ii

Bu arastirmada 2013-2014 egitim dgretim yilinda ilk kez uygulanan temel egitimden orta
6gretime gecis sisteminin, bu sinava girecek olan 8. sinif dgrenci gériislerine gére
degerlendirilmesi amaclanmistir. Giincellenen sinav sistemiyle orta égretime gecis olanagi
bulacak olan 8. sinif dgrencilerinin sinav sistemine yénelik goériislerinin ortaya konulmasi;
sistemin, kitle iizerinde yarattigi etkiyi ortaya koymasi bakimindan énem arz etmektedir.
Belirtilen bu amag ve énem dogrultusunda arastirmanin ¢alisma grubunu, Ordu ili merkezinde
bulunan ortaokullarin 8. siniflarinda egitim-6gretime devam eden dgrencilerden olusmaktadir.
Arastirmada nitel arastirma yéntemlerinden durum c¢alismast yéntemi kullanilmis ve kolay
ulagilabilirlik (convenient sampling) drnekleme yéntemi ile agik-uclu soru formu uygulamasi
yapilmistir. Nitel verilerin analizinde ise kuramsal anlamda belirgin olmayan temalar ve eger
varsa alt temalarin olusturulmast ile yapilan icerik analizi yontemi kullanilmigtir.

Arastirma sonucunda; katilimcilarin ¢ogunlugunun Temel egitimden orta Ggretime gegis
sistemini (%76.2) ve ortak sinavlarin uygulanmasini (%80.0) olumlu buldugu gériilmiistiir.
Ancak yenilenen gecis sisteminin ve uygulanan ortak sinavlarin bazi asamalarinda sorunlarla
karsilastiklarint belirtmislerdir. Bu karsilastiklart sorunlarin ¢dziimiine iliskin énerileri de
gériisleriyle ortaya koymuglar. Ogrenci gériisleriyle ortaya konulan sorunlar ve ¢éziim
onerilerine iliskin egitim politikasi gelistirenlerin duyarlilik géstermesinin sistemin gelismesine
katki saglayacag diisiintilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Temel Egitimden Orta Ogretime Gecis Sistemi, Degerlendirme, Ogrenci
Gértisleri.

Giris
Ulkemiz egitim politikas1 incelendiginde, temel olarak egitim kurumlarinda cocuga sunulan hizmetin
niteliginin arttirilmasi ve dgrenci, 6gretmen ve okul arasindaki iliskiyi giiclendirmeyi hedefledigi dikkat

cekmektedir. Bu hedef dogrultusunda 6grencilerin bir iist 6gretim kurumuna ge¢mesinde uygulanan
merkezi sinavlar, 6grencinin hayatinda okulun yerini géstermesi bakimindan dnemlidir. Gelecekte iyi bir

iBu ¢alisma, 16-18 Ocak 2014 tarihinde yapilan “Cumhuriyet’in Kurulusundan Giiniimtize Egitimde Kademeler Arasi
Gecis ve Yeni Modeller Uluslararasi Kongresi”’nde sunulan s6zlii bildirinin genisletilmis halidir.

it Yrd.Dog.Dr. Ordu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, [Ikégretim Boliimi, filizzayimogluozturk@odu.edu.tr

it Ordu Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisti, Hkt')gretim Anabilim Dal, Yiiksek Lisans Ogrencisi,
hakanaksoyordu@gmail.com



440 | F. Z. Oztiirk & H. Aksoy

yasam standardina sahip olma plani yapan 6grenciler, iyi bir meslege sahip olabilmek i¢in 6ncelikle iyi bir
ilkokul, iyi bir ortaokul, iyi bir lise, iyi bir liniversitede iyi bir b6liim vb. asamalardan ge¢mek zorundadir.
Ulkemiz egitim sisteminde tiim bu iyilere sahip olmak rekabet ortamlarindan iyi olarak degil en iyi olarak
cikmayi gerektirir.

Gegmisten glinlimiize egitim sistemimizde kademeler arasi geciste geleneksellesen merkezi sinav sistemi
uygulamalariyla secime tabi tutulan 6grenciler bu sec¢im streciyle ilk olarak temel egitimden orta
Ogretime geciste karsi karsiya kalmaktadirlar. Milli Egitim Bakanhgi (MEB), temel egitimi bitiren
Ogrencilerin orta 6gretime gecisinde 6zellikle 2004-2005 egitim-6gretim yil1 sonundan itibaren Liselere
Giris Sinav1 (LGS), Orta 6gretim Kurumlari Sinavi (OKS) ve 2007-2008 egitim-6gretim yilinda ise 6. ve 7.
siniflardan baslanmak {lizere “Orta 6gretime Gecis Sistemi’ kapsaminda Seviye Belirleme Sinavi (SBS)
uygulamalar ile bugiine kadar merkezi sinavlar araciligiyla pek ¢ok yontem denenmistir. Uygulanan bu
yontemlerin sekli ve igerigi egitimciler arasinda siirekli tartismalarin ve elestirilerin odagi olmustur.

Egitimciler tarafindan uygulanan sinavlarla ilgili 6zellikle elestirilen kisim, okullarda sunulan egitim
hizmetini 6l¢mek ve degerlendirmekten ziyade iist 6gretim kurumuna geg¢menin bir araci olarak
kullanilmasidir. Egitim-6gretim siirecinin en 6énemli halkalarindan biri olan 6l¢me ve degerlendirme, bu
tiir uygulamalarla ger¢cek anlamini yitirmektedir (Kutlu, 2003). Sonuca dayali bu tir ol¢gme ve
degerlendirme uygulamalar1 gliinimiiz egitim anlayisina yani yapilandirmaci anlayisa gore dogru bir
uygulama degildir. Glinlimiiz egitim anlayisi ¢cercevesinde 6l¢me ve degerlendirmeden, 68rencilerin basari
diizeylerinin belirlenmesine ek olarak, 6grenme gereksinimlerinin, hazirbulunusluk diizeylerinin ve
6grenme eksikliklerinin neler oldugunun belirlenmesi asamalarinda yararlanilir. 2005 yilinda 6gretim
programlart yapilandirmact yaklasimi benimsemis ve sonu¢ degerlendirmesinden ¢ok siireg¢
degerlendirmesine 6nem vermistir. Bunun i¢in portfolyolar, gozlem formlar1 gibi degisik 6l¢me araglari
gelistirilmistir. Egitimde 6l¢me ve degerlendirmenin bu kadar genis kullanim alanini olmasina ragmen,
uygulamada degerlendirme etkinliklerinin biiyiik 6l¢iide basarinin degerlendirilmesiyle sinirli kaldig:
bilinmektedir (Gultekin, 2003: 218).

MEB siire¢ degerlendirme anlayisini egitim sisteminde yayginlastirmak amaciyla SBS uygulamalariyla
attig1 adimi, sinav sistemini giincelleyerek 2013-2014 egitim 6gretim yilindan baslamak {izere ‘Temel
Egitimden Orta 6gretime Gegis’ adiyla yeni bir sinav sistemini uygulamaya koymustur. Temelinde, 6grenci
basarisini anlik bir performansa dayal olarak degil, genis bir zaman dilimine yayarak belirlemek olan
Temel Egitimden Orta 6gretime Gegis Sistemi; egitim slirecinde 6gretmenlerin ve okulun roliinii daha
etkin kilmayi, llke capinda miifredatin es zamanli uygulanmasini saglamayi, sinav kaygisini stirece
yayarak azaltmayi, 6gretmenin mesleki performansini artirmay: ve okul disi egitim kurumlarina yénelik
ihtiyac1 azaltmay1 amag¢lamaktadir (MEB, 2014a).

Belirtilen bu amaglar dogrultusunda gilincellenen Temel Egitimden Orta 6gretime Gegis sistemindeki en
dikkat ¢eken yenilik, 6grencilerin okullarinda girmekte olduklar1 yazililardan bir tanesinin daha denetimli
bir sekilde ortak yapilmasidir. Ogrenci basarisinin anlik performansa dayal olarak degil, genis bir zaman
dilimine yayilarak belirlenmesini saglayan bu uygulama;

Telafi imkaninin saglanmasi,

Ortak sinavlarin iki okul giiniinde yapilmasi,

Ortak sinavlarin, sinav giiniine kadar islenen konular1 kapsayacak olmasi,
Ortak sinavlarin siiresinin bir yazili stiresi kadar olmas,

Yanlis cevaplarin dogru cevaplari etkilememesi,

Ortak sinavlarin ilerleyen zamanlarda agik ug¢lu sorulari da icerecek olmasi,

Her oOgrencinin sinavlara kendi okullarinda girebilmesi gibi yenilikleri icermektedir (MEB,
2014Db).

Ortak sinavlarin etkili oldugu orta 6gretime gecis sistemi genel olarak ii¢ temel 6geden olusmaktadir.
Bunlar;

Yil Sonu Bagari Puani Hesaplamasi

Ogrencinin tiim derslerden aldig1 puanlarin aritmetik ortalamasi, o derslere ait haftalik ders saati sayisi ile
carpilarak agirlikli yilsonu puanlar1 hesaplanacaktir. Bu puanlarin toplaminin, o derslere ait haftalik ders

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 439-454



Ortaégretime Gegis | 441

saati toplamina boliinmesi ile de yilsonu basar1 puani elde edilecektir. Puanlama 100 tam puan iizerinden
yapilacaktir. Ogrencilerin ortak sinavlardan aldig1 puanlar, 8. siif yilsonu bagar1 puani hesaplamasinda da
kullanilacaktir.

Orta 6gretime yerlestirmeye esas puan hesaplamasinda; 6grencilerin; 6., 7. ve 8. sif yilsonu basari
puanlart ile 8. sinif agirhiklandirilmis ortak sinav puani toplanacak, elde edilen toplam ikiye boliinerek
merkezi sistemle 6grenci alan orta 6gretim kurumlarina yerlestirmeye esas puan hesaplamasinda
kullanilacaktir. Puanlama 500 tam puan lizerinden yapilacaktir.

2. Agirhiklandirilmis Ortak Sinav Puani Hesaplamasi

Ortak Sinavlar kapsaminda, sinavi gerceklestirilen derslerden alinan puanlar kendi agirlik katsayilari ile
carpilacaktir. Carpimlarin toplamindan elde edilen degerin derslerin agirlik katsayilarinin toplamina
boliinmesi suretiyle agirliklandirilmis ortak sinav puani hesaplanacaktir. Puanlama 700 tam puan
iizerinden yapilacaktir.

Her dénem yapilan ortak sinavlarda agirliklandirilmis puanlarin hesaplanmasinda; Tiirkgce, matematik, fen
ve teknoloji dersleri i¢in dért, T.C. inkilap tarihi ve Atatiirkgiiliik, yabanc dil ve din kiiltiirii ve ahlak bilgisi
icin iki katsayis1 o dersin puani ile c¢arpilarak her bir dersin agirliklandirilmis ortak sinav puani
hesaplanacaktir. Puanlama 700 tam puan lizerinden yapilacaktir.

3. Ortak Smavlar

Ortak sinavlar; ortaokullarin 8. siniflarinda Tiirkce, matematik, fen ve teknoloji, din kiiltlirii’ ve ahlak
bilgisi, T.C. Inkilap tarihi ve Atatiirkgiiliik, yabanci dil dersleri icin dénemsel olarak yapilan sinavlardan, iki
yazilist olan derslerden birincisi, li¢ yazilis1 olan derslerden ikincisi olmak tizere, her dénem yapilacak
daha denetimli merkezi sinavi tanimlamaktadir (MEB, 2014a).

Ortak sinavlarda sinavi yapilan derslerin agirlik katsayilar1 asagida yer almaktadir.

Tablo 1: Ortak Sinavlarin Agirlik Katsayilari

Ders No Ders Ad1 K;:E:;:ll:l n
1 Tiirkce 4
2 Matematik 4
3 Fen ve Teknoloji 4
4 Din Kiiltiirti ve Ahlak Bilgisi 2
5 T.C.Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik 2
6 Yabana Dil 2
Toplam 18

Yukarida genel hatlariyla agiklanan Temel Egitimden Orta o6gretime Gegis sisteminin, 6grenciler
tizerindeki stresi azaltacagi 6ngoriisiinden hareketle, bu ¢calismada 2013-2014 egitim- 6gretim yilinda ilk
kez ortak sinavlara giren 8. sinif égrencilerinin goériisleri alinmistir. Elde edilen goériisler dogrultusunda,
uygulanacak olan yeni sisteme katki saglayacagi diistintilerek bilimsel elestiriler yapilmistir.

Arastirmanin Problem Ciimlesi: ‘Temel egitimden orta 6gretime gecis sistemine yodnelik 8. simf
6grencilerinin goriisleri nedir?’ arastirmanin problem ciimlesini olusturmaktadir.

Arastirmanin Alt Problemleri: Problem ciimlesine dayali olarak asagidaki sorulara yanit aranmistir.

1. Ogrencilerin temel egitimden orta 6gretime gecis sistemiyle ilgili genel goriisleri nelerdir?

2. Ogrencilerin temel egitimden orta égretime gecis sisteminin uygulanma asamasina (bir giinde 3
sinav yapilmasi, sinav aralarinda 30 dakikalik siire olmasi, dénemde 6 dersten ortak sinav
yapilmasi, sinavlarin 2 giinde yapilmasi vb.) yonelik goriisleri nelerdir?
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3. Ogrencilerin temel egitimden orta 6gretime gecis sistemiyle ilgili karsilastiklar sorunlar nelerdir?
4. Ogrencilerin temel egitimden orta 6gretime gecis sisteminde karsilagtiklar1 sorunlarin ¢éziimiine
yonelik 6nerileri nelerdir?

Aragtirmanin Onemi: Temel egitimden orta 6gretime geciste sinav sisteminin degismesi ile birlikte,
ogrencilerin sinava hazirlik icin yaptiklari calismalarin niteligi de degismistir. Onceki yillarda, alti, yedi ve
sekizinci siniflarda gerceklestirilen SBS’de basarili olmak i¢in 6grenciler daha genis bir zaman diliminde
hazirlik yapmakta iken yenilenen gecis sistemiyle sekizinci sinifta ki 6zellikle iilke ¢apinda merkezi sinav
sistemiyle uygulanan 6 temel dersle ilgili yapilan ortak sinavlar 6nem kazanmistir. Ayrica basari puaninin
hesaplanmasi ile ilgili yeni uygulamalar, orta 6gretime geciste okulda verilen egitimin ve okul disinda
yapilan sinava hazirlik calismalarinin ortaya c¢ikardigi yeni durumun degerlendirilmesi ihtiyacim
olusturmustur. Bu c¢ercevede yapilacak degerlendirmelerin ilgili ¢alismalara dnemli katki saglayacagi
diistiniilmektedir.

Yontem

Bu bélimde; arastirmanin yontemine iliskin arastirma modeli, arastirmanin ¢alisma grubu, veri toplama
aracinin (a¢ik-uclu soru formu) hazirlanmasi ve uygulanmasi ile verileri toplama siireci ve verilerin analizi
konularina yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Calisma 2013-2014 egitim 6gretim yilinda uygulamaya konulan temel egitimden orta 6gretime gecis
sistemine yonelik 8. siif 68renci goriislerinin alinmasi konusunda yapilan nitel boyutlu bir durum
calismasi deseni seklindedir.

Durum ¢alismasi, arastirilan olguyu kendi yasam cergevesi icinde inceleyen, olgu ve icinde bulundugu
ortam arasindaki sinirlarin kesin hatlarla belirgin olmadig1 ve birden fazla kanit veya veri kaynaginin
mevcut oldugu durumlarda kullanilan bir arastirma desenidir (Yin, 1984; Yildirim ve $imsek, 2006).
Arastirma desenini olusturan durum calismasinda da genis drneklemler kullanilarak sinirli sayidaki
degiskeni kat1 kurallar dogrultusunda ele almak yerine, bir olay ya da durum {izerinde boylamsal ve
derinlemesine inceleme yapilmaktadir (Flyvbjerg, 2006).

Calisma Grubu

Arastirmanin evrenini, 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Ordu ili merkezinde bulunan toplam 35
ortaokulda 6grenim goren 8. sinif 6grencilerinden olusturmaktadir. Hazirlanan agik-uglu soru formunun
uygulanmasinda, nitel arastirma yontemlerinde kullanilan kolay ulasilabilirlik (convenient sampling)
durum 6rneklemesi yontemi kullanilmistir.

Durum arastirmasi yontemi arastirmaya hiz ve pratiklik kazandirmasinin yaninda daha az maliyetli bir
uygulamadir. Ayrica tanidik bir 6rneklem tzerinde ¢alisma, bazi arastirmacilar i¢in daha pratik ve kolay
algilanabilir. Bu nedenlerle arastirmacilar kolay ulasilabilir bir grubu arastirmaya dahil etmeyi tercih
etmek isteyebilirler. Gergekte nitel arastirmalarda maliyet ve ulasilabilirlik, 6rneklem kararinda dikkate
alinmasi gereken etkenlerdendir (Yildirim ve Simsek, 2006: 113).

Nitel arastirma yontemlerinin dogasina uygun olarak, 35 ortaokuldan, okullarin bulundugu ¢evrenin
sosyo-ekonomik gelismislik diizeyi dikkate alinarak, ‘list, orta ve diisiik’ sosyo-ekonomik diizeylerde her
diizeyden 2 ortaokul olmak iizere toplam 6 ortaokulun 8. siniflardan toplam 196 6grenciye ulasilmistir. Bu
ogrencilere arastirma kapsaminda hazirlanan “Temel Egitimden Orta Ogretime Gegis Sistemine Yénelik
Ogrenci Acik-Uglu Soru Formu” uygulanmistir. Elde edilen veriler icerik analizine tabi tutulmustur.
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Tablo 2: Ornekleme Ait Demografik Bilgiler

Cinsiyet n %
Kiz 91 46.43
Erkek 105 53.57
Toplam 196 100

Ol¢me Aracinin Hazirlanmasi ve Uygulanmasi

Yenilenen Temel Egitimden Orta Ogretime Gegis Sistemi ile ilgili, ortaokul 8. sif 6grenci goriisleri
acisindan geri bildirim almak icin verilerin toplanmasi amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanan agik-
uclu soru formu kullanilmistir. S6z konusu formun hazirlanmasinda gerekli literatiir taramasi yapilmistir.
Yapilan literatiir taramasi sonrasinda o6rneklem kapsaminda olmayan Gazi Ortaokulunda 8. sinifta
O6grenim goren toplam 30 oO6grenciden yenilenen gecis sistemiyle ilgili bir kompozisyon yazmalar
istenmigtir. Ogrencilerden alman kompozisyonlar degerlendirilerek acik uc¢lu soru havuzu
olusturulmustur. Hazirlanan agik-uglu sorular alan uzmanlar tarafindan degerlendirilmis ve kapsam
gecerligi saglanmistir, 6grencilerin yas diizeyleri géz oniine alinarak gerekli diizenlemeler yapilmis ve
“Temel Egitimden Orta Ogretime Gegis Sistemine Yonelik Ogrenci A¢ik-Uglu Soru Formu”nun son sekli
verilmistir. Ogrencilerin sorular1 daha iyi degerlendirebilmeleri icin 6lgme araci sorular1 gerekli sayida
cogaltilarak orneklem dahilindeki okullarin 6grencilerine uygulanmistir. Uygulama esnasinda okul
idarecileri ve ders 6gretmenleri gerekli kosullar1 ve motivasyonu saglamislardir. Arastirmaci, 6grencilere
yapilan arastirma hakkinda bilgi vermis ve 6grencilerin anlamadiklar1 sorular hakkinda, yonlendirme
yapmadan, gerekli agiklamalar1 yapmustir. Ogrenciler formu sadece arastirmacinin bulundugu bir sinifta
cevaplamiglardir.

Verilerin Analizi

Veriler igerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Nitel arastirmalarda verilerin analizinde iki farkh
yontem bulunmaktadir. Bunlar icerik analizi ve betimsel analiz olarak ifade edilmektedir. Betimsel analiz,
daha ¢ok kuramsal anlamda ¢ok agik bir temele sahip olunan arastirmalarda kullanilirken, igerik analizi
kuramsal anlamda belirgin olmayan temalar ve eger varsa alt temalar olusturularak analiz edilmesinde
kullanilmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2006). Analiz islemi sorulara verilen yanitlar dogrultusunda tema
bulamama, birden fazla tema bildirme gibi farkli nedenlerle arastirmaya katilan tiim 6grenciler yerine,
analize uygun tema bildiren 6grenci sayisina gore yapilmistir. Bu ylizden sorulara gore analiz islemlerinde
verilen o6grencilerin gorulslerini yansitan sayilar farklilasabilmektedir. Analiz isleminde frekans (f)
hesaplanirken katilimci sayisi degil 6grenci goriis sayisi, ylizde (%) hesaplanirken ise toplam frekans
icerisindeki orani dikkate alinmistir.

Olgme arac ile toplanan veriler arastirmacilar tarafindan sorular bazinda tek tek ele alinarak elde edilen
verilerin hi¢ birinin kaybolmamas igin titizlikle her yeni fikir veya goriis dncelikle tek tema olarak
belirlendi ve toplamda her bir soru i¢in ¢ok fazla tema olusturuldu. Arastirmacilar tarafindan kodlanarak
olusturulan temalar uzman gorisleri dogrultusunda birlestirilerek birinci ve ikinci alt probleme iliskin
‘olumlu ve olumsuz goris’, liglincii ve dordiinci alt probleme iliskin ise ‘ortak sinavlara ve uygulamaya
yonelik’ olmak tizere gruplandirilmistir. S6z konusu analiz sonuclarina bulgular ve yorum béliimiinde
detayli yer verilmistir.

Bulgular ve Yorum

Bu béliimde, 8. sinif 6grencileri icin uygulanan ‘Temel Egitimden Orta Ogretime Gegis Sistemine Yénelik
Ogrenci Acik-Uglu Soru Formu’ sonuglarina ait bulgular yer almaktadir. Ogrencilere uygulanan acik-uclu
soru formu araciligiyla 6grenci goriislerine gore yenilenen gecis siteminin arastirmacilar tarafindan
gorilmeyen yonlerinin belirlenebilecegi diislincesiyle boyle bir doniit alma yolu izlenmistir.

Arastirmanin alt probleminde belirtilen ve 6rneklem dahilindeki 6grencilerin agik-uc¢lu soru formuna
vermis olduklari cevaplara yonelik temalar belirlenirken verilen yanitlarin analize uygunlugu, tema igerip
icermemesi, birden fazla tema bildirmesi gibi durumlar incelenerek, analizler buna uygun
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gerceklestirilmistir. Arastirmanin alt problemlerine iliskin bulgulara ve yorumlarina asagida basliklar
halinde yer verilmistir;

1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin birinci alt problemine yonelik olarak arastirmaya katilan 8. sinif 6grencilerine acgik-uglu soru
formu araciligiyla ‘Temel Egitimden Orta Ogretime Gegis Sistemiyle ilgili genel diisiinceleriniz nelerdir?’
sorusu yoneltilmistir. Bu soruya yonelik katilimci goriislerinden elde edilen temalar Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. 8. Sinif Ogrencilerinin Yenilenen Gegis Sistemi Hakkindaki Genel Gériisleri

Temalar f %
Sistem degisikligi hakkinda genel anlamda olumlu goriis 112 41.7
Ortak siavlarin dersler bazinda modiiler uygulanmasi 36 13.5
Sinav stresinin azalmasi 13 4.8
Ortak sinavlarin iki giinde yapilmasi 10 3.7
@ Yanlis cevabin dogruyu gétiirmemesi 7 2.6
8 Ortak sinavlara 6grencilerin kendi okullarinda girmesi 7 2.6
; Arkadaslariyla ayni salonda sinava girilmesi 6 2.2
E ikinci yariyilda da ortak sinav yapilacagindan telafi sansinin 6 2.2
©  olmasi
Ortak sinav sonugclarinin basari puani ve yerlestirme puani 3 1.1
olarak kullanilmasi
Yenilenen gecis sistemi ve ortak sinavlarla ilgili bilgilendirme 3 1.1
calismasinin yapilmasi
Mazeret sinavinin yapilmasi 2 0.8
Toplam 205 76.2
Sisteme iliskin genel anlamda olumsuz goriis 17 6.4
Sistem degisikligi ile ortak sinav tarihi arasinda yeterli siire 14 5.2
= olmamasl
g Ortak siavin ilk kez yapilmasinin karmasikliga neden olmasi 10 3.7
E Sinav stresinin seneye yayilmasi 10 3.7
E Ortak smavin basari notunu etkilemesi 6 2.2
c Yenilenen gecis sistemi ve ortak sinavlarla ilgili bilgilendirme 5 19
eksikligi
Basarisizlik sonucu ailenin baski yapacagi endisesi 2 0.7
Toplam 64 23.8
Genel Toplam 269 100

Tablo 3’te 6grencilerin temel egitimden orta 6gretime gecis hakkindaki genel diisiinceleri dogrultusunda
olusturulan temalar yer almaktadir. Bu soruya iliskin 196 katilimcinin belirttigi toplam 269 goriisiin 64’u”
(% 23.8) yenilenen orta 6gretime gecis sistemi hakkinda olumsuz yonde olurken, 205’i (% 76.2) ise
yenilenen orta 6gretime gecis sistemi hakkinda degisimle ilgili olumlu yénde olmustur. Bu bulgulardan
hareketle katilimcilarin belirttigi goriislere gore yenilenen gecis sistemiyle ilgili biiylik bir cogunlugun (%
41.7) sistem degisikligi hakkinda genel anlamda olumlu yénde goriis bildirdigi sdylenebilir.

Temel egitimden orta 6gretime gecis sistemine yonelik olarak olumlu yonde diisiinceye sahip 6grencilere
ait ifadeler su sekilde 6rneklendirilebilir;

‘Ben ¢ok begeniyorum, c¢iinkii sinavlar1 kendi okulumuzda kendi arkadaslarimizla yapiyoruz’, ‘Bence bu
sinav sistemi glizel oldu’, ‘“Temel egitimden orta 6gretime gecis sistemi sinav stresini yok ettigi icin bence
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giizel oldu’, ‘Derslerden ayr1 ayri sinava girdigimiz icin yeni sistem iyi oldu’ ve ‘ben gecen senelerdeki
sinavlara baktigimda bu uygulamanin daha dogru oldugunu disiinliyorum’ seklindeki ifadelerle
katilimcilarin yenilenen sisteme iliskin olumlu y6nde goris bildirdikleri gériilmektedir.

Temel egitimden orta Ogretime gecis sistemine yonelik olarak olumsuz yonde disiinceye sahip
ogrencilere ait ifadeler su sekilde drneklendirilebilir;

‘Sinav ve sistemle ilgili 6nceden bilgilendirme yapilmadigl icin iyi olmadr, ‘Sinavlarda basarisiz
oldugumda ailemin bana daha fazla baski yapmasi stresimi arttiriyor ve daha basarisiz olmama neden
oluyor’, ‘Bu sistemin ilk kez bizim {izerimizde uygulanmasi belirsizlik oldugu i¢in bizi endiselendiriyor’ ve
‘Sinavdan once sistemle ve simnavlarin uygulanisiyla ilgili neyle karsilasacagimiz hakkinda bize bilgi
verilmedigi i¢cin ne yapagimizi bilemiyoruz’ seklindeki ifadelerle katihmcilarin yenilenen sisteme iligkin
olumsuz yonde goris bildirdikleri goriilmektedir.

2. Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin ikinci alt problemine yonelik olarak arastirmaya katilan 8. sinif 6grencilerine agik-uclu soru
formu araciigiyla ‘Temel egitimden orta dgretime geciste yapilan ortak sinav sisteminin uygulanma
asamasina yonelik dusiinceleriniz nelerdir?” sorusu yoneltilmistir. Bu soruya yonelik katilimc
gorislerinden elde edilen temalar Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. 8. Sinif Ogrencilerinin Ortak Sinavlarin Uygulanmasina Yonelik Goriisleri

Temalar f %
Ortak sinav sisteminin genel anlamda iyi bir uygulama olmasi 64 20.5
@ Sinavin kapsaminin islenen konularin iceriginden olugmasi 42 13.6
::o: Her dersten ayri ayri sinav sliresinin 40 dakika olmasi 41 13.2
é Sinavlarin arasinda 30 dakika mola verilmesi 40 13.0
g Sinavda her bir ders icin 20 soru sorulmasi 26 8.4
Coktan se¢meli soru tekniginin kullanilmasi 23 7.4
Sorularin kolay olmasi 12 3.9
Toplam 248 80.0
Sinav sorularinin iptal edilmesi 32 10.3
- Sinav ortaminda yasanan olumsuzluklar (siralarin bozuk olmasi 9 2.9
g vb.)
i Sinavlar arasindaki mola siiresinin uzun olmasi 9 2.9
é Sinav sirasinda 20. dakikadan sonra ¢ikislarin dikkat dagitmasi 5 1.6
g Kodlama yaparken kaydirma riskinin olmasi 3 0.9
Sinav formlarina atilan imzalarin dikkat dagitmasi 2 0.7
Fen ve Matematik dersleri i¢in siirenin yetersiz olmasi 2 0.7
Toplam 62 20.0
Genel Toplam 310 100

Tablo 4’te 6grencilerin ortak smavlarin uygulanmasina yonelik goriisleri dogrultusunda olusturulan
temalar yer almaktadir. Bu soruya iliskin 196 katilimcinin belirttigi toplam 310 goriisiin 62’si (% 20.0)
uygulanan ortak sinavlar hakkinda olumsuz yonde olurken, 248’i (% 80.0) ise ortak sinavlarin uygulanma
asamasiyla ilgili olumlu yonde olmustur. Bu bulgulardan hareketle katilimcilarin belirttigi goriislere gore
ortak sinav uygulamasinin yapilmasi ile ilgili biiyiik bir cogunlugun (% 41.7) ortak sinav sisteminin genel
anlamda iyi bir uygulama olduguna iliskin olumlu yénde goriis bildirdigi sdylenebilir.
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Ortak sinavlarin uygulanmasina yonelik olarak olumlu yénde diisiinceye sahip dgrencilere ait ifadeler su
sekilde 6rneklendirilebilir;

‘Sinav aralarinda mola verilmesi daha fazla stres olmami engelledi. Beynim dinlendigi i¢in ikinci sinava
sifirdan basladim ve bu beni cok memnun etti, ¢linkii stres olmaktan korkuyordum.’, ‘Smavlarin 40 dakika
ve 20 soru olmasi beni ¢ok rahatlatti. Ciinkii siirekli zaman yetmeyecek diye strese girip yanlis
yapabiliyordum’ ve ‘Bence SBS’'nin yerine daha iyi bir sistem olusturulmus, molalarin olmasi dinlenmemiz
icin giizel olmustur.” seklindeki ifadelerle katilimcilarin ortak sinavlara iliskin olumlu yoénde goris
bildirdikleri goriilmektedir.

Ortak sinavlarin uygulanmasina yonelik olarak olumsuz yonde diisiinceye sahip 6grencilere ait ifadeler su
sekilde 6rneklendirilebilir;

‘Bir giinde 3 sinav agir geldi gercekten yani yorucuydu ve sorular celiskiliydi 6zellikle ingilizce sinavi cok
agir ve zordu’, ‘Sinav esnasinda ilk 20 dakikadan sonra sinavini bitiren arkadaslarimizin ¢ikislari dikkatimi
dagitt’’, ‘Sinavda siralarimizin eski olmasi, lambadan ¢ikan ses ve gozetmenlerin kendi aralarinda
konusmasindan dikkatim dagildig1 icin sinava odaklanamadim’, ‘sinav esnasinda gozetmenin imza
formlarin1  dolastirmasi dikkatimi dagitti, ‘Mola siirelerinin uzun olmasi1 nedeniyle aralarda
arkadaslarimizla sorular1 konustugumuz igin camim sikildl’ seklindeki ifadelerle katilimcilarin yenilenen
sisteme iliskin olumsuz yonde goriis bildirdikleri goriilmektedir.

3. Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin iigiincii alt problemine yonelik olarak arastirmaya katilan 8. sinif 6grencilerine acik-uglu
soru formu araciligiyla ‘Temel egitimden orta 6gretime gecis sistemiyle ilgili karsilastifimiz sorunlar
nelerdir?’ sorusu yoneltilmistir. Bu soruya yonelik katilimci goriislerinden elde edilen temalar Tablo 5’te
verilmistir.

Tablo 5: Orta Ogretime Gegis Sistemiyle Ilgili Karsilasilan Sorunlar

Sorun ifadeleri f
ingilizce sorularinin beklenmedik tarzda olmasi 28
Ortak siav sorularindaki hatalarin veya iptalin olmasi 18
Sorularin zor olmasi 17
= Ortak sinav aralarinin stresi artirmasi (aile ve arkadaslarla sinav hakkinda 16
E konusma)
;5; 2 giinliik uygulamanin yetersiz olmasi (6 sinavin iki giinde yapilmasi) 11
%n Sinav siiresinin yetmemesi 8
E Soru kitapgiklarinin baski kalitesinin diisiik olmasi 8
':‘:; Paragraf sorularinin uzun olmasi 4
E Coktan se¢meli soru tekniginin kullanilmasi 3
g Sinava hazirhlk asamasinda sorumlu olunan konularin yetistirilme 3
© kaygisinin getirdigi baski
Hafta ici iki giin ders islenmemesi 2
Ortak sinav aralarinin yetersizligi 2
Nakille gelen 6grencilerin sinava nerede girecegini bilememesinin verdigi 2
endise
Toplam 122
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6. ve 7.siniflarin yilsonu basari puanlarinin yerlestirme puanini etkilemesi 18
Agirliklandirilmig Ortak Sinav Puaninin %70 olarak alinmasi 14
Orta 6gretime geciste sinav sistemiyle yerlestirme uygulamasi 9
Sinavlar Oncesi sisteme iligkin yeterli bilgilendirmelerin yapilmamasi 5

T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersiyle ilgili agirlik katsay1 puaninin 4
yetersiz olmasi

Sistemle ilgili Sorunlar

Ozel kolejler ve diger okullar basari puani hesaplanmasinda objektif 4
davranmayacaginin endisesi

Toplam 54

Genel Toplam 176

Tablo 5’te 6grencilerin Orta 6gretime gecis sistemiyle ve yapilan ortak sinavlara iliskin karsilastiklar
sorunlara yonelik goriisleri dogrultusunda olusturulan temalar yer almaktadir. Bu soruya iliskin 196
katilimcinin belirttigi toplam 176 gorusiin 122’si (% 69.3) uygulanan ortak sinavlara yonelik olurken, 54’u
(% 30.7) ise yenilenen gegis sistemine yonelik olmustur. Bu bulgulardan hareketle katilimcilarin belirttigi
gorislere gore 6grencilerin sistem ve gecisten ziyade muhatap olduklari ortak sinavlar hakkinda daha ¢ok
bilgiye ve deneyime sahip olduklar1 degerlendirilmektedir. Ogrenci goriislerinin o6zellikle ingilizce
sinavina yonelik sorularin beklenmedik tarzda sorulmasinda sorun yasadiklarini belirtmeleri manidardir.
Sistemle ilgili ise 6. ve 7. sinif notlarinin yerlestirme puanina etki etmesini de katilimcilarin bir sorun
olarak degerlendirdigi goriilmektedirler.

Katilimcilarin orta 6gretim gecis sistemiyle ilgili karsilastiklar1 sorunlara iliskin kendi ifadeleri su sekilde
orneklendirilebilir;

‘Sinav Kkitapeiklarinin kalitesi diisiiktii beyaz olabilirdi, gézlemciler siirekli basimizda bekliyordu sinifi
gezmiyorlardi, bu durum sinavda rahat olmama engel oldu’, Kirk dakika yerine keske elli dakika olsaydi.
Ciinkd heyecandan dikkatim dagildr’, ‘ Bana goére bu sistem biraz haksiz, liseye giderken eski notlarin ve o
yll icerisindeki diger notlarin da girecegimiz sinav haricindeki puanimizi etkilemesi bence haksizlik.
Ciinku diger okullarda 6gretmenler 6grencilerin puanlarini yiikseltebilirler ve eskiden bizim bu sistemden
haberimiz olmadig1 i¢in o notlarimiz diisiik olabilir ve bunlar bizim gelecegimizi etkileyecek’, ‘Sinavlar
hafta sonu yapilsa daha iyi olurdu ¢linkii iki giin ders islemiyoruz. Lambanin sesi ve siralarin sallanmasi
sinir bozucuydu’, ‘Baz1 sorularin yanlis olmasi en biiyliik sorundu zaten, birde bize 6nceden haber
vermemeleri ve 68retmenlere bir glinde ii¢ sinav yapilamayacagi soyleniyor fakat kendileri bir giinde i¢
sinav yapiyorlar ve 15 giinde okunmasi gerekiyor ama 1.5 ayda okuyorlar’, ‘Karsilastigim tek sorun nakil
durumu oldu ve hangi okulda girecegimi sinav giinii 6grendim onun i¢in yetisemeyecegim diye korktum’,
‘Sinavda her sey icin ayr1 ayr1 imza atmamiz benim dikkatimi dagitty, ‘ingilizce cok sikintihydi, derste
ogrendiklerimiz gibi degildi o ylizden ¢ok hata yaptik’ seklindeki ifadelerle katilimcilarin ortak sinavlarda
ve gecis sisteminde karsilastiklar1 sorunlarla ilgili goriis bildirdikleri gériillmektedir.

4. Dérdiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin dordiincii alt problemine yonelik olarak arastirmaya katilan 8. sinif 6grencilerine acik-uglu
soru formu aracilifiyla ‘Temel egitimden orta O6gretime gecis sisteminde Kkarsilastiginiz sorunlarin
¢oziimiine yonelik 6nerileriniz nelerdir?’ sorusu yoneltilmistir. Bu soruya yonelik katilimci gortislerinden
elde edilen temalar Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6: Yenilenen Gegis Sistemine ve Ortak Sinavlara Yénelik Oneriler

Coziim Onerileri f
Zamanina Yonelik
Ortak Sinavlar hafta sonu yapilsin 11
Ortak Sinav yilda bir kez sene sonunda yapilmasi 9
Ortak Sinavlar haftanin son giinlerine degil ilk giinlerinde olmali 5
Agirliklandirilmis ortak simnav puani ve yilsonu basari puani birlikte tek 5
seferde aciklanmasi
Ortak sinavlarin ddnem sonunda yapilmasi 5
Uygulanmaya Yoénelik
Yapilan 6 sinavin iki giinden daha fazla giinde yapilmasi. 38
Ortak smnavlarda gorev alan gozetmenlerin uygulama ile ilgili 21
bilgilendirilmesi.
Ortak sinav sonuclari daha erken duyurulmasi 19
Soru kitapciklarin kalitesinin iyilestirilmesi 18
b Ayni giin yapilan sinavlarin tek oturumda ara verilmeden yapilmasi 17
E Derslere ait ortak sinav siiresinin artirilmasi 17
2 Ortak Sinavlar arasindaki dinlenme siirelerinin kisaltilmasi 16
.E Ortak sinav oturumlarinin ilk giin Tiirkce, Fen ve Teknoloji, Din Kiiltiirii ve
-L: Ahlak Bilgisi, kinci giin; Matematik, inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik, 15
.L: Yabanci Dil olacak sekilde yapilmasi
;é Ortak Sinav aralarindaki dinlenme siirelerinin artirilmasi 8
E Smav bitince her oturumdan o6grencilerin birlikte sinav salonundan 6
s cikmasi
Ortak Sinavlar arasinda bir giin ara verilerek yapilmasi 4
Ortak sinav esnasinda dikkatimiz dagilmamas icin cevap kagidi ve diger 4
evraklara imzalarimiz yerine farkli yéntemler bulunmasi.
Soru kitapciklarinin sinav sonrasi 6grencilere giin sonunda dagitilmasi 3
Ogrencilere yonelik sinav 6ncesi motivasyon artirici calismalarin yapilmasi 3
Kodlama hatalarini gidermek i¢in gézetmenlerin cevap anahtari ile soru 2
kitapgigin karsilagtirmasi
icerige Yonelik
Ingilizce sorularinin gérsel ve MEB kitaplarina uygun olmasi 27
Sorular 6zenle hazirlanmalj, iptal edilen sorular olmamali 23
Kolay sorular sorulsun 19
Sorular kisa, anlasilir, net olsun 6
[l.D6nemde yapilacak ortak sinavlarda agirlikli olarak I.Dénemde islenen 5
konulardan sorumlu olunmasi.
Toplam 306
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Yil sonu basar1 puani ile agirliklandirilmis ortak simnav puanin %50 -%50

22
olmasi
Sadece 8.Siniftaki y1l sonu basar1 puaninin alinmasi. 18
=
2 _Ogrencilerin yeteneklerine gore siavsiz gecis modelinin uygulanmasi. 9
ot
_é Sinavlar 6ncesi sisteme iligkin bilgilendirmelerin yapilmasi 8
%n Eski SBS sistemine déniilmesi 8
E Agirlikll katsayilarin Inkilap Tarihi ve Atatiirkeiilik lehine tekrar gézden 4
E‘ gecirilmesi.
% Devamsizliin Kkriter olarak alinmamasi 2
2
» Din Kiiltiirti ve Ahlak Bilgisi ve yabanci dil dersinin ortak sinavlara dahil 2
$  olmamas..
S
$ Simnav sistemi hazirlanirken 6grenci goriislerinin alinmas: 2
=]
% 5 dersten ortak sinav yapilmasi, Din Kiltiirii ve Ahlak Bilgisi ve Ingilizce 1
2 derslerinin se¢meli olmasi
Davranis notlarinin da degerlendirmeye katilmasi 1
Mazeret sinavlarina isteyen dgrencilerde girebilmesi 1
Toplam 78
Genel Toplam 384

Tablo 6’da 6grencilerin orta 6gretime gecis sistemine ve yapilan ortak sinavlara iligkin karsilastiklar
sorunlarin ¢6ziimiine yonelik onerileri olusturulan temalar yer almaktadir. Bu soruya iliskin 196
katilimcinin belirttigi toplam 384 goriisiin 306’sim1 (% 79.7) uygulanan ortak sinavlara yonelik éneriler
olustururken, 78’i (%20.3) ise yenilenen gecis sistemine yonelik oneriler olusturmustur. Ortak sinavlarla
ilgili 6nerilerin ¢esitliligi gruplamaya gitmeye neden olmus ve séz konusu 6neriler ‘zaman’, ‘uygulama’ ve
‘icerik’ olmak tizere 3 grupta toplanmistur.

Katilimc1 goriislerine gore sistem ve gecisten ziyade 6grencilerin daha fazla deneyime sahip olduklar:
nedeniyle ortak sinavlar hakkinda onerilerde bulunduklar goriilmektedir. Ogrencilerin bir énceki alt
problemle baglantili olarak o6nerileri gelistirdikleri asikardir. Ogrenci goriislerinin 6zellikle ingilizce
sinavina yonelik sorularin gorsel ve ders kitaplarina uygun bir sekilde hazirlanmasini, sinavlarin hafta igi
ders islemeyi engelledigi gerekgesiyle hafta sonu yapilmasini, sinav kitape¢iklarinin giin sonunda
kendilerine dagitilmasini, yapilan 6 sinavin ya her dersin ayr1 ayr1 6 giinde ya da aralara birer giin bosluk
birakarak yapilmasi gibi énerilerde bulunduklari gériillmektedir.

Katilimcilarin orta 6gretim gecis sistemiyle ilgili karsilastiklar1 sorunlara iliskin kendi ifadeleriyle ¢6ziim
onerileri su sekilde 6rneklendirilebilir;

‘Ingilizce se¢meli ders haline getirilebilir, soru sayisi azaltilabilir veya Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi dersi ile
ortak yapilip, ingilizce ¢cézemeyen Din Kiiltiiriinii ¢ozebilir. Gérsel arttirilabilir’, ‘Siavlar ders giinlerinde
yapilmamalr’, ‘Ingilizceyi daha basit ve MEB'in kitaplarina uygun sorabilirler, kitap¢ik kalitesi arttirllmali
ve arasina fazladan zimba atilmalt’, ‘Onerim sinavda kodlama kagidi yerine degisik farkh bir yontem
getirilmeli, 6grencinin basarisi kodlama kdgidina bagli olmamall’, ‘Herkesin(égrencilerin) siralari iyi
kullanmasi, gézetmenlerin konusmasinin yasak olmasi ve daha iyi bilgilendirilmeleri’, ‘Daha dikkatli olup
matematik ve fen gibi 6nemli derslerden sorular1 daha da dikkatli hazirlayabilirler, bir de 6nceden bize
haber verilseydi daha basarili olabilirdik’, Sinavlarin hepsini bir giinde yapsak daha iyi’ ve ‘Bence sinav
sliresi 50 dakika olsa daha ¢ok zaman olsa ve okul puani ile ortak sinavi puani esit miktarda alinsa mesela
% 50-% 50 giizel olur’ seklindeki ifadelerle katilimcilarin ortak sinavlarda ve gecis sisteminde
karsilastiklar1 sorunlarla iliskin ¢dziim onerileriyle ilgili goriis bildirdikleri goriilmektedir.
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Sonug ve Tartisma

2013-2014 egitim 6gretim yilinda ilk kez uygulamaya konulan orta 6gretime gecis sistemi, 6grencilerin
okullara yerlesimini tek bir sinava bagli olmaktan ¢ikararak 6grenciler ve aileler lizerindeki baskiyi
ortadan kaldirmay1 hedeflemektedir. Ancak temel egitim 6grenci niifusunun tamamini kapsayan yeni
gecis sistemi de dahil smavlarin yapilmasina yonelik olarak bu arastirma ile tespit edilen 6grenci
gorisleri, sinavlarin varliginin stres unsuru oldugu yoniindedir. Geng (2013: 85) tarafindan yapilan
arastirmada, ilkogretim o6grencilerinin sinav kaygisinin lst siniflara ¢ikildikga arttigi, buna karsilik
cinsiyet acisindan ise gruplar arasinda farklilik olmadig1 tespit edilmistir. Bu konuda yapilan bir baska
arastirmada (Hanimoglu, 2010: 75) o6grencilerin olumlu miikemmeliyetcilik ve anneden algilanan
kabul/ilgi diizeyleri arttik¢a smav kaygisi toplam puanlarinin diistigli; olumsuz miikemmeliyetgilik
puanlari arttik¢a sinav kaygisi toplam puanlarinin yiikseldigi gorilmektedir. Ayni arastirmada elde edilen
bulgular incelendiginde kizlarin sinav kaygisi puanlarinin erkeklerin puanlarindan anlamli diizeyde
yuksek oldugu tespit edilmistir.

Aydin tarafindan (1990) yapilan arastirmada Anadolu Liseleri Sinavina girecek olan 144 6grenciye
sinavdan li¢ giin 6nce Sinav Kaygisi Envanteri'nin uygulanmasinin sonucunda; 6grencilerin % 60. 41’inin
sinav kaygisinin yiiksek oldugu goriilmustir. Ayni arastirmaci, ayrica érneklemdeki 6grenciler arasinda
simnav kaygist yiikksek olan c¢ocuklarin oraninin dinyadaki diger ilkelerin wuygulamalar ile
karsilastirildiginda oldukg¢a yiiksek oldugunu, bu oranin Amerika Birlesik Devletlerindeki c¢ocuklar
arasinda yapilmis olan bir arastirmada %20 oldugunu belirtmistir (Akt., Geng, 2013: 35).

Gorildigi izere farkl arastirmalar sinav olgusunun basli basina bir stres kaynagi oldugu yoniindeki
gorisi dogrulamakta ve bu arastirma ile elde edilen veriler ile bu noktada paralellik gostermektedir.

Ortak sinav uygulamalarindan o6grencilerin aldiklar1 puanlarin, hem yilsonu basari puani hem de
yerlestirme puani olarak degerlendirmeye alinmasi sinava katilanlar i¢cin 6nemli sonuglar doguracagi igin
etkilerinin iyi izlenmesi 6nemlidir. Clinkii diinyanin bir¢ok yerinde kullanilan, akademik becerileri dl¢cen
sinavlar egitim sistemindeki aktorlerin performanslarinin izlenmesi ve degerlendirilmesi acisindan yararh
olabilmektedir. Fakat yeni sinav sisteminin iilkemiz orta 6gretimine geciste dncelikli olarak siralama ve
yerlestirme amaciyla kullanilacagi belirtilmektedir. Siralama ve yerlestirme amaci ile gergeklestirilen
sinavlar ile izleme ve degerlendirme amaci ile kullanilacak sinavlar birbirlerinden hem yoéntem hem
kapsam acisindan farklilik gostermektedir. Bunlarin yaninda MEB’in merkezi sinavlarin uzun vadede
sadece coktan secmeli degil acik uc¢lu sorular da igerecek olmasina yonelik aciklamalari anlamli bir
calisma olarak degerlendirilmektedir.

Yukaridaki bilgilerden hareketle calisma kapsaminda elde edilen bulgular 1s18inda asagidaki sonuglara
ulagilmistir:

Arastirmaya katilan 6grencilerin ¢ogunlugu yenilenen orta dgretime gecis sistemini genel olarak olumlu
bulduklarini ifade etmislerdir. Olumlu goriise sahip 6grencilerin ifadelerinden 6grencilerin yenilenen
gecis sistemine yonelik tek bir sinav yerine her iki yariyilda telafisi olan bir sinav sisteminin varligy,
sinavin 2 giinde yapilmasi ve sorumlu olduklari konular artmadan sinava tabi tutulmalarin énemli oldugu
ifade edilmistir. Olumsuz goriis bildiren 6grencilerin yanitlari incelendiginde ise sistem hakkinda yeterli
bilgiye sahip olmamalari, sistem degisikligi ile ortak sinavlarin yapilmasi arasindaki siirenin yetersiz
olmasi gibi goriislerin 6n plana ¢giktig1 goriilmektedir.

MEB birimleri tarafindan TEOG ile ilgili olarak hazirlanan bir raporda su ifadelere yer verilmektedir.

“Ogrenciler gogunlukla sistemi olumlu olarak gérmektedirler. Ancak sinavlarin iki giine
sikistirilmasina olumsuz bakmaktadirlar. Sinavlardaki soru sayisinin artirilmasi, yanlislarin
dogruyu gotiirmemesi, basarinin degerlendirilmesinde tek bir sinava bakilmamasi, sinav
sliresinin yeterli olmasindan dolay1 genel sinav stresinin yasanmamasi 6grencilerin sinava
olumlu bakma sebeplerindendir. Az bir sayida o6grenci de yanlislarin dogruyu
gotiirmemesinin bilenle bilmeyeni ayirt etmeyi engelledigini diisiinmektedirler” (MEB,
2013).

Milli Egitim Bakanligi tasra teskilat birimleri tarafindan hazirlanan raporda gecen bu ifadeler, bu
calismada elde edilen bulgular ile tamamen benzerlik gostermektedir. Bu durum da temel egitimden orta
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O0gretime gecis sisteminin uygulanmasinda yasanan sorularin iilkemizin farkl yerlerinde de benzerlik
gosterdigi sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir.

Yenilenen orta 6gretime gecis sisteminin uygulanma asamasini olusturan ortak sinavlara yonelik katilimci
goruslerinin genel anlamda olumlu oldugu sonucuna ulasilmistir. Olumlu goriise sahip 6grencilerin
ifadelerinde ortak sinavlara yonelik olarak sinavlarin modiiler sekilde uygulanmasi, sinavlar arasinda ara
verilmesi, coktan se¢meli 20 sorudan olusmasi ve yanlisin dogruyu gotiirmemesi olumlu karsilanirken;
sinavlar arasinda verilen siirenin uzunlugu sorularin kritik yapilmasina olanak sagladigi icin ve bir giinde
3 sinav yapilmasi, kodlama yaparken kaydirma riski gibi unsurlar olumsuz olarak degerlendirilmistir.

Katilimcilarin yenilenen gecis sistemiyle ve ortak sinavlarla ilgili olarak karsilastiklar1 sorunlara iliskin
gorusleri incelendiginde sorunlarin genel olarak sisteme degil ortak sinavlara yoénelik oldugu dikkat
cekmektedir. Katilimcilarin ortak sinavlara yonelik karsilastiklart sorunlara daha fazla goriis bildirmeleri
sinava dogrudan muhatap olmalarindan kaynaklandig: diisiiniilmektedir. Yenilenen gecis sistemiyle ilgili
daha az ifadeye yer vermelerinin nedeni ise konu hakkinda yeterince bilgiye sahip olmamalarindan
kaynaklandig diisiiniilmektedir.

Ogrencilerin gecis sistemiyle ilgili karsilastiklar1 sorunlar incelendiginde genel anlamda merkezi
sinavlarin varliginin stres unsuru olarak goriilmesi, ortak sinavlardan aldiklar1 puanlarin hem yilsonu
basar1 puani hem de yerlestirme puani olarak kullanilmasi, ortak sinav basar1 puaninin % 70’inin etki
olarak fazla olmasi ile 6. ve 7. sinif notlarinin yerlestirme puanlarina katilmasini sorun olarak gordiikleri
degerlendirilmektedir.

Ortak sinavlarin uygulanmasina ydnelik katiimer goriisleri incelendiginde genel anlamda simavlarin
yapilis zamanini, sonuglarin ge¢ aciklanmasi, sinavdan sonra iptal olan sorularin varhgi, Ingilizce sinav
sorularinin sasirtict olmasi, paragraflarin uzun olmasi, sinav gorevlilerinin bilgilendirilme eksikligi,
kitapciklarin kagit kalitesinin yetersizligi gibi konulari sorun olarak gordiikleri degerlendirilmektedir.

Katilimcilarin belirttikleri s6z konusu sorunlara iliskin ¢6ziim Onerileri incelendiginde genel olarak
yerlestirme puanlari hesaplanirken ortak sinavlardan aldiklari puanla okul basarilarinin esit agirlikta (%
50-% 50) hesaplamaya katilmasini, sinavlarda gérev alacaklarin gorevleriyle ilgili bilgilendirilmelerini,
sinav sistemiyle ilgili kendilerine 6nceden bilgilendirilme yapilmasini, soru iptallerinin olmamasi igin
sorunlarin daha o6zenli hazirlanmasini, mazeret sinavlarina isteyen ogrencilerin girebilmesini ve
sinavlarin bir giin de {i¢ sinav yerine daha fazla giine yayilarak yapilmasini o6nerdikleri sonucuna
ulasiimistir.

Sonu¢ olarak katilimcilarin goriisleri incelendiginde gecis sistemiyle ilgili yeterince bilgiye sahip
olmadiklari, ortak sinavlar ilk defa yapildigi i¢in belirsizlik yasadiklari, merkezi sinavlarin stres yaratma
etkisiyle yerine ilgi yeteneklerinin dikkate alindigi bir yerlestirme sistemine ihtiya¢ duyduklar
gorilmistiir.

Oneriler

e Buarastirmada ortaya ¢ikan sinav kaygisinin azaltilmasi ve giderilmesine yonelik ¢6ziim dnerileri
getirebilecek calismalar yapilabilir.

e Smav uygulama yodnergesinin, sinav gorevlileri tarafindan tam olarak uygulanmasina yonelik
tedbirler alinmalidir.

e Ogrenciler TEOG sinav sisteminin genel yapisiyla ilgili olarak daha fazla bilgilendirilmelidir.

e Milli Egitim Bakanlifi, ortak sinavlar hakkinda yapilan bu tir akademik g¢alismalarin
sonuglarindan sinav sisteminin olumsuz yonlerini gelistirmek i¢in yararlanabilir.
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The Evaluation of the Transition Model from Elementary to Higher Education in
terms of 8t" Grade Student Views (Ordu Sample)

Filiz Zayimoglu Oztiirk®, Hakan Aksoy®

In this study, it is aimed to evaluate the transition system from basic education to higher education that
was practiced for the first time in the 2013-2014 academic years, according to 8th grade student’s views.
To put students views about updated examination system, in which the 8th grade students will have the
opportunity to transition to higher education, is important to show the impact on mass. In accordance
with this specified purpose and significance, the universe of the study consists of 8th grade secondary
school students in the Ordu city center. Convenient sampling (easily accessed) method which is used in
qualitative research methods was applied with an open-ended questionnaire form. In the analysis of
qualitative data, the non-significant theoretical themes and sub-themes, if there is, was created with the
content analysis method.

The central problem statement of the study is determined as “What are the 8th grade students’ opinions
about transition model from elementary to higher education in Turkey?

The scope of the study consists of all 8th grade students of 35 secondary schools located in the Altinordu
district of Ordu province in 2013-2014 education year. Appropriately to the nature qualitative research
methods, considering the socio-economic development level of 35 secondary school district, at the 8
schools 'high, medium and low' socio-economic levels of 196 students are included in the study.

An open-ended questionnaire form was used for the collection of data by the researcher about the
secondary 8th grade student opinions of Renewed Transition System applied in Turkey. The question
form has been prepared with the support of the related-literature. After the literature review, 30 eighth
grade students who are students in Gazi Secondary School in Ordu, are requested to write an essay about
their views of renewed transition and examination system they recently experienced.

The essays are compiled and an “Open-ended questions” list was prepared and then evaluated experts in
the field by considering the age variables of the students. Then, “The Open - Ended Questions Form about
the Transition System” is finalized in its last form. During the application process of the research, school
administrators and teachers have provided the necessary conditions and motivation. Researchers
informed students about the research and the questions about the students' understanding and, without
intervention, appropriate disclosure is made. Students have answered the questions of the form only in a
classroom where researchers present in.

Data was analyzed by the content analysis method. In the analysis of data in qualitative research there are
two different methods of analyzing. They are expressed as content analysis and descriptive analysis
(Yildirim and Simsek, 2006). The process of analysis has been done in the direction of responses to the
questions in terms of the themes. So the numbers of the answers of students to the question may differ
according to the questions given.

During the analysis, while calculating the frequency (f), not the number of participants but the number of
students’ opinions, while calculating the percentage (%), rate of the students’ opinions in total frequency
was taken into account.

The results of the study show that renewed transition system to the higher education system generally
creates positive opinions.

Positive opinions are stated as; modular implementation of the common exam, the interventions between
the examinations, consisting 20 multiple-choice of questions and incorrect questions do not reduce
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correct questions. Negative opinions are stated as; length of time given between the exams, making 3
exams in one day and miscoding risk.

According to the findings, the majority of participants answered with positive way about the transition
from education to secondary education system (80.0 %) and the implementation of mutual exams
(76.2%). But they expressed they encountered problems at some stages of the implementation of common
examination with the renewed system. They also revealed recommendations to solve the problems faced.
It is thought that problems introduced with students ideas and solutions, will contribute to the
development of the system and the peoples sensitivity who develop the education policy.

When the views of participants are examined, it is seen that the students haven’t got enough information
about the transition system, they experienced an uncertainty feeling because of the first time
implementation of the examination, and because of the mutual exam system creating stress effect on the
students they need a placement system which takes this concern into account.

When the participants recommendations related to the solutions of the issue examined, it was concluded
that they propose overall placement score to be calculated by adding school achievement of transcripts
(50% - 50%), the officials who take part in the examination classrooms to be pre-informed about the exam
system, in order to avoid question cancellations more careful preparations should be done, and the
students who join the exams and quizzes can enter the three exams in spreading more days instead of
doing it in one day.

Key Words: Transition model from elementary to higher education, Evaluation, Student views.
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Arastirma/Research

Ortaokul Ogrencilerinin Geometrik Sekil Olusturma
Diizeylerinin Cesitli Degiskenlerle iliskisi
Funda Giindogdu Alayly, Elif Tiirniikliit

Arastirmanin amaci, ortaokul dgrecilerinin sekil olusturma diizeylerini belirlemek ve bazi
degiskenler ile iliskilerini ortaya koymaktir. Arastirma, tarama modelinin kullanildigi nicel bir
calismadir. Arastirmanin érneklemini, 510 altinci sinif, 575 yedinci sinif ve 535 sekizinci sinif
6grencisi olmak iizere toplam 1620 égrenci olusturmaktadir. Arastirmanin verileri, cinsiyet,
sinif ve basari degiskenlerinin yani sira “Van Hiele Geometrik Diistinme Testi” ve “Sekil
Olusturma Diizeyleri Belirleme Testi” ile elde edilen verilerden ibarettir. Arastirmacilar
tarafindan gelistirilen “Sekil Olusturma Diizeyleri Belirleme Testi” nin gtivenirligi icin her bir
diizeyin KR-20 degeri hesaplanmigtir. Verilerin analizinde frekans ve yiizde hesaplamalarinin
yani sira “fliskisiz Orneklemler icin Tek Faktérlii Varyans Analizi”, ve “Iliskisiz Orneklemler t
Testi” istatistigi kullanilmistir. Analiz sonuglarina gére, sekil olusturma diizeyleri ile sinif,
cinsiyet, basart ve geometrik diistinme diizeyleri arasinda anlaml fark bulunmustur. Sonug
olarak, dgrencilerin, sinif diizeyleri ve geometrik diistiinme diizeyleri arttikca, sekil olusturma
diizeylerinin de arttigi belirlenmigtir. Ayrica, basar1 diizeyi yiiksek dgrencilerin, basari diizeyi
orta ve diisiik olan égrencilere gére; kizlarin erkeklere gére, sekil olusturma diizeylerinin daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Sézciikler: Geometrik Diistinme, Geometrik Sekil Olusturma
Giris
Geometri, insanlarin ¢evrelerindeki diinyayi algilamalar1 agisindan dnemli oldugu gibi, matematik, fen
bilimleri, sanat gibi diger alanlarda calisilmasi agisindan da son derece 6nemlidir. Bunlara ek olarak, bazi
o6nemli becerilerin gelismesi agisindan geometrinin 6nemi biiytiktiir. “Geometri, ¢6ziimleme, karsilastirma,
genelleme yapma gibi temel becerilerin yani sira, inceleme, arastirma, elestirme, 6grendiklerini sema

biciminde ortaya koyma, 6zenli, dikkatli ve sabirli olma, diisiincelerini a¢ik ve secik ifade etme gibi bilissel
becerilerin gelismesine de olanak saglamaktadir” (Baykul,2009a).

[Ikogretim matematik programinda, ¢ocuklarin dogduklari andan itibaren, siirekli cevrelerinde
karsilastiklari, geometrik sekilleri tanimalari, 6zelliklerini bilmeleri ve sekillerin birbiriyle olan iliskilerini
kavramalari, bu sekillerin uzunluk, alan, hacim gibi 6l¢llerini bulmalar ile ilgili bilgi ve becerilerin
kazanilmasiyla ilgili davranislara yer verilmistir (Baykul, 2009b). Ancak, ¢ocuklar okullarda geometrik
sekillerin isimlerini ¢ok iyi bir sekilde 6grenmekten oteye pek gecememektedirler. Oysaki, geometri
sadece sekillerin adin1 6grenmekten daha fazlasidir. Cocuklarin,
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e sekillerin o6zellikleri aracilign ile sekilleri tanimlamalarina, (6rnegin, bu dortgen bir
paralelkenardir, ¢ciinkii karsilikli kenarlari paraleldir.)

e ozelliklerin roliinii analiz etmeye, (6rnegin, karsiikli 2 paralel kenara sahip olma kenar
uzunluklarini nasil etkiler?) ve

e geometrik iliskilerle ilgili sonuclar elde etmek i¢cin mantiksal tartismalar yapmaya (6rnegin;
neden karsilikli kenarlar esit?)

ihtiyaclar1 vardir (Linquist ve Clements, 2001).

Baz1 uluslararasi arastirmalara gore, 6grencilerin, bir¢cok acidan gelisimleri i¢in 6énemi biiyiik olan
geometri Ogretimine, iilkemizde ilk6gretim ve orta Ogretim asamasinda yeteri kadar onem
verilmemektedir. Ornegin, 1999 TIMMS sonuglarina goére geometri alaninda iilkemiz, katilan 38 iilke
icinden, 34. sirada yer almistir. Geometri alaninda yer alan 21 soru, nokta, dogru, diizlem, agj,
gorsellestirme, licgen, doértgenler, cemberler, dontsiimler, simetri, benzerlik ve denklik ve sekil olusturma
konularindan gelmistir (Toluk Ugar, 2005).

TIMMS’in sorularinda da yer alan geometrik sekil olusturma ve sekli pargalarina ayirma becerisi,
bahsedilen becerilerin kazanilmasinda olduk¢a énemli olmasina ragmen, genellikle g6z ard1 edilmektedir
(Lindquist ve Clements, 2001). Ancak Clements ve digerlerinin (2001, 2004, 2009), sekil olusturma ve
sekli parcalarina ayirmayi bash basina geometrinin alani olarak kabul etmesi ve bu alanda “varsayimsal
6grenme yortingesi” (Hypothetical Learning Trajectory) olusturmasi ile birlikte bu beceriler yeni bir 6nem
kazanmistir.

Geometrik sekilleri bir araya getirerek yeni bir sekil olusturma ve geometrik sekilleri parcalarina
ayirmanin gerceklesmesini gorsellestirme, kullanma ve tanima i¢in kullanilan beceriler geometri alaninda
onemli bir kavramsal ¢alisma alani teskil etmektedir (Clements, Sarama ve Wilson, 2001; Wilson, 2002).
Bu alanda yaratma eylemleri ve daha sonra oriintii, 6lcme ve hesaplamalar i¢in olusturulmus olan
birimlerle ¢alismak matematiksel anlamalar i¢in bir temel oldugundan, sekil olusturma ve sekli
pargalarina ayirma alani 6nemlidir (Clements, Battista, Sarama ve Swaminthan, 1997; Reynolds ve
Wheatley 1996). Geometrik sekil olusturma ve sekli parcalarina ayirma, uzamsal yetenegin gelisiminin
yani sira, geometrik fikirlerin ve becerilerin gelistirilmesinde de ¢ok dnemli bir yere sahiptir (Clements ve
diger., 1997). Sekil olusturma ve parcalarina ayirma siireci, matematiksel kavramlar1 olusturmak i¢in
temel olarak diisiiniilebilir. Ayrica, sekil olusturma ve sekli parcalarina ayirma ile ilgili becerilerin,
geometrik akil ylriitmenin gelismesi ve kavramlarin olusturulabilmesinde (Clements, Wilson ve Sarama,
2004) ve problem ¢6zmede 6nemli bir yetenek olan gorsel akil yliriitmenin gelisiminde (Markopoulos,
Potari ve Schini, 2007) olduk¢a 6nemli bir yeri vardir. Buna ek olarak Clements ve arkadaslar1 (1996) bu
tiirdeki olusturmanin ¢ocuklarin rakamlari olusturma ve bozma yetenegi ile ilgili oldugunu ve bu yetenegi
destekledigini 6ne stirmiistiir. Geometrik sekil olusturma ve sekli pargalarina ayirmanin, gorsel akil
yuriitmenin gelisiminde, uzamsal yetenegin gelisiminde, geometrik fikirlerin ve becerilerin
gelistirilmesinde ve hatta sayilarin anlasilmasinda ¢ok 6nemli bir yere sahip oldugunun disiiniilmesi bu
alana verilen 6nemin artmasina neden olmustur.

Yapilan literatiir taramasi sonucunda, sekil olusturma ve sekli pargalarina ayirmaya iliskin ¢alismalarin,
genel olarak, cocuklarin, sekil olusturma ve sekli pargalarina ayirma siirecinde kullandiklar: stratejileri
bulmaya, nasil disiindiiklerini arastirmaya yonelik oldugu ve cesitli diisiinme diizeylerinden ge¢meleri
iizerine odaklandig1 goériilmiistiir. Ayrica, bu ¢alismalarin, ¢ogunlukla kiiciik sayidaki gruplarla klinik
miilakatlar biciminde ve okuldncesi donemindeki kiiciik yastaki ¢ocuklarla, ilkégretim 6grencileriyle
yuritildiigi belirlenmistir. Ortaokul 6grencileriyle yapilan ¢alisma ise pek bulunmamaktadir. Var olan
calismalar da, ¢ocuklarin nasil diistindiikleri ilizerine yogunlasmaktansa, kullandiklar1 stratejileri
kesfetmeye yonelik olarak kiiciik gruplarla gerceklestirilmistir. Bu baglamda bu arastirma ile ortaokul
6grencilerinin sekil olusturma beceri diizeylerini belirlemek ve cesitli degiskenlerle iligkisini arastirmak
amaglanmistir.

Bugiine kadar, sekil olusturma ve sekli parcalarina ayirma ile ilgili gesitli calismalar yapilmistir. Bu
calismalarda, sekil olusturma ve sekli pargalarina ayirma etkinlikleri ¢ocuklarin daha ¢ok uzamsal
diisiinme ve geometrik diistinmelerini arastirirken kullanilmistir. Daha sonra Amerika’da Ulusal Bilim
Kurulusu’nun (National Science Foundation) destegi ile yapilan “Blok insa Etme” (Building Blocks) projesi
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kapsaminda, sekil olusturma ve sekli parcalarina ayirma alani ile ilgili bir rota belirlemek icin ¢calisilmistir.
Bunun i¢in séyle bir yol izlenmistir (Clements ve digerleri, 2004).

NSF’nin destekledigi bir proje olan “Blok Insa Etme” (Building Blocks) projesi kapsaminda, éncelikle
matematik 6gretimi ve 68renme ile ilgili, sayilar, geometri ve 6l¢gme alanlarinda, okul 6ncesinden ilkokul
ikinci sinifa kadar olan ¢ocuklarla yapilmis olan literatiirdeki biitiin arastirmalar incelenmistir. Daha sonra
proje kapsaminda, sayma, karsilastirma, sekiller, birim olusturma gibi alanlar icin “varsayimsal 6grenme
yoriingesi” yaratilmistir. VOY, 6grenme amaci, 6grenme etkinlikleri, diisiinme diizeyleri ve 6grenmeyi
kapsamaktadir. VOY’iin yaratilmasindaki amagc, 6grencilerin égrenmelerindeki ilerlemeleri sirasinda
onlara rehberlik yapmaktir (Clements ve digerleri, 2004).

Bu yériingeler aracilifiyla ¢ocuklara rehberlik yapmak amaciyla etkinlikler yazilmis ve katilimcilardan
elde edilen veriler dogrultusunda diizeltilmislerdir. Daha sonra bu etkinliklerin, pilot ve alan testleri
yapilmistir. Her bir test esnasinda ve sonrasinda yapilan diizeltmelerle son halleri olusturulmustur. Bu
stire¢ esnasinda sekil olusturma ve sekli parcalarina ayirma yoriingesi gelistirilmis, degisiklikler yapilmis
ve ilgili miifredatin materyallerine ve yazilimina temel olusturacak sekilde kullanilmistir (Wilson, 2002).

Sekil olusturma ve sekli parcalarina ayirma alaninda VOY’iin ¢ikis noktasi, Clements ve arkadaslarinin
(Sarama, Clements ve Vukelic, 1996) sekillerle ilgili gerceklestirdikleri ¢alismalarindaki gézlemleri
olmustur. Sarama ve digerleri (1996) yaptiklarn gozlemlerin sonunda sekil olustururken, okul 6ncesi
cocuklarinin hepsinin benzer sirada davranislar sergilediklerini belirtmektedir. Cocuklarin gelisimlerinin,
ayr1 ayri sekilleri yerlestirmekten, sekilleri birlikte diisiinerek yerlestirmeye dogru; elle hareket ettirme
ve sinirli algilama stratejilerinden, zihinsel imgelere sekil vermeye dogru; deneme yanilmayla sekilleri
yerlestirmeden, bilerek ve bilingli hareket ederek ve sonunda da seklin yerlestirilmesini basarili bir
sekilde tahmin etmeye dogru; sekli biitiin olarak diistinmekten, kenar uzunluguna ve sonra da ag¢ilarina
gore diisiinmeye dogru oldugunu saptamislardir. Varsayimsal Ogrenme yoriingesi bu gozlemler, sekil
olusturma alaninda var olan calismalar (Mansfield ve Scott, 1990; Sales, 1994: Akt. Wilson, 2002) ve
Clements ve Sarama’nin calismalarindan dogan sezgileriyle yapilandirilmistir.

VOY'iin dayandig1 birkac teorik varsayim bulunmaktadir. Bunlardan ilki, “olusturma problemlerini etkili
bir sekilde ¢6zmek i¢in, cocuklarin dnce seklin imgesini insa etmesi ve sonra bu imge ile amag sekli (goal
shape) gerekli olan zihinsel doniistimleri yapmak kaydiyla st tste koyarak eslestirmeleri gerektigi”
diisiincesidir (Wilson, 2002). ikincisi “cocuklarin sekil bilgisinin ¢ok az bilgiden, sinkretik (biitiinlesmis)
bilgiye, bilin¢li olarak ayirt etme, tanimlama yetenegine, sadece sekli tek olarak degil, parcalari ve
sonunda 6zelliklerini hareket ettirmeye dogru gelismekte” oldugu diisiincesidir (Clements, Wilson ve
Sarama, 2004). Bu varsayimlar geleneksel 2 diisiinceye dayanmaktadir. Bunlardan birincisi Piaget'nin
calismalaridir. Digeri ise Pierre ve Dina Van Hiele’in geometrik diisiinme ile ilgili olarak ortaya koydugu
hiyerarsik siniflamadir. Piaget'nin ¢alismalari, 6grenme yoriingesinde bilissel yapilarin varligi ve her bir
diizeyde bilissel yapilarin gelistigi teorisinin kurulmasina destek saglamaktadir. Ayrica bu yoriingede
ilerleyebilmek icin deneyimlerin gerekli olmas1 da geleneksel Piaget goriisiinii yansitmaktadir (Wilson,
2002). Diger yandan, bu gelisim, cocuklarin Van Hiele'lerin kuraminda bahsedilen, sekil bilgilerinin
gelisimiyle dogrudan ilgilidir. Bu 68renme yoériingesi var olan Van Hiele diisiincesine, geometrik bilginin
gerekli elemanlari olarak olusturma ve pargalarina ayirma siirecini etkileyerek Van Hiele diisiincesinden
daha oteye gitmektedir. Bu siireg, ¢cocuklarin, birim olarak sekil elde etme ve yaratma, bu sekli baska bir
sekille baslangicta deneme yanilma ile daha sonrasinda &zelliklerini diisiinerek birlestirme ve sonra,
birlestirilmis olan sekli yeni bir birim olarak tekrardan kavramlastirmak i¢in birimlestirme islemini
uygulama becerilerini kapsamaktadir. Bu siire¢ oncelikle fiziksel sekiller tizerinde, daha sonra zihinsel
yapilar lzerinde islemektedir (Clements ve diger., 2004). Yani, Van Hiele kuramina benzer olarak,
cocuklarin sekilleri olusturma becerileri deneme yanilmadan tiim seklin birlestirilmesine dogru gelisim
gostermektedir. Sekilleri birlestirme becerileri, sekillerin kenar uzunlugu, 6zellikleri, a¢1 biiyiiklikleri gibi
ozelliklerine dayanmaktadir (Clements ve diger., 2004; Wilson, 2002).

VOY’e gore geometrik figiirlerin olusturulmasi ve pargalarina ayrilmasi alaninda ¢ocuklar, cesitli diisiinme
ve yeterlilik dizeylerinden ge¢mektedirler. Sekil olusturma alaninda 6 diistinme diizeyi belirlenmistir
(Clements, Sarama ve Wilson, 2001). Daha sonra bir diizey daha eklenerek (Clements, Wilson ve Sarama,
2004), sekil olusturma alaninda 7 diisiinme diizeyi tanimlanmistir. Bu diizeyler asagida verilmektedir.
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1. Sekil Olusturma Oncesi: Bu diizeyde ¢ocuklar tek tek sekilleri kullanabilirler, fakat bu sekilleri
birlestirerek, daha biiyiik bir sekil olusturamazlar. Ornegin, ¢ocuklar giines icin tek bir sekil, agac
icin farkli bir sekil, insan i¢in ayr1 bir sekil kullanabilirler. Dogru bir sekilde basit yapilarla (tek bir
sekille doldurulabilen kapali figiir) sekilleri eslestiremezler.

2. Parcalarit Bir Araya Getirme: Bu dizeydeki ¢ocuklar, sekil olusturma oncesi diizeyindekilerle
benzer ozelliktedirler. Fakat farkli olarak, bu diizeydeki ¢ocuklar, resimleri olusturmak icin
sekilleri bitisik olarak yerlestirebilirler. Serbest resim yapma gorevlerinde, her bir sekil, resimde
tek bir islevi gosterir (bir bacak icin bir sekil gibi). Cocuklar, basit yapilar1 deneme yanilma ile
doldurabilirler, fakat dondiirme, kaydirma yetenekleri sinirhidir. Sekilleri farkli perspektiflerden
gormek icin hareketleri kullanamazlar. Sonug olarak, bu iki diizeyde bulunan ¢ocuklar, sekilleri
yalnizca biitiin olarak gozleyebilirler ve sekiller ile sekillerin pargalar1 arasindaki geometrik
iliskilerin ¢ok azini gortrler.

3. Resim Yapma: Cocuklar, ayr sekillerin tek bir rol oynadigi resimleri diizenlemek igin sekilleri
bitistirerek siralayabilirler. Mesela, bir bacak bitisik {ic kareden yaratilabilir. Fakat deneme
yanilma ydntemi kullanirlar ve yeni geometrik seklin olusturulmus halini, 6nceden tahmin edip
ona gore davranamazlar. Bu diizeyde ¢ocuklar, sekilleri, biitiin olarak gériiniimiine veya kenar
uzunlugu gibi bir 6gesine gore secerler. Verilen diizenlemenin, birka¢ kenari, seklin noksan
sinirinl meydana getiriyorsa ¢ocuk bu sekli bulabilir ve yerlestirebilir. Eger boyle ipuglar yok ise,
cocuk kenar uzunlugu sayesinde esleyebilir. Koseleri eslestirmeye calisabilir, fakat nicel olarak
acilar1 yerlestiremez. Yani, verilen diizenlemenin kogelerini, acilar1 uymasa da sekillerle
eslestirmeye c¢alisir. Farkli diizenlemeler denemek i¢in, genellikle, deneme yanilma ile
dondiirmeler ve yansitmalar yapar.

4. Sekil Olusturma: Bu diizeyde cocuklar, yeni sekil olusturmak veya yapboz tamamlamak i¢in
gittikce artan bir kararlilikla, (neyin uyacaginmi biliyorum biciminde) sekilleri birlestirirler.
Sekilleri secerken, kenar uzunluklarinin yani sira agilar1 da goz dniine alirlar. Sonug olarak ¢ocuk,
verilen diizenlemeyle, acilar1 esit olan bircok degisik sekil diisiinebilir. Sekilleri se¢mek ve
yerlestirmek icin déndiirme ve yansitmayi, bilingli olarak kullanirlar. Tamamlanmasi i¢in, birgok
seklin kullanilmasini gerektiren karmasik yapilari tamamlayabilirler veya alanmi kaplayabilirler.
Imgelem ve sistematiklik, bu ve bundan sonraki diizeylerde gelisir. Sonu¢ olarak, karmasik
sekillerin imgelemi bu diizeyde gelismeye baslamasina ragmen, bilingli olarak sekillerin
ozelliklerine dayanarak, ¢cocuk seklin pargalarinin gortintiisiine sahip olur.

5. Sekli Farkli Parcalariyla Olusturma: Bu dizeyde ¢ocuklar, bilerek sekillerin karmasik birimlerini
olustururlar ve bu sekiller arasindaki degisen iliskileri tanirlar ve kullanirlar.

6. Karmasik (Bilesik) Sekli Yineleme: Bu diizeyde c¢ocuklar, karmasik birimleri bilingli olarak
olusturabilir ve lizerinde ¢alisabilir. Sekillerin 6riintiisiinti devam ettirebilirler.

7. Birimleri Belirleme ve Kullanarak Sekil Olusturma: Bu diizeyde c¢ocuklar, birim olusturur ve

birimin de birimini bulabilir, kullanabilirler.

Sekil olusturma alaninda diisiinme diizeylerinin tanimlanmasi ile birlikte, 6grencilerin diizeyleri
belirlemeye yonelik bir 6l¢gme araci gelistirilmesi de ihtiya¢ olmustur. Clements, Sarama ve Wilson (2001)
arastirmalarinda, tanimlanan 6 diizeyden ilk besini belirlemeye yonelik dl¢gme araci gelistirmislerdir. Hem
dizeylerin gecerliligini, hem de 6lgegin gecerlik ve gilivenirligini arastiran Wilson (2002), 6lcegin sekil
olusturma diizeylerinden ilk doérdiini belirlemeye yonelik olduguna karar vermistir. Wilson (2002),
yaslar1 4 ile 8 arasinda degisen 72 68renci ile yuriittiigii calismasinda, 6grencilerin sekil olusturma igin
bilissel becerilerini en iyi yansitacak cevaplari, yani, gelisimsel diizeylerini tanimlamak amaciyla,
arastirmacinin arzu ettigi davranislar1 ortaya koyan 17 maddeden olusan bir olcek elde etmistir.
Olusturulan 6lcekteki maddelerden bazilar1 ¢oktan segmeli soru tarzindayken, ¢cogu gozlem gerektiren
maddelerdir.

Sekil olusturma alanindaki ¢alismalarin, kii¢iik yas gruplarindaki dgrencilerle yapilmis olmasindan dolay,
daha biiytiik yas gruplarinin sekil olusturma alanindaki diisinme dogalar1 merak konusu olmustur.
Gilindogdu-Alayh (2012) ¢alismasinda, ilkégretim ikinci kademedeki (ortaokul 6, 7, 8) 6grencilerin sekil
olusturma ve sekli parcalarina ayirma siireclerini derinlemesine arastirmayr amacglamistir. Arastirma
slirecinde hem nitel hem nicel yontemlerden faydalanilmistir. Nitel ¢alisma, 6. Siniftan 11 68renci, 7.
Siniftan 13 6grenci ve 8. Siniftan 14 6grenci olmak iizere toplam 38 6grenci ile gerceklestirilmistir. Nitel
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calismanin sonucunda, Ogrencilerin diisiinme dogalar1 hakkinda bilgi edinilmis ve Clements ve
arkadaslarimin sekil olusturma i¢in tanimladigi ilk dért diizeyin devami olacak bicimde daha biiytik yas
grubuna yonelik on diizey daha eklenmistir. Bu diizeyler asagida verilmektedir.

1.

DUZEY: Bu diizeyde cocuklar, somut materyaller kullanarak yapbozlari tamamlamak icin daha
cok rasgele hareketler yaparlar. Tamamlanmasi i¢in yansitma icermeyen ve ipucuna sahip olan
karmasik yapbozlari daha bilingli olarak tamamlayabilirler. Ornegin, verilen yapiya uyacak olan
sekillerin birka¢ kenar1 yapida belirgin ve doéndiirme dontisiimii gerekiyor ise bu yapbozu
tamamlayabilirler. Bu diizeydeki bir ¢ocuk, sekilleri se¢erken daha ¢ok kenar 6zelliklerine goére
secer. A¢ilarinin uyumuna, yapboz tizerindeki denemeleri sonucunda karar verir. Sekilleri segmek
ve yerlestirmek icin doniisiim hareketlerini deneyerek yapar. Kagit tzerinde verilen, sekil
parcalarini sadece ittirerek olusan sekli secenekler arasindan secebilir. Verilen sekil parcalari ile
belli bir geometrik sekli olusturmasi istendiginde, sadece dondiirme ve 6teleme gerektiren, sekil
parga sayisi ikiden ¢ok olmayan temel geometrik sekilleri olusturabilir.

DUZEY: Bu diizeyde cocuklar, somut materyal kullanarak yapboz tamamlamak icin gittikce artan
bir kararlilikla, sekilleri birlestirirler. (neyin uyacagini biliyorum). Yansitma iceren ve ipucuna
sahip olmayan karmasik yapboz (ikiden fazla parcadan olusan) yapilari tamamlayabilirler.
Ipucuna sahip bir yapboz yapiy1 doldurmak icin gereken sekli secerken, zihinsel imgeyi
kullanabilir. Karmasik sekillerin imgelemi bu diizeyde heniiz gelismemistir. Bu diizeyde, ¢ocuk
zihninde daha ¢ok bilinen temel geometrik sekillerin imgelemini olusturabilir. Sekilleri secerken
ve yerlestirirken sekilleri kenar uzunluklarinin yani sira agilar1 da goéz dniine alarak secger. Sonug
olarak ¢ocuk, verilen diizenlemeyle acilar1 esit olan bir¢ok degisik sekil diisiinebilir. Sekilleri
se¢mek ve yerlestirmek icin doniisiim hareketlerini bilingli yapmaya baslar. Ayrica bu diizeyden
itibaren, sekilleri yerlestirirken, sistematik bir yol izleyebilir. Ayrica, bir 6nceki diizeyde, kagit
lizerinde verilen sekil pargalarini sadece ittirerek olusan sekli secenekler arasindan segerken, bu
diizeyde kagit lzerinde verilen sekil pargalarini, seklin nasil olustuguna dair ipucu oldugu
takdirde, oteleme, dondiirme ve yansitma becerilerini kullanarak olusan sekli, segenekler
arasindan secebilir.

DUZEY: Bu diizeydeki ¢ocuklar, somut materyaller kullanarak, deneme yanilmayla yeni bir sekil
(dis hatlar1 olmayan bir yap1 s6z konusudur.) olusturabilirler. Bu diizeydeki bir ¢ocuk, sekiller
arasindaki iliskileri, somut materyaller kullanarak taniyabilir ve kullanabilir. Ornegin, bir
altigenin 3 eskenar dortgenden olusacagini somut materyalleri kullanarak gorebilir. Ayrica, kag
tane altigenle tamamlanabilecegini buldugu bir yapboz yapinin ka¢ tane eskenar dortgenle
tamamlanabilecegini altigenle eskenar dortgen arasindaki iliskiyi kullanarak yanitlayabilir. Bu ve
bundan 6nceki diizeylerde olan bir ¢ocuk ¢izimlerinde, sekillerin a¢1 ve kenar 6zelliklerini dikkate
almaz. Kagit iizerinde, sekil parcalar: belirli olarak verilen ipucuna sahip bir yapiyi, yine sekil
pargalari belirli, bir grup sekille kaplayabilir.

DUZEY: Bu diizeydeki cocuklar, gittikce artan bir kararhlikla, nasil birlesecegine dair ipucuna
sahip, somut sekil parg¢alariyla, yeni bir sekil olusturabilirler. Somut materyali kullanarak, bilingli
olarak, birimleri (diger sekillerden yapilmis olan sekilleri) olusturabilir ve kopyasini yapabilirler.
Hem c¢oklu kiigiik sekilleri, hem de biiytk sekli algilayabilirler. Bu diizeydeki ¢ocuk zihninde
sekillerin imgesini olusturup, bu imgeyi hareket ettirebilir. Dondiirme hareketlerini zihninde
etkili olarak gerceklestirmesine ragmen, yansitma hareketlerini etkili bir sekilde kullanamaz.
Zihnindeki imgeyle, verilen bir yapiy1 eslestirebilir. Cocuk, artik, ¢izerek bu eslemeyi gosterebilir.
Boylece, dis cizgileri belirli olan ipucuna sahip karmasik yapilara, sekilleri cesitli denemelerle,
cizerek yerlestirebilir. Bu diizeydeki bir ¢ocuk sekillerin a¢1 ve kenar 6zelliklerine ilk basta dikkat
etmese de yaptig1 ¢cizim denemeleri sonunda dikkat etmeye baslar. Kullanilan sekil sayisi1 en fazla
ii¢ olan sekillerin oriintiisiinii taniyabilir ve devam ettirebilir. Cocuklar bir sekil veya model
olusturmada tekrar tekrar sekil olusturmay: kullanabilirler. Kagit lizerinde verilen, yansitma
donilisimii igermeyen oriintiileri devam ettirebilir. Ancak, somut sekiller kullanmadan o6riinti
devam ettirildiginde olusan sekle dair net bir algisi olmayabilir. Bu diizeyde ¢ocuk, somut
sekillerle, birimin de birimini olusturur ve kullanabilir. Uzamsal 6riintiiler olustururken, baska bir
birim sekille yap1 olusturmak i¢in ériintiileme aktivitesini genisletebilir.

DUZEY: Bu diizeydeki ¢ocuklar, gittikce artan bir kararhlikla, nasil birlesecegine dair ipucuna
sahip olmayan, somut sekil parcalariyla, yeni bir sekil olusturabilirler. Artik, zihinsel dondiirme
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hareketinin yaninda, yansitma hareketini de gerceklestirebilir. Dis c¢izgileri belirli olan ipucuna
sahip karmasik yapilara, sekil pargalarinin nasil yerlesecegini bilingli olarak ¢izerek gosterirken,
ipucuna sahip olmayan karmasik yapilara, ¢cesitli denemelerle ¢izerek yerlestirebilir. Bu diizeyden
itibaren ¢ocuk, ¢izimlerinde sekillerin a¢1 ve kenar 6zelliklerini géz 6niinde bulundurarak cizimler
yapar. Kagit lizerinde verilen birim sekille yeni sekiller olusturabilir.

6. DUZEY: Bu diizeyde cocuklar, sekiller arasindaki iliskileri, somut materyaller kullanmadan
zihinsel olarak taniyabilir ve kullanabilir. Nasil birlesecegine dair ipucuna sahip, sekil
pargalariyla, ¢izerek yeni bir sekil olusturabilirler. Kagit iizerinde, sekil parcalar belirli olarak
verilen ipucuna sahip bir yapiy, sekil pargalari belirli olmayan, bir grup sekille kaplayabilir.

7. DUZEY: Kullanilan sekil sayisi iicten ¢ok olan sekillerin ériintiisiinii taniyabilir ve devam
ettirebilir. Kagit ilizerinde verilen, yansitma doéntlsiimii iceren oriintileri devam ettirebilir. Bu
diizeyden itibaren, zihinlerindeki imgeleri birlikte diisiinebilir ve bir arada hareket ettirebilirler.
Tek bir sekilmis gibi zihinlerinde dontisiim hareketlerini gerceklestirirler. Bu diizeyde ¢ocuk
artik, oriintiiyii devam ettirerek olusan sekle dair net bir algi olusturur.

8. DUZEY: Bu diizeydeki ¢ocuk, nasil birlesecegine dair ipucu icermeyen, sekil pargalaryla, ¢izerek
yeni bir sekil olusturabilirler. Kagit tizerinde verilen, nasil birleseceklerine dair ipucu olan sekil
parcalari ile olusan sekli bulabilir.

9. DUZEY: Bu diizeydeki ¢ocuk, kagit iizerinde verilen, nasil birleseceklerine dair ipucu icermeyen
sekil pargalari ile olusan sekli bulabilir.

10. DUZEY: Bu diizeydeki ¢ocuk, birimlerin olusturdugu birimin ériintiisiinii genisleterek yeni sekil
olusturabilir.

Tanimlanan diizeylerin, hem gecerliligini saptamak, hem 6grencilerin diizeylerini belirlemek, hem de
genis orneklemlerle calisarak bu diizeylerin ¢esitli degiskenlerle iliskilerini saptamak adina, bir 6l¢gme
araci gelistirilmesi oldukca gereklidir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, ilkégretim 6-8.simif 6grencilerinin (yeni sisteme gore ortaokul 6-8.simif
ogrencileri) sekil olusturma beceri diizeylerini belirlemek ve bazi degiskenler ile iliskilerini ortaya
koymaktir. Bu amaca ulasmak adina asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Ogrencilerin sekil olusturma beceri diizeyleri, simiflarina gore farklihk gostermekte midir?

2. Ogrencilerin sekil olusturma beceri diizeyleri, cinsiyetlerine gére farklilik géstermekte midir?

3. Ogrencilerin sekil olusturma beceri diizeyleri, matematik bagarilarina gore farklihk géstermekte
midir?

4. Ogrencilerin sekil olusturma beceri diizeyleri, Van Hiele geometrik diisiinme diizeylerine gore
farklilik gostermekte midir?

Yoéntem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, tarama modelinin kullanildig: nicel bir calismadir. Biiyiik gruplarin, belli bir konu hakkinda
gorisleri toplanmak istendiginde tarama arastirmalar1 bu istege cevap verir. Bu arastirmalarin temel
amaci, evrenin ozelliklerini tanimlamaktir (Fraenkel ve Wallen, 2003). “Tarama modelleri, gecmiste ya da
halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklasimidir.
Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullar1 icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya
calisilir” (Karasar, 2007:77). Bu tiir calismalar, genellikle hedef kitlenin cinsiyet, yas ve sosyo-ekonomik
durum gibi kisisel 6zelliklerinin tekil ya da iliskisel olarak betimlenmesini; bir olay ya da olguyla ilgili
olarak var olan performanslarin, goériislerin, diisiincelerin, tutumlarin veya bir baska psikolojik 6zelligin
tekil ya da bazi faktorlerle iliskileri bakimindan betimlenmesini amaglar (Blyiikoztiirk, 2001:2).

Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Arastirmanin evreni izmir Merkez ilgedeki Ortaokullarin alti, yedi ve sekizinci siniflarinda 6grenim goren
ogrencilerden ibarettir. Arastirmanin 6rneklemi, 510 altinci sinif, 575 yedinci simif ve 535 sekizinci sinif
6grencisi olmak iizere toplam 1620 6grenciden olugsmaktadir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 455-479



Geometrik Sekil Olusturma Diizeyleri | 461

Ornekleme giren okullar, olasiblk &rnekleme yoéntemlerinden tabakali &rnekleme yoéntemi ile
belirlenmistir. Tabakali érnekleme, sinirlar1 belirli bir evrende, alt tabakalar veya alt birim gruplarin
mevcut oldugu durumlarda kullanilmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008: 105). izmir Merkez evreninde de
sosyo ekonomik olarak birbirinden farkli merkez ilceler evrenin alt gruplar1 olarak belirlenmistir.
Tabakali 6rnekleme, evrendeki alt gruplarin belirlenip, bunlarin evren biiyiikligi icindeki oranlariyla
orneklemde temsil edilmelerini saglamaktadir (Biiytkoztiirk ve diger., 2009: 85). Bu amagla ilk olarak
Izmir ili merkez ilcelerdeki okul sayisi belirlenmis ve her bir ilcedeki okulun evrende temsil edilme
oranina gére ilcelerden segilecek okul sayisina karar verilmistir. Daha sonra, izmir Merkez ilgedeki okullar
icinden secgkisiz olarak belirlenen toplam 18 okul oérnekleme dahil edilmistir. Belirlenen ilkdgretim
okullarindan arastirmaya katilan o6grenciler, olasilik temelli 6rnekleme yodntemlerinden segkisiz
ornekleme ile secilmistir.

Arastirmada Kullanilan Veri Toplama Araglari

Arastirmada kullanilan veri toplama araglari, “Van Hiele Geometrik Diistinme Testi” ve “Sekil Olusturma
Diizeyleri Belirleme Olgegi” dir.

Van Hiele Geometrik Diistinme Testi'nin Gegerlik Ve Giivenirligi

Usiskin (1982) tarafindan gelistirilen ve geometrik diisiinme diizeylerini 6l¢gmeye yonelik olan Van Hiele
Geometrik Diisiinme Testinin Tiirk¢eye uyarlanmasi, gecgerlik ve giivenirlik ¢alismasi Duatepe (2000)
tarafindan yapilmistir. Test, her bir diizey i¢cin 5 madde olmak ilizere toplam 25 maddeden olusmaktadir.
Usiskin (1982) giivenirlik calismasi icin iki uygulama gerceklestirmistir. ikinci uygulamanin sonunda, her
bir diizeyi o6lgcen alt testlerin giivenirliklerini sirasiyla, .39, .55, .56, .30 ve .26 olarak bulmustur.
Giivenirliklerin diisiik ¢ikmasinin sebebi, her bir alt testteki madde sayisinin sadece 5 olmasidir. Bu
yuzden Usiskin (1982), benzer maddelerle alt testlerdeki madde sayilarinin 25’e ¢ikararak
giivenirliklerine baktiginda diizeylerin giivenirliginin, .79, .88, .88, .69 ve .65’e yiikseldigini belirtmistir.
Uciincii ve dordiincii diizeylerin giivenirliginin diisiik olmasinin bu diizeye ulasan kisi sayisinin azlig
oldugunu ifade etmistir (Duatepe, 2000’den alinti). Duatepe (2000), Tiirk¢eye uyarladigi testin
giivenirligini, her bir diizey icin sirasiyla, .48; .17; .32; .34 ve. 22 olarak bulmustur. Disiik ¢ikan bu
degerleri 25 madde ile benzer testler icin Spearman-Brown formiiliiyle, sirasiyla. 82, .51, .70, .72, .59’a
yukseltmistir. Bu degerler, Usiskin'nin sonugclariyla ortiistiiglinden testin Tiirkceye uyarlamasinin ash ile
ayni sekilde islevlik gosterdigi diistiniilmiistiir (Duatepe, 2000).

Sekil Olusturma Diizeyleri Belirleme Olgegi’ni Gelistirme Siireci

Arastirmacilar tarafindan “Sekil Olusturma Diizeyleri Belirleme Olcegi” Giindogdu-Alayl’nin (2012)
tanimladigl on sekil olusturma diizeyi dikkate alinarak gelistirilmistir. Olcek gelistirme siirecinde,
diizeylerin her biri icin yediser soru olmak {izere, toplam 70 ¢oktan se¢meli test maddesi hazirlanmistir.
Daha sonra 71 altinci sinif, 72 yedinci simif ve 70 sekizinci, 59 dokuzuncu sinif olmak tlizere toplam 272
ogrenci ile 6lcegin pilot calismasi yapilmistir. Pilot ¢alisma, 2 oturumda gerceklesmistir. Her bir oturum
icin 6grencilere 1 saat siire verilmistir. Finesse Paket Programi kullanilarak, uygun maddelerin se¢imi icin,
yani hangi maddelerin testte kalacagina karar vermek icin pilot ¢alismada elde edilen verilerin madde
analizi yapilmistir.

Literatiire bakildiginda, diizey 6lcen testler icin ayr1 ayr1 diizeylere iliskin madde analizi yapildigindan ve
diizeylerin her biri farkl beceriler gerektirdiginden, bu ¢alismada, ayr1 ayr1 diizeyler icin madde analizi
yapilmasi uygun bulunmustur. Her bir diizeyin KR-20 giivenirlik katsayisi1 bulunmus ve test maddelerinin
gicliigli, ayirt ediciligi ve seceneklerin cevaplanma yiizdeleri (geldiricilerin isleyip islemedigi)
incelenmistir. Ayirt ediciligi diisiik olan maddeler c¢ikarilmis, ¢eldiricileri iyi islemeyen maddeler
diizeltilmistir. Oncelikle ayirt ediciligi diisiik olan maddeler atilarak her bir diizey icin madde sayisinin 5
olmasi diisiiniilmiistiir. Bu durumda 6l¢egin toplam madde sayis1 50 olacagindan, uygulamada yasanacak
zorluklar goz oOniine alinarak olcegin madde sayisinin 35 olacak sekilde madde atilmasina karar
verilmistir. Maddelerin atilmasinda, ayirt ediciligi en diisik maddelere dncelik verilmistir. Genel olarak
herkes tarafindan yapildig1 goériilen birinci, ikinci ve dordiincii diizeylerde ve genel olarak yapilamayan
diizeyler olan dokuzuncu ve onuncu diizeylerde 3 madde, diger diizeylerde 4 madde olacak sekilde
maddeler atilmistir. Bu durumda, 10 diizey i¢in belirlenen KR-20 degerleri sirasiyla .277; .293; .356; .295;
.248; .229; .323; .266; .207; .181 olarak hesaplanmistir. Her bir diizey icin hesaplanan KR-20 degerlerinin
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bu kadar diisiik ¢ikmasinin sebebi, her bir alt testteki madde sayilarinin 3 veya 4 gibi cok kii¢iik sayida
olmasidir. Spearman-Brown formiiliiyle, madde sayisinin 15 veya 16 olmasi durumundaki KR-20
degerleri ise sirasiyla .657; .674 ; .688; .676; .568; .542; .656; .591; .566; .524 olarak hesaplanmistir.

Bilindigi iizere testte kapsanan madde sayisy, testin giivenirligi ile dogrudan ilgilidir. Soru sayis1 arttikea,
dogru cevabin sansla bulunma olasilig1 azalir. Dolayisiyla testin giivenirligi artar (Tekin, 2000). Diizeyler
icin ayr1 ayr1 madde analizi yapildiginda 4 madde, 3 madde i¢in hesaplanan giivenirlik katsayilar1 bu
ylzden oldukg¢a diisiik olmustur. Her bir diizey i¢in, madde sayisi 15- 20 olacak bir testin toplam madde
sayist 150 200’i bulacagindan uygulamasi miimkiin olmayacaktir. Bu ylizden, Spearman-Brown formiilii
kullanilmistir. Spearman-Brown formili ile teste dnceki maddelere benzer yeni maddeler eklemekle
giivenirligin artisin1 yordamak miimkiindiir (Tekin, 2000; Duatepe, 2000). Spearman Brown formiili ile
her bir diizeydeki madde sayis1 15-16 olsa giivenirlik katsayisinin ne olacagi hesaplanmstir.

Kehoe (1995), 10-15 civart maddeden olusan ¢oktan se¢meli testler i¢in 0,50 kadar diisiik bir KR-20
degerinin yeterli olacagini ve 50 maddenin iistiindeki testler i¢in ise KR-20 degerinin en az 0,80 olmasi
gerektigini belirtmistir (Tan, 2007). Sonug olarak, dlgegin her bir diizeye iliskin KR-20 giivenirlik katsayis1
degerleri yeterli bulunmustur. Béylece 35 maddeden olugan “Sekil Olusturma Diizeyleri Belirleme Olgegi”
gelistirilmigtir. Ornek maddeler ekte sunulmustur.

Verilerin Analizi

“Geometrik Dustinme Testi” ve “Sekil Olusturma Dtizeyleri Belirleme Olcegi’nden elde edilen
veriler ve ogrencilerin sinif, cinsiyet, matematik basaris1 gibi degiskenlere ait veriler, SPSS
15.0 istatistik programi araciligiyla analiz edilmistir. Matematik basarisi olarak, 6grencilerin
2010-2011 6gretim yilinin birinci dénem matematik karne notlar: kullanilmistir.

Ogrencilerin siif dtizeylerine goére sekil olusturma beceri diizeylerinin ve geometrik
distinme duzeylerinin belirlenmesinde frekans ve ylizde hesaplamalar: yapilmistir. Sekil
olusturma duzeylerinin, sinif, matematik basarisi, geometrik distinme duzeylerine gore
farklilik gésterip gdéstermediginin arastirilmasinda “Iliskisiz Orneklemler icin Tek Faktorli
Varyans Analizi”, sekil olusturma duzeylerinin cinsiyetlerine goére farklilik gosterip
gdstermediginin arastirilmasinda “Iliskisiz Orneklemler t Testi” istatistigi kullanilmistir.

Bulgular

Bu béliimde, arastirmanin amaci dogrultusunda, belirtilen 4 alt probleme cevap aranmistir. Bu sebeple,
sekil olusturma diizeyleri ile sinif diizeyi, cinsiyet, matematik basarisi ve Van Hiele geometrik diisiinme
duzeyleri arasindaki iliskiler arastirilmistir.

Sekil Olugturma Diizeyleri Ve Bu Diizeyler Ile Stnif Diizeyleri Arasindaki Iligki

Bu baslik altinda, arastirmanin birinci alt problemine cevap aranmistir. Oncelikle, 6grencilerin, sekil
olusturma diizeyleri Tablo 1‘de verilmistir.
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Tablo 1. Ogrencilerinin Sekil Olusturma Diizeyleri

Sekil Olusturma Diizeyleri N %
Higbir Diizeye Atanamayan 176 10,9
Birinci Diizey 727 449
ikinci Diizey 253 15,6
Ugiincii Diizey 140 8,6
Dérdiinct Diizey 291 18
Besinci Diizey 14 0,9
Altinc1 Diizey 6 0,4
Yedinci Diizey 12 0,7
Sekizinci Diizey 1 0,1
TOPLAM 1620 100

Tablo 1'de goriildigu tzere ikinci kademe 6grencilerinin yariya yakini sekil olusturma diizeylerinin
birincisinde yer almaktadir. Hi¢bir dlizeye atanamayan 6grencilerin de azimsanmayacak frekansa sahip
oldugu goriilmektedir. Tablo 1’e bakildiginda dikkat ceken bir nokta, dérdiincii diizeyde olan 6grencilerin
frekansinin, ikinci ve Ugiinci diizeyde bulunan 6grencilerinkinden daha yiliksek olmasidir. Dérdiincii
diizey sorulari, oriintii tamamlayarak sekil olusturma sorularindan olusmaktadir. Bu durumun, ortaokul
matematik programinda, 6riintii konusuna yer verilmesi ve 6grencilerin bu tiir sorulara ikinci ve liglincii
diizey sorularina gore daha aliskin olmasindan kaynaklandigi diistiniilmektedir. Yine Tablo 1'de, besinci
ve daha sonraki diizeylerde bulunan o&grencilerin, tim o6grencilerin % 2’lik kismini olusturdugu
gorilmektedir.

Daha sonra arastirmaya katilan oOgrencilerin siniflarina gore ayr1 ayr1 sekil olusturma diizeyleri
incelenmistir. Altinci siif 6grencilerinin sekil olusturma diizeylerine goére dagilimlart Sekil 1’de
verilmistir.

Sekil 1. Altina Sinif Ogrencilerinin Sekil Olusturma Diizeyleri
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Sekil Olusturma Diizeyi
Sekil 1’e bakildiginda, 6grencilerin dnemli bir kisminin (% 48), sekil olusturma diizeylerinin birincisinde

yer aldiklar goriilmektedir. Hi¢bir diizeye atanamayan 6grencilerin (% 14) de azimsanmayacak sayida
oldugu goriilmektedir. Ayrica, altinci sinif 6grencilerinden altinci diizeyde bulunan hi¢cbir 6grenci
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olmamasina ragmen yedinci diizeyde bulunan bir 6grenci oldugu gorilmektedir. Bu 6grencinin yedinci
diizeyde ¢ikmasinin, testteki sans faktériinden kaynaklandigl sanilmaktadir. Sonug¢ olarak altinci sinif

6grencilerin, en ¢ok besinci sekil olusturma beceri diizeyine kadar ulasabildikleri séylenebilir.
Yedinci siif 6grencilerinin sekil olusturma diizeylerine gore dagilimlar: Sekil 2’de verilmistir.

Sekil 2. Yedinci Simf Ogrencilerinin Sekil Olusturma Diizeyleri
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Sekil Olusturma Dizeyi

Sekil 2’ye bakildiginda, 6grencilerin biiytlik bir kisminin (% 43) sekil olusturma diizeylerinin birincisinde
yer aldiklar1 gorilmektedir. Higbir diizeye atanamayan o6grencilerin de (% 11) azimsanmayacak oranda
oldugu goriilmektedir. Ayrica, besinci, altinc1 ve yedinci diizeyde yer alan 6grencilerin ise oldukc¢a az
sayida olduklar1 (% 3) gortlmektedir. Sonug olarak, yedinci sinif dgrencilerinin en fazla yedinci diizeye

kadar ulasmalarina ragmen, daha cok ilk dort diizeyde y181lma oldugu goriilmektedir.

Sekizinci sinif 6grencilerinin sekil olusturma diizeylerine goére dagilimlari Sekil 3’de verilmistir.
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Sekil 3. Sekizinci Simif Ogrencilerinin Sekil Olusturma Diizeyleri
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Sekil Olusturma Dizeyi

Sekil 3’e bakildiginda, 6grencilerin biiyiik bir kisminin (% 43) sekil olusturma beceri diizeylerinin
birincisinde yer aldiklar1 goriilmektedir. Hi¢cbir diizeye giremeyen 6grencilerin (% 8) de bulundugu
goriilmektedir. Ayrica, besinci, altinc, yedinci ve sekizinci diizeyde yer alan 6grencilerin ise olduke¢a az
sayida olduklar1 (% 3) goriilmektedir. Sonug olarak, sekizinci sinif 6grencilerinin en ¢ok sekizinci diizeye
kadar ulagmalarina ragmen, altinc1 ve yedinci siniflarda oldugu gibi daha ¢ok ilk dort diizeyde y1gilma
oldugu goriilmektedir.

Altina1 yedinci, sekizinci sinif 6grencilerinin, her bir diizey i¢in simif diizeylerine gére dagilimlari. Tablo
2'de verilmistir.
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Tablo 2. Sekil Olusturma Diizeylerinin Sinif Diizeylerine iliskin Dagilimi

. L Sif Toplam
sekil Olusturma Dizeyi Altinc Smif | Yedinci Simf | Sekizinci Simif
Higbir Diizeye Atanamayan g Zi 5 gg 8 Lzl'g 7 %g
0 ) ’ )]
Birinci Diize N 243 255 229 727
Y % | 334 35,1 31,5 100
fkinci Diize N 92 90 71 253
N % | 364 356 281 100
Uciincii Diize N 42 51 47 140
¢ y % | 30,0 36,4 33,6 100
e e e N 54 104 133 291
Dordiinci Diizey % | 18,6 35,7 45,7 100
Besinci Diize N 5 3 6 14
sind Uuzey % | 357 21,4 42,9 100
.. N 0 4 2 6
Altinc1 Diizey % 0 66,7 333 100
o e N 1 5 6 12
Yedinci Diizey % 83 417 =0 100
Sekizinci Diizey g 8 8 100 100
0
Toplam N 510 575 535 1620
P % | 315 355 33 100

Tablo 2 incelendiginde, hi¢bir diizeye atanamayan o6grenciler ig¢in, altinct sif o6grencilerinin
frekanslarinin diger sinif diizeylerine gére daha yiiksek oldugu gorilmektedir. Birinci sekil olusturma
diizeyinde bulunan 6grenciler icerisinde de, yedinci siniflarin frekanslarinin, diger sinif diizeylerine gore
daha yiiksek olmasina karsin birbirlerine oldukca yakin olduklar gériilmektedir. ikinci sekil olusturma
diizeyinde bulunan 6grenciler icgerisinde, sekizinci siniflarin en diisiik frekansa sahip olduklar
goriilmektedir. Ugiincii diizeyde de yedinci simiflarin frekanslarinin, diger sinif diizeylerine goére daha
ylksek olmasina karsin birbirlerine olduk¢a yakin olduklar1 gériilmektedir. Dérdiincii diizeyde sekizinci
sinif 6grencileri en ytliksek frekansa sahipken, altinci sinif 6grencilerinin frekanslari diger sinif diizeylerine
gore oldukga diistiktiir. Bunun sebebinin altinci sinif 6grencilerinin geometrik sekillerle ériintt olusturma
calismalariyla heniiz yeni yeni karsilasiyor olmasi olabilir. Ayrica, Tablo 2’den, dérdiincii sekil olusturma
dilizeyi ve sonrasinda sekizinci sinif 6grencilerinin frekanslarinin diger sinif diizeylerine gore daha ytiksek
oldugu sonucu ¢ikmaktadir.

Ogrencilerin, sekil olusturma diizeylerinin yaninda, sekil olusturma testinden elde ettikleri puanlara
bakmak da anlaml olacaktir. Tablo 3’de sekil olusturma beceri testinden elde edilen puanlarinin
ortalamalarina iliskin sonuglar verilmistir.

Tablo 3. Sekil Olusturma Testi Puanlarina iliskin Frekans, Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma
Dagilimlar

Sinif Diizeyleri N X_ Ss Minimum Maximum
Deger Deger
Altinci Simif 510 12.03 4.14 2 23
Yedinci Sinif 575 13.38 4.58 1 26
Sekizinci Sinif 535 14.62 4.29 2 26
Toplam 1620 13.37 4.47 1 26

Tablo 3’e bakildiginda, 6grencilerin sekil olusturma testinden aldiklar1 puanlarin, genel anlamda ¢ok
yuksek olmadigi dikkat c¢ekmektedir. Ayrica, tablodan, 6grencilerin sinif diizeyleri arttik¢a, sekil
olusturma beceri testinden aldiklari puanlarin ortalamalarinin da arttig1 anlagilmaktadir.

Analizler sonucunda, siif diizeylerine gore, sekil olusturma diizeylerinin farklilastigina dair genel bir
izlenime sahip olunmustur. Ancak kesin bir cevaba ulasmak adina, daha ileri bir istatistik analizi olan
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varyans analizi yapilmasi uygun goriilmiistiir. Varyans analizinin yapilabilmesi i¢in bagiml degiskenin
normal dagihm gostermesi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, 2002). Bu ytizden oncelikle Kolmogorov-
Simirnov testi yapilmis ve dagilimin normal oldugu anlasilmistir (p<.05). Tablo 4’de 6grencilerin simif
diizeylerine gore sekil olusturma diizeyleri arasindaki iliskiyi saptamak i¢in yapilan iliskisiz 6rneklemler
icin tek faktorlii varyans analizi sonuglari verilmistir.

Tablo 4. Sekil Olusturma Diizeylerinin Sinif Diizeylerine Gére ANOVA Sonuglari

Kareler sd Kareler F P
Toplam Ortalamasi
Gruplar arasi 79.949 2 39.974 20.315 .000
Gruplar igi 3181.801 1617 1.968
Toplam 3261.750 1619

Tablo 4’de goruldiigii gibi, analiz sonuglar1 dgrencilerin sekil olusturma diizeyleri arasinda, siniflari
bakimindan anlaml bir fark oldugunu géstermektedir (F=20.315, p<.05).

Sinif diizeyleri arasindaki farklarin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla varyanslar homojen
oldugundan Scheffe Testi yapilmistir. Scheffe Testi sonuglari, Tablo 5’de gortilmektedir.

Tablo 5. Sekil Olusturma Diizeylerinin Simif Diizeylerine Gére Scheffe Testi ile Karsilagtirilmasi

Sinif Diizeyi | 6. Simif (1) 7. Smif (2) 8. Sinif (3) Farkin Yonii
6. Sinif (1) Fark Anlamh Fark Anlamh 2>1
3>1
7. Sinif (2) Fark Anlaml Fark Anlamh 1<2
3>2
8. Sinif (3) Fark Anlamlh Fark Anlamh 1<3
2<3

Tablo 5 incelendiginde, 6grencilerin sekil olusturma diizeylerindeki farkliligin ydniiniin, 6grencilerin sinif
diizeylerindeki artis yoniinde oldugu gorilmektedir. Sekizinci simif 6grencilerinin ( X =2.12) sekil
olusturma diizeylerinin, yedinci sinif 6grencilerinden ( X =1.87), yedinci sinif 6grencilerin sekil olusturma
dizeylerinin de altinc1 simif 6grencilerinden (X_ =1.57) daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu durum,
ogrencilerin sinif diizeyi arttikea, sekil olusturma diizeylerinin de arttig1 seklinde yorumlanabilir.

Sekil Olugturma Diizeyleri Ile Cinsiyet Arasindaki Iliski

Bu bashk altinda, arastirmanin 2. alt problemine cevap aranmstir. Ogrencilerin sekil olusturma
diizeylerinin cinsiyetlerine gore farklilik gosterip gostermedigini arastirmak igin iligkisiz 6rneklemler t-
testi yapilmistir. Tablo 6’da 6grencilerin sekil olusturma diizeylerinin cinsiyete gore t-testi sonuglari
verilmistir.

Tablo 6. Sekil Olusturma Diizeylerinin Cinsiyete Gore T-Testi Sonuglari

Cinsiyet N X Ss Sd t p
Kiz 814 1.94 1.437 1618 2.245 025
Erkek 806 1.78 1.398

Tablo 6’da goriildiigii gibi, 6grencilerin sekil olusturma diizeyleri cinsiyete gore anlamli bir farklilik
gostermektedir (t=2.245, p<.05). Kiz 68rencilerin sekil olusturma diizeyleri, erkek 6grencilerin sekil
olusturma diizeylerine gore daha yiiksektir.
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Sekil Olusturma Diizeyleri Ile Matematik Basarisi Arasindaki Iliski

Bu basglik altinda, arastirmanin 3. alt problemine cevap aranmistir. Basari icin 6grenci karne notlari
dikkate alinmistir. Bu notlar diisiik (1), orta (2,3), yiikksek (4,5) kabul edilerek analiz yapilmistir.
Ogrencilerin sekil olusturma diizeylerinin matematik basarilarina gore farkhilik gosterip géstermedigini
arastirmak icin iliskisiz 6rneklemler icin tek faktorlii varyans analizi yapilmistir ve analiz sonuglar1 Tablo
7’de verilmistir.

Tablo 7. Sekil Olusturma Diizeylerinin Matematik Basarisina Gére ANOVA Sonuglari

Kareler sd Kareler F p
Toplami Ortalamasi
Gruplar arasi 159.154 2 79.577 41.474 .000
Gruplar ici 3102.596 1617 1.919
Toplam 3261.750 1619

Tablo 7’de goriildiigu gibi, analiz sonuglari, 68rencilerin sekil olusturma diizeyleri arasinda matematik
basarilar1 bakimindan anlamli bir fark oldugunu gostermektedir (F=41.474, p<.05).

Farkin yoniinii bulmak amaciyla, varyanslar homojen oldugundan Scheffe Testi yapilmistir. Scheffe Testi
sonuglari, Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Sekil Olusturma Diizeylerinin Matematik Basarisina Gére Scheffe Testi [le Karsilagtirilmasi

Matematik Notu Diisiik (1) Orta (2) Yiiksek (3) Farkin Yéni
Diisiik (1) Fark Anlamhi | 3>1
Orta (2) Fark Anlamhi | 3>2
Yiiksek (3) Fark Anlamli | Fark Anlamh 1<3
2<3

Tablo 8 incelendiginde, 6grencilerin sekil olusturma diizeylerindeki farkliligin, matematik basarisi yiiksek
olan 6grencilerin lehine oldugu goriilmektedir. Matematik basaris1 diisiik olan 6grencilerle, ( X =1.40)
matematik basarisi orta olan 6grencilerin ( X =1.59) sekil olusturma diizeylerinin arasinda anlaml fark

olmamasina ragmen, matematik basaris1 yiiksek olan 6grencilerin ( X =2.15), matematik basaris1 diisiik
ve orta olan 68rencilerin sekil olusturma diizeylerinin arasinda anlamli fark vardir.

Sekil Olusturma Diizeyleri ile Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri Arasindaki iliski

Bu bashk altinda, arastirmanin 4. alt problemine cevap aranmistir. Oncelikle, égrencilerin, geometrik
disiinme diizeylerine gére dagilimlari Tablo 9‘da verilmistir.

Tablo 9. Ogrencilerinin Geometrik Diisiinme Diizeyleri

N %
5 Hicbir Diizeye 173 10.7
. E, Atanamayan
E é Birinci Diizey 1057 65,2
g g ikinci Diizey 300 18,5
S % Uciincii Diizey 90 5,6
a Toplam 1620 100,0

Tablo 9’da goriildiigii tizere ikinci kademe 6grencilerinin yaridan fazlasi, geometrik diisiinme diizeylerinin
birincisinde yer almaktadir. Higbir diizeye atanamayan dgrencilerin de azimsanmayacak sayida oldugu
goriilmektedir. Tablo 9 incelendiginde dikkat ¢eken durum, 6grencilerin diizeyler arttik¢a frekanslarinin
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azalmasidir. Ogrencilerin olduk¢a az bir kismi iigiincii diizeye ulasabilmistir. Yapilan calismalara gére
genel goris ilkégretim ikinci kademe oOgrencilerinin geometrik diisiinme diizeylerinden ikincisi ile
iiclinciiye gecis asamasinda olduklaridir. Ancak Tablo 9’da da goriildigi gibi, arastirmadaki 6grencilerin
biiyiik cogunlugu ya hic¢bir diizeye atanamamis ya da birinci geometrik diisiinme diizeyinde iken % 24'liik
bir kisim ikinci ve liglincii geometrik diisiinme diizeyinde olduklar1 belirlenmistir.

Tablo 10’da her bir geometrik diisiinme duzeyindeki 6grencilerin sekil olusturma beceri diizeylerine gore
dagilimlari verilmistir.

Tablo 10. Farkli Geometrik Diisiinme Diizeyinde Olan Ogrencilerin Sekil Olusturma Diizeyleri

Van H. Diizeyi Toplam
Higbir Diizeye Birinci ikinci Ugiincii
Atanamayan Diizey Duizey Duizey

Higbir Diizeye | N 43 104 24 5 176
Atanamayan | o, 24,9 9,8 8,0 56 109
Birinci Diizey | N 86 504 109 28 727

% 49,7 47,7 36,3 311 449

ikinci N 20 181 47 5 253

= Diizey % 11,6 17,1 15,7 56 15,6
S | Ugiincii Diizey | N 13 85 34 8 140
:' % 7,5 8,0 11,3 89 8,6
E Dordiinci N 9 164 78 40 291
£ | Dizey % 5.2 155 | 26 44,4 18
% Besinci Dlizey | N 0 11 1 2 14
E % 0 1 0,3 2,2 0,9
A | Altinc Diizey | N 1 4 1 0 6
% 0,6 0,4 0,3 0 0,4

Yedinci Diizey | N 1 4 5 2 12

% 0,6 0,4 1,7 2,2 0,7

Sekizinci N 0 0 1 0 1
bizey % 0 0 03 0 01
TOPLAM N 173 1057 300 90 1620
% 100 100 100 100 100

Tablo 10’a bakildiginda, geometrik diisiinme diizeylerinden hig¢birine atanmayan 6grencilerin % 75’inin
ya sekil olusturma diizeylerinden hi¢birine atanamamis ya da birinci diizeyde ¢iktig1 goriilmektedir.
Geriye kalan % 25’inin ise ikinci, lg¢lincli ya da dordinci sekil olusturma diizeyinde oldugu
anlasilmaktadir. Ayrica tablodan, geometrik diisiinme diizeylerinin birincisinde olan 6grencilerin %
58’inin sekil olusturma diizeylerinden ya hi¢birine atanamamis ya da birinci diizeyde oldugu, geriye kalan
% 471’inin ise ikinci, tiglinci ya da doérdiinci sekil olusturma diizeyinde oldugu anlasilmaktadir. Yine
tablodan, geometrik diisiinme diizeylerinin ikincisinde olan 6grencilerin % 44’iiniin, sekil olusturma
diizeylerinden ya hig¢birine atanamamis ya da birinci diizeyde ciktig1, 6grencilerin % 53’iiniin ise ikinci,
ticlincli ya da dordiincii sekil olusturma diizeyinde oldugu anlasilmaktadir. Ayrica tablodan, geometrik
disiinme diizeylerinin Ugiinciisiinde olan 6grencilerin % 37’sinin sekil olusturma diizeylerinden ya
hi¢birine atanamamis ya da birinci diizeyde oldugu, % 59’unun da ikinci, tiglincii ya da dordiinci sekil
olusturma diizeyinde oldugu anlasilmaktadir.

Tablo 10 incelendiginde, geometrik diisiinme diizeylerinden hig¢birine atanamayan o6grencilerin, sekil
olusturma diizeylerinin arttik¢a frekanslarinin azaldigi goriilmektedir. Diger geometrik diisiinme
diizeylerinde olan o6grenciler icin durum biraz daha farklhidir. Geometrik diisiinme diizeylerinden
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birincisinde yer alan 6grenciler icin de diizeyler arttikca frekanslar azalmasina ragmen, dérdiincii sekil
olusturma diizeyinin frekansinin tgclincii sekil olusturma diizeyininkinden biiyliik oldugu dikkat
cekmektedir. Daha 6nce bahsedildigi gibi bu durumun dérdiincii diizey sorularinin dgrencilerin daha
aliskin olduklar1 oriintii tamamlayarak sekil olusturma sorularindan olusmasindan kaynaklandigi
diistintilmektedir. Geometrik diistinme diizeylerinden ikincisinde ve {liglinciisiinde yer alan 6grenciler i¢in
de ayni durum s6z konusudur.

Analizler sonucunda, sekil olusturma diizeylerinin geometrik diisiinme diizeylerine gore farklilastiina
dair genel bir izlenime sahip olunmustur. Ancak kesin bir cevaba ulagsmak adina, daha ileri bir istatistik
analizi olan varyans analizi yapilmas1 uygun goériilmiistiir. Tablo 11’de 6grencilerin geometrik diisiinme
diizeylerine gore sekil olusturma diizeyleri arasindaki iliskiyi saptamak icin yapilan iliskisiz 6rneklemler
icin tek faktorlii varyans analizi sonuglari verilmistir.

Tablo 11. Sekil Olusturma Diizeylerinin Geometrik Diisiinme Diizeylerine Gére ANOVA Sonuglari

Kareler sd Kareler F p
Toplami Ortalamasi
Gruplar arasi 184.717 3 61.572 32.337 .000
Gruplar igi 3077.033 1616 1.904
Toplam 3261.750 1619

Tablo 11’de goriildigu gibi, analiz sonuglari, 6grencilerin sekil olusturma diizeyleri arasinda geometrik
diistinme diizeyleri bakimindan anlaml bir fark oldugunu géstermektedir (F=32.337, p<.05).

Farkin yoniini bulmak i¢in varyanslar homojen oldugundan Scheffe Testi yapilmistir. Scheffe Testi
sonugclari, Tablo 12’de verilmektedir.

Tablo 12. Sekil Olusturma Diizeylerinin Geometrik Diisiinme Diizeylerine Gére Scheffe Testi le
Karsilastirilmasi

Geometrik Hicbir Diizeye | Birinci fkinci Uciincii Farkin
Disiinme Atanamayan Diizey Diizey | Diizey Yoni
Diizeyleri 1 ) (3) (4)
Hic¢bir Diizeye Fark Fark Fark 2>1
Atanamayan Anlamh Anlamli | Anlamli 3>1
(1) 4>1
Birinci Diizey Fark Fark Fark 1<2
(2) Anlamh Anlamli | Anlamh 352
4>2
ikinci Diizey Fark Fark Fark 1<3
3) Anlamli Anlaml Anlamh 2<3
4>3
Ugiincii Diizey Fark Fark Fark 1<4
(4) Anlamli Anlamlh Anlaml 2<4
3<4

Tablo 12’ye bakildiginda, 6grencilerin sekil olusturma diizeylerindeki farkliligin y6niiniin, 6grencilerin
geometrik diisinme diizeylerindeki artis yoniinde oldugu goriilmektedir. Geometrik diisiinme

diizeylerinden {giinciisiinde olan o6grencilerin (X_=2.73) sekil olusturma diizeylerinin, geometrik

disiinme diizeylerinden ikincisinde olan 6grencilerinden ( X =2.24), geometrik disiinme diizeyinin
ikincisinde olan o6grencilerin sekil olusturma diizeylerinin de geometrik diisiinme diizeylerinin

birincisinde olan dgrencilerinden (X_=1.78), geometrik diisinme diizeylerinin birincisinde olan
ogrencilerin sekil olusturma diizeylerinin ise geometrik disiinme diizeylerinden hicbirine girmeyen
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6grencilerinden (X_ =1.24) daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu durum, o6grencilerin geometrik
diisinme diizeyleri arttik¢a, sekil olusturma diizeylerinin de arttig1 seklinde yorumlanabilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calisma, ortaokul 6,7 ve 8. sinif 6grencileriyle gerceklestirilen nicel bir arastirmadir. Geometrik sekil
olusturma alanindaki arastirmalar incelendiginde, nicel bir ¢alisma bulunmadig1 gériilmektedir. Ayrica bu
alanda yapilmis olan ¢alismalar, daha kiiciik yas gruplariyla gerceklestirildigi anlasilmaktadir. Bu
baglamda arastirmanin sonuglari, literatiire katki saglayacaktir.

Arastirmada, Oncelikle gelistirilen sekil olusturma diizeyi belirleme testi ile arastirmaya katilan
ogrencilerin sekil olusturma diizeyleri belirlenmistir. Elde edilen bulgulara gore 6grencilerin sekil
olusturma diizeyleri olduk¢a diisiiktiir. Sekil olusturmaya yonelik 10 farkli diizey olmasina ragmen,
ogrenciler, agirlikli olarak birinci diizey olmak tzere ilk doért diizeyde yigilmislardir. Besinci ve sonraki
diizeylerdeki 6grenci sayisi hemen hemen yok denecek kadar azdir ve sekizinci diizey iistiinde 6grenciye
rastlanmamistir. Bu durum, 6grencilerin daha once bu tarz problemlerle karsilasmamasi ve sekil
olusturmaya yo6nelik herhangi bir ¢alisma yapilmamasindan kaynaklanabilir. Deneysel bir ¢alisma ile bu
durumun arastirilmasi, bu konuya 151k tutacaktir.

Yapilan analizler sonucunda, elde edilen bir diger sonug, 6grencilerin simif diizeyleri arttikca sekil
olusturma diizeylerinin de arttigidir. Bu durum, daha kii¢iik yas gruplariyla ¢alismis olan Wilson (2002)
ve Clements ve digerlerinin (2004) ¢alismalarinin sonuglarini desteklemektedir.

Sekil olusturma diizeylerinin, cinsiyete gore farklilik gosterip géstermedigini arastirmak icin yapilan t-
testi analizinde, t=2.245, p<.05 bulunmustur. Bu da 6grencilerin sekil olusturma beceri diizeylerinin
cinsiyetlerine gore farklilastigi seklinde yorumlanmistir. Yapilan analizler sonucunda, kiz 6grencilerin
sekil olusturma diizeylerinin, erkek 6grencilerin sekil olusturma diizeylerinden daha yiiksek oldugu
sonucuna varilmistir. Literatiirde, sekil olusturma ile ilgili ¢alismalarda sekil olusturma becerilerinin
cinsiyetle iliskisine bakilmamistir. Ancak, sekil olusturma becerileri ile yakindan iliskili olan uzamsal
becerilerin cinsiyetle iliskisini arastiran ¢alismalar bulunmaktadir. Bu ¢alismalarin bir ¢ogunun (Fennema
ve Sherman, 1978; Ethington ve Wolfe, 1984; McGee, 1979; Fennema ve Tartre, 1985; Tartre, 1990)
sonucuna gore erkeklerin uzamsal becerileri, kizlara gére daha st diizeydedir. Sekil olusturma becerileri,
hem uzamsal beceriler ile hem de geometrik akil yiirtitme ile iligkilidir. Bu arastirmada, kiz 6grencilerin
erkek 6grencilere gore sekil olusturma diizeylerinin daha yiiksek ¢ikmasinin, bu diizeyler icin sadece
uzamsal becerilerinin yeterli olmamasindan kaynaklandig1 diisiiniilebilir. Uzamsal beceriler ile cinsiyet
arasindaki iliskiyi arastiran ¢alismalardan bazilarinda, uzamsal becerilerin tiiriine gore cinsiyet iliskisinin
degisip degismedigi arastirllmis ve énemli sonuglar elde edilmistir. Ornegin, Linn ve Petersen (1985)
calismalarinda, cinsiyet farkliliginin, en fazla zihinde dondiirme, daha sonra uzamsal kavramada ve en az
da uzamsal gorsellestirme becerilerinde oldugu sonucuna ulasmistir. Clements ve Battista (1992) ise
calismalarinda, uzamsal kavrama ve dénme becerileri gerektiren sorularda genel olarak erkeklerin daha
iyi puanlar elde ettigini, fakat gorsel ve gorsel olmayan sorularda erkeklerin ve kizlarin puanlarinda
farkliligin olmadig1 sonucuna ulagmistir. Sekil olusturma problemlerinde, uzamsal becerilerden en ¢ok
uzamsal gorsellestirme becerilerinin kullanildig1 géz 6niine alinirsa, kiz 6grencilerin sekil olusturma
diizeylerinin, erkek 6grencilerin sekil olusturma diizeylerinden daha yiiksek ¢ikmasinda bu durumun da
etken oldugu diistiniilebilir.

Sekil olusturma diizeylerinin, matematik basarilarina gore farklilik gosterip gostermedigini arastirmak
icin yapilan Anova analizinde, F=41.474, p<.05 bulunmustur. Bu da 6grencilerin sekil olusturma beceri
diizeylerinin matematik basarilarina gore farklilastifi seklinde yorumlanmistir. Yapilan analizler
sonucunda, matematik basarisi yliksek olan égrencilerin sekil olusturma diizeylerinin, matematik basarisi
orta ve diisiik olan 6grencilere gore daha yliksek oldugu sonucuna varilmistir. Ancak buradan matematik
basaris1 diisiik olan dgrencilerin sekil olusturma becerilerinin daha kotii oldugu gibi bir sonug ¢ikarilmasi
dogru olmayacaktir. Literatiirde, matematik basarisi ile bu tip becerilerin iligkisinin farkli degiskenlere
(oyuncak, etkinlik, v.b) dayandirildigi da gériilmektedir. Ornegin, erkek ¢ocuklarinin, erken dénemde,
cesitli aletleriyle top firlatma, legolarla koprii yapma, bloklarla kuleler yapma gibi daha ¢ok mekanik
ugraslar1 tercih etmeleri (Kahle, 1990:59) uzamsal becerilerinin daha fazla gelismesine olanak
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saglamaktadir (Connor ve Serbin, 1980; Cockburn, 1995; Akt. Turgut, 2010). Ancak bu arastirmada, bu
iliskiye yer verilmemistir. Bu iliskinin arastirilmasina yonelik nitel bir calisma yapilabilir.

Bu arastirmada, Ogrencilerin geometrik diisiinme duzeyleri, literatiire gore diisiikk bulunmustur.
Literatiirde, ortaokul 6grencilerinin genelde geometrik diisiinme diizeylerinin ikincisinde oldugu ve hatta
liclinciiye gecis asamasinda oldugu belirtilmektedir (Olkun ve Toluk, 2003). Arastirmanin sonuglarina
gore, dgrencilerin ¢ogu geometrik diisiinme diizeylerinden birincisinde olup, ikinci ve Ug¢linci diizeyde
olan 6grenci sayisi olduk¢a azdir. Bu da 6grencilerin genel geometrik diisiinme diizeylerinin diisiik oldugu
seklinde yorumlanabilir. Boylece, 6grencilerin sekil olusturma diizeylerinin de oldukca diisiik olmasinin,
ogrencilerin genel anlamda geometride yetersizliklerinden kaynaklanabilecegi diisiiniilebilir.

Sekil olusturma diizeylerinin, geometrik diistinmelerine gore farklilik gosterip gostermedigini arastirmak
icin yapilan Anova analizinde, F=32.337, p<.05 bulunmustur. Bu da o6grencilerin sekil olusturma
diizeylerinin geometrik diisiinme diizeylerine gore farklilastig1 seklinde yorumlanmistir. Yapilan analizler
sonucunda, 6grencilerin geometrik diisinme diizeyleri arttikca, sekil olusturma diizeylerinin de arttig
sonucuna varilmistir. Bu durum sekil olusturmanin dayandirildig1 teorik gergeve ile uyumludur. Ayrica
yapilan nitel calismalarin (Wilson, 2002; Clements ve digerleri, 2004) bulgularim1 desteklemektedir. Sekil
olusturma diizeyleri ile geometrik diistinme diizeyleri arasindaki iliskiyi incelemek adina nitel bir ¢alisma
yapilmasinin da literatiire 6nemli katkisi olabilir.

Sonug olarak, 6grencilerin sekil olusturma diizeylerinin oldukca diisiik olmasinin sebeplerini arastirmak
ve Ogrencilerin sekil olusturma becerilerini gelistirmek adina deneysel bir ¢alisma yapilmasi oldukca
onemlidir. Ancak, deneysel bir calisma yapilmasi olduk¢a zahmetli bir istir. Her bir diizeye yonelik
becerileri gelistiren uygun etkinliklerin hazirlanmasi ve uygulama asamasi hem zaman, hem is giicii, hem
de maddi agidan zahmetlidir. Ekip ¢alismasi yapilarak, zamandan ve is giiciinden tasarruf saglanabilir.
Bunun i¢in de, ekipte yer alan bireylere, bu konuda egitim verilmelidir.
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Relation between Secondary School Students’ Levels of Composing Geometric
Shapes and Various Variables

Funda Giindogdu Alayh, Elif Tiirniikli®©

Geometric composition is important for developing spatial abilities. These abilities are such as geometric
ideas and skills including the Notion of building up units into higher order unit. Furthermore, foundations
for understanding numbers play an important factor (Clements et al. 1997; Sarama and Clements, 2003).
In addition, Ferrari (1992) stated that the development of visual reasoning and skills in problem solving
are interrelated with composition and decomposition of shape (Markoopulos, et al., 2007). Sarama et al.
(1996) reviewed that all kindergarten children showed similar behaviors while composing shape..
Morever they (1996) stated that all through the study children’s development move. This move is from
placing shapes one by one to thinking shapes in combination; from manipulation and perception-bound
strategies to the formation of mental images; from trial and error to intentional and deliberate action and
finally to the prediction of managing placements of shapes and from consideration visual “ wholes” to a
consideration of length of sides and then, finally, angles. In the light of existing researches and Clements
and friends’ researches on shape composition, Clements et al. (2001), claimed that children experience
different thinking and skills levels in terms of composing shape and put forward six thinking levels.
Afterwards one more thinking level (Clements et al., 2004), is added to these six levels. Later Giindogdu-
Alayli (2012) put forward ten different composing shape levels for older students.

Because geometric composition is important for developing spatial abilities, building mathematical ideas
as well as development of visual reasoning, improving students’ ability of composing shapes is very
important. In terms of this, it's impotant to define students’ level of composing shapes, learning the
relation of it with different variables for insuring that students will be able to pass the next level. Also,
there is little or no research studying with secondary school students. The purpose of this research is to
determine secondary school 6,7 and 8th grade students’ levels of composing shapes and investigate the
relation between gender, class, success variables, geometric thinking levels and the levels of composing
shapes.

Survey is used as a quantitative method in this research. The sample of the research included 1620
students. First 18 schools which were selected in the central part of Izmir by using stratified sampling
method , and then the students who were 510 of them 6th grade, 575 of them 7th grade and 535 of them
8th grade, were selected by using the random sampling method. “Van Hiele Geometric Thinking Test” and
“The Specification Test of Levels of Composing Shapes” were used to collect the data. The KR-20 value of
each level is calculated for the reliability of the test which was improved by the researchers. The data of
the investigation were analyzed by using SPSS 15.0 statistics program. In the determination of the levels
of composing shapes and geometric thinking level, frequency and percentage calculations are used.
Independent-Samples One way Anova is used to investigate if the levels of composing shape differ
according to the levels of class and mathematics success, and geometric thinking level. Independent-
Samples T Test is used to investigate if the levels of composing shapes vary according to sex of the
students.

According to the analysis of the data students’ levels of composing shapes is quite low. Although there are
ten different levels of composing shape in the scale which is used, majority of the students are in the first
level and the others are in the first four levels. Moreover, according to the analysis, it a significance
difference is found between the levels of composing shapes and class, sex and the level of success and
geometric thinking. When the direction of the differences are searched, these have been concluded; 1) The
direction of the students’ levels of composing shapes is in the same direction of the class level of students
2) The levels of composing shapes of the girl students is higher than boys’ 3) The difference of students’
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levels of composing shapes is in favor of the students who is more successful in mathematics 4) The
direction of the difference of levels of composing shapes is in the same direction as the increase in
students’ geometric thinking level.

In the light of this research, it is concluded that levels of composing shapes of 6-8 grade students is quite
low and levels of composing shapes is related with different variables. This situation gives rise to thought
that ability of composing shapes can be improved with different activities; students can be raised in to
higher levels. However, in literature there has been no such study before. That’s why, this study can be
carried out with a bigger sample.

Key Words: Geometric Thinking, Composition of Geometric Shapes
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Arastirma/Research

ilkokullarda Serbest Kiyafet Uygulamasinin Cesitli
Degiskenler Agisindan incelenmesi

Halil [brahim Saglam?, Cevdet Sen', Elif Ttnmaz', Semra Stizer"v

Arastirma, smif G6gretmenlerinin, velilerin ve dJgrencilerin ilkokullarda serbest kiyafet
uygulamasina iliskin gériislerini belirlemek amaciyla yapilmistir. Bu amacla iki alt boyuttan
olusan 20 maddelik bir élcek gelistirilmistir. Olcek gegerlik ve giivenirlik analizleri igin 2013-
2014 egitim égretim yilinda Sakarya ili merkez ilcelerinde bulunan ilkokullarda gdrev yapan
307’si (%23) sinif 6gretmeni, 683"t (%52) ilkokul 6grencisi ve 324" (%25) dgrenci velisi olmak
lizere toplam 1314 kisiye uygulanmigstir. Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi .78 olan dlgek,
varyansin %60.5'ini agiklamaktadir. Olgegin alt boyutlar1 “serbest kiyafeti destekleme” ve
“serbest kiyafete karsi olma”dir. Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna gére cinsiyet degiskeni
icin parametrik testlerden t testi, statii icin varyans analizi; ilkokullarda serbest kiyafet
uygulamasini destekleme diizeyleri icin parametresiz testlerden Kruskal Wallis H testi
yapimistir. Okul tiirii degiskeni igin parametresiz testlerden Mann-Whitney U testi
kullanilmigtir. Arastirma sonucunda cinsiyete gére ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini
destekleme boyutunda erkekler lehine, serbest kiyafet uygulamasina karsi ¢cikma boyutunda
kadinlar lehine; ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini destekleme diizeyine gére
destekleme boyutunda destekleyenler lehine; karsi ¢ikma boyutunda hig desteklemeyenler
lehine; statiiye gore ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini destekleme boyutunda égrenciler
lehine, karst ¢ctkanlar boyutunda dgrenciler aleyhine, dlgek toplaminda veliler aleyhine; okul
tiirtine gére ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini destekleme boyutunda 6zel okullar
lehine, karsi ¢cikma boyutunda devlet okullari lehine anlamli farkliltk bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: [Ikokul, serbest kiyafet, sinif 6gretmenligi, karar verme.

Giris

Kisilik, diger bir ifade ile biriciklik, bir kimseyi baskalarindan ayiran ve kendine 6zgiiliigiinii olusturan tiim
davranigsal o6zellikler olarak tammlanabilir. Kisiligin niteligini, insanin 6zellikleri olusturur. Insanin
ozellikleri ise dis goriinlisiinii, davranisini, toplumsal degerlerini, kendine iliskin duygularin ve cevreye
uyum slirecini kapsar (Basaran 1984: 122). Egitim siirecinde 6grencilerin kisilik gelisimlerine etki eden
bir¢ok unsur bulunmaktadir. Bunlardan biri de okullarda kullanilan 6grenci kiyafetleridir. Tirk egitim
sisteminde 6gretmen merkezli egitimin yerini 6grenci merkezli egitimin almasi 6grencinin hem bilissel
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hem de kisisel yonden gelismesi bakimindan énemlidir. Kilik kiyafet degisikligi konusundaki g¢abalar
6grencilerin kendilerini ifade etmelerine ve karar verme siirecine katilmalarina imkan hazirlayabilir. Bu
diisince, Milli Egitim Bakanlig’'na baghh resmi ve o6zel okullarda geleneksel olarak uygulanan
“Onliik/forma” dan sonra serbest kiyafet uygulamasi siirecini baslatmistir.

Osmanli Devletinin batililasma amaciyla yaptig1 degisimlerden biri de kiyafet alaninda olmus ve batili
giyim tarzi benimsenmeye baslamistir. Tanzimat Dénemi’yle birlikte modern egitim veren yeni okullar
acilmis (Ortayli, 1987), Ogrenci ve dgretmen kiyafetlerinde de bu donemde degisiklikler yapilmistir
(Akytiz, 1989). Cumhuriyet déneminde de devam eden Batili anlamda reform c¢abalar1 neticesinde 25
Kasim 1925’te kilik-kiyafet ve sapka reformu baslatilmistir (Kahraman ve Karacan, 2013). 1929 Ilk
Mektepler Talimatnamesi'nden, Turkiye Cumhuriyetinin kuruldugu ilk yillardan beri ilkokul
ogrencilerinin, daha esnek olmakla birlikte, 6nliik giydikleri anlasilmaktadir. Siyah dnliik-beyaz yaka ise
Tirkiye'de ilk defa 1981’de Milli Egitim Bakanligi ile Diger Bakanliklara Bagl Okullardaki Gorevlilerle
Ogrencilerin Kilik Kiyafetlerine Iliskin Yénetmelik ile tammlanmis ve zorunlu hale getirilmistir. Siyah 6nliik
ve beyaz yakadan olusan ilkokul {iniformalarinin temeli 6ncelikle iiniversite 6grencileri daha sonra da on
altinci ytizyll Christ’'s Church Hospital 6grencileri tarafindan giyilen giysilere dayandirilmaktadir
(Hesapcioglu ve Meseci- Giorgetti, 2009).

Uzun yillar boyunca siyah onliikk beyaz yaka okullarin énemli bir pargasi olmustur. Daha sonra bu
zorunluluk, 1989-1990 egitim-6gretim yilinda yayimlanan genelge ile siyah onliigiin ilkdgretim ¢agindaki
cocuklar1 psikolojik acidan olumsuz etkiledigi goriisii ile kaldirilmistir. Siyah onliik yerine cgesitli renk
(deniz mavisi, lacivert, gri gibi) ve modellerdeki onliiklerin kullanilmasi kararlastirilmistir. Okullar
tarafindan secilen renk genellikle mavi olmustur (MEB, 2008). Milli Egitim Bakanligi'nin 29-30 Haziran
2009 tarihinde Ankara’da kilik kiyafetle ilgili diizenledigi calistay sonunda, okul kiyafetlerine pedagojik ve
toplumsal gercekler 1s18inda serbestlik getirilmesi onerisi kabul edilmistir. Ayrica, her okulun farkh
kiyafetinin olmasi, kiyafetlerin okul aile birliklerince belirlenebilmesi, iklim ve ydresel sartlara gore
cesitlilik gosterebilmesi, kravat zorunlulugunun kaldirilabilmesi gibi kararlar alinmis, serbestlige bazi
sinirlar konulmustur (Dogan, 2011). Siyah 6nliikle baslayip mavi 6nliikle devam eden ve nihayet okul
tiniformasina doniisen kilik kiyafet uygulamasi, Milli Egitim Bakanligi tarafinda 27 Kasim 2012’de
cikarilan Milli Egitim Bakanh@ma Bagh Okul Ogrencilerinin Kiik ve Kiyafetlerine Dair Yonetmelikle
degistirilmistir (Resmi Gazete [RG], 28480). Yonetmelige gore 2013-2014 egitim-6gretim yilindan itibaren
serbest kiyafet uygulamasina gecilecegi kararlastirilmis; konuya iliskin kamuoyundaki tartismalarin da
etkisiyle okullardaki kiyafet degisikligi velilere birakilmistir.

Insanlar arasindaki iliskiler bakimindan kiyafet, sozsiiz bir iletisim araci olarak goriilebilir. Kiyafet,
kimligin olusmasinda ve yansitilmasinda 6nemli bir etkiye sahiptir. Ayrica bireyin sosyal sinifini,
meslegini, dogal ¢evresini, duygularim1 ve diisiincelerini de aciklar. Kiyafet, sosyal bir kabul alanidir
(Agikalin, 2003). Cocuklar ve gengler hayati tecriibe ederek, yasayarak 6grenirler. Bu anlamda serbest
kiyafet uygulamasinin o6grencilerin kisisel bakimlarina 6nem vermelerine, rahatlik saglamasina,
iletisimlerini kolaylastirmasina, baskiyr azaltmasina, oOzgiivenlerinin artmasina, sorumluluk bilinci
kazanmalarina, bireysel tercihleri icin ortam ve imkan olusmasina, 6grencilerin sosyallesmesine, planh
olmalarina, akademik basarilarina olumlu yoénde katki saglayacagy; okulda kontrol zorlugunun
yasanmasina ve giivenlik sorununun olusmasinda olumsuzluklar yasanacagi diisiiniilmektedir (Kahraman
ve Karacan, 2013).

Literatiirde, serbest kiyafet uygulamasini konu alan (Caruso, 1996; Howe, 1996; Murray, 1997; Milli
Egitim Bakanhigi [MEB] 1997; King, 1998; Kiran, 2001, Erkan, 2003; Kahraman ve Karacan, 2013; Akbaba
ve Konak, 2014) calismalara rastlamak miimkiindiir. Caruso (1996) okul iiniformalarinin dayanagini;
Murray (1997) okul iniformalarinin okul iklimi lizerindeki etkisini; Howe (1996) okul {iniformalari; King
(1998) ogrencilerin kendi secgimleri olan kiyafetlerin onlarin psikolojik diinyasina etkilerini ele
almislardir. Kahraman ve Karacan (2013) lise 6grencilerinin serbest kiyafet giymeleri ile ilgili olarak
yonetici, 6gretmen, 6grenci ve velilerin 6grencilere ve okul ortamina etkilerini; Akbaba ve Konak (2014)
lise 6grencilerinin ve velilerin serbest kiyafet uygulamasi ile ilgili goriislerini ele almislardir. Yapilan bu
calismalarin paydaslarin ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasina iliskin goriislerini belirlemeye yonelik
olmadig anlasilmaktadir. Halbuki ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasi ile ilgili karar verme stirecine
paydaslarin katiliminin 6nemli oldugu diisiiniilmiistiir. Bu nedenle sinif 6gretmenlerinin, velilerin ve
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ogrencilerin ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasina iliskin gériislerinin tespit edilmesi arastirmanin
temel amaci olarak belirlenmistir. Ayrica, arastirmaya katilanlarin goriislerinin cinsiyet, ilkokullarda
serbest kiyafet uygulamasimi destekleme diizeyi, arastirmaya katilanlarin statiisi ve okul tiiri
degiskenleri bakimindan farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaglanmistir.

YONTEM
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, tarama modellerinden karsilagtirma tiirii iliskisel tarama ile yapilmistir. Tarama modellersi,
gecmiste ya da su anda var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma
modelleridir. Bu modellerde esas amag, var olan durumu oldugu gibi betimlemektir. Karsilastirma tiirii
iliskisel tarama modellerinde, en az iki degisken bulunup bunlardan birine goére gruplar olusturularak
diger degiskene gore aralarinda bir farklilasma olup olmadig1 incelenir (Karasar, 1994). Karsilastirma
tiri iliskisel tarama niteliginde olan bu arastirma ile sinif 6gretmenlerinin, velilerin ve 6grencilerin
ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasina iliskin gortslerinin cesitli degiskenler ac¢isindan incelenmesi
amaglanmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2013-2014 egitim 6gretim yilinda Sakarya ilinin merkez ilcelerinde
bulunan 2’si 6zel 13’ devlet olmak iizere toplam 15 ilkokulda gorev yapan 307 (%23) sinif 68retmeni,
683 (%52) ilkokul 6grencisi ve 324 (%25) o6grenci velisi olusturmaktadir. Sakarya ilinin merkez
ilcelerinde bulunan ilkokullar sosyo-ekonomik diizeyi diisiik, orta ve yliksek seklinde gruplandirilmis ve
bu ii¢ gruptan segkisiz olarak ¢alisma grubu belirlenmistir. Arastirmaya katilanlarin demografik 6zellikleri
Tablo 1'de gosterilmektedir.

Tablo 1. Arastirmaya Katilanlarin Demografik Ozellikleri

Degisken Tiir f %
Kadin 700 53
Cinsiyet
Erkek 614 47
Ogrenci 683 52
Statii Ogretmen 307 23
Veli 324 25
Devlet 1193 91
Okul tiirt "
Ozel 121 9
Hic¢ desteklemeyenler 620 47
Biraz destekleyenler 164 13
Destekleme diizeyi
Oldukca destekleyenler 71 5
Tamamen destekleyenler 459 35

Tablo 1'de arastirmaya katilanlarin cinsiyetlerine, statiilerine, okul tiirlerine ve ilkokullarda serbest
kiyafet uygulamasin destekleme diizeylerine gore dagilimlari yer almaktadir. Tablo 1 incelendiginde
arastirmaya katilanlarin % 53’liniin kadin, % 47’sinin erkek oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilanlar
statlii bakimindan incelendiginde % 52’sinin ilkokul 6grencisi, % 23’tiniin simif 6gretmeni, % 25’inin
ilkokul 6grencilerinin velisi oldugu; okul tirii bakimindan % 91’inin devlet, % 9’unun 6zel okulda yer
aldig1 anlasilmaktadir. Arastirmaya katilanlarin ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini destekleme
diizeyleri incelendiginde % 47’sinin ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini hi¢ desteklemedigi; %
13’liniin biraz destekledigi, %5’inin olduk¢a destekledigi, % 35’'inin tamamen destekledigi
anlasilmaktadir.
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Veri Toplama Araci

Sinif 6gretmenlerinin, velilerin ve o6grencilerin ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasina iliskin
goruslerinin belirlenmesine yonelik olarak hazirlanan veri toplama aracinin gelistirilmesi birkag
asamadan olusmaktadir: Oncelikle aragtirmacilar tarafindan literatiir incelemesi yapilmis 6gretmen, veli
ve 6grencilerle gorisilmistiir. Gegerlik calismalarinda o6ncelikli olarak kapsam ve goriiniis gecerligi icin
basvurulacak uzmanlar belirlenmigtir. Olgek, sinif 6gretmenligi egitimi, arastirma yéntemleri ve istatistik
alani uzmani akademisyenlere sunularak kapsam ve goriinlis gecerligine sahip olup olmadig
incelenmistir. Uzmanlarin goériis ve onerileri dogrultusunda 25 maddelik bir havuz olusturulmustur. Yine
uzmanlardan gelen goriis ve elestiriler dogrultusunda taslak 6lgekte cesitli diizeltmeler yapilmistir. Bazi
maddeler c¢ikarilirken, bazilari yeniden diizenlenmis ve 6lcege yeni maddeler eklenmistir. Boylece 20
maddelik o6lcek, 6n uygulama icin hazir hale getirilmistir. Hazirlanan o6lgek, gecerlik ve glivenirlik
calismalar i¢in Sakarya ilinde ¢alisan 307’si sinif 6gretmeni, 683’ ilkokul 6grencisi, 324’ veli olmak
iizere toplam 1341 kisiye uygulanmistir. Literatiirde, 6l¢egin gecerlik calismalarinda faktor analizi gibi ¢ok
degiskenli analizlerin yapilabilmesi i¢in ulasilmasi gereken 6rneklem biiyiikliigii konusunda farkl 6l¢iit ve
gorisler vardir (Fer, 2005). Bazi goriisler 6rneklem biiytikliigii tizerinde durmaktadir. Faktor analizi i¢in
orneklem genisiligi ile ilgili olarak Sapnas (2004), arastirmalarin kii¢iik 6rneklem gruplarinda iyi faktor
sonuglarina ulasildigini ortaya koydugunu ve bu c¢ercevede 100 kisilik bir 6rneklem grubunun yeterli
oldugunu ifade etmistir. Preacher ve MacCallum (2002) ise minimum 6rneklem biiyiikliigtintin 100 ile 250
arasinda olmasi gerektigini belirtmistir. Bazi goriisler ise madde sayisina bagl olarak oran
vermektedirler. Bu konuda da Preacher ve MacCallum’in (2002) literatiir incelemelerinde ulastiklar:
sonu¢ degisken, yani madde sayisinin ti¢ kati ile on kat1 arasinda degistigi yoniindedir. Bu diisiincelerden
hareketle bu arastirmadaki ¢alisma grubu sayisinin yeterli oldugu diisiiniilmektedir.

Olcekte yer alan maddelere; “flkokullarda serbest kiyafet é¢grencilerin karar alma siirecine katilmasini
saglar”, “llkokullarda serbest kiyafet Ggrencilerin temiz kiyafetle okula gelmesini saglar”, “llkokullarda
serbest kiyafet dgrencilerin  ekonomik farkhliklarini belirginlestirir”, “llkokullarda serbest kiyafet
égrencilerin okul giivenligini tehlikeye diistiriir’, 6rnek olarak verilebilir. Olgcekte yer alan maddeler
ogrencilere yoneltilirken “llkokullarda serbest kiyafet karar alma siirecine katilmamizi saglar’,
“llkokullarda serbest kiyafet temiz kiyafetle okula gelmemizi saglar”, “llkokullarda serbest kiyafet ekonomik
farkhliklarimizi belirginlestirir”, “Illkokullarda serbest kiyafet okul giivenligimizi tehlikeye diisiiriir” bicimine
déniistiiriilerek 6grencilerin kendi acilarindan gériislerini yansitmalar1 amaglanmistir. Olgcekte yer alan
maddelerle ilgili 6rneklemdeki deneklerin gortisleri icin 5’li Likert tipi dereceleme kullanilmistir. Bu
dereceleme, hi¢ katilmiyorum (1), biraz katiliyorum (2), kararsizim (3), olduk¢a katiliyorum (4), tam
katiliyorum (5) seklinde puanlandirilmistir. Yap1 gecerligi ve giivenirlik ¢alismalar i¢in 6lgek ¢alisma
grubuna uygulanmistir. Bu uygulamadan elde edilen veriler dogrultusunda yap1 gegerligi i¢in “agimlayici
faktor analizi” uygulanmistir. Agimlayici faktor analizinde dlgekte yer alacak maddelerin belirlenmesinde
maddelerin ylk degerlerinin en az .30 olmasina dikkat edilmistir (Biytlikoztiirk, 2009). Bunun yaninda
yapi gecerliligi esnasinda 25 derecelik “varimaks” eksen déndiirmesi yapilmistir. Olgegin giivenirligine de
i¢ tutarlik katsayisi ile bakilmistir. Faktor analizi yapabilmek icin déncelikle KMO ve Bartlett Sphericity testi
degerlerine bakilmistir. KMO degeri .95 ve Bartlett Sphericity testine (¥2=16503.395, p=.000) bakilarak
elde edilen veriler anlamh farklilik gosterdigi i¢cin 6lgegin faktor analizinin yapilmasinin uygun olduguna
karar verilmistir (Biyiikoztiirk, 2009). Faktor analizi sonucunda 6l¢egin 20 maddeden olusan iki boyutlu
bir yapiya sahip oldugu bulunmugtur. Olgekte yer alan ilk boyut toplam 10 maddeden olusmakta ve faktér
ylk degerleri .71-82 arasinda degismektedir. Bu boyut serbest kiyafeti destekleme olarak adlandirilmistir.
Toplam varyansin %33.3’iinii agiklayan bu boyutun i¢ tutarlihk katsayis1 .93'tiir. Olgegin serbest kiyafete
karst olma adin tasiyan ikinci boyutu 10 maddeden olusmakta ve faktor yiik degerleri .57-81 arasinda
degismektedir. Toplam varyansin %27.2’sini acgiklayan bu boyutun i¢ tutarhlik katsayist .90°dir. 20
maddeden olusan Serbest Kiyafet Uygulamasi Olgcegi'min tamami ele alindifinda toplam varyansin
%60.5'ini agikladigl ve i¢ tutarhilik katsayisinin .78 oldugu bulunmustur. Giivenirlik katsayis1 .60 ve
iistiinde olan oOlgekler oldukga giivenilir, .80 ve iistiinde olan odlgekler ise yiiksek diizeyde giivenilir
olcekler olarak kabul edilmektedir (Ozdamar, 1999). Bu sonuglar, &lcegin giivenilir oldugunu
gostermektedir.
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Verilerin Analizi

Arastirma i¢in gelistirilen 6l¢me araci Sakarya ilinin merkez ilgelerinde bulunan 2’si 6zel 13’i devlet
olmak tizere toplam 15 ilkokula arastirmacilar tarafindan getirilmistir. Okul yonetimiyle gorisiildiikten
sonra sinif 6gretmenlerine agiklamalar yapilarak 6lgekler teslim edilmis, uygulamadan sonra 6lgekler sinif
o6gretmenlerinden teslim alinmistir. Dagitilan toplam 1400 veri toplama aracindan 1360 tanesi geri
donmustiir. Veri toplama araglarindan 46’s1 gerek bos birakildigindan gerekse amaca uygun olarak
doldurulmadig1 belirlendiginden degerlendirme disinda tutulmustur. Sonu¢ olarak 1314 veri toplama
araci degerlendirilmeye alinmistir.

Verilerin analizine baslanmadan once, veri toplama araglar tek tek kontrol edilerek siralanmis, veri
toplama araclar yoluyla elde edilen veriler tanimlanmis ve SPSS programina yiiklenmistir. Bu veriler
arastirmanin alt problemlerine gére analiz edilmistir. Oncelikle elde edilen verilere hangi testlerin
uygulanacagini belirlemek amaciyla degiskenlerin dagiliminin normalligi Kolmogorov-Smirnov testi ile
incelenmistir. Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna gore cinsiyet degiskeni icin parametrik testlerden t
testi, statli i¢in varyans analizi; ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini destekleme diizeyleri igin
parametresiz testlerden Kruskal Wallis H testi yapilmistir. Kruskal-Wallis testi sonucunda anlamh ¢ikan
farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢cin Mann-Whitney U testi yapilmistir. Okul tiirt
degiskeni icin ikili grup karsilastirmalarda kullanilan parametresiz testlerden Mann-Whitney U testi
kullanilmistir. Aritmetik ortalamlarin belirlenmesinde 1.00-1.79 hi¢ katilmiyorum, 1.80-2.59 biraz
katiliyorum, 2.60-3.39 kararsizim, 3.40-4.19 oldukga katiliyorum, 4.20-5.00 tam katiliyorum puan araligi
olarak belirlenmistir. Anlamlilik diizeyi .01 olarak alinmistir.

BULGULAR

Bu boélimde, arastirma ile elde edilen bulgular arastirmanin alt problemleri dogrultusunda ele
alinmaktadir. Bu baglamda; “ilkokullarda Serbest Kiyafet Uygulamasi Olgegi’ne iliskin betimsel veriler
ortaya konulduktan sonra arastirmaya katilanlarin cinsiyet, ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini
destekleme diizeyi, arastirmaya katilanlarin statiisii ve okul tiirii degiskenleri bakimindan bir farklilasma

olup olmadigina iliskin sorulara cevap aranmistir.

Tablo 2. “Ilkokullarda Serbest Kiyafet Uygulamasi Olgegi”ne iliskin Betimsel Veriler

Boyutlar N X Ss

Serbest kiyafeti destekleme 1314 2.54 1.37
Serbest kiyafete karsi olma 1314 3.34 1.27
Toplam 1314 2.94 770

wp

Tablo 2’de arastirmaya katilanlarin “Ilkokullarda Serbest Kiyafet Uygulamasi Olcegi’nden aldiklar
puanlarin aritmetik ortalamalar1 goriilmektedir. Arastirmaya katilanlarin aritmetik ortalamalarinin
serbest kiyafeti destekleme boyutunda 2.54, serbest kiyafete karsi olma boyutunda 3.34 ve dlgcek toplaminda
2.94 oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar arastirmaya katilanlarin ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasi
konusunda “kararsiz” olduklarini géstermektedir.
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Tablo 3. Arastirmaya Katilanlarin Cinsiyetlerine Gére Ilkokullarda Serbest Kiyafet Uygulamasin
Destekleme Durumlarina iliskin Gériislerine Ait t Testi Sonuclar1

Boyutlar Cinsiyet N X Ss sd t p

Serbest kiyafeti destekleme Kadin 700 2.35 1.33 1312 -5.232 .000
Erkek 614 2.75 1.39

Serbest kiyafete karsi olma Kadin 700 3.47 1.27 1312 3.904 .000
Erkek 614 3.19 1.26

Toplam Kadin 700 291 756 1312 -1.415 157
Erkek 614 297 .786

Tablo 3’te arastirmaya katilanlarin cinsiyetlerine gore ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini
destekleme durumlarina gore serbest kiyafeti destekleme (t(1312)=-5.232, p<.01) boyutunda erkekler lehine,
serbest kiyafete karst olma (t(1312)=3.904, p<.01) boyutunda kadinlar lehine anlaml bir sekilde farklilastig
goriilmiistiir. Olgek toplamindan elde edilen puan (tpi312)=-1.415, p>.01) bakimindan anlaml bir sekilde
farklilasmadig1 goriilmiistiir. Bu sonuglar ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasi ile ilgili olarak
erkeklerin kadinlara goére daha 6zgiirliik¢ii diistindtigiinii gostermektedir.

Tablo 4. Arastirmaya Katilanlarin {lkokullarda Serbest Kiyafet Uygulamasini Destekleme Diizeylerine
fliskin Kruskal Wallis H Testi Sonuglar1

Boyutlar D. Diizeyi N Sir.0Or sd X2 P Fark

Serbest kiyafeti Hig 620 382.70 3 664.117 .000 1-2,3

destekleme Biraz 164 736.87 1-4
Oldukca 71 869.54 ii
Tamamen 459 967.53 3-4
Toplam 1314

Serbest kiyafete Hig 620 813.35 3 224.359 .000 1-2

kars: olma Biraz 164 644.07 1-3
Oldukga 71 419.11 ;‘3‘
Tamamen 459 488.66 24
Toplam 1314

Toplam Hig 620 540.18 3 129.540 .000 1-2
Biraz 164 709.34 1-4
Oldukea 71 627.52 2-4
Tamamen 459 802.08 4
Toplam 1314

Tablo 4'te arastirmaya katilanlarin ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini destekleme diizeylerine gore
serbest kiyafeti destekleme (x2=664.117; p<.01) boyutunda “hi¢ desteklemeyenler” aleyhine; serbest
kiyafete karst olma (x2=224.359; p<.01) boyutunda “hi¢ desteklemeyenler” lehine; 6lgek toplaminda
(129.540; p<.01) “biraz destekleyenler” ve “tamamen destekleyenler” lehine anlamli bir sekilde
farklilastign goriilmektedir. Bu sonuglar ilkokullarda serbest kiyafeti destekleme boyutunda serbest
kiyafeti destekleyenlerin; ilkokullarda serbest kiyafete karsi olanlar boyutunda serbest kiyafete karsi
olanlarin; 6l¢cek toplaminda biraz destekleyenlerin ve tamamen destekleyenlerin daha yiiksek puana sahip
oldugunu goéstermektedir.
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Tablo 5. Arastirmaya Katilanlarin Statiilerine Gére ilkokullarda Serbest Kiyafet Uygulamasini Destekleme
Durumlarina iliskin Varyans Analizi Sonuclar:

Boyutlar Statl N X ss F p Scheffe
Serbest Ogrenci 683 3.06 1.33 120.282 .000 1-2
Eleﬁi‘itlieme Ogretmen 307 208 127 1-3
Veli 324 1.89 1.11
Toplam 1314 2.54 1.37
Serbest Ogrenci 683 2.94 1.15 79.653 .000 1-2
lgﬁ’;‘afetekarsl Ogretmen 307 387 130 1-3
Veli 324 3.67 1.21
Toplam 1314 3.34 1.27
Toplam Ogrenci 683 3.00 .862 9.249 .000 1-3
Ogretmen 307 297 530 2-3
Veli 324 2.78 738
Toplam 1314 294 770

Tablo 5’te arastirmaya katilanlarin statiilerine gore ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini destekleme
durumlarina iliskin goriislerinin serbest kiyafeti destekleme (F=120.282; p<.01) boyutunda 6grenciler
lehine; serbest kiyafete karst olma (F=79.653; p<.01) boyutunda 6grenciler aleyhine; 6lcek toplaminda
(F=79.653; p<.01) veliler aleyhine anlamli bir sekilde farklilastigi gériilmektedir. Bu sonuglar serbest
kiyafet uygulamasini destekleme konusunda 6grencilerin simif 6gretmenlerine ve velilerine gére daha
ozglrlikel oldugunu gostermektedir.

Tablo 6. Arastirmaya Katilanlarin Okul Tiirlerine Gére ilkokullarda Serbest Kiyafet Uygulamasini
Destekleme Durumlarina iliskin Gériislerine Ait Mann Whitney U Testi Sonuglari

Boyutlar 0. tiirii N SirOrt. Sira Top. 4) Z p
Serbest Devlet 1193 64890 7741335 61912.50 -2.587 .010
kayafed Ozel 121 74233 898215
destekleme
Toplam 1314
Serbest Devlet 1193 669.82 799101.0 57473.00 -3.702 .000
kayafete karsi =)o 121 53598 648540
olma
Toplam 1314
Toplam Devlet 1193 661.22 788831.5  67742.50 -1.115 .265
Ozel 121 620.86 751235
Toplam 1314

Tablo 6’da arastirmaya katilanlarin okul tiirlerine ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini destekleme
durumlarina iliskin goriislerinin serbest kiyafeti destekleme (U=61912.50; p<.01) boyutunda 6zel okul
lehine; serbest kiyafete karsi olma (U=57473.00; p<.01) boyutunda devlet okulu lehine anlamli bir sekilde
farklilastigy; 6lgek toplaminda (U=67742.50; p>.01) ise anlamh bir farklilik olmadig1 goériilmektedir. Bu
sonuglar serbest kiyafet uygulamasini destekleme konusunda 6zel okullarin daha 6zgiirliikk¢ii; serbest
kiyafet uygulamasina karsi olma konusunda devlet okullarinin daha tutucu oldugunu géstermektedir.

Sonu¢ ve Tartisma

Arastirma sonucunda arastirmaya katilanlarin ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasi konusunda
“kararsiz” olduklar1 bulunmustur. Okullarda tek tip kiyafeti uygulanmasini destekleyen arastirmalarin
yani sira serbest kiyafet uygulamasini destekleyen arastirmalar da bulunmaktadir (Erkan, 2003). Tek tip
kiyafet uygulamasini destekleyenlere Caruso’'nun (1996) ve Murray’in (1997) arastirmalar1 6rnek olarak
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verilebilir. Caruso (1996) ABD’deki eyaletlerde 6gretmen ve okul yoneticilerinin tek tip kiyafet
uygulamasinin disiplin problemlerini azalttigi ve iftihar listesine giren 6grenci sayisini artirdigini
bulmustur. Murray'in (1997) iki ortaokulda elde ettigi veriler tek tip kiyafetin okul iklimine olumlu etki
ettigi yoniindedir. Serbest kiyafet uygulamasini destekleyenlere Howe'nun (1996) ve King'in (1998)
arastirmalar1 6rnek olarak verilebilir. Howe (1996) tek tip kiyafetin 6grencilerin bireysel farkliliklarinin
ortaya ¢ikmasini engelledigini belirlemistir. King (1998) 6grencilerin kendi secimleri olan kiyafetlerin
onlarin psikolojik diinyasinin, duygularinin ve problemlerinin bir barometresi oldugunu savunarak
ogrencilerin kiyafetlerinin gozlenerek hayatlarindaki degisikliklerin fark edilebilecegini ve tek tip kiyafet
uygulamasi ile bu imkanin ortadan kaldirilarak 6grenciye adeta bir kamuflaj uygulandigini ifade etmistir.
Akbaba ve Konak (2014) lise 6grencileri ve velileri ile yaptiklar1 arastirmalarinda disiplinin egitim-
Ogretimde biiyiik 6neme sahip oldugu; disiplinin kilik kiyafetle saglanamayacagi; okulun veli ve cevre
faktortiniin destegine ve giivenli ortamlarin olusturmasina her zaman ihtiya¢ duydugu; kilik kiyafet
serbestligi velileri ekonomik olarak zorlasa da, 6grencilerin zamanini alsa da, zengin fakir ayrimi ortaya
cikarsa da, ¢ag acisindan bir gereklilik oldugu sonucuna ulasmislardir. Erkan (2003) serbest kiyafet
arastirmalarindan ¢ikardigl sonuclara gore okullarda tek tip kiyafet zorunluluguna ya da serbest kiyafet
uygulamasina evet ya da hayir demenin kolay bir karar olmadigini ileri stirmektedir.

Cinsiyete gore ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini destekleme boyutunda erkekler lehine, serbest
kiyafete karsi olma boyutunda kadinlar lehine anlamli bir sekilde farklilasmistir. Bu durum ilkokullarda
serbest kiyafet uygulamasi ile ilgili olarak erkeklerin kadinlara gore daha o6zgiirliikk¢ii diistinduigiinii
gostermektedir. Arastirmaya katilanlarin ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini destekleme
diizeylerine gore serbest kiyafeti destekleme boyutunda “hi¢ desteklemeyenler” aleyhine; serbest kiyafete
karst olma boyutunda “hi¢ desteklemeyenler” lehine; o6lcek toplaminda “biraz destekleyenler” ve
“tamamen destekleyenler” lehine anlaml bir sekilde farklilasmistir.

Arastirmaya katilanlarin statiilerine gore ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini destekleme boyutunda
ogrenciler lehine; serbest kiyafete karst olma boyutunda 6grenciler aleyhine; 6lgek toplaminda veliler
aleyhine anlaml bir sekilde farklilasmistir. Bu durum ilkokullarda serbest kiyafeti destekleme konusunda
ogrencilerin simif 6gretmenlerine ve 6grenci velilerine gore daha o6zgiirlike¢li disiindiigline isaret
etmektedir. Bu durum Milli Egitim Bakanligi'min (1997), I. kademe 06grencilerinin ¢ogunun okulda
onlik/forma giymekten hoslandiklar1 yoniindeki arastirma sonuglarindan farklilagsmakta; II. kademe ve
lise 6grencilerinin okulda onliik/forma giymekten hoslanmadiklari yoniindeki arastirma sonuglariyla
benzerlik gostermektedir. Her lic kademedeki 6grencilerin ¢ogunlugu kendilerini daha 6zgiir hissetmeleri,
daha rahat hareket edebilmeleri ve daha rahat giyip ¢ikarabilmeleri agisindan okul disinda giydikleri
herhangi bir kiyafetle okula gelmeyi tercih ettiklerini belirtmislerdir. Ayrica; Stockton, Gullatt ve Parke’nin
(2002; Akt, Erkan, 2003) tek tip kiyafet konusunda oOgretmenlerin dgrencilere gore daha olumlu
disiindiikleri yontndeki arastirmalariyla benzerlik gostermektedir. Kiran (2001) yaptig1 arastirmada
O6gretmenlerin ve velilerin serbest kiyafet uygulamasina karsi olduklarimi tespit etmistir. Milli Egitim
Bakanligi'min (1997), yaptig1 arastirmada 6gretmenlerin ve velilerin biiyiik bir ¢ogunlugunun her {i¢
kademe o6grencilerinin de oOnliikk/forma giymeleri gerektigi goriisiinii savunmuslardir. Kahraman ve
Karacan (2013) lise 6grencilerinin serbest kiyafet giymeleri ile ilgili olarak yonetici, 6gretmen, 6grenci ve
veli gorislerine dayali olarak gerceklestirdikleri arastirmalarinda serbest kiyafet uygulamasinin
ogrencilere ve okul ortamina olumlu ve olumsuz etkileri hakkinda veriler elde etmislerdir. Arastirma
sonuglarina gore serbest kiyafet uygulamasina en ¢ok yoneticiler olumsuz yaklasmis; 6gretmen, 6grenci
ve velilerin konuya iliskin olumlu ve olumsuz gériislerinin orani birbirine yakin ¢iktig1 gérilmustiir.

Arastirmaya katilanlarin okul tiirlerine ilkokullarda serbest kiyafet uygulamasini destekleme boyutunda
6zel okullar lehine; serbest kiyafete karsi olma boyutunda devlet okullari lehine anlamli bir sekilde
farklilasmistir. Bu durum serbest kiyafet uygulamasini destekleme konusunda 6zel okullarin devlet
okullarina gore daha 6zgtirliike¢ii diistindiigiinii gostermektedir.
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Ek- 1: ilkokullarda Serbest Kiyafet Uygulamasi Olcegi

Boyutlar M. Hi¢ katilmiyorum (1), Biraz katiliyorum (2), Kararsizim (3), Rakam
No Oldukca katiliyorum (4), Tam katiliyorum (5). Degeri

ILKOKULLARDA SERBEST KIYAFET;

Serbest kiyafeti Ogrencilerin derslerde rahat hareket etmesini saglar

destekleme

Ogrencilerin kendini ifade etmesine yardim eder

Ogrencilerin karar alma siirecine katilmasini saglar

Ogrencilerin se¢cme hakkini kullanmasina firsat verir

Ogrencilerin temiz kiyafetle okula gelmesini saglar

Ogrencilerin okula istekli gelmelerine yardimci olur

Ogrencilerin okula hazirlanmasim kolaylastirir

1
2
3
4
5. Ogrencileri derslerde sevimli hale getirir
6
7
8
9

Sinifin diizenli olmasini kolaylastirir

10.  Sinifin temiz kokmasini olumlu yonde etkiler

Serbest 11. Ogrencilerin ekonomik farkhliklarini belirginlestirir
kiyafete karsi 12
olma -

Ogrencilerin okul giivenligini tehlikeye diigiirir

13. Ogrencilerin sinif disiplinini olumsuz etkiler

14.  Ogrencileri marka takintis1 olmaya yoneltir

15. Anne babalar1 ekonomik bakimdan sikintiya sokar

16. Ogrencilerin reklamlardan etkilenmesini kolaylastirir

17. Ogrencilerin kurallara uymalarini olumsuz etkiler

18. Ogrencilerin ailelerinin biitcesine ek yiik getirir

19. Ogrencilere “bugiin ne giyecegim” sorununu yagatir

el el el N e H L H e E L E L B e B R B R B e B e B e B e B e B e B o B |
—_ e | | | | | [ [ e e e | | | | [ [ [ — | —

20. Ogrencilerin abartili kiyafetler giymesine yol agabilir
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A Study of the Casual Dress Code Policy in Primary Schools in Reference to Certain
Variables

Halil ibrahim Saglam®, Cevdet Senv, Elif Tinmazv, Semra Siizervi

Until recently, school uniforms were an indispensable part of schools, and they were almost invariably
comprised of a black coat and white collar. Nevertheless, black coats were abolished in Turkey by the
circular letter issued in the 1989-1990 academic year, on the grounds that they had negative
psychological influences on primary school students. The subsequent decision was on the replacement of
black coats with coats of various colors and shapes. Despite this variety, primary schools tended to prefer
blue (MEB, 2008). Next, the Ministry of Education held a workshop in Ankara on June 29 and 30, 2009,
concerning dress code policies in schools. The members of the workshop approved the proposal that
dressing should be liberalized in schools in parallel with pedagogical and social facts. Even so, there were
still some limitations, including the decisions that each school should have distinctive attire to be
determined by the parent-teacher associations, that climate conditions and local characteristics should be
considered, and that ties should no longer be mandatory (Dogan, 2011). The dress code policy, which
went through a long process from black coats to blue coats and finally to distinctive school attires, was
amended by the Regulations on the Dress Code Policies for Schools under the Ministry of National
Education (the Official Gazette [0G], 28480), introduced on November 27, 2012. The regulations required
that schools should switch to the casual dress code policy as of the 2013-2014 academic year;
nevertheless, fierce public debates over the policy led to the decision that parents should be granted with
the right to choose whether the casual dress code policy should be enforced in their schools or not. This
was significant, for the participants were enabled to participate in the decision-making process. In this
context, the present study was mainly motivated by the need to identify the views of class teachers,
parents and students on the casual dress code policy in primary schools. Furthermore, an attempt was
made to reveal whether the views of the participants differed depending on the variables gender, degree of
support for the casual dress code policy in primary schools, status, and type of school.

The present study was designed as a relational survey model in order to identify the views of class
teachers, parents and students on the casual dress code policy in primary schools in reference to certain
variables.

The sample of the study was comprised of 307 class teachers (23%) in 15 primary schools- two of them
being private and the remaining 13 being state-run, 683 primary school students (52%), and 324 parents
(25%) in the central districts of Sakarya, Turkey, during the 2013-2014 academic year.

The data were collected through a 20-item instrument, and the items were grouped under two factors,
namely support for the casual dress code policy and opposition to the casual dress code policy. The
instrument had a Cronbach’s alpha of 0.78, and it could account for 60.5% of the total variance.

The study concluded that the participants were undecided about the casual dress code policy in primary
schools. A review of literature suggests that there is a lack of consensus on the matter, for some studies
support school uniforms whereas others advocate the casual dress code policy (Erkan, 2003). Examples of
the former group of studies include those of Caruso (1996) and Murray (1997). In the present study, the
variable gender led to a significant discrepancy in the dimensions support for the casual dress code policy in
primary schools and opposition to the casual dress code policy in primary schools. The differences in these
two dimensions were in favor of the male and female participants respectively. The finding implies that
men tend to be more liberal than women as far as dress code policies in schools are concerned. Status,

v Dog. Dr., Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi, Hendek/Sakarya. hsaglam@sakarya.edu.tr
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another variable, resulted in a significant difference among the participants in the dimensions support for
the casual dress code policy in primary schools and opposition to the casual dress code policy in primary
schools, and the differences in the former and latter were in favor of the students and against the students
respectively. When the scale was considered as a whole, the significant difference was against the parents.
The finding suggests that students are likely to be more liberal than class teachers and parents when it
comes to dress code policies in schools. The finding is partly supported and partly contradicted by a study
by the Ministry of National Education (1997), in which primary school students reported their desire to
wear coats/uniforms and secondary school/high school students reported that they would rather not
wear coats/uniforms. The variable type of school brought about a significant difference in the dimensions
support for the casual dress code policy in primary schools and opposition to the casual dress code policy in
primary schools, with the differences being in favor of private schools and state-run schools respectively.
The finding suggests that private schools are more liberal than state-run schools as far as dress code
policies are concerned.

Key Words: Primary schools, the casual dress code policy, decision-making,.
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Arastirma/Research

Universite Ogrencilerine Yonelik Matematikte Ogrenilmis
Caresizlik Ol¢egi Gelistirilmesi
Mahir Biberi Nes’e Basert

Arastirmada, liniversite égrencilerinin  matematikte ogrenilmis ¢aresizlik  diizeylerini
belirlemek amaciyla bir “Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olcegi”  gelistirilmesi
amaclanmstir. “Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olcegi”, 6grenilmis caresizlige ézgii olan ve
depresif yiikleme bicimi olarak da adlandirilan igsel, degismez ve genel yiikleme boyutlarini
6lcecek bicimde hazirlanmigstir. Béylece, 34 maddelik bir élcek olusturulmustur. Hazirlanan
6lcek 97 égrenciye uygulanarak giivenirlik katsayisi 0,82 bulunmustur. Ayrica, dlgek 124
dgrenciye 4 hafta arayla iki kez uygulanarak uygulamalar arasinda pozitif yénde giiclii bir
iliski belirlenmistir. Olcegin kapsam gecerligi icin uzman gériislerinden yararlanilmis, uyum
gecerligi icin ise 95 égrenciye “Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olcegi” ile birlikte
arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Matematik Kaygi Olcegi” uygulanmistir. Her iki élcekten
alinan puanlar arasinda pozitif yénde giiclii bir iligki belirlenmistir. Yapilan ¢calisma sonucunda
“Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olgcegi’nin gecerli ve giivenilir bir élgme aract oldugu

sonucuna ulasilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenilmis Caresizlik Davranisi, Atfetme, Nedensel Yiiklemeler, Matematik
Egitimi
Giris
Cocuklar okulda oOgretilenlerden pek ¢ogunu sikici, tekdiize, aptalca bulmakta ve giinlik yasamla
iligkisinin olmadigini dile getirmektedirler. Cesitli kosullarda ve degisik olgeklerle yapilan arastirma
sonuglarina gore, okullardaki 6grenme isteksizligi, en azindan ilkogretim tg¢iincii siniftan baslayarak lise

hatta liniversite diizeyine dogru artarak devam etmektedir (Lepper et al., 1993, aktaran Kéymen 2000,
113). Ogrencilerin pek cogu bu 6grenme isteksizligini o alanda yeteneksiz olmalarina baglamaktadirlar.

Bireyin 6grenmesi ve akademik basarisi lizerinde ¢esitli faktorlerin etkili oldugu bilinmektedir. Bunlar;
6grenciye sunulan imkanlar, materyal destegi, kullanilan 6grenme 6gretme yontemlerinin yeterliligi ve
etkililigi, sosyal ve ekonomik durum, 6gretmenin tutumu vb. seklinde bireyden kaynaklanmayan digsal
faktorler olabilecegi gibi, bizzat bireyin kendisinden kaynaklanan i¢sel faktoérler de olabilir. Bu igsel
faktorlerden bir tanesi de son yillarda 6n plana ¢ikan 6grenilmis ¢aresizlik davranisidir.

1Yrd. Dog. Dr., [stanbul Universitesi, Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi, Hkt')gretim Matematik Egitimi Anabilim Dalj,
mabhir.biber@gmail.com

ii Yrd. Dog. Dr., Dokuz Eyliil Universitesi, Buca Egitim Fakiiltesi, [lkégretim Matematik Egitimi Anabilim Dali,
nese.baser@gmail.com
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Ogrenilmis caresizlik kavramu ilk kez Psikoloji Béliimii 6gretim iiyesi olan Dr. Martin E. P. Seligman ve
arkadaslar1 (1967, 1971, 1975) tarafindan Pennsylvania Universitesi'nde yaptiklar1 bazi calismalar
sonucunda kullanilmistir. Seligman (1975, 55-56) 6grenilmis ¢aresizlik teorisini;

e Sonucu kontrol etmekteki motivasyonu diistirmesi,

e Tepkinin sonucu kontrol edecegine dair gerceklesecek olan 6grenmeyi engellemesi,

e Eger sonug travmatik (sarsici) ise, organizmanin sonucu kontrol edebilecegine dair endiselerinin
devam etmesi durumunda korku ve sonrasinda depresyona neden olmasi

seklinde tanimlamistir (Hava ve Erturgut 2009, 9).

Giiler’e (2006) gore 6grenilmis caresizlik, bireyin davraniglari ile elde ettigi sonug¢ arasinda iliski (olay ve
durumlar iizerinde kontrolii) olmadigini gérmesi, algilamasi; bunun gelecekteki davraniglarini da
etkileyecegini (kontrolsiizliigiin devam edecegi) diistinmesi ve yasadig1 bu olumsuz durumu igsel, genel ve
sabit nedenlere baglamasi sonucunda yasayacag bilissel, motivasyonel ve duygusal anlamda bozukluk ve
6zgliven kaybina bagl olarak herhangi bir davranista bulunmak istememe durumudur.

Ogrenilmis caresizlik modeline gore birey, herhangi bir davramista bulunurken yaptigi davranisin
sonucunu kontrol edemedigini 6grendigi zaman, baska bir durumda olayin sonucunu kontrol edebilecegi
halde bir basarisizlik beklentisine girer ve bu beklenti davranislariyla sonucu kontrol edebilecegi
durumlarda bile basarmak icin gereken davranislar1 géstermemesine neden olur. Bireyin yasantilari
sonucunda 6grendigi bu basarisizlik veya kendi davranisinin sonucunu kontrol edememe beklentisi,
bireylerin akademik, sosyal ve kisisel boyutlar gibi yasaminin bir¢cok alaninda basarisizliklara yol agabilir.
Sonucun kontrol edilebilecegi durumlarda bile ortaya ¢ikan bu basarisizlik beklentisi bilissel bir hata
olarak degerlendirilmektedir (Abramson et al., 1978). Birey 6grenilmis caresizlik yasantisi sonucunda
sadece bir basarisizlik beklentisi icinde olmaz, ayn1 zamanda belli bir isi basarmasi i¢in gereken
yeterliliklerini de gdremeyebilir.

Ogrenilmis caresizlik kavramini agiklamada {i¢ anahtar kavramin esas oldugu soylenebilir. Bu kavramlar
kontrol edilmezlik, yiikleme bicimi ve beklentidir. Bu li¢ kavramin birbiri ile etkilesimi 6grenilmis
caresizlik davranisinin olusmasinda esastir (Uz Bas, 1998).

Seligman’in “Ogrenilmis Caresizlik” teorisinin eksik taraflarinin oldugunu diisiinen Abramson, Seligman ve
Teasdale (1978), bu teoriyi insan davraniglari yoniinden inceleyerek genisletmeye c¢alismislardir.
Hayvanlardan farkl olarak, bireyin caresizlige diistiigii bir durumda, bunun nedenini merak etmesi ve
kendisine “neden ¢aresizim?” diye sormasi sonucunda 6grenilmis caresizlik teorisinde nedensel atiflara
yer verilmesi gerekliligi ortaya ¢ikmigtir. Abramson ve arkadaslari, 1978 yilinda yaptiklar1 calismalar ile
“Atfetme Teorisi” 1s131nda “Ogrenilmis Caresizlik Modeli’ni insanlar i¢in daha uygun hale getirmeyi
basarmislardir (Lennerlof 1988, 207-209, aktaran Giiler 2006, 384). Buna gore, davranis ile sonug
arasindaki iligkisizlik durumunda ¢aresizlige uzanan sirasal diizen Sekil 1'de verilmistir (Alloy 1982, 448,
aktaran Hava&Erturgut 2009, 9).

Sekil 1: Gozden Gegirilmis Ogrenilmis Caresizlik Modelinde Sirasal Diizen

Mevcut ve
gecmisteki

Nesnel
Anlamda S
lligkisizlik iliskisizligin

algilanmasi

Atfetme Teorisi; Heider (1958), Weiner (1974) ve Abramson ve arkadaslarinin (1978) katkilariyla cesitli
boyutlarda ele alinmistir (Kagit¢ibast 1999, 227-235; aktaran, Giiler 2006, 385). Bu boyutlar Tablo 1'de
o0zetlenmektedir;
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Tablo 1: Atfetme Teorisini Olusturan Boyutlar

Boyutlar Boyut Bilesenleri Ornek
icsel Basima gelen olaylarin nedeni benim
Nedensel Alan
Dissal Basima gelen olaylarin nedeni gevresel faktorler
Sabit Tim bunlar hep boyle devam edecek
Sabitlik
Degisken Tiim bunlar bir giin son bulacak
Genel Bu olanlar hayatimdaki her seyi etkileyecek
Globallik "
Ozel Bu olanlar hayatimin sadece belirli bir alaninda etkilidir

Abramson et al. (1978) gore, bireyde 0grenilmis caresizligin ortaya ¢ikmasi onun davranislarini ve
bunlarin sonuglarinin nedenlerini nasil acgikladigina baghdir (Kék 1992, 12). Bireylerin belirli olaylar
aciklamada kullandiklar1 nedenler; nedenselligin odag (denetim kaynagi), degismezligi/sabitligi ve
biitliinselligi (genel-6zel) olmak tlizere {i¢ boyutta ele alinabilir. Nedenselligin odagy, i¢sel (6rn. yetenek) ya
da dissal (6rn. zor goérev) boyutlan icerir ve kisisel ya da durumsal etmenlere yilikleme yapma ile
belirlenebilir. Ornegin, basarisizligin icsel ve degismez bir neden olan yetenek eksikligine yiiklenmesi
kontrolsiizliigi getirir. Bu da kisinin kendine iliskin diisiik beklentiler olusturmasina neden olur ve belirli
bir gorevi basarma yetenegine sahip olmadig inancini dogurur. i¢sel nedensel yiiklemelere bagh olarak
gelisen caresizlik, “kisisel 6grenilmis ¢aresizlik” olarak tanimlanmaktadir. Yeterlilik duygusunda azalma ve
sosyal karsilastirmalara bagh olarak gelisen Kkisisel 6grenilmis caresizligin benlik saygisini etkiledigi
belirtilmektedir. Ote yandan basarisizlik, gérevin cok zor olmasi gibi baskalarinin da ayni durumda
basarisiz olabilecekleri digsal etmenlerle de agiklanabilmektedir. Bu tiir nedensel yiiklemeleri iceren
caresizlik ise “evrensel 6grenilmis caresizlik” olarak adlandirilmaktadir (Ersever 1995, 625; Kili¢ ve Oral
2006, 77).

Bir sonucun davranislarindan bagimsiz oldugunu 6grenen bir kisi, ilk adimda, bu sonucu kontrol
edemeyenin sadece kendisi mi yoksa diger insanlar da bu sonucu kontrol etmede basarisiz mi1 sorusuna
cevap arar. Eger birey, s6z konusu sonucu sadece kendisinin kontrol edemedigine karar verirse “bireysel”,
hi¢ kimsenin kontrol edemeyecegine karar verirse “evrensel” ¢aresizlik durumu ortaya ¢ikar. Kisaca, birey
sonucu kontrol edememe nedenini kendisine yiiklerse bireysel, sonucun tiiriine yiiklerse evrensel
caresizlik ortaya cikar. Bireysel ve evrensel caresizlik durumlar1 farkli 6zelliklere sahip olduklar: i¢in
farklh diizeylerde ve farkli tiirlerde ¢aresizlik durumlarina yol agmaktadir (Ersever 1995, 625).

Abramson et al. (1978) modelindeki ikinci nedensel yiikleme boyutu olan degismezlik boyutu lizerinde,
birey ylkleme yaptigl nedenin zaman i¢inde degisme gosterip gostermedigine karar verir. Bu boyut,
caresizligin kalici olup olmamasini belirlemektedir. Degismez etmenlere yapilan nedensel yiiklemeler
ileride 6grenilmis caresizlik davranisinin ortaya ¢ikmasini kolaylastirmakta ve ¢aresizligin kalic1 olmasina
yol agmaktadir. Buna karsin, degisebilir etmenlere yapilan nedensel yiiklemelerin kisa siireli ve gecici
nitelikte caresizlige yol actig1 kabul edilmektedir (Ersever 1995, 626).

Abramson et al. (1978) modelindeki ii¢lincii nedensel ylikleme boyutu olan genel-6zel boyutu iizerinde
ise, birey davranis-sonug bagimsizligina yol agan nedenin o ortama mi 6zel, yoksa tiim diger ortamlar i¢in
de gecerli mi olduguna karar verir. Eger sadece o ortama 6zel olduguna karar verirse, ¢aresizlik tepkisini
sadece o ve benzeri ortamlarda gosterecektir. Buna karsin, tiim ortamlar i¢in gecerli olduguna karar
verirse caresizlik tepkisi genel bir hal alacaktir (Ersever 1995, 626). Ornegin matematik sinavindan diisiik
not alan bir 6grenci, matematik yeteneginin ya da diger derslerde de basarili olmak igin gerekli
yeteneginin bulunmadigina inanabilir. Bu durumda, matematik yeteneginin olmadigina inanan 6grenci,
baska derslerde gerekli ¢abay1 gosterip yiiksek not alabilir. Ancak, hi¢cbir dersi basarmak icin yetenekli
olmadigina inanan 6grenci ise diger derslerde de gerekli cabay1 géstermeyip basarisiz olabilir (Kaya 2005,
14-15).

Peterson ve Seligman’a (1984) goére de, dgrenilmis caresizlik davranisini agiklayan ii¢ agiklayici
nedensellik boyutu séz konusudur. Bunlar; igsel-digssal boyut, sabit-degisebilir boyut ve genel-6zel
boyuttur. i¢sel boyut, kisinin kendisi ile ilgili bir nedeni, digsal boyut durum ve kosullarla ilgili bir nedeni
ifade etmektedir. Neden, zaman igerisinde devam eden bir faktor ise sabit boyuta, gecici ise degisebilir
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boyuta isaret etmektedir. Son olarak neden, bir¢ok sonucu etkileyebiliyorsa genel, yalnizca s6z konusu
olayla sinirli kaliyorsa 6zel boyutu ifade etmektedir (Demir 2003).

Tim bu belirtilen boyutlar1 Peterson ve Seligman (1984) Tablo 2’de goriildigii gibi bir o6rnekle
aciklamislardir (Aykose 2006, 15);

Tablo 2: Banka Hesabi Karsiliksiz Kalan Birinin Yapabilecegi Nedensel Yiiklemeler

icsel Dissal
N Genel Yeteneksizlik Biitiin kurumlarin hep bu hatay1 yapmasi
% Ozel Sikintili oldugunda ekonomik isleri Bu bankanin her zaman modasi ge¢mis
'g” ze 6nemsememesi sistemleri kullanmasi
3 Genel Birkag haftadir grip olmasi ve hicbir sey Sanssizlik
= yapamamasl
=
& .
;ED Ozel Banka hesabini kontrol etmeyi unutmasi Bankanin ilk defa bdyle bir hata yapmasi
a

Ogrenilmis caresizligi en fazla ortaya ¢ikaracak ve yeni ortamlara genellenmesini kolaylastiracak olan
nedensel yiikleme tiirleri i¢sel, degismez ve genel olanlaridir. Ciinkii bu tiir nedensel ytklemeler kiside
genel bir basarisizlik beklentisinin olusmasina yol agmaktadir. Buna karsin, dissal, degisebilir ve 6zel
nitelikteki bir etkene yapilan yiiklemeler, bir basarisizlik beklentisi yaratmayacagi i¢in, 6grenilmis
caresizlik ortaya ¢ikmayacaktir (Abramson, Seligman ve Teasdale 1978, Aktaran, Ersever 1995, 626).

Ogrenilmis ¢aresizlik modeli, davranislarin sonucunu kontrol edememe ile birlikte ortaya ¢ikan ¢okkiinliik
ve depresyon hali olarak nitelendirilmistir. Ogrenilmis caresizligi etkileyen ve ondan etkilenen durumlarin
varligindan séz edilebilir. Ogrencilerin en ¢ok vakit gecirdikleri ortam sinif ortamidir. Bu nedenle sinif
atmosferinin 6grencilerin kazanacaklar1 pek ¢ok davranisi etkileyecegi acgiktir. Bu durumda 6grenilmis
caresizlik yasantisinin da sinif atmosferinden etkilenecegi sdylenebilir (Cananoglu 2011, 7).

Dweck ve Repucci'ye (1973) gore, akademik basarisizliklarini yeteneksizlik gibi degismez bir etmene
yukleyen ¢ocuklarda bu durum, ileride karsilastiklar1 yeni durumlarda, 6nceden basarisizlik beklentisi
gelistirdiklerinden, akademik basarilarini dogrudan dogruya etkilemektedir.

Cocuklarda 6grenilmis caresizlik davranisinin olugmasinda 6gretmenlerin benimsedigi sinif yonetimi
anlayisinin da o6nemli bir etken olabilecegi diisiintilmektedir. Sinifinda bagirarak, fiziksel siddet
uygulayarak, gereksiz otoriter kurallar koyarak baskici bir ortam yaratan dgretmenlerin dgrencilerini
derse olumsuz yonde motive edebilecegi ve onlarda 6grenilmis ¢aresizlik davranisinin dogmasina sebep
olabilecegi diisliniilebilir. Cocuklarin okul ¢agindaki basarilari ¢abalarimin karsiliginda oviiliirse yani
olumlu pekistire¢ aldiklarinda ¢alisma ve basarma duygulart gelisecektir. Fakat c¢ocuklardan
yeteneklerinin fazlasi beklenir ve bunu gergeklestiremedikleri durumda da elestiri alirlarsa onlarda bir
asagilik duygusu gelisecektir. Sonucta basarisizlik ve caresizlik duygusuyla yarismalardan kacinacak ve
girisimlerde bulunmayacaklardir. Bu durum, ¢ocuklarin gelisim asamalarinda bir yetersizlik olmasina
neden olacaktir (Gnader 1993’ten aktaran, Cantekinler 1997, 2). Correll’e (1992), gore, 6 grenme sadece
bilissel faktérlere dayali olarak agiklanamaz. Ogrencinin kisisel yasantisi ile yeni bilgiler arasinda bag
kurma duygusu, basar1 beklentisi ve dgrenmeyi gelistirmek i¢in kararlilik duygusu onun akademik
performansinda dnemli bir yere sahiptir. Bu duygularin gerceklesmemesi basarisizlik sonucunu ortaya
¢ikarabilir (Gnader, 1993; Aktaran, Siinbiil&Giirsel 2001, 352). Bu baglamda o6grenilmis c¢aresizlik
davranisinin 6grencilerin akademik performanslarini olduke¢a olumsuz etkileyebilecegi diisiiniilmektedir.

Caresizlik kurami baglaminda, kisinin olumlu ve olumsuz olaylarin nedenlerini agiklama ydntemleriyle
depresyon diizeylerinin gelisimi arasinda 6énemli bir iligki oldugu ileri siiriilmektedir (Abramson ve dig.
1978). Universite dgrencileri arasinda yapilan arastirmalarda da, bu grubu tehdit eden en &énemli
psikolojik rahatsizhigin depresyon oldugu belirtiimektedir (Bumbery 1978 ve Sherer 1985; Aktaran, Ozdel
ve dig. 2002, 156). Bu durum, 6grenilmis caresizlik davranisinin iiniversite 6grencilerinin akademik
performanslarin1 olumsuz etkileyebilecegini diisiindiirmektedir. Ozellikle matematik gibi 6grencilerin
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zihinsel siireclerini yogun olarak kullanmalarini gerektiren ve pek ¢ok 6grenci tarafindan sevilmeyen
derslerde bu etki fazlasiyla géze carpmaktadir.

Amag

Bu arastirmada, iiniversite egitiminde 6grencilerin matematige yonelik 6grenilmis caresizlik diizeylerini

olcebilecek bir “Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olcegi” gelistirilmesi amac¢lanmustir.

Onem

Egitimin her kademesinde oldugu gibi liniversitelerde de matematige kars1 olumsuz diislinceler tasiyan ve
bu diisiincelerini ¢aresizlik boyutuna tasimig olan 6grencilerle karsilasilmaktadir. Bu durumda olan
6grencilerin 6grenme siirecinin basinda tespit edilmesi, tiniversite diizeyindeki matematik derslerinde bu
ogrencilerin akademik basar1 diizeylerinin artirilmasina yoénelik ek calismalar yapilmasina olanak
saglayacaktir. Ayrica, matematik derslerinde 6grencilerin yasadig1 bu ¢aresizlik durumunun 6gretmenler
tarafindan fark edilmesinin dersin verimliligini artiracak bazi akademik calismalarin yapilabilmesine ve
bu dogrultuda tiniversitelerdeki matematik egitiminin gelismesine yol acacagina da inanilmaktadir. ilgili
literatlir tarandiginda genel olarak o6grencilerin dgrenilmis caresizlik diizeylerini belirleyebilecek bir
6lcege rastlanmasina ragmen, 6zel olarak matematige yonelik 6grenilmis caresizlik diizeylerini ortaya
cikaracak gecerli ve giivenilir bir 6lgege rastlanmamistir. Dolayisiyla iiniversite egitiminde 6grencilerin
matematikte 6grenilmis caresizlik diizeylerinin odlciilebilmesini saglayacak bir 6lgegin gelistirilmesine
ihtivac oldugu aciktir. Gelistirilecek o6lcegin bu alanda var olan ihtiyaci karsilayacagl, tiniversite
ogrencilerinde goriilen 6grenilmis caresizlik davranisi ile ilgili gesitli caligmalarin yapilmasina olanak
taniyacagl ve bu sayede liniversite matematik egitimine 6nemli katkilar saglayacagina inanilmaktadir.

Yontem

Bu bélimde c¢aligmanin arastirma grubu tamimlanarak, o6lcek maddelerinin olusturulmasi, o6lgegin
uygulanmasi ve analizi ile ilgili bilgilere yer verilecektir.

Arastirma Grubu

Universite 6grencilerine yonelik Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olcegi gelistirilebilmesi icin Dokuz
Eyliil Universitesi Miihendislik Fakiiltesi ve Fen Fakiiltesinde 6grenim goren tiim 6grenciler calisma
evreni olarak secilmistir. Arastirma grubunu ise evrenden rasgele secilen Metalurji ve Malzeme
Miihendisligi, Cevre Miihendisligi ve Makine Miihendisligi boliimleri ile Kimya Bolimi ve Fizik
Bolimii'nde 6grenim géren toplam 316 6grenci olusturmustur.

Olcek Maddelerinin Olusturulmasi

-

“Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olcegi” gelistiriimeden 6nce bu alanda siklikla kullamlan cesitli
olcekler ilgili literatiir taranarak arastirilmistir. Ozellikle Seligman et al. (1984) tarafindan gelistirilmis ve
Aydin (1985) tarafindan Tiirkce’ ye uyarlamasi yapilmis olan “Ogrenilmis Caresizlik Olgegi’nin alanda
siklikla kullanilan, gecerliligi ve giivenirligi yiiksek bir 6lcek oldugu goriilmistiir. Fakat bu 6lgegin
iiniversite 6grencilerine uygun olmadig1 ve dlgegi olusturan maddelerin matematiksel igcerik tasimadig
gorilmiustir. Dolayisiyla liniversite matematik egitiminde 6grencilerde goriilen 6grenilmis caresizlik
davranisini Olgebilecek bir 6lcegin 6nemli bir ihtiya¢ oldugu disiintilmektedir. Boylece, 6grencilerin
matematikte 6grenilmis caresizlik diizeylerini ortaya koyabilecek tiirde maddeler iceren bir olgek
gelistirilmesine karar verilmistir. Gelistirilen 6lcek; madde yapilar, sekilsel ozellikleri ile gegerlik-
giivenirlik belirleme yontemleri bakimindan Seligman et al. (1984) tarafindan gelistirilmis olan
“Ogrenilmis Caresizlik Olgegi” baz alinarak hazirlanmistir.

Seligman et al. (1984) tarafindan gelistirilmis olan ve Tirk¢e'ye uyarlanmasi ve standardizasyonu Aydin
(1985) tarafindan yapilan “Ogrenilmis Caresizlik Olcegi”, 6grenilmis caresizlige 6zgii; icsel, genel ve
degismez yiikleme bicimlerini 6lgmek amaciyla hazirlanmis olan 48 maddeden olusmaktadir. Her
maddede, kisi icin olumlu ya da olumsuz olabilecek bir durum verilmekte ve kisinin bu durum karsisinda
kullanabilecegi nedensel yiikleme bi¢imini iki secenek arasindan segmesi beklenmektedir. Olgekte, her bir
nedensel yiikleme boyutunu dlgen 16 madde vardir. Buna gore, 6lcekten alinabilecek puanlar 0-48

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 492-504



Matematikte Ogrenilmis Caresizlik | 497

arasinda degismektedir. Deneklerin bu &l¢cekten aldiklari puanlar, 6grenilmis caresizlige 6zgii yiikleme
bicimine sahip olup olmadiklarin géstermektedir. Olgek ilk ve ortaokul égrencilerine uygun bir formatta
hazirlanmigtir.

“

“Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olcegi” icin maddeler yazilirken éncelikle 6grencilerin matematik
derslerindeki basar1 ve basarisizlik durumlar1 ve bu durumlara yonelik verdikleri tepkiler diistiniilerek
ogrenilmis caresizlik davranisi ile iliskilendirilmeye c¢alisilmistir. Bu dogrultuda, 6grenilmis ¢aresizlige
6zgl olan ve depresif yiikleme bicimi olarak da adlandirilan igsel, degismez ve genel yilikleme boyutlarini
6lcecek bicimde 39 madde yazilmistir. Yazilan maddelerin her birinde olumlu veya olumsuz bir olay
betimlenmekte ve bu olaya iligkin iki nedensel yiikleme se¢enegi sunulmaktadir. Bu sekilde olusturulan
maddelerden 13'l i¢sel-digsal, 13'li 6zel-genel ve 13l degismez-degisebilir nedensel ytlikleme boyutu ile
ilgilidir. Maddelerin hangi boyutlara yonelik oldugu uzman goriisleri dogrultusunda belirlenmistir.

I¢sel-dissal yiikleme boyutunu élcen maddeler, kisinin karsilastig1 bir olayin nedenini kendisine mi yoksa
dis etmenlere mi yiikledigini arastirmak amaciyla hazirlanmistir. Degismez-degisebilir nedensel yiikleme
boyutuna iligkin maddeler, kisinin bir olayin nedenini zaman i¢inde degisebilir ya da degismez nedenlere
baglayip baglamadigini élgmeyi amaclamaktadir. Ozel-genel nedensel yiikleme boyutu ise, kisinin
karsilastigi bir olaymn nedenini simirli veya 6zel bir nedene ya da daha genel nedenlere yikleyip
yuklemedigini arastirmaktadir. Boylece o6lgekte ii¢c temel nedensel yiikleme boyutunu ve bu boyutlarin
bilesimlerini 6lgecek maddeler bulunmaktadir.

Olcegin Uygulanmasi ve Analizi

Gelistirilen 6lcegin gecerlik-giivenirlik ¢alismasi yapilirken Seligman ve arkadaslarinin izledigi yol takip
edilmistir. Orjinal “Ogrenilmis Caresizlik Olgegi’nin yap1 gegerligi icin, 6lgek Seligman et al. (1984)
tarafindan noérotik depresif ve normal deneklere uygulanarak iki gruptan elde edilen puanlarin
ortalamalar arasindaki fark t-testi ile analiz edilmis ve anlamli fark gézlenmistir (t=3.18; sd=100;
p<0.003). Olcegin uyum gecerligi icin ise nérotik depresif grubu olusturan deneklerin gecerlik 6lgiitii
olarak alinan Beck Depresyon Olcegi ile Caresizlige Ozgii Aciklama Bigimi Olgeginden aldiklari1 puanlar
arasindaki korelasyona bakilmis ve korelasyon katsayisi .52 bulunmustur. Ayrica, 6lgege test-tekrar test

yontemi uygulamis ve korelasyon katsayis1 .65 olarak belirlenmistir (Aydin 1988, aktaran Aydin, 2006).

“Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olgegi” ise Dokuz Eyliil Universitesi Miihendislik Fakiiltesi Cevre
Miihendisligi Bolimii ve Fen Fakiiltesi Kimya Boliimii’'nde 6grenim goren ogrencilere uygulanarak
giivenirligi test edilmistir. Giivenirligi hesaplama yontemlerinden birisi de Test Tekrar Test yontemidir.
Bu yontemde devamli 6zellikler ile ilgili 6l¢melerde aranan giivenirligin tahmininde ayn1 6l¢gme araci,
aradan belli bir siire gectikten sonra ayni gruba uygulanir ve iki uygulamadan elde edilen olgtimler
arasindaki iliski bulunur (Tavsancil, 2002). Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olgegi’nin giivenirligi icin,
Dokuz Eyliil Universitesi Miihendislik Fakiiltesi Maden Miihendisligi Boliimii ile Fen Fakiiltesi Fizik
Bolimii'nde 6grenim goren o6grencilerden test-tekrar test yontemiyle elde edilen veriler arasindaki
korelasyona da bakilmistir. Matematikte Ogrenilmis Caresizlik 6lgeginin gecerlik calismasi ise, kapsam
gecerliligi yontemi ile gerceklestirilmistir. Kapsam gecerliligini test etmede kullanilan mantiksal yollardan
en ¢ok kullanilani uzman goériisiine bagvurmaktir (Biiyiikoztiirk, 2007). Buna gore, arastirma kapsaminda
matematik egitimi, egitim bilimleri ve psikoloji alanlarinda uzman 8 kisinin goriislerine bagvurulmustur.
Elde edilen goriisler dogrultusunda 6lcekten 5 madde ¢ikarilarak élgek son sekline getirilmistir. Olgiit
puanlarin yordayici puanlarla ayn1 zamanda veya daha dnce elde edilmesi durumunda, 6lgiit ile yordayici
arasindaki korelasyon katsayisina uyum gecerligi adi verilir. Uyum gecerliginde gecerligi belirlenecek
6lcme aracindan alinan puanlar ile ayni anda ya da ¢ok yakin zamanda verilen ve ayni veya benzer
degiskenleri 6l¢tiigii bilinen bir testten alinan puanlar arasindaki korelasyona bakilir (Baykul 2000’den
aktaran; Atilgan ve dig. 2006). Ganellen (1988) tarafindan yapilan bir arastirmada 6grencilerin 6grenilmis
caresizlik diizeyleri ile depresyon ve kaygi diizeyleri arasinda anlaml bir iliski bulunmustur. Buna gore,
gelistirilen 6l¢cegin uyum gecerliligi icin gecerli ve gilivenilir bir kaygi 6lceginden yararlanilabilecegi
diistiniilmiistir. Buna gore, Dokuz Eyliil Universitesi Miihendislik Fakiiltesi Metalurji ve Malzeme
Miihendisligi ile Makine Miihendisligi Boliimlerinde 6grenim géren 6grencilere “Matematikte Ogrenilmis

=

Caresizlik Olcegi” ile birlikte arastirmaci tarafindan gelistirilen ve Cronbach Alfa Giivenirlik Katsayis1 0,98

i

olan “Matematik Kaygi Olcegi” uygulanarak iki 6lgek arasindaki uyum gecerliligine bakilmistir.
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Bulgular

“Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olcegi” Dokuz Eyliil Universitesi Miihendislik Fakiiltesi Cevre
Miihendisligi Bolimii ve Fen Fakiltesi Kimya Boélimii'nde 6grenim goren toplam 97 06grenciye
uygulanarak giivenirligi test edilmistir. Yapilan calisma sonucunda “Matematikte Ogrenilmis Caresizlik

)

Olcegi”nin Cronbach Alpha Giivenirlik Katsayisi 0,82 bulunmustur.

Olcegin giivenirligi icin ayrica, test-tekrar test yontemi kullanilmistir. Test-tekrar test giivenirligi, bir
testin ayni1 gruba belli araliklarla iki kez uygulanmasiyla elde edilen puanlar arasindaki korelasyon ile
aciklanir (Biiyiikéztiirk, 2002). Bu amagla 6lcek, Dokuz Eyliil Universitesi Mithendislik Fakiiltesi Maden
Miihendisligi Boliimii ile Fen Fakiiltesi Fizik Boliimii'nde 6grenim goéren 124 6grenciye 4 hafta arayla iki
kez uygulanmustir. Olgegin uygulandig1 6grenciler béliimlerden rastgele secilmislerdir. Yapilan test-tekrar
test uygulamasi sonucunda, égrencilerin 4 hafta ara ile doldurduklar1 Matematikte Ogrenilmis Caresizlik
Olcegi'nden aldiklar1 puanlar arasindaki korelasyon hesaplanmis ve iki uygulama arasinda pozitif yénde
giiclii bir iligki oldugu belirlenmistir (r=.690, p<.01).

Olcegin gecerlik calismasi ise, kapsam gegerliligi yontemi ile gerceklestirilmistir. Bu amagla matematik
egitimi, egitim bilimleri ve psikoloji alanlarinda uzman 8 Kkisinin goériislerine bagvurulmustur. Elde edilen
gorisler dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilarak 6l¢cegin kapsam bakimindan gegerli bir 6l¢me araci
olmasi saglanmistir.

Olgegin uyum gecerliligi icin ise Dokuz Eyliil Universitesi Mithendislik Fakiiltesi Metalurji ve Malzeme
Miihendisligi ile Makine Mihendisligi Boliimlerinde 6grenim géren 95 tane tiniversite 6grencisine
“Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olcegi” ile birlikte arastirmaci tarafindan gelistirilen ve Cronbach Alfa
Giivenirlik Katsayis1 0,98 olan “Matematik Kaygi Olcegi” uygulanmistir. Ogrencilerin “Matematik Kaygi
Olgegi"nden aldiklar1 puanlar ile “Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olgcegi’nden aldiklar1 puanlar
arasindaki korelasyon hesaplanmistir. Ogrencilerin iki 6lgcekten aldiklar1 puanlar arasinda pozitif yénde

giicli bir iligki oldugu ortaya ¢ikmistir (r =.707, p<.01).

Tartisma

—n

Yapilan gecerlik ve giivenirlik calismalar sonucunda “Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olgegi’nin
gecerli ve glivenilir bir 6lgme araci oldugu sonucuna ulasilmistir. Béylece, 34 maddeden olusan ve
iiniversite Ogrencilerinde matematik derslerine yoénelik goérillen 6grenilmis caresizlik davranisim
dlcebilecek gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci olusturulmustur. Olgekteki maddelerden 11’1 i¢sel-dissal,
13’t ozel-genel ve 10’u degismez-degisebilir nedensel yiikleme boyutu ile ilgilidir. Hazirlanan 6l¢ek Ek
1’de sunulmaktadir. Olgekte yer alan maddelerin hangi boyutlara yénelik oldugu Tablo 3’te
gosterilmektedir;

Tablo 3: Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olceginin Boyutlara Gére Madde Numaralari

Boyutun Adi Madde Numaralari

icsel-Dissal 2,3,6,12,14, 16, 20, 21, 27, 28, 29
Ozel-Genel 1,5,11,13,17,18, 23, 24, 25, 30, 31, 32,33
Degismez-Degisebilir 4,7,8,9,10,15,19,22, 26,34

Olgekteki her bir madde “0” ve “1” olarak puanlanmaktadir ve 6lgekten alinabilecek en yiiksek puan
34’tiir. “Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olgegi”nin iiniversite matematik egitiminde var olan énemli bir
ihtiyaci karsilayacagina, iiniversite dgrencilerinde goriilen matematikte 6grenilmis caresizlik davranisina
yonelik cesitli calismalarin yapilmasina olanak taniyacagina ve bu sayede ilgili literatiire 6nemli katkilar

saglayacagina inanilmaktadir. Bu dogrultuda su 6nerilere yer verilmistir;

e Ogrencilerin akademik basarilar iizerinde olumsuz bir etkiye sahip oldugu diisiiniilen 6grenilmis
caresizlik davranisi ile ilgili 6zellikle iilkemizde yapilmis olan ¢alismalarin oldukga yetersiz kaldig:
ve bu alanda yapilacak akademik ¢alismalara gereksinim duyuldugu goriilmektedir.

e Ogrenilmis caresizlik davraniginin iiniversite égrencileri tizerindeki etkileri farkli béliimlerde ve
farkl smif diizeylerinde yapilacak calismalarla incelenmelidir.
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e Matematikte 6grenilmis caresizlik davranisi gosteren liniversite O0grencileri 6§renme streci
oncesinde belirlenmeli ve bu o6grencilerin caresizlik durumundan kurtulmalar1 i¢in cesitli
calismalar yapilmalhdir.

e Ogrenilmis caresizlik davranisinin iiniversite égrencileri lizerindeki etkileri matematik disindaki
dersler icin de arastirilmalidir.

e Ogrenilmis caresizlik davranisi gosteren 6grencilerde bu davranisin sebepleri arastiriimalidir.

e Ogrenilmis caresizlik davranisi gosteren 6grencilerde bu davranisin ortadan kaldirilabilmesi i¢in
oryantasyon calismalarina agirlik verilmelidir.

e Arastirma kapsaminda gelistirilen 6lgek iiniversite dgrencilerine yonelik hazirlanmistir. Farkh
egitim seviyelerindeki 6grencilerin matematige yonelik 6grenilmis caresizlik diizeylerini ortaya
cikaracak olcek gelistirme calismalari yapilabilir.
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EK1

MATEMATIKTE OGRENILMIS CARESIZLiK OLCEGI

Elinizdeki anket, siz 6grencilerin bazi konulardaki diisiincelerini 6grenmek i¢cin hazirlanmistir. Bu ankete
verdiginiz yanitlar sadece bu arastirma igin kullanilacak ve bagka hi¢cbir amag¢ i¢in sonuglar
kullanilmayacaktir. Anketin her sorusunda bir olay anlatilmis ve bu olay karsisinda kalan bir kisinin
secebilecegi a ve b harfleri ile gosterilen iki secenek verilmistir. Siz boyle bir olayla karsilagsaydiniz, bu
seceneklerden hangisini secerdiniz? Unutmayin, bu bir dogru-yanhs testi degildir. Onemli olan sizin
gercek diislincenizi belirtmenizdir. Sizin diislincenize hangi segcenek uyuyorsa onu isaretleyin. Higcbir
soruyu bos birakmamaniz arastirma acisindan son derece énemlidir. Yardim ve katkilariniz i¢in tesekkiir
ederim.

Bir matematik testinde en yiiksek puani aldiniz.
Ben matematikte her zaman basarili oldugum icin, yine en yiiksek puani aldim.
Bu test benim en iyi bildigim konuda oldugu i¢in en yiiksek puani aldim.

Birkag arkadasinizla birlikte bir matematik oyunu oynadiniz ve siz kaybettiniz.
Birlikte oynadigim arkadaglarimin matematik diizeyleri benden iyi oldugu icin kaybettim.
Matematiksel oyunlarda ben hep kaybederim.

Matematik 6gretmeninizin sizden istedigi bir arastirmay1 yapmadiniz.
Matematigi anlamadigim i¢in yapmadim.
Sanssiz bazi olaylar yasadigim i¢in yapamadim.

Tiim arkadaslariniz matematik ile ilgili bir sempozyuma katildy, siz gitmediniz.
Onemli bir isim ¢iktig1 icin gitmedim.
Higbir sey anlamayacagimi diisiindiigiim icin gitmedim.

Matematik dersinizden ¢ok iyi notlar aldiniz.
Matematik bana ¢ok kolay geldigi icin iyi notlar aldim.
Bu derse ¢ok ¢alistigim icin iyi notlar aldim.

Matematik dersindeki grup arkadaslarinizin sizi sevmediklerini diisliniiyorsunuz.
Matematikte arkadaslarimdan daha basarili oldugum i¢in beni sevmiyorlar.
Matematikteki yetersizligimden dolay: grup basarisini diigiirdiigiim i¢in beni sevmiyorlar.

Bir matematik dersine girmediniz.
0 giin isim ¢iktigl icin girmedim.
Genelde matematik derslerine girmek istemem.

Matematik dgretmeninizin derste anlattigi konuyu anlayamadiniz.
O giin dikkatim daginik oldugu i¢in dersi anlayamadim.
Dersi dinlesem de anlayamazdim.

Ogretmeninizin habersiz uyguladig bir matematik sinavinda basarisiz oldunuz.
Bu matematik sinavini dgretmen habersiz yaptig1 i¢in basarisiz oldum.
Tiim matematik sinavlarinda oldugu gibi bu sinavda da basarisiz oldum.

10.

Matematik dersinde ¢6zdiigiiniiz bir soru sonrasi matematik 6gretmeniniz tarafindan édiillendirildiniz.
Matematik derslerinde her zaman basarili oldugum i¢in 6gretmen beni 6diillendirdi.
Soruyu tesadiifen ¢6zdiigliim i¢in 6gretmen beni ddiillendirdi.

11.

Arkadaslarimizla oynadigimz “Bir Kelime Bir Islem Yarismasi”’ndaki tiim islem sorularini ¢ézebildiniz.
Matematigim ¢ok kuvvetli oldugundan matematik iceren tiim oyunlarda iyiyimdir.
0 giin yarismada sorulan tiim iglem sorulari ¢ok kolay oldugu i¢in sorular1 ¢dzebildim.

12.

Bir grup arkadasinizla matematik ile ilgili bir caligma yaptiniz ve basarisiz oldunuz.
Gruptaki arkadasglarim matematikte yetersiz olduklari i¢in ben de basarisiz oldum.
Matematige yonelik calismalarda hi¢bir zaman iyi olmadigim i¢in basarisiz oldum.
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13.

Bir aile dostunuz ¢ocuguna matematik derslerinde yardimci olmanizi istedi, fakat kabul etmediniz.
Ogretmenligin 6zel bir yetenek gerektirdigini bildigimden kabul etmedim.
Matematigi ona anlatabilecek diizeyde olmadigimi diisiindiiglimden kabul etmedim.

14.

Matematik ile ilgili bir 6devinizi teslim tarihinden ¢ok 6nce bitirdiniz.
Matematikle ilgilenmekten zevk aldigim i¢in erken bitirdim.
Ne kadar ugragsam da iyi bir 6dev yapamayacagim.

15.

Matematik 6gretmeniniz bir soru sordu ve siz yanlis cevap verdiniz.
Matematik sorularini her zaman yanlis yaptigim i¢in yanlis cevap verdim.
0 giin heyecanlandigim i¢in yanlis cevap verdim.

16.

Matematik sinavinda 6gretmeniniz sizden en dn siraya oturmanizi istedi.
Matematikte ¢ok iyi oldugumdan arkadaslarimin bana bakmasini engellemek i¢in beni en 6ne oturttu.
Matematikte yetersiz oldugumdan arkadaslarima bakmamam i¢in beni en éne oturttu.

17.

Matematik 6gretmeninizin yerine bir bagka 6gretmen geldi ve sizden ¢cok memnun kaldu.
Matematikte basarili oldugum i¢in benden memnun kald1.
Her zaman her konuda basarili oldugum i¢cin benden memnun kaldi.

18.

Bir marketten yar1 zamanli kasiyerlik teklifi aldiniz, fakat kabul etmediniz.
Hesap yapma konusunda yetersiz oldugumu diisiindiiglimden kabul etmedim.
Bugiinlerde higbir iste calismak istemedigimden kabul etmedim.

19.

TUBITAK tarafindan diizenlenen para 6diillii bir matematik proje yarismasina tiim arkadaslariniz katilmasina
ragmen siz katilmak istemediniz.

Bu bir matematik proje yarismasi oldugu i¢in katilmak istemedim.
Su an bu projeye ayiracak zamanim olmadigi icin katilmak istemedim.

20.

Matematik sinavina birlikte ¢alismak i¢in bir arkadasinizi evinize davet ettiniz, ama gelmedi.
Benim hizima yetisemeyecegini bildigi icin gelmedi.
Siirekli bana anlatmak zorunda kalacagini diislindiigti i¢cin gelmedi

21.

Universitenizin matematik kuliibiine {iye olmaya calistimiz ama sizi almadilar.
Matematik yetenegimin zayif oldugunu bildikleri i¢cin beni almadilar.
Kontenjan dolu oldugu i¢in beni almadilar.

22.

Okudugunuz bir gazetede matematik ile ilgili bir mantik sorusu gérdiiniiz, ama ¢6zmeden biraktiniz.
Matematik ile ilgili bir soruyu ¢6zemeyecegimi diistindiigiimden biraktim.
Canim soru ¢dzmek istemediginden biraktim.

23.

Dogum giiniinlizde bir arkadasiniz size matematik ile ilgili bir kitap hediye etti, ama siz okumadiniz.
Matematik ile ilgili kitaplar1 okusam da anlamadigim i¢in o kitab1 okumadim.
Kitap okumay1 sevmedigim i¢in o kitab1 okumadim.

24.

Arkadasiniz size bir matematik sorusu sordu ve siz ¢6zemediniz.
Ben matematik sorularini hi¢ghir zaman ¢6zemedigim i¢in o soruyu da ¢6zemedim.
0 soru bana zor geldigi i¢in ¢6zemedim.

25.

Bir matematik yarismasina katildiniz ve ¢ok eglendiniz.
Matematik ile ilgili her sey beni ¢ok eglendirdigi i¢in bu yarismada ¢ok eglendim.
Bu yarigma zevkli oldugu i¢in ¢cok eglendim.

26.

Yeni tasindiginiz evin oturma odasina bir koltuk takimi almaya gittiniz. Satic1 odanizin yaklasik olarak alanini
sordu ve yanit veremediniz.

Alan hesaplarinda iyi olmadigim i¢in yanit veremedim.
Oday1 hi¢ gérmedigim i¢in yanit veremedim.

27.

Bugilinkii matematik dersinizde 6gretmeniniz size art1 puan verdi.
Ogretmen beni mutlu etmek icin art1 puan verdi.
O giin derste ¢ok iyi performans sergiledigim i¢in art1 puan verdi.
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28.

Ogretmeniniz bir islemin sonucunu zihinden hesaplamaniz istedi, fakat siz yapamadiniz.
Zihinden hesap yapma yetenegimin zayif oldugunu bildigimden yapamadim.
0 an kafam karisik oldugu i¢in yapamadim.

29.

Matematik dersinde 6gretmeniniz sizden yardim istedi.
Goziine ilk ben ilistigim i¢cin benden yardim istedi.
Benim dersle ¢ok ilgili oldugumu bildigi icin benden yardim istedi.

30.

Ogretmen tiirev kavramimi agiklamanizi istedi ve siz hicbir sey séyleyemediniz.
Tiirev kavramini anlayamadigim i¢in bir sey sdyleyemedim.
Matematik agiklama yapamayacagim bir alan oldugu icin bir sey sdéyleyemedim.

31

Ogretmeniniz integral konusunu grupga tartisarak ve arastirarak 6grenmenizi istedi, siz kabul etmediniz.
Matematigi bu yolla 6grenebilecegimi diigiinmiiyorum.
Matematigi hi¢bir sekilde 6grenebilecegimi diisiinmiiyorum.

32.

Matematik 6gretmeniniz sizden matematik ile ilgili diislincelerinizi séylemenizi istedi. Siz hep olumsuz goriis
belirttiniz.

Matematik 6gretmenini sevmedigim i¢in olumsuz goriis belirttim.
Matematige daima olumsuz baktigim i¢in olumsuz goriis belirttim.

33.

Derste anlamadiginiz bir konuyu birebir ¢alismak {izere 6gretmeniniz sizi odasina ¢agirdi. Fakat siz gitmediniz.
Ogretmenimden cekindigim icin gitmedim.
Gitsem de anlayamayacagimi bildigim i¢in gitmedim.

34.

Ogretmeniniz li¢ boyutlu uzayda bir elips sekli cizmenizi istedi, yapamadiniz.
Uykusuz bir gece gecirdigimden kafami yeterince toplayamadigim icin ¢izemedim.
U¢ boyutlu uzay konusunu bir tiirlii anlayamadigim i¢in ¢izemedim.
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Development of Learned Helplessness Scale for University Students in Mathematics
Mahir Biberii, Nes'e Baserv

One of the affective factors known to have an impact on the individual’s learning and academic success is
called learned helplessness. The notion of the learned helplessnes is used for the first time by Seligman et
al. in consequence of some of the studies they carried out at the University of Pennsylvania. Learned
helplessness according to Stipek (1988) is a motivational problem that causes the individual, who fails to
success at work, to feel him/her inadequate in the way to improve his/her work performance (Shields,
1997). The occurrence of learned helplessness in the individual according to Abramson et al,, (1978)
depends on the indiviual’'s way of explaining his behaviours and the results of the reasons of these
behaviours. According to Peterson&Seligman (1984), there are three explanatory causality dimensions
that describe learned helplessness. These are: the internal-external dimension, the stable-changeable
dimension, and the global-specific dimension. Internal dimension indicates the results related to the
feeling inside of the individual himself; the external dimension yet refers to a reason related to the
situation and the conditions for the individual’s participation. The cause points out the stable dimension if
it is a factor which continues over time or the changeable dimension if it is temporary.

Learned helplessness behaviour has a negative affect on students’ academic performance. Especially in
subjects such as mathematics, disliked by many students, this effect is more than enough. If this state of
desperation of students can be noticed by mathematics teachers, this will allow some of the studies, which
improve the efficiency of the course, to be made.

In the study, a “Learned Helplessness in Mathematics Scale” to be developed in order to determine the
levels of learned helplessness of college students in mathematics. The Learned Helplessness Scale in
Mathematics consists of 34 items designed to measure the attributional internal, stable and general
dimensions which show learned helplessness and also called deppressive attributional forms. In this
research to develop Learned Helplessness Scale in mathematics, it is studied with a total of 316 students
that are studying in the departments of Metallurgical and Materials Engineering, Environmental
Engineering and Mechanical Engineering in the Faculty of Engineering and the departments of Chemistry
and Physics in the Faculty of Science in Dokuz Eyliil University.

The scale has been prepared on the basis of “Learned Helplessness Scale” which was developed by
Seligman et al. (1984) with the features of structure, conformatioanal characteristics and reliability-
validity determination methods. Accordingly, the scale has been prepared to measure the internal, stable
and overall installation dimensions that are specific to the learned helplessness and also referred to as a
form of depressive installation. A positive or negative event has been depicted on each item of the scale
and two causal installing option related to this event are presented.

It is applied to 97 students and the reliability coefficient was found 0,82. In addition, the scale applied to
124 students two times in 4 weeks apart and a strong positive correlation is identified between
applications. Expert opinions was taken for the content validity of the scale. For this purpose, opinions of
8 people who are expert on mathematical education, science and physicology fields have been consulted.
Additionally, the “Math Anxiety Scale” which was developed by the researchers, applied with “Learned
Helplessness in Mathematics Scale” for harmony validity and a strong positive relationship is determined
between the scores of both scales. As a result of the study, “Learned Helplessness in Mathematics Scale”
was determined to be a reliable and valid measurement tool. It’s believed that, this scale would eleminate
the needs in the field and thus provide significiant contribution to the university mathematis education.

Key Words: Behaviour of Learned Helplessness, Attribution, Causality Dimensions, Mathematics
Education
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11-18 Yas Ogrencilerin Ses Hiz ile ilgili Sahip Olduklari
Kavram Yanilgilarinin Belirlenmesi

Merve Sézen, Mualla Bolati

Bu calismanin amaci ilk6gretim (11-14 yas) ve ortadgretim (15-18 yas) 6grencilerinin ses hizi ile ilgili
kavram yanilgilarinin belirlenmesidir. Arastirmanin deseni bir durum ¢alismasidir. Calismanin
orneklemini 2007/2008 egitim-6gretim yilinda arastirmacilar tarafindan belirlenmis alti ilkgretim
okulundan secilen 286 ve dort ortadgretim okulundan secilen 272 6grenci olusturmaktadir. Veri toplama
araci literatiir taramasi yapilarak fen ve teknoloji programina uygun olarak gelistirilmis ve alan uzmanlari
tarafindan kontrol edilmistir. Veri toplama araci yedi ¢coktan se¢gmeli sorudan olusmustur. Bu sorulardan
ilk iiciinde égrencilerden, verdikleri cevabin nedenini aciklamalar istenmistir. Ogrencilerin verdikleri
coktan se¢meli sorularin cevaplarindan ve ilk ii¢ soruya verdikleri agiklamalardan yola ¢ikarak kavram
yanilgilar1 belirlenmis ve sonuglar kisminda agiklanmistir. Calismanin nitel verileri igerik analizi
kullanilarak, nicel verileri ise bilgisayar ortaminda analiz edilmistir. Verilerin degerlendirilmesi
sonucunda 11-18 yas arasindaki 6grencilerin ses hizi ile ilgili kavram yanilgilarinin oldugu belirlenmistir.
Bu iki yas grubundaki 6grenciler i¢in sorulara verdikleri cevaplar ayri1 ayr1 degerlendirilmis ve yas
gruplar1 arasinda karsilastirmalar yapilmistir. Bu karsilastirmalar sonucunda 11-14 ve 15-18 yas
6grencilerinin ses hizi ile ilgili kavram yanilgilarinin benzer oldugu goériilmektedir. Kavram yanilgilardan
bazilari ise, sesin katida yayilamayacagi, sesin havasiz ortamda da iiretilebilecegi ve sesin gazlarda en hizl
yayilacagidir.

Anahtar Kelimeler: ses hizi, kavram yanilgilar, fen egitimi, durum ¢alismasi, egitim programi

Giris

[Ikégretim, egitim sistemimizin en énemli basamagidir. Cocugun gelecekte alacagi rol biiyiik élciide
egitimin ilk6gretim basamaginda sekillenir. Bu nedenle ilk ve ortadégretim siirecinde temel kavramlarin

yeterince anlasilamamasi, daha ileri diizeydeki konularin 6grenilebilmesinde giicliikler dogurur. (Griffiths
& Preston, 1992; aktaran Katipoglu & Giirel, 2004).

Yapilan calismalar incelendiginde 6grencilerin anlamakta en fazla zorlandiklar1 ve basarisiz olduklar:
derslerin basinda fen ve teknoloji dersi geldigi goriilmektedir (Bakag, Kesercioglu, Durmus & Akgay,
1996). Yasamin her asamasinda gerekli olan fen kiiltiiriiniin etkili bir sekilde 6grencilere
kazandirilabilmesi, fen derslerinde uygulanacak olan kavramsal 6gretimin kalitesiyle dogrudan iliskilidir.
Bundan dolayi, 6grencilerin 6nceki 6n bilgilerinin bilinmesi ve sonraki kavram degisimlerinin takibi
onemlidir. Ogrencilere kazandirilmak istenen kavramlarin anlaml ve kalici olmasi i¢in, 6grenmelerindeki
celigkilerin ve tutarsizliklarin agiga ¢ikarilip giderilmesi gerekmektedir.

Ubuz (1999) kavram yanilgisini, kavramin zihinde yapilandirilmasinin eksikligi veya yanhsligi olarak
tanimlamaktadir. Insanlar, yeni seyler 6grenirken bunlar1 daha énceki bilgileri iizerine insa ederler ve
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sahip olduklar1 bu 6n kavramlar bazen yeni kavramlarin 6grenilmesinde zorluk cikarir ve boylece yanlis
6grenilmeye neden olurlar. Kavram yanilgis1 6grenmeye engel olusturan kavramsal engeller anlaminda
kullanilirken, “Hata”, yanitlardaki yanlisliklar olarak ele alinmaktadir (Baki ve Bell, 1997; Ubuz, 1999).
Kavram yanilgisi bir hata degildir veya bilgi eksikliginden dolay1 yanlis verilen cevap degildir. Kavram
yanilgisi zihinde bir kavramin yerine oturan fakat bilimsel olarak o kavramin tanimindan farkli olmasi
demektir. Hatalarinin dogru olduklarini sebepleri ile birlikte agikliyorlarsa ve kendilerinden emin
olduklarini séyliiyorlarsa o zaman kavram yanilgilar1 var denilebilir. Yani biitiin kavram yanilgilar1 birer
hatadir ama biitiin hatalar birer kavram yanilgilar1 degildir (Ubuz, 1999). Ogrenciler siniflara bu kavram
yanilgilariyla donanmis halde gelmektedir ve bu alternatif diisiincelerin degisimine de oldukca
direnclidirler (Brown ve Clement, 1987). Ciinkii yanlis anlamalar kuvvetle ve 1srarla, 6grenciler tarafindan
tutulur (Schmidt, 1997).

Son yillarda fen bilgisi konular: i¢gindeki kavram yanilgilarinin belirlenmesi tizerine gesitli arastirmalar
yapilmistir. Bu ¢alismalardan genel fen konularindaki kavram yanilgilar ile ilgili (Abimbola, 1988, Cepni,
Tas ve Kose, 2006, Gil-Perez & Carrascosa, 2006; Griffiths, Thomey, Cooke & Normore, 1988; Novak &
Musonda, 1991, Pine, Messer, & St. John, 2001)¢alismalar oldugu gibi, fizik (Brown, 1990; 2006, Eryilmaz,
2002, Miller, Robinson & Driver, 1985; Stead & Osborne, 1980; Yildirim vd., 2008) , astronomi (Philips,
1991, Sneider & Ohadi, 1998) kimya (Akgiin, Gonen & Yilmaz, 2005, Sanger &; Greenbowe, 1998, Stavy,
2006) ve biyoloji kavramlar1 (Brown, 1990; 2006) ile ilgili yanilgilar tespit etmeyi amaglayan ¢alismalar
da mevcuttur. Ayrica ilkogretim fen bilimleri kitaplarindaki mevcut kavram yanilgilarini tespit etmeyi
amaglayan ¢alismada bulunmaktadir (Eyidogan & Giineysu 2002).

Ogrencilerin kavram yanilgilarini ve bilgi diizeylerini ortaya koyan birgok yéntem vardir. Bunlar kavram
haritalary, tahmin-gdzlem-agiklama, miilakatlar, iki asamali teshis testleridir. Kavram yanilgilarini
belirlemede siklikla kullanilan yontemlerden iki asamali teshis testleri (Demirci & Cirkinoglu, 2004;
Glingér & (jzaydln, 2006; Hrepic, 2002; Kalkan, Ustabas & Kalkan, 2006; Kaptan & Korkmaz, 2001;
Schmidt, 1997; Trumper, 2001; Wu & Tsai, 2007; Yildiz, Biiyiikkasap, Erkol & Dikel, 2006), miilakatlar
(Akgtin ve diger, 2005; Brown & Clement, 1987; Mazensa & Lautrey, 2001; Treagust, Jacobowitz, Gallegher
& Parker, 2001) kullanilmistir. Bunun yani sira kavram haritalar1 (Ingeg, 2008; Kiigiikturan & Eyidogan,
2006; Markham, Mintzes & Jones, 1994) ve tahmin-g6zlem-agiklama da (Akgiin & Deryakulu, 2007; Ergiil,
Bolat & Mazi, 2006; Kose, Costu & Keser, 2003; Liew & Treagust, 1995; Yildiz & Biiyiikkasap, 2006)
kullanilan yontemler arasindadir. Bu ¢alismada iki asamali teshis teknigi kullanilarak kavram yanilgilarim
ortaya ¢ikarmak amaclanmistir. Calismada yedi ¢oktan se¢meli soru sorulmus ve ilk ii¢ soruda
6grencilerden verdikleri cevabin nedenini belirtmeleri istenmistir.

Ses ile ilgili yapilan ¢alismalar diger fen konulari ile ilgili yapilan ¢alismalardan say1 olarak oldukc¢a az
oldugu goriilmektedir. Driver ve ark (1994)'min fen konularina ait ¢alismalarin niteligi ve sayisini
inceledigi calismasinda ses boliimii hari¢ diger fen konularinin her birinde yaklasik 20-30 c¢alismaya yer
vermelerine ragmen ses konusunda bu say1 sadece ig ile sinirll kalmistir. Yurt disinda ses ile ilgili
calismalarin dnciiliileri Linder ve Ericson (1989)’dur. Linder ve Ericson (1989) calismada 6grencilerin ses
ile ilgili fikirlerini iki kategoride toplamislardir. Birincisi 6grencilerin mikroskobik boyuttaki fikirleri,
ikincisi ise makroskobik boyuttaki fikirleri tizerinedir. Literatiirdeki calismalar incelendiginde sesin hizi
ile ilgili yapilan ¢alismalarinda bulundugu goériilmektedir. Linder (1993) calismasinda ise 6grencilerin
sesin hizini nasil algiladiklarini belirlemeyi amaglamigtir. Ogrencilerin sesin hizi ile ilgili diisiinceleri tig tip
model etrafinda sekillendigini belirtmistir. Birincisi; ses hizinin, yayildigi ortamin sese sundugu fiziksel
engelin bir gérevi olmasj, ikincisi, sesin hizinin molekiiller aras1 mesafenin bir gérevi olmasi, ligiinciisii ise;
sesin hizinin bir ortamin sikistirilabilirliginin bir gérevi olmasidir. Hrepic (2002) calismasinda ise, ses
konusu ile ilgili 6grenci anlamalarinin nasil oldugunu belirlemeyi amaclamistir. Lise ve liniversiteden
toplam 287 égrenciye acik uclu sorulardan olusan anket uygulanmistir. Ogrencilerin ses konusu ile ilgili
yasadiklan zorluklarin kademeleri degisse de ayni oldugu sonucuna varmiglardir. Ogrenciler riizgarin,
sesin frekansin etkiledigini, sesin hizinin onun frekansindan kaynaklandigini, yogun ortamda sesin hizh
olacagini, ses enerjisinin bagka bir enerjiye dontstiriilemeyecegini, biitin materyallerin ses
cogaltamayacagini, sesin hizinin kaynagin hareketine bagli oldugunu ve eger ses yiiksek sesli ise daha hizl
hareket edecegini ve maddi engellerin ses tiretimini engelleyecegini diisiindiikleri sonucuna varmstir.
Beaty (2000) AIP fizik projesinin sonucu olarak fen hakkinda ¢ocuklarin yanlis anlamalarinin bir listesini
olusturmustur. Bu c¢alismada ¢ocuklarin sesin havada katilardan daha hizli hareket edecegini
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diisiindiiklerini ve bunun nedeni olarak havada engelin daha az oldugunu vurguladiklarini belirtmistir.
Menchen (2005)'nin c¢alismasinda 6grencilerin bazilarinin metallerin molekiillerinin rahat hareket
etmesinden dolay1 sesi daha hizli iletecegini savunurken bir kismi da yogunlugundan dolay1 engel
olacagin1 savunduklarini belirtmistir. Yani maddesel zorlugun sesi iletimini zorlamakta oldugunu
belirtmisdir.

lIkégretim 4., 5., 6. ve 8. sinif programlari incelendiginde ses ve 6zellikleri ile ilgili bircok kavrama yer
verildigi goriilmektedir. Ses ile ilgili kavramlar; titresim ve dalga 6zelligi, iletim, hiz, yiikseklik, siddet ve
yalitimdan olusmaktadir. Bu konu ile ilgili calismalar incelendiginde Tiirkiye’de ses ile ilgili arastirmalarin
fazla olmadig1 dikkat ¢ekmektedir. Yurtdisinda ise diger arastirma konularina gore sayis1 az da olsa
calismalara rastlanmaktadir. Bu ¢alismalar 6grencilerin 6n bilgilerini bulmaya (Hrepic, 2002; Linder &
Ericson, 1989; Maurines, 1993) ve yanlis anlamalarinin ortaya c¢ikarilmasina yoneliktir (Beaty, 2000;
Linder, 1992; 1993; Merino, 1998; Wittmann, 2002; 2003). Bunlardan farkl olarak geleneksel yontem ile
6grenci merkezli yontem arasindaki farki bulmaya yonelik ¢alismalar da yapilmistir (Barman, Barman &
Miller, 1996).

Ses hiz1 kavrami tzerine ilkégretim ve ortadgretimdeki 6grencilerin ne gibi kavram yanilgilarina sahip
olduklar1 arastirmacilarda merak uyandirmaktadir. Calismada kullanilan anket sorularindan elde edilen
nicel veriler bilgisayar ortaminda, nitel veriler ise icerik analizi kullanilarak analiz edilmistir. Verilerin
degerlendirilmesi sonucunda iki yas grubundaki o6grencilerin ses hizi ile ilgili ¢ok sayida kavram
yanilgilarina sahip olduklari gézlenmistir. Ayrica iki yas grubu ogrencilerin sahip olduklar1 kavram
yanilgilarina benzer oldugu belirlenmistir.

Calismanin amact:

Bu ¢alismada;

1) ilkégretim (11-14 yas) 6grencilerinin ses hizi ile ilgili kavram yamlgilari nelerdir?
2) Ortadgretim (15-18 yas) 6grencilerinin ses hizi ile ilgili kavram yanilgilari nelerdir?

3) llkogretim (11-14 yas) ve ortadgretim (15-18 yas) égrencilerinin kavram yamlgilar arasinda ne gibi
farkhiliklar vardir? Sorularina yanit aranmaktadir.

Yoéntem
Arastirma modeli

Arastirmanin deseni bir durum ¢alismasidir. Yin (1984) durum ¢alismasini giincel olgular1 kendi gercek
yasamil i¢inde inceleyen, birden fazla kanit veya veri kaynaginin bulundugu durumlarda kullanilan, gorgtl
bir arastirma yontemi olarak tanimlamistir (Yildirim ve Simsek, 2006; Yin, (1984)’den). Bu yaklasim ile
daha ¢ok Nasil? Ni¢in? ve Ne? sorularina cevaplar aranir. Buradaki asil amag¢ incelenen 6rnek olaylari
etraflica tanimlamaktir. Durum ¢alismasi, adindan da anlasilacag gibi, 6zel bir durum iizerine yogunlasir.
Bu yontemin en 6nemli avantaji arastirmaciya ¢ok dzel bir konu ya da durum tizerinde yogunlasma firsati
vermesidir (Cepni, 2007). Durum ¢alismasi nitel ve nicel yaklasimla birlikte kullanilabilir. (Yildirim ve
Simsek, 2006)

Orneklem

Orneklemi 2007/2008 egitim égretim yilinda Samsun’da bulunan alt1 ilkégretim ve dort ortadgretim
okulu olusturmaktadir. Bu arastirmada ilkégretim okullarindan 286, ortadgretim okullarindan 272
katilimecr bulunmaktadir. Katilimcilardan ilkégretim okullar1 grubundaki 6grencilerden 143’1 kiz, 143’u
erkek iken ortadgretim grubundaki 6grencilerin 145’i kiz, 127’si erkektir.

Veri Toplama Araclari

Veri toplama araci, arastirmacilar tarafindan literatiir taramasi yapilarak ve ilk6gretim fen ve teknoloji
programi incelenerek gelistirilmistir (Hrepic, 2004; M.E.B., 2006; Wittman, 2003). Veri toplama araci yedi
coktan se¢meli sorudan olusmaktadir. Sorularin kapsam gegerliligi M.E.B programinda yer alan
kazanimlar ve literatiirde yer alan ses hizi ile ilgili sorulardan yola ¢ikilarak saglanmistir. Nicel kismin
giivenilirligini belirlemek icin yapilan on test verilerinden elde edilen KR 20 sonucu .65 olarak
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belirlenmistir. Bu sorulardan ilk ftg¢ilinde o6grencilerden, verdikleri cevabin nedenini agiklamalar
istenmistir. Nitel sorularin gecerlilik ve giivenilirligi alan uzmanlari, alan egitimcileri ve deneyimli
ogretmenler tarafindan kontrol edilip yorumlatilarak saglanmistir.

Verilerin Analizi

Ogrencilerin verdikleri coktan secmeli sorularin cevaplarindan ve ilk ii¢ soruya verdikleri aciklamalardan
yola ¢ikarak kavram yanilgilar1 belirlenmis ve sonuclar kisminda agiklanmistir. Elde edilen veriler soru
soru analiz edilmistir. Nicel sorular bilgisayar ortaminda ¢6ziimlenmis, ¢6ziimlemelerden elde edilen
veriler, yiizde ve frekans dagilimlarindan yararlanilarak yorumlanmistir. Nitel verilerden elde edilen
veriler ise icerik analiziyle yorumlanmistir. icerik analizinde toplanan verilerden, bunlar aciklayabilecek
kavramlara ve iliskilere ulasmak temel esastir. Betimsel analizde 6zetlenen ve yorumlanan veriler, igerik
analizinde daha derin bir isleme tabii tutulur (Yildirim ve Simsek, 2006). icerik analizi sézel, yazil veya
baska kaynaklarin nesnel ve sistematik bir sekilde incelenmesine olanak saglar (Tavsancil ve Aslan, 2001).
Cohen, Manion ve Morrison (2007)’a gore icerik analizi, eldeki bilgilerin igcerdikleri mesajlar1 6zetlemesi
islemi olarak da tanimlanmaktadir.

Elde edilen verilerin analizi sirasinda, verilerin 6zgiin formuna sadik kalinmis ve gerektiginde arastirmaya
katilan bireylerin yazdiklarindan dogrudan alintilar yapilmistir. Ayrica arastirmanin amacina ve
ogrencilerin verdikleri cevaplara uygun olarak taslak formlar olusturup, verilen cevaplar bu formlara gore
iliskilendirilmistir. En son olarak elde edilen veriler kisisel goriisler dogrultusunda genellemelerden
kacinillarak yorumlanmis ve arastirmanin nitel analiz kismi tamamlanmistir. Bunun yani sira
dokiimanlardan elde edilen veriler orijinalliginden sasmadan, tamamen tutarl bir bigimde ele alinmas,
arastirmanin her asamasi sorgulanmis ve genellemelerden olabildigince kaginilarak analize yon
verilmistir.

Bulgular

11-14 yas aras1 6grenciler i¢in ilk i¢ sorunun nitel ve nicel analizi ayr ayr incelenip sonuglar ¢izelgede
birlikte belirtilmistir.

Cizelge 1, 2 ve 3 katilimcilarin ilk6gretim boéliimiiniin 1., 2. ve 3. ¢oktan se¢meli sorulara verdikleri
cevaplardan ve bu cevaplara verilen agiklamalardan olugmaktadir. ilkégretim o6grencilerinin nicel
verilerdeki yiizdeleri katilimcilarin tamami {izerinden, bu sorulara verdikleri agiklamalarin ytlizdeleri ise o
sikki isaretleyen dgrenciler icinden alinmistir. Cizelge 4 ise agiklama istenmeyen ¢oktan se¢meli 4.,5.,6. ve
7.sorulara ilk6gretim 6grencilerinin siklara gore verdikleri yiizdeleri gostermektedir.

Cizelge 1. 11-14 yas arasi 6grencilerin ilk soru olan ‘Ses hangi ortamda daha hizli yayilir? Nicin bu cevabi
verdiniz?’ sorusuna verdikleri cevaplar ve bu cevaplarin yiizdelerini gostermektedir. Cizelgede dogru
cevap olan A sikkini isaretleyenler 118 kisidir ve 11-14 yas arasi 6grencilerin %41,3’tinli olusturmaktadir.
Buna karsilik dogru isaretleyenlerden dogru agiklama yapanlarin sayisi 32’dir ve nicel olarak dogru
cevaplayanlar igerisindeki yiizdesi %42,4’tiir. Bu say1 11-14 yas arasi biitiin dgrencilerin % 11,2’sini
olusturmaktadir.
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Cizelge 1. 11-14 yas aras1 6grencilerin ‘ Ses hangi ortamda daha hizli yayilir?’ Nicin bu cevabi
verdiniz?’ sorusuna verdikleri cevaplar ve bu cevaplarin yiizdeleri (N: 286 kisi)

Nicel

Nitel

Secenck (ylizde)

Verilen cevap 6rnekleri

%

A* %41,3 Dogru aciklamalar Dogru olmayan agiklamalar
Kati (yiizde) (ylizde)
Molekiiller (tanecikler) yakin Madde ¢oksa ses hizl
oldugunda titresim kolay olur* %15,3
%27,1
Maddeler titresimi saglar bu Yanki olacagindan
nedenle madde cok ise ses hizh olur 044 2
*0615,3
Katilar daha yogundur
%3,4
Diger
%11,8
Agiklama yapmayan 6grenciler
%38,1
B %2,4 Swvilar erken yayilir %14,3
Sivi Stilar iletkendir %14,3
Sivida daha hizli yayilir. Ses hizli olur %14,3
Aciklama yapmayan 6grenciler %57,1
C %39,8 Mesafe fazla ise ses hizlidir %11,4
Gaz Boslukta hizli yayilir %1,75
Ses serbest ortamda daha hizlidir %3,5
Yogunluk az oldugunda ses hizlidir %13,2
Engeller yoksa ses hizli %4,4
Gaz sesin hizlanmasinit saglar %3,5
Diger %6,1
Agciklama yapmayan 6grenciler %56,1
D %11,8 Higbir engelle karsilasmazlar %14,7
Havasiz ortam Diger %13,6
Agciklama yapmayan 6grenciler %67,6
(%4,5) Tamamen bos birakanlarin sayisi %100

* Dogru cevap

Ogrencilerin bu soruya verdikleri dogru cevap érneklerinden biri

" GinkG W“c\a

moldhiller

atasy \DOQ\‘\*\ 30\“

denecekh l<a dac

aadw- Beglece  atnmlac Wressmuesing  Aiger  diomlara  daba  gabuh

aktanelac

seklindeyken yanlis cevap 6rneklerinden biri ise;
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a) Kati b) Sivi c) Gaz

b 23

VPSS

seklindedir.

Cizelge 2. 11-14 yas arasi 6grencilerin ikinci soru olan ‘Tanecik biiytikliiklerinin (hacimsel ve kiitlesel)
ayni tanecikler arasi mesafelerin farkli oldugu maddelerde sesin hizinin taneciklerin arasindaki uzakliga
baglh olarak nasil degisir ve ni¢in bu cevabi verdiniz?’ sorusuna verdikleri cevaplarin ylizde verilerini
gostermektedir. Cizelgede dogru cevap olan B sikkini isaretleyen 6grenci sayisi 94’tiir ve bu say1 toplam
11-14 yas arasi1 6grencilerin % 32,9'unu olusturmaktadir. Bu soruyu dogru cevaplayanlar i¢cinden dogru
aciklama yapanlarin sayis1 13’diir ve nicel olarak dogru cevaplayanlar icerisindeki yiizdesi %13,8’tir. Bu
say1 11-14 yas arasi 6grencilerin %4,54’ tinli olusturmaktadr.

/ﬁ\-asxz ortam

~_
v

Cizelge 2. 11-14 yas aras1 dgrencilerin ‘Tanecik biiytikliiklerinin (hacimsel ve kiitlesel) ayni
tanecikler aras1 mesafelerin farkli oldugu maddelerde sesin hizinin taneciklerin arasindaki
uzakliga bagh olarak nasil degisir’ ve ‘ni¢in bu cevabi verdiniz?’ sorusuna verdikleri cevaplarin
yuzde verileri (N: 286 kisi)

Secenek (ytizde) ‘ Verilen cevap 6rnekleri ‘ %
A %875 Duvardan gecen dalgalar esit %4,0
Ikisinde de aymidur. Acgiklama yapmayan égrenciler %96,0
B*  %32,9 Dogru aciklamalar Dogru olmayan agiklamalar
Materyal ab’den daha (yiizde) (ylzde)
yavastir. Molekiiller arasi mesafe az ise Araliklar az oldugu i¢in enerji kaybi az
hizhdir* olur
%13,8 %1,1
Bosluklar sesi emer
%1,1
A B’den daha diizenlidir
%1,1
Aciklama yapmayan 6grenciler
%83
C %?24,13 Tanecikler esit oldugundan %1,5
Materyal ab’dendaha  Arahkli oldugundan cabuk geger %1,5
huzhdir. Bosluk fazla ise ses hizl %5,8
Aciklama yapmayan 6grenciler %91,2
(%34,3) Tamamen bos birakanlarin sayisi %100
* Dogru Cevap
Ogrencilerin bu soruya verdikleri dogru cevap érneklerinden biri
<SS O

Gkl [ Janeciller na Leol=r \ja\(—'m olursa

La&ar AT \jad\)\r.

seklindeyken yanlis cevap 6rneklerinden biri ise;
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Mate /c,,l/;m fade oman  sesin (ol aainl  cdliler Mote oo
Ne kaclor azsa o0 ‘tacw ( i“"*'/
seklindedir.

Cizelge 3. 11-14 yas aras1 6grencilerin {i¢iincii soru olan ‘Tanecik biiyiikliiklerinin (hacimsel ve kiitlesel)
farkli tanecikler aras1 mesafelerin ayni oldugu maddelerde sesin hizinin tanecik biiyiikligiine bagh olarak
nasil degisir ve ni¢cin bu cevabi verdiniz?’ sorusuna verdikleri cevaplarin yiizde verilerini gostermektedir.
Cizelge incelendiginde dogru cevap olan C sikkini isaretleyen 6grencilerin sayis1 57’dir ve bu soruya dogru
aciklama yapan Ogrenci bulunmamaktadir. Bu say1 11-14 yas arasi Ogrencilerin % 20’sini
olusturmaktadir.

Cizelge 3. 11-14 yas arasi1 6grencilerin ‘Tanecik buyiikliiklerinin (hacimsel ve kiitlesel) farkl
tanecikler arasi mesafelerin ayni oldugu maddelerde sesin hizinin tanecik biiyiikliigii bagh olarak
nasil degisir ve nigin bu cevabi verdiniz?’ sorusuna verdikleri cevaplarin yiizde verileri (N: 286
kisi)

Secenek (yiizde) Verilen cevap ornekleri ‘ %
. A %4’9, . Aciklama yapmayan 6grenciler %100
Ikisinde de esittir.

B %28,7 Tanecikler biiyiik oldugunda ses hizlidir %3,7
Materyal a b’den daha Diger %4,9
hizhdr. Acgiklama yapmayan 6grenciler %91,4

C* % 20
Materyal ab’den daha  Acgiklama yapmayan égrenciler %100
yavastir.
P L %17'1 Aciklama yapmayan 6grenciler %100
Higbir fikrim yok.
(%29,4) Tamamen bos birakanlarin sayisi %100

* Dogru Cevap
Bu soru icin 11-14 yas araligindaki 6grenciler agiklama yapamamaiglardir.

Arastirmanin ilk6égretim boliimiinii olusturan 11-14 yas arasi 6grencilerin ¢oktan se¢meli sorulara
verdikleri cevaplarin segeneklere gore yiizdeleri ¢izelge 4’de verilmistir. Bu c¢izelgeden yola ¢ikarak
ogrencilerin verdikleri yanlis cevaplardan bireylerin ses hizi ile ilgili kavram yanilgilar1 belirlenmis ve
sonuclar kisminda agik¢a ifade edilmistir.

Cizelge 4. 11-14 yas arasi (ilkogretim) 6grencilerin sorulara verdikleri cevaplarin segeneklere gore
ylizdeleri

Sorular | A% | B% C% D%
Soru 4 23,0 16,9 45,7 14,4*
Soru 5 185 10,4 45,2 25,9*
Soru 6 14,4+ 47,6 17,7 20,3
Soru 7 41,8* 34,7 78 15,7

* Dogru cevap

Ortadgretim ogrencilerinin nicel verilerdeki yiizdeleri katihimcilarin tamami iizerinden, bu sorulara
verdikleri agiklamalarin yiizdeleri ise o sikki isaretleyen 6grencilerin icinden alinmistir. Cizelge 8’de ise
aciklama istenmeyen ¢oktan se¢meli 4.5.6. ve 7. sorulara ortadgretim Ogrencilerinin siklara gore
verdikleri ylizdeleri gostermektedir.
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Cizelge 5. 15-18 yas aras1 6grencilerin ilk soru olan ‘Ses hangi ortamda daha hizli yayilir? Nicin bu cevabi
verdiniz?’ sorusuna verdikleri cevaplar ve bu cevaplarin yiizdelerini géstermektedir. Dogru cevap olan A
sikkini isaretleyenlerin sayis1 106 kisidir ve toplam 15-18 yas arast o6grencilerin %43'unu
olusturmaktadir. Buna karsilik dogru isaretleyenlerden dogru agiklama yapanlarin sayis1 59 Kkisidir ve
nicel olarak dogru cevaplayanlar icerisindeki yiizdesi %54,7’'dir. Bu say1 15-18 yas aras1 6grencilerin
%?23,9’unu olusturmaktadir.

Cizelge 5. 15-18 yas aras1 6grencilerin ‘ Ses hangi ortamda daha hizli yayilir?’ Nigin bu cevabi
verdiniz?’ sorusuna verdikleri cevaplar ve bu cevaplarin yiizdeleri (N: 272 kisi)

Nicel Nitel
Secenek (yiizde) Verilen cevap 6rnekleri ‘ %
A* %43 Dogru aciklamalar Dogru olmayan agiklamalar
Kat1 (yiizde) (ylzde)
Molekiiller yakin oldugunda iletim Katida tanecikler diizenli oldugu icin
hizh olur* %5,1
%54,7
Diger
%16
Acgiklama yapmayan 6grenciler %26,4
B %1,5 . . . .
St B sikkini isaretleyip agiklama yapmayan égrenciler %100
C %44,1 Yogunluk az oldugunda ses hizlidir %4,2
Gaz Boslukta daha hizhidir %5,0
Tanecikler arasi ¢ekim kuvveti daha az oldugu i¢in %4,2
Molekiiller aras1 mesafe fazla oldugu icin ses hizhidir %18,3
Engel olmadigi icin ses daha hizlidir %5,0
Diger %18,3
Aciklama yapmayan 6grenciler %45,0
D %9,55 Engel olmadig1 icin %46,2
Havasiz ortam Diger %7,6
Aciklama yapmayan 6grenciler %46,2
(%5,9) Tamamen bos birakanlarin sayisi %100

* Dogru cevap

Ogrencilerin bu soruya verdikleri dogru cevap érneklerinden biri

—_— - — — S—
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seklindeyken yanlis cevap drneklerinden biri ise;
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seklindedir.

Cizelge 6. 15-18 yas aras1 dgrencilerin ikinci soru olan ‘Tanecik biiyiikliiklerinin (hacimsel ve kiitlesel)
ayni tanecikler arasi mesafelerin farkli oldugu maddelerde sesin hizinin taneciklerin arasindaki uzakliga
baglh olarak nasil degisir’ ve ‘ni¢in bu cevabi verdiniz?’ sorusuna verilen cevaplarin yiizde verilerini
gostermektedir. Cizelgede dogru cevap olan C sikkini isaretleyen dgrenci sayis1 109 kisidir ve bu say1
toplam 15-18 yas arasi 6grencilerin %40,1’ ini olusturmaktadir. Fakat bu soruyu dogru cevaplayanlar
icinden dogru agiklama yapanlarin sayisi 52’ dir ve nicel olarak dogru cevaplayanlar icerisindeki ytizdesi
% 47,7'dir. Bu say1 15-18 yas aras1 68rencilerin %19,1’ ini olusturmaktadir.

Cizelge 6. 15-18 yas arasi 6grencilerin ‘Tanecik biiytikliiklerinin (hacimsel ve kiitlesel) ayni
tanecikler arasi mesafelerin farkli oldugu maddelerde sesin hizinin taneciklerin arasindaki
uzakliga bagh olarak nasil degisir’ ve ‘ni¢in bu cevabi verdiniz?’ sorusuna verdikleri cevaplarin
ylzdeleri verileri (N:272 kisi)

Nicel Nitel
Secenek (ytzde) Verilen cevap 6rnekleri %
A %1,86 Mesafe hizlar etkilemez %20,0
ikisinde de esittir. Aciklama yapmayan égrenciler %80,0
B %?31,6 Molekiiller arasi mesafe fazla ise hizlidir %39,6
Materyal a b’den daha Diger %11,6
huzhdir. Aciklama yapmayan 6grenciler %48,8
C* %40,1 Dogru aciklamalar Dogru olmayan agiklamalar
Materyal ab’den daha (yiizde) (ylzde)
yavastir. Molekiiller arasi mesafe az ise Diger
hizhdir *%47,7 %10,1
Aciklama yapmayan 6grenciler
%42,2
SDes du;ﬁ?r’r?:z Aciklama yapmayan 6grenciler %100
(%26) Tamamen bos birakanlarin sayisi %100

* Dogru Cevap

Ogrencilerin bu soruya verdikleri dogru cevap érneklerinden biri

Ma*t‘«';'| b de paraastdda = e
laha Aarn Ol s a el + ) . danhg
cabulk ol >
Materwal g Materggl |
seklindeyken yanlis cevap 6rneklerinden biri ise;
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seklindedir.
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Cizelge 7. 15-18 yas arasi1 6grencilerin {i¢iincii soru olan ‘Tanecik biiyiikliiklerinin (hacimsel ve kiitlesel)
farkl tanecikler aras1 mesafelerin ayni oldugu maddelerde sesin hizinin tanecik biiyiikliigiine baglh olarak
nasil degisir ve ni¢in bu cevabi verdiniz?’ sorusuna verdikleri cevaplarin yiizde verilerini gostermektedir.
Cizelgede dogru cevap olan D sikkini isaretleyen 6grenci sayis1 90 kisidir ve bu say1 toplam 15-18 yas
aras! Ogrencilerin %33,1’ ini olusturmaktadir. Fakat bu soruyu dogru cevaplayanlar icinden dogru
aciklama yapanlarin sayis1 31’ dir ve nicel olarak dogru cevaplayanlar icerisindeki ylizdesi %34,4’diir. Bu
say1 15-18 yas aras1 6grencilerin %11,4’ iinii olusturmaktadir.

Cizelge 7. 15-18 yas aras1 6grencilerin ‘Tanecik biiyiikliiklerinin (hacimsel ve kiitlesel) farkl
tanecikler arasi mesafelerin ayni oldugu maddelerde sesin hizinin tanecik biiytikligiine bagh

olarak nasil degisir ve nicin bu cevabi verdiniz?’ sorusuna verdikleri cevaplarin yiizde verileri (N:
272 kisi)

Nicel Nitel
Secenek (ylizde) Verilen cevap 6rnekleri %
A %13,3 Kiitle etkilemez %19,4
Ikisinde de esittir. Diger %5,56
Acgiklama yapmayan dgrenciler %75,0
B % 9,92 Kiitlesi biiyiik olan daha maddelerde ses daha hizlidir %?25,9
Ses duyulmaz. Diger %37,0
Acgiklama yapmayan dgrenciler %37,0
C %12,5
Materyal ab’dendaha  Agiklama yapmayan 6grenciler %100
hizhdir.
D* %33,1 Dogru aciklamalar Dogru olmayan agiklamalar
Materyal a b’den (yiizde) (yiizde)
daha yavastir. Tanecikler kiigiik ise ses daha hizli Engel fazla ise enerji cok
olacaktir * kaybederler
%23,3 %7,8
Yogunluk az ise ses daha hizhdir * Diger
%3,3 %6,6
Materyallerin parcaciklari biiyiik ise Aciklama yapmayan 6grenciler
ses daha zor ilerler * %51,2
%7,8
(%31,28) Tamamen bos birakanlarin sayisi %100

* Dogru Cevap

Ogrencilerin bu soruya verdikleri dogru cevap érneklerinden biri;
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seklindeyken yanlis cevap 6rneklerinden biri ise;
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Arastirmanin ortadgretim boliimiinii olusturan 15-18 yas aras1 d6grencilerin sorulara verdikleri cevaplarin
seceneklere gore yiizdeleri cizelge 8'de verilmistir. Bu ¢izelgeden yola ¢ikarak 6grencilerin verdikleri
yanlis cevaplardan bireylerin ses hizi ile ilgili kavram yanilgilar belirlenmis ve sonuglar kisminda agik¢a
ifade edilmistir.

Cizelge 8. 15-18 yas arasi (ortadgretim) dgrencilerin gruplandirilmis sorulara verdikleri cevaplarin
seceneklere gore yiizdeleri

Sorular | A% | B% C% D%
Soru 4 10,2 12,1 61,3 16,4*
Soru 5 28,3 26,3 30,3 15,1*
Soru 6 14,3* 60 15,8 9,8

Soru 7 35,8* 21,1 45 38,5

* Dogru cevap

Sonu¢

11-14 yas dgrencilerinin ses hizi ile ilgili nicel sorulara verdikleri secenekler degerlendirildiginde ortaya
¢ikan kavram yanilgilari asagida belirtilmistir.

Ogrenciler;

Sesin gazlarda daha hizli ilerleyecegini,

Sesin ilerledigi ortamin molekiilleri aras1 uzaklik arttik¢a sesin daha hizl1 duyulacagini,

Sesin ilerledigi ortamin molekiillerin biiyiikliigiiniin sesin hizina etki etmeyecegini,

Sesin ilerledigi ortamin molekiillerin biiyiikliigii fazla oldugunda ses hizinin artacagini,

Sesin ilerledigi maddenin boyunun biiyiik olusunun, sesin ince veya kalin olusunun, ses
kaynaginin enerjisinin biiyiik olusunun sesin hizini etkiledigini,

Sesin katida yayilamayacagini,

e Sesin havasiz ortamda da tiretilebilecegini,

e  Sicakligin sesin hizini etkilemedigini

diistinmektedirler.

11-14 yas arasi Ogrencilerin nitel sorulara verdikleri cevaplardan ortaya ¢ikan kavram yanilgilar
asagidaki gibi belirlenmistir.

Ogrenciler;

Kati1 maddelerde yankidan dolay1 sesin daha hizli oldugunu,

Gazlarda sesin daha hizli oldugunu,

Gazlarda daha hizli ilerlemesinin engelin az olmasindan kaynaklandigini,

Engel olmamasindan dolay: havasiz ortamda sesin en hizli ilerleyecegini

Sesin ilerledigi ortamin tanecikler arasi boslugun fazla olmasinin sesin hizini arttiracagini,
Sesin ilerledigi ortamin taneciklerinin biiyiik olmasinin sesin hizini arttiracagini,
Yogunluk arttikca sesin hizinin artacagini

diisiinmektedir.

15-18 yas ogrencilerinin ses hizi ile ilgili nicel sorulara verdikleri secenekler degerlendirilerek, ortaya
¢ikan kavram yanilgilari gruplandirilmis sorulara gore asagida belirtilmistir.
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Ogrenciler;
e Gazlarda sesin hizinin en fazla oldugunu,
e Sesin yayildig1 ortamin tanecikler arasi bosluk arttike¢a sesin hizinin artacagini,
e Sesin yayildig1 ortamin molekiil biiyiikliigiiniin artmasinin sesin hizini arttiracagini,
e Sesin yayilma hizinin, yayildigi maddenin boyunun uzunluguna, enerjinin biyiik olmasina ve

sesin ince ve kalin olmasiyla degisecegini,
Katida sesin yayllamayacagini,

e Katida sesin hizinin en diisiik olacagini,

e  Sicaklik artisinin sesin hizini etkileyemeyecegini

diisiinmektedirler.

15-18 yas arasi Ogrencilerin nitel sorulara verdikleri cevaplardan ortaya ¢ikan kavram yanilgilarn
asagidaki gibi belirlenmistir.

Ogrenciler;

e Gazlarda sesin daha hizli ilerleyecegini bunun nedeni de engelin az olmasindan kaynaklandigini,

e Havasiz ortamda sesin en hizli oldugunu bunun nedeninin de engelin hi¢ olmamasindan
kaynaklandigini,

e Sesinilerledigi ortamin tanecikleri arasi mesafe arttik¢a ses hizinin artacaginy,

e Sesinilerledigi ortamin taneciklerinin biiytikliigiiniin ses hizini arttiracagini,

¢  Yogunluk arttikca sesin hizinin artacagini

diisiinmektedirler.

11-14 ve 15-18 yas 6grencileri arasinda ses hizi ile kavram ile ilgili nicel sorulara verdikleri cevaplardan
yola cikarak ortaya c¢ikan kavram yanilgilarinin benzer oldugu goriilmektedir. Ayrica 6grencilerin 11-14
yas arasindaki o6grencilerle 15-18 yas arasindaki 6grencilerin sorulara verdikleri cevaplar igin frekans
degisimlerinin ¢ok yiliksek olmadigi goriilmistiir. Genel olarak yas gruplar1 arasinda nitel sorulardan
ortaya c¢ikan kavram yanilgilari incelediginde ise yine benzer kavram yanilgilarina sahip olduklari
belirlenmistir.

Tartisma

Elde ettigimiz sonuglardan 6grencilerin makro ve mikro diizeyde ses hizi ile ilgili kavramlara yanlis anlam
yukledikleri goriilmektedir. Bu iki yas grubu icinde gegerlidir.

Ses sadece makro diizeyde anlasilabilen bir konu olmayip ayni zamanda mikro diizeyde de agiklanmasi
gerekmektedir. Mikro diizeyde sesin anlasilabilmesi i¢in 6grencilerin somut islemler déoneminden soyut
islemler dénemine gecmeleri gerekmektedir. Ozellikle ilkégretim 4., 5. ve 6. siniflar icin mikro diizeydeki
bilgilerin somutlastirilarak makro diizeye transferinin gerceklestirilmesi gerekmektedir.

Nicel ve nitel verilerin analizinden sorularin igerdigi ses hizi kavrami i¢in 6grencilerin benzer kavram
yanilgilarina sahip olduklar1 belirlenmistir. Ayrica o6grencilerin ¢oktan se¢meli sorulara verdikleri
cevaplarin dogru olmasina ragmen cevaplarin nedenini aciklayamadiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin nitel
olarak verdikleri dogru cevap yiizdelerinin nicel cevaplama yiizdelerine gore yari yariya diismesi bunun
gostergesidir. Bunun yani sira dgrencilerin bir kisminin da dogru bildikleri cevaplarin nedenlerini dogru
olarak aciklayamadiklari saptanmistir. Bu 6grencilerin bu konularla ilgili kavram yanilgilarina sahip
olduklarindan kaynaklandig: diisiiniilmektedir.

Arastirma sonugclarinda 6grencilerin ses ile ilgili temel kavramlarda eksik ve yanilgili kavramlara sahip
olmalar1 Linder ve Ericson (1989), Menchen (2002) ve Wittman (2002) olmak iizere diger
arastirmacilarin sonuglarina benzemektedir. Elde edilen sonuglardan 6grencilerin ses ile ilgili kavramlari
anlamada zorluk cektikleri tespit edilmistir. Ayrica o6grencilerin, ses hizinin hareket ettigi ortam
tarafindan engellenebilecegini, ortam molekiillerin yogunlugunun bu engeli arttiracagini, havasiz ortamda
engel olmadig1 icin hizin da biyiik olacagim yani maddi ortam olmadan da sesin tretilebilecegini
diisiinmeleri Barman ve diger. (1996), Beaty (2000), Watt & Russel (1990) (aktaran Driver, Squires,

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 505-523



Ses Hizi Kavram Yanilgilart | 517

Rushworth & Robinson-Wood, 1994), Eshach ve Schwartz (2006), Hrepic (2002), Linder (1992; 1993),
Maurines (1993), Menchen (2002), Demirci & Efe (2007) Pali¢ Sadoglu (2013)’ nin yaptig1 calismalarda
elde etikleri sonuglarla ortiismektedir.

Katida ses hizinin en az olacagim diistinmeleri sonucu Hrepic (2004)’in ¢alisma sonuglariyla benzerdir.
Ogrencilerin yogunluk arttikca ses hizimin artacagini, sesin maddeden ziyade maddeler arasindaki
bosluklarda ilerledigini diistinmeleri Beaty (2000) ve Linder (1993)’'nin calismalarindan elde edilen
sonuglarla ortiismektedir. Ayrica ses hizinin sicaklikla nasil etkilendigini bilememeleri, Linder (1993)’in
¢alisma sonucuna uymaktadir.

Calismadaki eksik ve yanilgilh kavramlarin 6grencilerin sesin ilerledigi ortamin o6zelligini ve sesin
hareketini makro ve mikro diizeyde diisiinememelerinden kaynaklandigl sonucu, Boyes ve Stanisstreet
(1991), Chang, Chen, Guo, Chen, Chang, Lin, Su, Lain, Hsu, Lin, Chen, Cheng, Wang & Tseng (2007), Asoko,
Leach & Scott (1991) (aktaran Driver ve diger., 1994), Linder ve Ericson (1989), Wittmann (2003)'nin
elde ettikleri sonuglarla ortiismektedir.

Ogrencilerin ses hizi ile ilgili kavramlar tizerine sahip olduklar eksik ve yanilgilh kavramlarin ayni olmasi
Boyes ve Stanisstreet (1991), Watt & Russel (1990) (aktaran Driver ve diger., 1994) ve Asoko ve diger.
(1991) (aktaran Driver ve diger., 1994) ve Hrepic (2004) ve Maurines (1993)’in ¢alismalariyla ayn
sonuglart icermektedir. Fakat ayni arastirmacilarin yas ilerledikce sahip olduklari eksik ve yanilgil
kavramlarin frekanslarinin azalmasi ¢alisma sonuglarimizla uyusmamaktadir Bu ¢alismada elde edilen
sonuglara gore 6grencilerin sahip olduklari eksik ve yanilgili kavramlarin frekansi yaklasik olarak aynidir.
Bu da 6grencilerde kalic1 6grenmenin gergeklesmedigini géstermektedir.

ONERILER

e Soyut olan bu konunun 6gretiminde gorsel materyallere yer verilmesi (animasyon, resim, video...
gibi) 0Ogrencilerin bu kavramlar1 zihinlerinde yapilandirmasini ve somutlastirmasin
kolaylastirabilir.

e Bu konu ile ilgili daha fazla ¢alisma yapilarak bu eksikliklerin nelerden kaynaklanabilecegi
belirlenerek, miifredat calismalarinda da bu eksikliklerin giderilmesi yoluna gidilebilir.

e Ogrencilerin o6zgiiveninin gelistirilmesine yardimci olarak, 6grendikleri kavramlar kendi
climleleriyle ifade etmeleri saglanabilir.

e Ders kitaplarindaki agiklamalarin ve gorsel temsillerin 6grencileri yanlis yonlendirmesinden
kagimilmalidir.

e Podolefsky ve Finkelstein (2006) yaptiklari ¢alismada ders anlatimi sirasinda analojilerin
kullaniminin ses konusunun égretiminde etkili oldugu sonucuna varmislardir. Ogretmenler konu
ile ilgili analojiler ve benzetmeler kullanirken 6grencilerin yanlis anlamalari engellenmelidir.

e Ogretmenlerin konularin anlatiminda égrencilerin aktif katihmini saglamalari ve giinliik yasamla
baglanti kurularak 6grenci basarisini artirmak hedeflenmelidir.
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EK
1. Ses hangi ortamda daha hizli yayilir? Cevabinizi ¢izimlerinizi de kullanarak agiklayiniz?

a) Kati b) Siv1 c) Gaz d) Havasiz ortam
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Materyal &

Materyal b

Birer duvardan olusan materyallerin mikroskobik yapisi yukaridaki sekilde belirtilmistir. Buna gore
pargaciklarin arasindaki mesafe materyal a daki, b dekinden daha biiytiktiir. Materyal a da olusacak sesin
hiz1 b de olusacak sesin hiziyla karsilastirildiginda nasil bir sonuca ulasilacaktir? Cevabinizi ¢izimlerinizi
de kullanarak agiklayiniz?

a) Sesin hiz ikisinde de esit olacaktir

b) Materyal a daki sesin hiz1 materyal b dekinden daha hizli olacaktir.

c) Materyal a daki sesin hiz1 materyal b dekinden daha yavas olacaktir.

d) Ses duyulmaz

3.
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Materyal 2 Materyal b

Birer duvardan olusan materyallerin mikroskobik yapis1 yukaridaki sekilde belirtilmistir. Buna gore
materyal a’nin pargaciklarin kiitlesi materyal b’ninkinden biiyiiktiir. Sesin materyal anin icindeki hiz1 b

nin icindeki hiziyla Kkarsilastirildifinda nasil bir sonuca ulasilacaktir? Cevabinizi ¢izimlerinizi de
kullanarak ag¢iklayiniz?

a) Sesin hiz1 ikisinde de esittir.
b) Ses duyulmaz

c) Materyal a daki sesin hizi materyal b dekinden daha hizl olacaktir.
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d) Materyal a daki sesin hiz1 materyal b dekinden daha yavas olacaktir.

4.Asagidakilerden hangisi sesin bir madde i¢cindeki yayilma hizin etkiler?

. Maddenin boyunun uzun olusu

I1. Ses kaynaginin enerjisinin ( siddetinin) biiyiik olusu

[1I. Sesin ince ya da kalin olusu

IV. Sesin icinde yayildig1 maddenin tanecikleri arasindaki uzaklik
V.Sesin yayildig1 ortamin sicakliginin yiiksek ya da diisiik olmasi

a)LIV,V b) ILIV,V ¢) ILIULIV,V d)IV,V

5. Su, hava, demir ve hidrojen gazi ortamlarinda ses dalgalarinin hizimi kiigiikten biiyiige dogru
siraladigimizda dogru siralama asagidakilerden hangisi olacaktir.

a) Demir, su, hidrojen, hava

b) Demir, su, hava, hidrojen

c) Hidrojen, hava, su, demir

d) Hava, hidrojen, su, demir

DiMLEiICi DiMLE Y IC
A FiL B
l_. - 15 METRE —f— 15 METRE -

Yukaridaki sekle gore A dinleyicisinin 6niinde 3 metre kalinliginda beton bir duvar bulunmaktadir. Zil
calmaya basladiktan sonra duyulacak ses i¢cin asagidakilerden hangisi dogrudur?

a) Dinleyici A dinleyici B’ den daha 6nce duyar.

b) Dinleyici B dinleyici A’ dan daha 6nce duyar

c) Ikidinleyicide ayn1 zamanda duyacaktir.

d) Higbir fikrim yok

7. Ortamin sicakliginin artirilmasi sesin hizini etkiler mi?

a) Evet, sicakligin arttirilmasi sesin hizini arttirir.

b) Hayuir, sicakligin arttirilmasi sesin hizini etkilemez.
c) Sadece diisiik sicaklik sesin hizini etkiler.

d) Higbir fikrim yok
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Determining the Misconceptions of the 11-18 Age of Students about Sound Velocity
Concept

Merve Sozen, Mualla Bolat'

Primary education and secondary education are the most important step of our education system. The
role that the child will likely take in the future in his school life is mostly formed during the primary
education and secondary education of educational system. Thus, The researchers have been mostly
focusing on primary education and secondary education in recent years. Blosser (1987) defines the
concepts as units of thought and during childhood, concepts and the words named for concepts are learnt,
then concepts are classified and relationships between them are found. New concepts and knowledge are
produced by using these concepts. This learning lasts whole life.One of the most important factors
hindering the students’ logical and permanent learning is misconceptions. Misconceptions are
understandings that are incorrect, as they are based on wrong thinking (Schmidt, 1997; Fayer, 2010).
Students come to classes with misconceptions (Brown & Clement, 1987) and misconceptions are strongly
and persistently held by students (Benson et al., 1993; Fellows, 1994; Schmidt, 1997). Studies regarding
sound are aimed to find out the misconceptions (Linder, 1992;1993; Merino, 1998; Baety, 2000; Witmann,
2002; 2003) and advance knowledge of the students (Linder & Ericson, 1989; Maurines, 1992; Hrepic,
2002).

The aim of this study is to determine the misconception of the students aged primary school (11-14) and
secondary school (15-18) about sound velocity. The design of the study is a case study. In this approach, it
is the primary purpose to introduce the results corresponding a certain situation. The sample of the study
included 272 students from four secondary schools and 286 students from six primary schools
determined by the researchers in 2007/2008 educational year. In this study, randomly chosen subject
method is used. Data collecting device was developed in accordance with science and technology
programs by scanning the literature and was checked by field experts (Wittmann, 2003; Hrepic, 2004;
M.E.B., 2006). Data collecting device was composed of seven multiple choice questions. Students were
asked to explain the reasons of their answers to the first three questions. Enhanced data collection device
was controlled by the field experts, field educators and experienced teachers. Obtained data were
analyzed question by question. The data analyzed by SPSS 14.0 programme on computer were interpreted
by the help of the results of frequency and percentage distribution. The qualitative data of the study was
analyzed by using content analysis method, but quantitative data were analyzed by computing. By
assessing the answers of the students to the multiple choice questions and the explanations to the first
three questions, concept maps were determined and explained in result section.

By evaluating the data, some misconceptions about sound velocity have been determined between the
students in 11 and 18 age groups.

For example;

e  When molecules are close together, sound propagates more slowly

They cannot establish the relationship between the density of the medium and the velocity of
sound

When the energy of the sound source is high, the speed of the sound increases

The frequency of the sound affects the velocity of the sound

Sound velocity is low in solid

As the density increases, the velocity of the sound increases, too

Sound can be generated in airless medium and the velocity is faster than that in the air
Heat does not affect the velocity of the sound

the distance between molecules is far, sound is fast

gas molecules are faster, sound is fast

it Yrd.Dog¢.Dr., Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi, mbolat@omu.edu.tr
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density is low, sound is fast

no obstacles, sound is faster

Sound is faster in gases, as gas molecules are faster

Sound is faster in gases, as the density is low

Sound is faster in gases, as there are not any obstacles

Gas is faster in airless medium, as there are not any obstacles
In space, more sound diffuses

Results have been compared between the age groups by evaluating the answers of the students separately
in these two age groups.

The data obtained from the analysis of quantitative and qualitative questions reveal that students have
misconceptions related to sound velocity. According to the results of their studies, students’ thinking that
the velocity of sound can be obstructed by the medium it is moving through, the density of the medium
molecules will increase this obstacle and as there are no obstacles in airless medium, the sound will be
high and their not knowing that how the heat affects the velocity of the sound overlaps with the study of
Linder (1993). It is consistent with the results obtained from Hrepic’'s (1998) study that in our findings,
students think that sound can be slowed down by obstacles, sound cannot be generated in solids, and the
speed of sound in dense media will be faster. It overlaps with the results obtained from Beaty’s (2000)
study, that students think that as the density increases, the sound speed will also increase, sound
propagates in the spaces among the substances rather than in substance itself and substances, too, move
together with waves. Briefly the obtained data is in keeping with data in the literature.

Key Words: sound velocity, misconceptions, science education, case study, programs of education
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Arastirma/Research

Oyun Tasarimcisi Ortadégretim Ogrencileri: PowerPoint Oyun
Tasariminin Sozciik Hazinesi Kazanimina Etkisi

Muhammet Demirbilek!

Oyun insan dogasinin temel bir pargasidir. Kiiciik yaslarda baslayan oyun oynama giidiisti
hayatin her asamasinda kendini gésterir. Insanin oyuna olan ilgisi egitimcilerin oyunlari
derslerinde kullanmaya sevk etmistir. Buradan hareketle, bu arastirmanin amaci, ortadgretim
Ingilizce dersinde dgrenciler tarafindan PowerPoint programi ile oyun tasariminin égrencilerin
kelime hazinesi edinimine etkisinin arastirilmasidir. Arastirmada deney grubundaki
Ortaégretim 11.sinif grencileri (N=42) Ingilizce dersi prefixes (6nekler) konusunda oyun
hazirlayarak d&grenirken, kontrol grubunda (N=42) ise geleneksel yéntem ile ayni konu
islenmigtir. Kontrol ve deney gruplart homojen olup deneyden énce on-teste tabi tutulmuglar ve
aralarinda anlaml bir fark tesbit edilmemistir.. Deneyden sonra, her iki gruba on ve son
akademik bagari testi uygulanmistir. Verilerin analizinde ortaya ¢ikan sonuglar incelendiginde,
PowerPoint programi ile oyun hazirlayan deney grubunun son test puanlariyla, geleneksel
yontemin uygulandigi kontrol grubunun son test puanlari arasinda anlaml bir farklilik
bulunmustur Yapilan arastirmanin sonucu, bir konuyu PowerPoint yazilimi kullanarak oyun
tasarimi yapan d6grencilerin sozciik hazinesi kazanimlarinin, geleneksel ydntemle dgrenim
goren dgrencilerden daha fazla oldugunu gdstermektedir. Bu sonug gostermektedir ki
PowerPoint ile oyun hazirlama etkinligi dOgrencilerin derse aktif olarak katilmalarini
saglamakta, 6grencilerin derse olan ilgilerini arttirmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Egitsel oyun tasarimi, PowerPoint oyunlari, sézciik hazinesi kazanimi,
oyun-tabanli 6grenme

Giris

Oyun insan dogasinin temel bir parcasidir. Kiiciik yaslarda baslayan oyun oynama giidiisii hayatin her
asamasinda kendini gosterir. Egitimciler her zaman insanin bu 6zelligini onu egitirken kullanma ihtiyaci
hissetmislerdir. Bunun icin egitimlerinde kullanabilecekleri oyun senaryolar1 ve araglar1 arayisina
girmislerdir. Kagit-kalemle baslayan oyun segenekleri, bilgi iletisim teknolojinin hayatimiza girmesiyle
bilgisayar ekrani ile etkilesim sekline biirtinmiistiir. Bilgisayar tabanli oyunlarin ¢gogu uzman programcilik
bilgisi ve tecriibesi gerektirirken, bilgisayar okur-yazari olanlarin da oyun tasarlayabilecegi yazilimlar
gliniimiizde mevcuttur. Bunlardan biri de PowerPoint yazilimidir.

Yabanci Dil Egitiminde PowerPoint

Ogretmenler ders anlatirken icerigi coklu ortam ile sunduklarinda, 6grencilerin birden fazla duyusu ayni
anda calisarak bilgileri kodladigindan kavramlari anlamalari daha kolay olacaktir (Paivio, 1986).

iYrd.Dog.Dr., Silleyman Demirel Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Béliimii,
muhammetdemirbilek@sdu.edu.tr



526 | M. Demirbilek

Ogretimde ¢oklu ortam kullanimindan kastedilen anlam, icerigin resim, grafik, ses, animasyon ve benzeri
dgelerle sunulmasidir. Icerigin ¢oklu ortam égeleri ile sunulmasina yardimci olan yazilimlardan en yaygin
olarak kullanilan programlardan biri de PowerPoint sunum yazilimidir. Microsoft PowerPoint etkilesimli
¢oklu ortam sunum programi olup egitimde yaygin olarak kullanilmaktadir (Jones, 2003). Ders veya konu
ne olursa olsun sinif ortaminda ¢ok farkl kullanim yollar1 olan PowerPoint sunumlari sinif ortaminda
ogretmenlere bilgiyi kolay ve etkilesimli bir sekilde sunma imkam tanir (Howell, 2008). PowerPoint
sunumlar1 her disiplinde oldugu gibi yabanci dil egitiminde de kullanilmaktadir. Yapilan arastirmalar
PowerPoint kullaniminin yabanci dil egitiminde énemli bir yere sahip oldugunu géstermektedir (Fisher,
2003; Toropoviene, 2011; Ozaslan & Maden, 2013). Ayrica, yabanci dil 6gretmenlerinin giderek artan bir
oranda derslerinde PowerPoint sunumlari kullandig1 rapor edilmistir (Corbeil, 2007). PowerPoint sunum
programlar1 Ozellikle dilbilgisi ve kelime hazinesi edinimi o6gretiminde siklikla kullanilmaktadir.
Kelimeleri renkli olarak kodlama, yazinin formatinda istenilen degisiklikleri yapabilme, kelimelerin altini
cizebilme, kelime, ciimle ve grafikleri canlandirma (animasyon), ses efektleri ekleyebilme o6zellikleri
dilbilgisi kurallarin1 daha dikkat ¢ekici ve géze ¢arpan bir sekilde sunma imkani vermektedir. PowerPoint
sunumu ve Ogrencilerin tutumu ile ilgili arastirmalar, PowerPoint sunumu kullanilan derslerde
ogrencilerin derse ve dersi veren 6gretim iiyesine karsi olumlu tutum sergilediklerine dair sonuglar
ortaya koymustur (Nouri & Shahid, 2005; Apperson, Laws, & Scepansky, 2008; Cockburn & Matthew
2006; Savoy, Proctor, & Salvend 2009).

Bir Oyun Tasarlama Araci Olarak PowerPoint

Yabanc dil egitiminde PowerPoint sunum programi ¢oklu ortam igerik aktarimi seklinde sunuldugu gibi
dinamik ve etkilesimli icerik sunumu seklinde de kullanilabilir. Bunun dikkat ¢ekici 6rneklerinden biri de
PowerPoint yazilimi kullanarak oyun tasarimidir. Ogrenciler tarafindan ilgi cekici (Thiagarajan, 1999;
Wright, Betteridge, & Buckby, 2005), anlaml bir iletisim ortami (Wright, Betteridge, & Buckby, 2005)
olarak algilanan egitsel bilgisayar oyunlari yabanci dil 6gretiminde siklikla kullanilmaktadir.

Arastirmalar, yabanci dil egitiminde bilgisayar oyunlarinin 6grenciyi motive etmesi, merakini artirmasi,
oyunda kontrol hissi, kendini kaptirma ve engellerle miicadele gibi énemli faktorlere sahip oldugunu
gostermektedir (Egenfeldt-Nielson, 2007; Dickey, 2007). Kafai (2006) bilgisayar oyunlarin1 égrenciye
isbirligi imkani sunan, problem becerisi kazandiran ve benzetim yapilmis bir ortamda kendi kendine kesif
yetenegini gelistiren bir ara¢ olarak tamimlamistir. Ortadgretim yas grubu 6grencilerinde bilgisayar
oyunlarinin popiilaritesi giderek artmasi egitimcileri sinif ortaminda bilgisayar oyunlarin1 kullanmay1
diistinmeye sevk etmekte ancak mevcut oyun kaynaklarinin ¢ogunlugunun miifredata uygun olmamasi bu
¢abalar1 bosa ¢ikarmaktadir.

Yapilandirmaci yaklasim felsefesi; yaparak ve uygulayarak 6grenmeyi tesvik eder. Oyun tasarimi 6gretim
strecinin bir pargast olarak disiniildiiginde o6grenmenin bu siire¢ icin de gerceklesecegi
ongorilmektedir. Son yillarda arastirmacilar PowerPoint sunum yazilimini oyun tasarimi programi olarak
kullanmay1 yapilandirmaci bir 6gretim araci olarak géormeye baslamislardir (Rieber, Barbour, Thomas &
Rauscher, 2008; Barbour, Kinsella, & Rieber, 2011, Siko & Barbour, 2013).

PowerPoint yaziliminin egitim alaninda diger bir kullanimi da 6grencilerin kendilerinin hazirladiklar
PowerPoint oyunlaridir. Bu oyunlar belirli bir sablondan yararlanilarak olusturulan oyunlardir (Wilmott,
2001). PowerPoint sunum programinin diger oyun yazilim programlarindan farki bir uzmanlik ya da kod
yazma bilgisi gerektirmeden oyun tasarlayabilme firsati sunmasidir. Baska bir programa gerek kalmadan,
sadece Microsoft PowerPoint programi kullanarak bir oyun tasarlanabilir ve tasarlanan bu oyunlar ppt ya
da pptx biciminde kaydedilebilip yeniden kullanilabilir. Ogrencilere verilecek kisa bir PowerPoint ile oyun
hazirlama egitimi ile oyun tasarlamaya hazir hale gelmesi, bu programin oyun tasariminda tercih
edilmesinde en 6nemli faktér olmustur. PowerPoint yardimi ile oyun tasarimi, 6grencilere verilen konu
lizerinde kendi 6grenme ortamlarini yaratmalarini saglar (Siko &Barbour, 2013). Ogrenci PowerPoint
programi ile oyun yapmay1 6grendikten sonra verilen konu ile uygulama yapma firsati kazanir. Oyun
yapimu sirasinda, arkadaslariyla isbirligi icinde olma ve yardimlasma yeteneklerini gelistirir (Rieber,
Barbour, Thomas, & Rauscher, 2008).

Siko, Barbour ve Toker’ e gore (2011), PowerPoint'in bir oyun tasarim araci olarak 6gretimde
kullanilmasini destekleyen ii¢ temel unsur bulunmaktadir. Bunlardan birincisi, smif ortaminda
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PowerPoint kullanarak oyun tasarlama yapilandirmaci yaklasimla uygun bir strateji olmasi, ikincisi
oyunun senaryosu tek bir PowerPoint sunumu icerisine sigmasi dolayisi ile tasarimcinin oyunu gézden
gecirmesi ve diizenlemesinin daha kolay olmasi ve bunun 6grenciyi degerlendirmede kullanilabilir olmasi,
iclincii olarak, 6grencilerin oyunu tasarlarken ders icerigi ile ilgili sorular hazirlamak ve bu sorularin
cevaplarini da hazirlamasini gerektirmesidir. Ciinki “soru hazirlama kavram ve konuyu anlamada énemli
bir zihinsel stratejidir’ (Rosenshine, Meister, & Chapman, 1996, p.181).

Chin ve Osborne (2008) igerige baghh soru hazirlama stratejisinin 6grencinin 6grenmesine, konuyu
derinlemesine tartismasina ve anlamasina ayrica 6grencinin motivasyonunun artmasina sebep oldugunu
ortaya koymuslardir. Wong (1985) ise konu ile ilgili 6grencilerin soru hazirlamalarinin teorik
gerekcelerini 6grencinin aktif olarak siirece katilmasi ve sema teorileri ile ifade etmeye ¢alismistir.

PowerPoint ile oyun tasarimu ile ilgili calismalar yapilmis olmasina ragmen (Siko, Barbour, & Toker, 2011;
Barbour, Clesson, & Adams, 2011; Barbour, Kinsella, & Rieber, 2011; Siko & Barbour, 2013 ), yabana dil
egitiminde kelime hazinesi edinmeye yonelik ¢alismalarin eksikligi dikkat cekmektedir. Tiirkiye’'de sézciik
6grenme ve bilgisayar oyunlari ile ilgili ¢calismalar (Aktekin & Giiven, 2013; Pilten&Pilten, 2013) dikkati
cekmek ile birlikte yabanci dil egitiminde 6grencilerin oyun tasarimcisi olarak rol aldiklari ¢alismalar
olduk¢a azdir. Dolayisiyla bu ¢alismanin amaci PowerPoint kullanarak kelime hazinesi edinme oyunu
hazirlayan égrencilerle, geleneksel yontemle ingilizce dersinde sézciik hazinesi kazanma konusu islenen
ogrencilerin akademik performanslarini karsilastirmaktir. Geleneksel yontemle dersin islenmesi
davranisci yaklasim tarzi ile didaktik bir sekilde icerigin 68rencilere aktarilmasidir. PowerPoint programi
ile hazirlanan gesitli oyun sablonlari olmakla birlikte bu calismada 6grencilerden “Kim Milyoner Olmak
Ister?” biciminde PowerPoint oyun tasarimi yapmalari istenmigtir. “Kim Milyoner Olmak Ister?”
televizyon yarisma programi diinyada yaygin olarak bilinen popiiler bir bilgi yarismasidir. Bu ¢alismada
“Kim Milyoner Olmak Ister?” televizyon yarisma programi biciminde PowerPoint sunum yazilimi
kullanilarak oyun tasarlama ve tasarlanan oyunun sinif ortaminda oynanmasindan ibarettir. Ek 1'de
ogrenciler tarafindan gelistirilmis oyunun ara yuz kesit resmi goriilmektedir. Oyunun PowerPoint
sablonu, oyunun tanitimini igeren giris sayfasi, oyun oykiislinli iceren sayfa ve yonergeler ve amaclar
sayfalarindan olusmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Kelime bilgisi yabanci dilde okudugunu anlamada ¢ok énemli bir yer tutar (Brabham, & Villaume, 2002).
Dolayisi ile bu arastirmada konu olarak kelime hazinesi gelistirmeye yonelik 6grencilerin kendi
gelistirdikleri PowerPoint tabanh bilgisyar oyunlar: secilmistir. Arastirmanin amaci, ortadgretim Ingilizce
dersinde 6grenciler tarafindan PowerPoint programi ile oyun tasariminin 6grencilerin kelime hazinesi
gelisimine katkisinin geleneksel yontemle karsilastirilmasidir. Bu amaca ulagmak i¢in su soruya cevap
bulunmaya calisilmistir: Ortadgretim 11. Sinif Ingilizce dersinde prefixes (6nekler) konusunun 6gretmen
tarafindan geleneksel yontemle islendigi 6grenciler ile prefixes konusunu PowerPoint programi ile oyun
tasarlayarak 6grenen 6grenciler arasinda akademik basari agisindan anlamli bir farklilik var midir?

Arastirma problemine ait dort alt problem asagida verildigi sekildedir.

1. Deney grubunun 06n-test basari puanlar ile kontrol grubunun 6n-test akademik basar1 puanlarinin
birbirinden anlaml diizeyde farklilasmakta midir?

2. Deney grubunun 6n test akademik basari puanlari ile son test akademik basar1 puanlar arasinda
anlamh diizeyde fark var midir?

3. Kontrol grubunun 6n test akademik basar1 puanlari ile son test akademik basar1 puanlari arasinda
anlaml bir fark var midir?

4. Deney grubu son-test akademik basari puani ile kontrol grubu son-test akademik basar1 puani arasinda
anlaml diizeyde fark far midir?

Alt arastirma problemlerine ait arastirma hipotezleri:

1. Ho: Hp.sntest=Hx éntest
H1: Hp sntest#Hk ntest
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2. Ho: Hp.sntest=Hp.sontest
Hi: Hp sntest#Hp.sontest
3. Ho: Hkéntest=Hk sontest
H1: Hx sntest®Hk sontest
4. Ho: Hp.sontest=Hrk sontest
H1: Hp.sontest®Hk sontest

Yontem

Bu arastirmada, deney ve kontrol gruplarini iceren yari-deneysel desen kullanilmistir. (Campbell &
Stanley, 1996; Kirk, 1995). Calismada PowerPoint kullanarak oyun tasarlayan 6grenciler deney grubunu
olustururken, geleneksel yontem ile ders alan 6grenciler ise kontrol grubunu olusturmustur.

Arastirma Deseni ve Orneklem

“Kim Milyoner Olmak ister” televizyon yarisma programi diinyanin pek ¢ok iilkesinde popiiler olmus bir
bilgi yarismasidir (Herried, 2006). Bu calismada da “Kim Milyoner Olmak Ister” televizyon yarisma
programinin bigiminde PowerPoint tabanli dogru/yanlis oyun sablonu hazirlanmistir. Ek 1 ‘de deneyde
kullanilan PowerPoint sunumuna ait 6rnek bir ekran resmi verilmistir.

Oyunda deney grubundaki 6grencilerden Ingilizce dersinde olumsuz &nekler (prefixes) konusunda
onceden belirlenmis 15 adet kelimeyle ilgili calismalar1 istenmistir. Verilen bu 15 kelimeye uygun olumsuz
anlam veren 6n ekleri bulmalari ve bu kelimelerle ilgili “Kim milyoner olmak ister” oyun tirii biciminde
PowerPoint oyunlarin1 hazirlamalar1 istenmistir. Deney grubundaki 6grencilere PowerPoint yazilimi
kullanarak nasil “Kim Milyoner Olmak ister” bi¢ciminde oyun hazirlanir konusunda érnek bir oyun sablonu
tizerinden 30 dk’lik bir seminer verilmistir. Seminer boyunca 6rnek PowerPoint oyunlari hazirlarken
ogrencilere karsilastiklar: teknik sorunlar ile ilgili geribildirim saglanmistir. Seminerden sonra art arda
bes ders boyunca 6grencilerden verilen 15 kelimeyi 6grenmeye yonelik oyun senaryosu ve sorulari
gelistirerek PowerPoint oyunu tasarlamalar istenmistir. Ayrica égrenciler “Kim Milyoner Olmak ister”
oyun tiriiniin PowerPoint sablonu verilerek hazirlayacaklari oyunu bu sablona gore hazirlamalari
istenmistir. Okul yonetiminden deney grubu 6grencileri icin bilgisayar laboratuvarinda dersin islenmesi
icin izin alinmistir. Deney grubundaki 6grenciler tigerli gruplar halinde gruplandirilarak her grubun 15
onek kelimesi icin bir PowerPoint oyunu hazirlamalari istenmis ve 6grenciler birbirlerinin hazirladiklar
oyunlari bir hafta ders boyunca oynamalarina izin verilmistir.

Ortadgretim 11.sinif égrencilerinin Ingilizce dersi prefixes (kelime dénekler) konusunun 6gretmen
tarafindan geleneksel yontemle islendigi dersin 6grenci grubu ile 6grencilerin kendilerinin PowerPoint
programi ile oyun hazirlayarak konuyu 6grendigi 6grenci grubu arasinda akademik basar1 yoniinden
anlaml bir fark olup olmadigin tespit etmek amaciyla bu ¢alismada deney ve kontrol gruplarini iceren
deneysel bir desen kullanmilmistir. Ogrencilerin kontrol ve deney gruplarina atanmasi rastgele bir secim ile
yapilmistir. Bu arastirmada, bir deney ve kontrol grubu ile 6n test-son testten olusan yari1 - deneysel desen
(2X2) kullanilmistir (Biiyiikoztiirk, 2001). Arastirmanin katilimcilan Isparta ilindeki bir devlet lisesinde
okuyan 84 on birinci sinif 6grencilerden olusturulmustur. Kontrol ve deney gruplari birbirine denk olan
gruplar arasindan rastgele secilmistir (Creswell, 2008). Kontrol grubunda geleneksel yontem ile ders
islenirken, deney grubunda ise 6grencilerin PowerPoint yardimiyla oyun tasarimi yapmalarina izin
verilmistir. 42 6grenciden olusan 11/B ve 11/D sifi 6grencileri deney grubunu ve 42 6grenciden olusan
11/C ve 11/E smfi 6grencileri de kontrol grubunu olusturacak sekilde arastirmaya toplam 84 dgrenci
katilmigtir. Siniflarin hangi deney grubuna dahil olacagi rastgele secim ile yapilmistir.

Veri Toplama Araci

Arastirma kapsaminda 6grencilerden veri toplamak icin 6grencilerin edindikleri kelime hazinesini 6l¢mek
icin akademik basari testi hazirlanmistir.

Arastirmada deney ve kontrol gruplarinin deneysel islem sonucunda 6grenme diizeylerini belirlemek
amaciyla, deney stiresince islenen konuya yonelik 15’er sorudan olusan iki ¢oktan se¢meli basari testi
kullanmilmistir. Testlerin kapsam ve yap1 gecerliligi icin alaninda uzman 3 6gretim tiyesinin goriislerine
basvurulmustur. Onceki dénemlerdeki sinavlarda kullanilan ve madde ayirt edicilik degeri 0.40 un
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iizerinde olan sorular kapsam ve yap1 gecerlilik faktorleri de g6z 6ntline alinarak iki adet ¢oktan secmeli
konu testi hazirlanmistir. Arastirmada kullanilan basar1 testinin gilivenilirlik katsayisi ve madde
istatistikleri ile ilgili degerler arastirma grubu iizerinden elde edilmis ve sorularin ayirt edicilik diizeyi
0.40 un iizerinde hesaplanmistir. On-test i¢cin gelistirilen 15 soruluk testin giivenilirlik katsayis1.0.78
olarak hesaplanirken, son-test icin gelistirilen testin giivenilirlik katsayis1i 0.76 (KR-20) olarak
hesaplanmistir. On ve son testlerin madde ayirt edicilik ortalamalari sirasiyla 0.479 ve 0.43 olarak
belirlenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizi i¢cin SPSS veri analiz programi kullanilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin
basar testleri arasinda anlaml bir fark olup olmadigini belirlemek icin aritmetik ortalama ve bagimli-
bagimsiz t-test analizleri kullanilmistir.

BULGULAR

Arastirmanin baslangicinda, deney grubu ile kontrol grubu arasinda akademik basari agisindan anlamlh
bir farkin olup olmadigini test etmek amaciyla dn-test basar1 puanlarin arasinda bagimsiz gruplar icin t-
testi uygulanmistir.

Tablo 1. Arastirma oncesi, kontrol ve deney grubu 6n test puanlarina iliskin t-testi sonuglari

Grup N X S Sd t P
Kontrol 42 4.69 1.23 82 2.50 0.86
Deney 42 5.38 1.28

Deney grubu ile kontrol grubunun karsilastirilan 6n test puanlarina bakildiginda birbirine ¢ok yakin
oldugu goriilmektedir. Kontrol grubunun aritmetik ortalamasi 4.69, standart sapmasi 1.23 iken, deney
grubunun oOn test aritmetik ortalamasi 5.38 ve standart sapmasi ise 1.28 olarak tespit edilmistir.
Ortalamalarin arasinda anlamli bir farkin olup olmadig “iliskisiz (bagimsiz) orneklemler t- testi ile
kontrol edilmistir. Hesaplanan p degeri 0.1’den kiiciik olmadig igin gruplarin 6n test puanlar1 arasinda
anlamli bir farkin olmadig anlasilmistir. Diger bir deyisle, uygulama oncesi her iki grubun akademik
basarisinin benzer oldugu anlasilmistir.

Ogrencilerin PowerPoint programi ile oyun hazirladigi deney grubunun én test ve son test puanlari
arasinda anlaml bir fark var midir?

Tablo 2. Deney grubunun 6n test-son test puanlarina iliskin t-test bulgulari

Test N X S Sd t p
Ontest 42 5.38 1.28 41 37.40 0.000
Sontest 42 14.28 1.19

Tablo 2. incelendiginde deney grubunun 6n test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 5.38, standart
sapmasinin 1.28 oldugu; yine deney grubunun son test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 14.28,
standart sapmasinin 1.19 oldugu gorilmektedir. Alt problemin anlaml olup olmadigini test etmek icin
“iligkili (bagimli) 6rneklemler t-testi” kullanilmistir. Elde edilen p degeri .01’ den kii¢iik oldugu icin H,
onermesi ret edilmistir. Dolayisiyla 6grencilerin PowerPoint programi ile oyun hazirladigi deney
grubunun 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlaml bir farkliligin oldugu sonucuna ulasilmistir. Deney
grubunun on test ortalamasi 5.38 iken, dgrencilerin PowerPoint programi ile oyun hazirlayarak konuyu
6grenmesinin ardindan son test ortalamasi 14.28 olmustur. Yani 6grencilerin bilgi diizeylerinde 8.90
puanlik bir artis goézlenmistir. Elde edilen verilere goére 6grencilerin PowerPoint programi ile oyun
hazirlayarak akademik basarilarinda baslangica gore bir ilerleme oldugu gorillmistiir.

Geleneksel yontemin uygulandigi kontrol grubunun 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlaml bir fark
var midir?
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Tablo 3. Kontrol grubunun 6n test-son test puanlarina iliskin t-test bulgular

Test N X S Sd t p
Ontest 42 4.69 1.23 41 14.25 0.000
Sontest 42 8.16 1.37

Tablo 3 incelendiginde kontrol grubunun 6n test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 4.69, standart
sapmasinin 1.23 oldugu; yine kontrol grubunun son test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 8.16,
standart sapmasinin 1.37 oldugu goriilmektedir. Alt problemin anlamli olup olmadigini test etmek icin
“iliskili 6rneklemler t-testi” kullanilmistir. Elde edilen p degeri 0.01" den kii¢iik oldugu i¢in H; 6nermesi
ret edilmistir. Dolayisiyla geleneksel yontemin uygulandigi kontrol grubunun 6n test ve son test puanlari
arasinda anlaml bir farkliligin oldugu sonucuna ulasilmistir. Kontrol grubunun 6n test ortalamasi 4.69
iken, dersin geleneksel yonteme gore islenmesinin ardindan son test ortalamasi 8.16 olmustur. Yani
6grencilerin bilgi diizeylerinde ortalama olarak 3.47 puanlik bir artis gézlenmistir. Elde edilen verilerden
yola ¢ikarak geleneksel yontemin uygulandig: siniftaki 6grencilerin akademik basarilarinda baslangica
gore bir ilerleme oldugu goriilmiistiir. Bu veri geleneksel yontemin de 6grencilerin 6grenmelerine olumlu
bir katki yaptigin1 géstermektedir. Ogrencilerin PowerPoint programi ile oyun hazirladig1 deney grubuyla,
geleneksel yontemin uygulandigi kontrol grubunun son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

Tablo 4. Kontrol grubu ile deney grubunun son test puanlarina iliskin t-test sonuglari

Grup N X S Sd t p
Kontrol 42 8.16 1.37 82 21.74 0.000
Deney 42 14.28 1.19

Tablo 4 incelendiginde deney grubunun son test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 14.28, standart
sapmasinin 1.19 oldugu; kontrol grubunun son test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 8.16, standart
sapmasinin 1.37 oldugu goriilmektedir. Alt problemin anlaml olup olmadigini test etmek i¢in “iliskisiz
orneklemler t-testi” kullanilmistir. Elde edilen p degeri .01’ den kiiglik oldugu icin 6nerme kabul edilmis ve
PowerPoint programi ile oyun hazirlayan deney grubunun son test puanlariyla, geleneksel yontemin
uygulandigi kontrol grubunun son test puanlari arasinda anlamli bir farkhiligin oldugu sonucuna
ulasilmistir.

Tartigsma ve Sonug¢

Bu arastirmanin Ortadgretim Ingilizce derslerinde 6grencilerin PowerPoint sunum programi kullanilarak
oyun tasarimi yapmalarinin 6grencilerin kelime hazinesi kazanimlarina etkisini geleneksel yontemle
karsilastirmak amaciyla gerceklestirilmistir. Arastirmada oncelikli olarak uygulama yapilacak 6grenci
gruplariin esit olup olmadigini saptamak ve gelisim asamalarin1 gérebilmek i¢in 6n test uygulanmis,
ardindan yontemlerin etkililigini gostermesi agisindan son test yapilmistir. Deney grubu ile kontrol
grubunun karsilastirilan 6n test puanlarina bakildiginda birbirine ¢ok yakin oldugu gorilmistir.
Uygulama 6ncesi gruplarin 6nbilgi bakimindan birbirine denk oldugu anlasildiktan sonra deney grubunda
6grencilerden konuyla alakali verilen bicim dogrultusunda PowerPoint programini kullanarak kendi
oyunlarin1 tasarlayarak yapmalar1 istenmis, kontrol grubunda ise Ogretmen tarafindan geleneksel
yonteme gore ders islenerek arastirmanin uygulama siirecine gecilmistir.

Arastirma boyunca toplanan verileri analizi sonucu ortaya ¢ikan sonuglar incelendiginde, 6grencilerin
“Prefixes” (6nekler) konusu ile ilgili PowerPoint programi ile oyun hazirladig1 deney grubunun 6n test ve
son test puanlari arasinda anlaml bir fark goriilmiistiir. Buna gore PowerPoint ile oyun hazirlama teknigi
6grencilerin akademik basarisini olumlu yonde etkilemektedir. “Prefixes” (6nekler) konusunun 6gretmen
tarafindan geleneksel yonteme uygun olarak islendigi kontrol grubunun 6n test ve son test puanlari
arasinda 3.47 puanlik bir fark goriilmiistiir. Buna gore geleneksel yontem de 6grencilerin 6grenmelerinde
olumlu etkiler yapmaktadir.

Deney grubu ile kontrol grubunun son test puanlarimi karsilastirdigimizda ise deney grubu lehine 4.43
puanlik bir farkin oldugunu gérmekteyiz. Bu puan farkina goére Ingilizce dersi Prefixes (énekler)
konusunda dgrencilerin belirtilen bicim dahilinde PowerPoint programi ile oyun hazirladigi deney

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 525-536



PowerPoint Oyun Tasariminin S6zclik Hazinesi Kazanimina Etkisi | 531

grubunun, ayni konuda geleneksel yontemlerle dersin islendigi kontrol grubundan daha basarili oldugu
gorilmektedir. Bu bulgular Barbour Kinsella, & Reiber, 2007; Clesson, Adams, & Barbour, 2007; Parker,
2004 gerceklestirdikleri 6grencilerin PowerPoint oyunu hazirlayarak 6grenmelerine iliskin arastirma
bulgulari ile tutarlilik géstermektedir.

PowerPoint programi ile oyun hazirlayan deney grubunun son test puanlariyla, geleneksel yontemin
uygulandig1 kontrol grubunun son test puanlari arasinda anlamh bir farkliligin ortaya ¢ikmasi ii¢ temel
nedene baghh olarak ortaya ¢iktigi diisiiniilmektedir. Bunlardan birincisi; deney grubu o&grencileri
PowerPoint oyunu tasarimini kendileri yaparak so6zciik hazinesi kazanim bilgilerini kendileri
yapilandirmislardir (Holmes, Tangney, FitzGibbon, Savage, & Mehan, 2001). Ikinci olarak; deney grubu
ogrencileri PowerPoint oyunu tasarimini gergeklestirirken oyunun hikayelendirmesini kendilerinin
kurgulamalar1 (Skinner, & Hagood, 2008). Son olarak ise, deney grubu dgrencilerinin “Kim milyoner
olmak ister” tarzi PowerPoint oyunu tasarimi yaparken oyun senaryosu geregi yiiksek diisiinme derecesi
gerektiren sorulari kendilerinin hazirlamalaridir (Wong, 1985).

Yapilan arastirma 6grencilerin kendilerinin bir konuyu PowerPoint yazilimi kullanarak oyun tasarimi
yapmalar1 s6zciik hazinesi kazanimlarinin geleneksel yontemle 6gretilen yonteme gore daha fazla oldugu
istatiksel olarak ortaya konmustur. Bu sonu¢ gostermektedir ki PowerPoint ile oyun hazirlama etkinligi
ogrencilerin derse aktif olarak katilmalarini saglamakta, 68rencilerin derse olan ilgilerini arttirmaktadir.
Yapilandirmaci yaklasim anlayisi 6grencinin bilgi yapilandirma siirecini; 6gretim siirecine aktif katilimi ve
kendi 6g8renimini ge¢mis bilgileri arasinda baglar kurarak insa etmesi seklinde ifade eder. Bu arastirma da
PowerPoint yardimi ile oyun tasarlayan 6grencilerin 6grenme siirecine aktif olarak katilmalar1 ve yeni
bilgilerini siire¢ icinde dnceki bilgileri ile irtibatlandirarak yapilandirmalar séylenebilir.

Ogrencilerin PowerPoint kullanarak oyun tasarlamalari ve bu tasarimi yaparken verilen konu igerigine ve
materyaline uygun bir sekilde sorular1 ve cevaplarin1 hazirlamalar1 buna ilave olarak dogru cevabin
yaninda yanlis cevaplar icin de oyuncuyu celdirecek kelime bulmalar1 ve bu aktiviteyi yaparken
ogrencilerin hem dogru cevabi hem de yanlis cevaplar ait kelimeleri de 6greniyor olmalar1 deney
grubunun son test skorlarinda anlamli fark olusmasina neden oldugu diisiiniilmektedir. Bu durum benzer
sekilde soru sorma aktivitesi iceren oyun tasarim ¢alismalarinin sonuglari ile de 6rtiismektedir (Barbour,
Krom-rei, McLaren, Toker, Mani, & Wilson 2009; Lotherington & Ronda,2010).

PowerPoint programini ile oyun hazirlama konusunun derslerde 6grenci tarafindan etkin ve dogru
kullanilabilmesi i¢in 6gretmenlere uzman Kkisiler tarafindan uygulamali olarak hizmet i¢i egitim
seminerleri verilmelidir. Ancak bu seminerlerin teorik bilgiye degil uygulamaya yonelik érneklere agirlik
vermesi daha faydali olacaktir.

PowerPoint ile oyun hazirlama etkinliginin uygulanabilmesi i¢in teknolojik arag- gereclere, ihtiyag
duyulmasi sebebiyle okullarin bu konudaki eksikliklerinin giderilmesi gerekmektedir.

Benzer ¢alismalarin diger ortadgretim alan derslerinde uygulanmasi, dgrencilerin PowerPoint ile oyun
tasarimina karsi tutumlari ve goriisleri ileriki arastirma konulari olarak 6ngoriilebilir.
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Ek1

Deneyde kullanilan PowerPoint sunumuna ait 6rnek bir ekran resmi

Which one is the oppisite of valuable?

A.) disvaluable B.) unvaluable

C.) invaluable D.) ilvaluable
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Secondary Students as Game Designers: The Effect of PowerPoint Game Design for
Vocabulary Acquisition

Muhammet Demirbileki

Gaming is an essential part of human nature.. In every stage of our lives, we, as humans, like to play games.
Educators always want to utilize this characteristic of human being while delivering the instruction. The
traditional paper and pencil format of games has now been transformed into computer based games and
has become a widespread aspect of our everyday lives. Employing games in teaching and learning is not a
new idea. With the advent of information and communication technologies, computers have been widely
used in foreign language instruction. Therefore, the presence of computer based learning games and it’s
popularity has been increasing among foreign language teachers.

Constructivism suggests that students learn by building an artifact, such as a digital game (Holmes,
Tangney, FitzGibbon, Savage, & Mehan, 2001).

The best way to learn a language is tgrough authentic and interactive settings. Computer based games are
powerful tools for assisting these approaches to language teaching. Designing and programing a game
requires becoming an expert in a programming language. As a consequence, teachers are struggling to find
a way to engage students in interactive and authentic environments in order to immerse them with the
context of the language being taught. As a presentation tool PowerPoint has the potential to create games
without having programing knowledge in an expert level. The justification for using PowerPoint as a game
design tool has three reasons. First, designing games with PowerPoint is consistent with a constructivist
approach. Second, game narratives can fit into a single PowerPoint presentation that teachers can use to
evaluate student performance (Chin & Osborne, 2008). Third, the student must develop questions related
the content of the game which may improve student comprehension of the context (Rieber, Barbour,
Thomas, & Rauscher, 2008).

There are various studies related with student involvement of PowerPoint game design (Siko, Barbour, &
Toker, 2011; Barbour, Clesson, & Adams, 2011; Barbour, Kinsella, & Rieber, 2011; Siko & Barbour, 2013),
however studies regarding the use of PowerPoint game design by student in foreign language learning are
lacking.

Therefore, the purpose of this research is to investigate the effects of designing PowerPoint games by
secondary students in English class. In this experiment, treatment and control groups method were
employed (Campbell & Stanley, 1996; Kirk, 1995). The format of the game was the similar with “Who
Wants to be a Millionaire” television show. Before the data was collected a thirty minute training was
conducted on the treatment group student regarding to design PowerPoint games on a given template.

While participants, 11th grade middle school students, (N=42) in the treatment group designed
PowerPoint games to learn Prefixes in English class, participants (N=42) in the control group took
traditional class to learn the same topic. Before and after the treatment, pre and post academic
achievement tests were employed to both groups. Data were analyzed using SPSS software. An
independent-samples t-test was conducted to compare academic achievement of both test and control
group after the treatment. There was a significant difference in the scores for the academic achievement
based on the post test scores (X=14.28, S=1.19), p=.01.

After analyzing data collected results yield that a significant difference was found between the treatment
group who designed games using PowerPoint in the test and the control group who took traditional
lecture. The results suggest that designing PowerPoint games really do have an effect on memory
acquisition. Specifically our results show that when students engage in game design activities in the
classroom, their comprehension of the topic and their acquisition of the vocabulary increase.

it Yrd.Dog.Dr., Silleyman Demirel Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Bsliimii,
muhammetdemirbilek@sdu.edu.tr
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As stated above, students who designed PowerPoint games performed better than students who took the
traditional lecture on the vocabulary acquisition test. These findings are consistent with similar research
findings (Barbour Kinsella, & Reiber, 2007; Clesson, Adams, & Barbour, 2007; Parker, 2004). The
justification of these results can be explained through three reasons. First, students construct their
knowledge while designing the PowerPoint game (Holmes, Tangney, FitzGibbon, Savage, & Mehan, 2001).
Second, students in control group developed the game narrative by themselves (Skinner, & Hagood,
2008). Third, students developed the higher order questions during the game development (Wong, 1985).

When utilizing PowerPoint game design in a classroom setting, the classroom environment should have
adequate technological infrastructures. Furthermore, teachers should be trained on how to integrate
PowerPoint game design activities into these curriculum.

Future research could be conducted on other disciplines such as science, math, and social studies subjects.
Additionally, students’ perceptions and attitudes towards designing PowerPoint game as a class activity
could be explored.

Keywords:Educational game design,PowerPoint games, vocabulary acquisition,game-based learning
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Arastirma/Research

Fen Temelli ve Disiplinlerarasi1 Okul Bah¢esi Programinin
Ogrencilerin Fen ve Teknoloji Dersine Yonelik Tutumlari
Uzerine Etkisinin Farkl Degiskenler A¢isindan
Degerlendirilmesi

Mustafa Ureyi, Salih Cepniii

Yapilan ¢alismanin amaci, ders dist etkinlikler kapsaminda gelistirilen fen temelli ve
disiplinlerarast Okul Bahgesi Programi (OBP)’nin égrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik
tutumlari tizerine etkisini farkli degiskenler agisindan degerlendirmektir. Calismada én test-son
test desenli basit deneysel yéntem kullamilmistir. Calismanin érneklemini Trabzon Il
Merkezindeki “A” ilkogretim okulunda 3 farkli subede 6grenim goren 94 begsinci sinif 6grencisi
olusturmaktadir. Calisma 2010-2011 egitim yilinin bahar doneminde 18 hafta boyunca
uygulanmustir. Calismada Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olcegi (FTDTO) nden faydalamimistir.
FTDTO, 20 maddeden olusmakta olup, pilot uygulamalar sonrasinda élgedin Cronbach Alpha i¢
tutarhlik katsayisi 0.87 olarak hesaplanmstir. Ogrenciler Glgekten en yiiksek 100 puan alirken,
en diisiik 20 puan almaktadirlar. Verilerin analizinde erisi puanlart kullanilmis ve
degerlendirme sonuclart SPSS.15 paket programi ile analiz edilmistir. Analiz esnasinda t-testi,
ANOVA, Kruskal-Wallis ve Mann-Whitney U testi kullanilmistir. Calisma sonunda, OBP’nin fen
ve teknoloji dersine ydnelik tutum agisindan ézellikle erkek, sosyoekonomik diizeyleri yiiksek,
doga, matematiksel ve gérsel zekdya sahip ve dgretimsel problem davranislar sergileyen
dgrenciler lehinde anlamh sonuclar verdigi tespit edilmistir. Ogrencilerin program siiresince
katildigi etkinlik tipi ve problem davranis diizeyleri acisindan ise égrencilerin fen ve teknoloji
dersine yénelik tutumlari arasinda anlamli bir farklilik olusmamaktadir.

Anahtar Kelimeler: Ders Disi Etkinlikler, Okul Bahgesi Programi (OBP), Disiplinlerarasi
Og”retim, Fen ve Teknoloji Dersi, Tutum

Giris

Giiniimiiz egitim diinyasinin amaci, bilim ve teknolojide meydana gelen bas doéndiiriicii gelisme ve
degismeleri, hizla akip giden bilgi trafigini en iyi sekilde tiim topluma yayabilmektir. Bilim ve teknolojide
meydana gelen bu gelisme ve degismelerin gelecekte insanlarin yasantilarimi etkilemeye devam edecegi
distinilmektedir. Gittikce daha karmasik hale gelen bilim ve teknolojideki gelismeler nedeniyle,

ogrencilerin fen ve teknoloji okuryazar1 olarak yetistirilmeleri zorunluluk haline gelmistir. Fen ve
teknoloji okuryazarlifi; bireylerin arastirma-sorgulama, elestirel diisiinme, problem c¢6zme ve karar
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verme becerileri gelistirmeleri, yasam boyu 6grenen bireyler olmalari, etraflarindaki diinya hakkindaki
merak duygusunu siirdiirmeleri icin gerekli olan fenle ilgili beceri, tutum, deger, anlayis ve bilgilerin
kombinasyonudur (MEB, 2005). Fen ve Teknoloji Ogretim Programinda, fen ve teknoloji okuryazarhig icin
3 boyut tanimlanmustir. Bunlar, (1) Bilimsel Siire¢ Becerileri, (2) Fen-Teknoloji-Toplum-Cevre iliskileri ve
(3) Tutum ve Degerlerdir (MEB, 2005). Bu anlayisla, 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersi agisindan bilgi ve
beceri kazanmalarinin yaninda belirli bilimsel tutum ve degerleri kazanmalari da hedeflenmektedir. Fene
yonelik tutumlar; 6grencilerin “feni sevme ya da hoslanmama” gibi 6zel duygularinin belirleyicisi olarak
tanimlanmaktadir (Simpson, Koballa, Oliver ve Crawley, 1994). Cesitli arastirmalarda fene iliskin
tutumlarin ilkokulda daha olumlu oldugu, yas biiytidiikge tutumlarin goreli olarak diistiigii saptanmistir
(Greenfield, 1996; Kanai ve Normann, 1997; Francis ve Greer, 1999). Bununla birlikte tutum ile basari
arasinda istatistiksel olarak olumlu yonde anlaml iliskiler olduguna yonelik ¢alismalara rastlamak da
mimkiindiir (Serin, Kesercioglu, Saracaloglu ve Serin, 2000; Saracaloglu, Serin ve Bozkurt, 2001). Bu
durum, 6grencilerin biiylidiikce yeteneklerine iliskin giivenlerini yitirmeleri ve lisede fen derslerine daha
az ilgi gostermeleri ile birlikte basarilarinin diismesi seklinde agiklanmaktadir (She, 2001). Bloom (1979),
fen derslerinde bilissel alan davranislarinin kazanilmasinda, duyussal alan davranislarinin etkisi oldugunu
belirterek tutumlarin 6nemine vurgu yapmistir (Akt. Balim, Sucuoglu ve Aydin, 2009). Ogrencilerin Fen ve
Teknoloji alaninda basarili olabilmeleri i¢in, tutumlarinin olumlu olmasi gerekmektedir (Altinok, 2005;
Yesilyurt, Kurt ve Temur, 2005; Altinok ve Acikgoz, 2006).

Fen ve Teknoloji derslerinde etkili bir 6gretim icin tutumlarin 6l¢ilip degerlendirilmesi, olumlu
tutumlarin belirlenerek okul programlarinda bunlara yer verilmesi agisindan énem tasimaktadir. Ayrica
fene yonelik tutumlarin ¢ocuklarin yasantilarinin bir sonucu olarak olusmasi nedeniyle 6grencilerin
tutumlarimi gelistirmek i¢cin bu yasantilart etkileyen ¢ok yonlii yaklasimlar kullanilmalidir (Johnston,
1996). Bu nedenle, fen egitimcilerinden beklenen fene yonelik olumlu tutumlarin edinilmesinde ¢ok ¢esitli
stratejilerin yer aldig1 6gretim ortamlarini olusturmak olmalidir. Arastirmaya dayali, 6grencilerin aktif
oldugu ve somut bilgilerin somutlastirilarak 6gretildigi bu ortamlar araciligiyla 68rencilerin fen derslerine
yonelik tutumlarinin olumlu yonde gelisecegi ve bilimsel diisiinceyi yasam bi¢imi haline getirecekleri pek
¢ok arastirma tarafindan ifade edilmektedir (Bozkurt ve Olgun, 2005; Balkan-Kiyic1 ve Atabek-Yigit, 2010;
Lagin-Simsek, 2011). Bu baglamda, 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik gelistirdikleri olumsuz
tutumlary; sikici ders ortamlari yerine, sinif dist ortamlarda bir oyun ortamu i¢inde verilerek giderilmesi
gerekmektedir (Kubinova, Novotna ve Littler, 1998). Bu kapsamda gelistirilecek 68retim programlari ile
ogrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlar: gelistirilebilir. Bu ¢alismada, Fen ve Teknoloji
dersini sinif disina ¢ikaran Okul Bahgesi Programinin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlar iizerine
etkisi incelenecektir.

Okul Bahgesi Programi (OBP)

lIkogretim 1. kademe icin gelistirilen OBP, Serbest Etkinlik Calismalar Dersi i¢in olusturulmus disiplinler
arasl bir program olup, smif ici ve sinif dis1 uygulamalardan olusmaktadir (Urey, 2013). Bu program
araciligiyla 6grenciler bir yandan okul bahgesinin uygun bir alaninda, bulunduklar1 ¢evreye uygun
bitkilerin ekim-dikim ve bakim faaliyetlerini yiiriitiirken, bir yandan da yapmis olduklar1 ¢alismalar1 Fen
ve Teknoloji dersindeki ilgili konularla iliskilendirmektedirler. Ogrenciler, okul bahgesinin olusturulma
asamasindan {riin elde edilmesine kadar gecen silirecte yapilan etkinliklere aktif olarak
katilabilmektedirler. Bu siirecte 6grenciler Fen ve Teknoloji dersine ait uygulamalarin merkeze alindigy;
Tiirkce, Matematik ve Sosyal Bilgiler gibi ders uygulamalarinin ise bunun etrafina serpistirildigi disiplinler
arasi bir programa tabi tutulmaktadirlar. Ogrenciler program dahilinde olusturulan okul bahcesinde
yoresel bitkiler yetistirirken Fen ve Teknoloji dersinin iceriklerinden besinlerimiz, beslenme ve bitkiler
konularina ait kazanimlara ulasabilmektedirler. Ogrenciler, fen kékenli bu etkinlikleri yaparken yer yer
olciimler, tablolar, semalar ve grafikler olusturarak matematiksel uygulamalara; okuma metinleri, siirler,
akrostisler ve 5N1K etkinlikleri tizerinden hikaye unsurlarini belirleyerek Tiirkce dersi uygulamalarina;
bolgemizin ekonomisine katkida bulanan ve bdlgemizde yetisen iiriinleri ve bunlarla ugrasan meslek
gruplarim belirleyerek Sosyal Bilgiler derslerine ait uygulamalara basvurmaktadirlar. Yapilan tim bu
uygulamalarin hedef alindigi icerik ve kazanimlar, ilgili derslere ait mevcut 68retim programlar: dikkate
alinarak belirlenmistir. Programda o6zellikle ilgili derslere yonelik 3.,4. ve 5. sinif 6gretim programlari
dikkate alinmistir. OBP ile 6grencilerin derslere ait kazanimlara ulasmalarinin yaninda yaparak ve
yasayaraktan ilk elden deneyimler yoluyla bir takim sosyal ve bireysel beceriler gelistirmeleri de
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hedeflenmistir. Smif ici uygulamalarin yaninda sinif disi uygulamalarla 6grencilerden iletisim kurma,
sorumluluk alma, okula ve arkadaslarina uyum saglama, elestirel ve yaratici diisiinme gibi becerileri de
informal olarak gelistirmeleri beklenmektedir. Program cercgevesinde okul bahgesi uygulamalar igin
0gretmen ve 6grencilerin yaninda veliler, ilgili calisma alanindaki uzmanlar (giftci, ziraat mithendisi, gida
mithendisi, peyzaj mimari, diyetisyen vb.), kamu kurum ve Kkuruluslar1 (belediyeler, il/ilge tarim
midirligi vb.) ve sivil toplum orgiitleri (CEVKOR, TEMA vb.) de calisma siirecine katilabilmektedirler.
Ozellikle uzman desteginin varsa velilerden saglanmasi veli katilimi agisindan programin énemini ortaya
koymaktadir. Ayrica ¢alisma siirecinin alt yap1 ve arag-gerec¢ destegi icin kamu ya da 6zel kurum, kurulus
ve sivil toplum orgiitleri ile iletisime gecilmesi 6grencilerin bazi informal becerilere ulagsmalar1 agisindan
onemlidir. OBP, o6zellikle 68retmenlerin 6gretim programlarinda yer alan kazanimlarin 6nceligi nedeniyle
lizerinde ¢ok fazla duramadiklar1 ara disiplin iliskilendirmelerine de aktif olarak yer vermektedir. Bu
kapsamda OBP’de fen, matematik, sosyal bilgiler ve Tiirk¢e derslerine ait kazanimlar yaninda afetten
korunma ve giivenli yasam, girisimcilik, ¢evre bilinci, saghk kiltirii ve Kkariyer bilincine yonelik
kazanimlar da yer almaktadir.

Arastirmanin Amaci

Yapilan ¢alismanin amaci, Okul Bahgesi Programi(OBP)'nin dgrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik
tutumlan Uzerindeki etkisini farkli degiskenler agisindan degerlendirmektir. Bu ama¢ dogrultusunda
yapilan calismada, “OBP, 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlar iizerinde, farkli
degiskenler acisindan (cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey, sahip olduklar1 zeka alanlari, katildiklar etkinlik
tipi, problem davranis diizeyleri ve problem davranis tipi) ne diizeyde bir degisim meydana getirmistir?”
sorusuna cevap aranmistir.

Yontem
Arastirma Modeli

Yapilan c¢alismada, arastirma modeli olarak On-test-son test deseninin uygulandigi “basit deneysel
yontem” kullanilmistir. Basit deneysel yontem uygulamalarinda, diger deneysel arastirma yontemlerinden
farkl olarak kontrol grubu olmayip, sadece deney grubu ile ¢alismalar yiiriitiilmektedir. Bu tiir calismalar
denegin ya da orneklemin cesitli degiskenler bakimindan gelisimini ve degisimini takip etmek icin
kullanilir (Cepni, 2010). Yapilan ¢alisma kapsaminda da OBP’nin, 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine
yonelik tutumlar lizerindeki etkisi arastirilmistir. Bu etkinin hangi degiskenlerden nasil etkilendigi ortaya
koyabilmek icin de basit deneysel yonteme basvurulmustur. Bu kapsamda uygulama 6ncesi ve uygulama
sonrasinda uygulama smiflarina Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olgegi én test ve son test olarak
uygulanmistir.

Arastirmanin Orneklemi

Arastirma Trabzon il merkezinde yer alan “A” ilkégretim Okulu’'nda 2010-2011 egitim-6gretim yilinin
bahar doneminde gerceklestirilmistir. Ayrica 6rneklem se¢iminde amacgh 6rneklem se¢imi kullanilmis ve
ozellikle sosyoekonomik acidan karma ozelliklere sahip, sinif i¢i problem davranislar gosteren siniflar
calismalara dahil edilmistir. Calismaya 3 farkli subeden 94 besinci siif 6grencisi katilmistir. Arastirma
oncesinde, Ogrencilere yonelik profil belirleme c¢alismalar1 yapilmis ve o6grenciler cinsiyetlerine
[erkek(n=51)-kiz(n=43)], sosyoekonomik durumlarina [diisiik(n=30)-orta(n=42)-yiiksek(n=22)], baskin
zeka alanlarina [sozel zeka(n=13)-sosyal zeka(n=14)-bedensel zeka(n=18)-miizikal zeka(n=8)-
matematiksel zeka(n=11)-gorsel zeka(n=9)-i¢sel zeka(n=12)-doga zekasi(n=9)], programda katildiklar
etkinlik tiplerine [sebze yetistirenler(n=33)-¢cicek yetistirenler(n=30)-hem sebze hem de ¢icek
yetistirenler(n=31)], problem davranis diizeylerine [diisiik(n=25)-orta(n=31)-yliksek(n=38)] ve problem
davranis tiplerine [6gretimsel(n=40)-yonetimsel(n=29)] gore simiflandirilmislardir. Diisiik problem
davranislar gosteren 6grenciler icin problem davranis tipi belirlenmemistir.

Veri Toplama Araci ve Uygulanmasi

Yapilan ¢alismanin veri toplama stireci 2 asamadan olugsmaktadir. Birinci asamada 6grenci profillerini
belirlemeye yonelik uygulamalar yapilirken, ikinci asamada programin etkisini belirlemeye yonelik
uygulamalar gercgeklestirilmistir. Arastirma 6ncesinde 6grenci profillerinin belirlenmesi icin 6grencilere
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Sosyoekonomik Diizey Belirleme Anketi (McCoy Leah, 2005; Uzun ve Saglam, 2005), Coklu Zeka Olcegi
(Saban, 2002) ve Problem Davramslar Olgegi (Sadik, 2006) uygulanmistir. Uygulama siirecinde ise
Tasdemir (2008) tarafindan gelistirilen Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olcegi (FTDTO) kullamlmustir.
FTDTO, 12’si olumlu 8'i olumsuz 20 maddeden olusmaktadir. Olgekte her bir madde i¢in “her zaman, sik
sik, bazen, nadiren ve asla” seklinde 6grencilerin diisiincelerini yansitabilecekleri secenekler mevcuttur.
Olcek pilot calisma kapsaminda 65 6grenciye uygulanmis ve 6lcegin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi
0.87 olarak tespit edilmistir. FTDTO’niin uygulama siirecinde dgrencilere 20 dakikalik bir siire verilerek
dgrencilerden 6lgegi doldurmalar istenmistir. Olcek dénem basinda 6n test olarak uygulanirken, dénem
sonu son test olarak uygulanmistir. Ogrencilerin elde ettigi 6n test ve son test puanlarinin farki alinarak
erisi puanlarina ulasilmis ve veri analizine gecilmistir.

Verilerin Analizi
Fen ve Teknoloji dersi tutum 6l¢eginin degerlendirilmesinde Tablo 1'de yer alan rubrik kullanilmistir.

Tablo 1: Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olgegindeki Maddelerin Puanlandirilmasi

Verilen Puan

Olumlu Maddeler Olumsuz Maddeler Kategoriler
> 1 Her Zaman
* 2 Sik Sik

3 3 Bazen

2 4 Nadiren

! 5 Asla

Tablo 1 incelendiginde 6lcekteki olumlu maddelerFTDT(’den bir 6grencinin elde edebilecegi minimum
puan 20 iken, maksimum puan 100’diir. Calismada 6grencilerin on test ve son test puanlar1 arasindaki
farkliliklar (erisi puanlar1) dikkate alinarak analiz islemine gecilmistir. Olgekten elde edilen yiiksek erisi
puanlar1 OBP’nin 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlari lizerinde olumlu bir etkiye sahip
oldugunu ifade etmektedir. Ogrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarinin analizinde SPSS.15
paket programindan faydalanilmistir. Calismada kullanilan degiskenlerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik
tutum acisindan OBP iizerindeki etkisi t-testi, ANOVA, Kruskal-Wallis ve Mann-Whitney U testleri ile tespit
edilmeye calisiimistir. Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum 6lgegine ait verilerin degerlendirilmesinde
kullanilan analiz teknikleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2: Yapilan Calismada Kullanilan FTDTQ’ye Ait Degiskenler ve Kullanilan Analiz Teknikleri

Degisken Kullanilan Analiz Teknikleri
Bagimli - -, . Kruskal- Mann-
Degisken Bagimsiz Degisken t-testi  ANOVA Wallis Whitney U
Cinsiyet X
Fen ve Sosyoekonomik Diizey X
Teknoloji Zeka Alam X X
Dersine
Yonelik Etkinlik Tipi X
Tutum Problem Davranis Diizeyi X
Problem Davranis Tipi X
BULGULAR

Arastirma kapsaminda gelistirilen OBP’'nin 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlar
tizerindeki etkisi cinsiyet degiskenine gore incelenmistir. Bu kapsamda kiz ve erkek égrencilerin erisi
puan ortalamalar1 bagimsiz t-testi ile karsilastirilmis ve elde edilen veri bulgular Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3: Cinsiyet Degiskenine Gére FTDTO Erisi Puanlarina Yénelik Bagimsiz T-Testi Sonuclar:

Erisi
Cinsiyet —
N X Ss Sd t p
Erkek 51 26.65 8.74
92 2.809 0.006*
Kiz 43 21.84 7.84

*p<0.05 diizeyinde anlaml bir farklilik vardir.

Tablo 3 incelendiginde, kiz ve erkek 6grencilerin erisi puan ortalamalari arasinda Fen ve Teknoloji dersine
yonelik tutum acisindan istatistiksel olarak erkekler lehinde anlamli bir farklilik oldugu goériilmektedir
[t(92)=2.809, p<0.05].

Arastirma kapsaminda gelistirilen OBP’nin 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlari
iizerindeki etkisi sosyoekonomik diizey degiskenine gore incelenmistir. Bu kapsamda 6grenciler diisiik
(1), orta (2) ve yliksek (3) sosyoekonomik diizey gruplarina goére siniflandirilmistir. Farkli sosyoekonomik
diizey gruplarinda yer alan 6grencilerin erisi puan ortalamalar1 arasindaki farkhiliklar: karsilastirabilmek
icin, oncelikle tek yonli ANOVA'min varyans homojenligi varsayimi Levene Testi ile sinanmistir.
Sosyoekonomik diizey degiskenine gére 6grencilerin FTDTO’den elde ettikleri erisi puanlarinin varyans
homojenlik testi incelendiginde, verilerin varyans homojenligini sagladig1 tespit edilmistir
(homojenlik:0.015, sd1:2, sd2:91, p>0.05). Bu durumda, sosyoekonomik diizeylerine gore diisiik, orta ve
yliksek seklinde siniflandirilan 6grencilerin erisi puan ortalamalar1 arasindaki farkliliklar tek yonli
varyans analizi (One-way ANOVA) ile karsilastirilmis ve elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4: Sosyoekonomik Diizey Degiskenine Gére FTDTO Erisi Puanlarina Yonelik Tek Yénlii Varyans
Analizi (one-way ANOVA) Sonuglari

Xz;}l’;ng?m Kareler Toplam1 sd g:{;l:;am F p
Grup Arasi 937.224 2 468.612

Grup igi 5888.606 91 64.710 7.242 0.001*
Toplam 6825.830 93

*p<0.05 diizeyinde anlaml bir farklilik vardir.

Tablo 4 incelendiginde, sosyoekonomik diizey degiskenine goére Ogrencilerin tutum puanlarindan elde
edilen erisi puan ortalamalar: arasinda anlaml bir farklilik oldugu goériilmektedir [F(2.91)=7.242, p<0.05].
Bu durumu kontrol etmek i¢in ¢oklu karsilastirma testlerinden Tukey Testine basvurulmustur. Tukey testi
sonucunda, yiiksek sosyoekonomik diizey degiskeni lehinde istatistiksel olarak anlamli farkliliklara
ulagilmistir [p.1)=0.011<0.05; p@3-2=0.001<0.05]. Diisiik ve orta sosyoekonomik diizeye sahip
6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarina ait erisi puan ortalamalari arasinda ise anlamal
bir farklilik bulunamamistir [p(1-2=0.984>0.05].

Arastirma kapsaminda gelistirilen OBP’nin 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlar
tizerindeki etkisi 6grencilerin sahip oldugu baskin zeka alanlari degiskenine gore incelenmistir. Bu
kapsamda 6grenciler sozel (1), sosyal (2), bedensel (3), mizikal (4), matematiksel (5), gorsel (6), igsel (7)
ve doga (8) zekasina gore smiflandirilmistir. Farkli zeka alanlarinda yer alan 6grencilerin erisi puan
ortalamalar1 arasindaki farkliliklar1 karsilastirabilmek icin dncelikle tek yonli ANOVA'nin varyans
homojenligi varsayimi Levene Tesi ile stnanmistir. Ogrencilerin sahip olduklar zeka alanlar1 degiskenine
gore FTDTO’den elde ettikleri erisi puanlar1 varyans homojenlik testi ile incelendiginde, verilerin varyans
homojenligini sagladig1 goriilmektedir (homojenlik:0.595, sd:7, sd2:86, p>0.05). Levene Testi sonuglarina
bakildiginda, her ne kadar gruplar arasinda varyans homojenliginin saglanmis olmasina ragmen
gruplardaki 6rneklem sayilarinin yetersiz ve denk olmadigi goriilmiistiir. Bu durumda gruplarin erisi puan
ortalamalari arasinda farklilik olup olmadigini daha kesin sonuglarla ortaya koyabilmek i¢in parametrik
olmayan testlerden Kruskal-Wallis Testi kullanilmis ve bulgular Tablo 5’'te sunulmustur.
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Tablo 5: Ogrencilerin Sahip Olduklar1 Zeka Alanlar1 Degiskenine Gére FTDTO Erisi Puanlarina Yénelik
Kruskal-Wallis Testi Sonuclari

Zeka Alanlar1 N glrr; lamas sd %2 p ?:rlimh
Sozel Zeka (1) 13 34.69
Sosyal Zeka (2) 14 43.39
Bedensel Zeka (3) 18 49.83 5>1;
Miizikal Zeka (4) 8 28.88 5>4;

7 17.165  0.016*  6>1;
Matematiksel Zeka (5) 11 63.54 6>4:
Gorsel Zeka (6) 9 63.00 8>1; 8>4
icsel Zeka (7) 12 48.79
Doga Zeka (8) 9 60.67

*p<0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik vardir.

Tablo 5’te yer alan gruplarin sira ortalamalar1 arasindaki farkliliklar incelendiginde, Fen ve Teknoloji
dersine ydnelik tutuma ait erisi puan ortalamalar agisindan 6grencilerin sahip olduklari zeka alanlari
arasinda anlamh bir farklilik oldugu goriilmustir [y%7)=17.195, p<0.05]. Bu farklihgin hangi gruplar
arasinda oldugunu belirleyebilmek i¢in ikili karsilastirmalarin yapildigi Mann-Whitney U Testi
kullanilmistir. Buna gore o6zellikle matematiksel, gorsel ve doga zekasina sahip 6grencilerin Fen ve
Teknoloji dersine yonelik tutumlarina ait erisi puanlari lehinde anlamli farkliliklar olustugu gorilmistiir.

Arastirma kapsaminda gelistirilen OBP’nin 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlari
tizerindeki etkisi 6grencilerin katildiklar1 etkinlik tipi degiskenine gore incelenmistir. Bu kapsamda
ogrenciler yetistirdikleri triinlere gore cicek (1), sebze (2) ve hem ¢icek hem de sebze (3) yetistirenler
seklinde siniflandirlmistir. Katildiklar etkinlik tipine goére siniflandirilan 6grencilerin erisi puan
ortalamalar1 arasindaki farkliliklar karsilastirabilmek icin o6ncelikle tek y6nlii ANOVA’'nin varyans
homojenligi varsayimi Levene Testi ile sinanmistir. Ogrencilerin katildiklar etkinlik tiplerine gére
FTDTO’den elde ettikleri erisi puanlarinin varyans homojenlik testi incelendiginde, verilerin varyans
homojenligini sagladig1 tespit edilmistir (homojenlik: 0.318, sd1:1, sd2:91, p>0.05). Bu durumda,
katildiklar1 etkinlik tipine gore simiflandirilan 6grencilerin erisi puan ortalamalar1 arasindaki farkliliklar
tek yonlii varyans analizi (One-way ANOVA) ile karsilastirilmis ve elde edilen bulgular Tablo 6’'da
sunulmustur.

Tablo 6: Ogrencilerin Katildiklar Etkinlik Tiplerine Gére FTDTO Erisi Puanlarina Yénelik Tek Yonlii
Varyans Analizi (one-way ANOVA) Sonuglari

Varyansin Kareler

Kaynag Kareler Toplami sd Ortalamasi F p
Grup Arasi 150.291 2 75.145

Grup igi 6675.539 91 73.358 1.024 0.363
Toplam 6825.830 93

Tablo 6 incelendiginde, 6grencilerin katildiklar: etkinlik tipi degiskenine gore Fen ve Teknoloji dersine
yonelik tutuma ait erisi puan ortalamalar1 arasinda anlaml bir farklilifin olmadig1 goriilmektedir [F(.-
91)=1.024, p>0.05].

Arastirma kapsaminda gelistirilen OBP'nin 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlar
iizerindeki etkisi problem davranis diizeyi degiskenine gore incelenmistir. Bu kapsamda 6grenciler
diisiik (1), orta (2) ve yiiksek (3) problem davranis diizeyine sahip 6grenciler seklinde siniflandirilmistir.
Farkli problem davranis diizey gruplarinda yer alan 6grencilerin erisi puan ortalamalari arasindaki
farkliliklar karsilastirabilmek icin 6ncelikle tek yonli ANOVA'nin varyans homojenligi varsayimi Levene
Testi ile sinanmigtir. Ogrencilerin problem davramis diizeyleri degiskenine gére FTDTO’den elde ettikleri
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erisi puanlarinin varyans homojenlik testi incelendiginde, verilerin varyans homojenligini sagladig tespit
edilmistir (homojenlik:0.658, sd1:2, sd2:91, p>0.05). Bu durumda, problem davranis diizeylerine gore
disiik, orta ve yiliksek seklinde siniflandirilan 6grencilerin erisi puan ortalamalari arasindaki farkliliklar
tek yonlii varyans analizi (One-way ANOVA) ile karsilastirilmis ve elde edilen bulgular Tablo 7’de
sunulmustur.

Tablo 7. Ogrencilerin sahip olduklar1 problem davranis diizeylerine gére FTDTO erisi puanlarina yénelik
tek yonli varyans analizi (one-way ANOVA) sonuglari

X;;};;r;m Kareler Toplami sd gzritr:ll;;am F p
Grup Arasl 146.492 2 73.246

Grup I¢i 6679.337 91 73.399 0.998 0.373
Toplam 6825.830 93

Tablo 7 incelendiginde, 68rencilerin sahip olduklar1 problem davranis diizeyi degiskenine gore Fen ve
Teknoloji dersine yonelik tutuma ait erisi puan ortalamalar arasinda anlamli bir farkliligin olmadig:
gorilmektedir [F(2-91)=0.998, p>0.05].

Arastirma kapsaminda gelistirilen OBP’nin 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlari
tizerindeki etkisi problem davranislara sahip oOgrencilerin sergiledikleri problem davrams tipi
degiskenine gore incelenmistir. Bu kapsamda, 6grenciler 6gretimsel (1) ve yodnetimsel (2) problem
davranis tipine sahip égrenciler seklinde siniflandirilmistir. Ogretimsel ve yonetimsel problem davranis
tipine sahip 6grencilerin erisi puan ortalamalari arasindaki farkliliklar bagimsiz t-testi ile karsilastirilmis
ve elde edilen bulgular Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8: Problem Davraniglara Sahip Ogrencilerin Sahip Oldugu Problem Davranis Tipi Degiskenine Gore
FTDTO Erisi Puanlarina Yénelik Bagimsiz T-Testi Sonuglari

Erisi
Problem Davranis Tipi -
N X ss Sd t p
Ogretimsel 40 27.88 7.94
67 3.331 0.001*
Yonetimsel 29 21.44 8.17

*p<0.05 diizeyinde anlaml bir farklilik vardir.

Tablo 8 incelendiginde, 6gretimsel ve yonetimsel problem davranis tipleri sergileyen 6grencilerin erisi
puan ortalamalar1 i¢in yapilan bagimsiz t testi sonucunda, gruplar arasinda Fen ve Teknoloji dersine
yonelik tutum acisindan istatistiksel olarak 6gretimsel problem davranislar sergileyen 6grenciler lehinde
anlaml bir farklilik bulunmustur [t7)=3.331, p<0.05].

Tartisma

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular incelendiginde, OBP’nin hem erkek hem de kiz 6grencilerin
Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarinin gelisimi agisindan etkili bir program oldugu goriilmektedir.
Ancak yapilan istatistiki calismalar sonrasinda bu gelisimin 6zellikle erkek 6grenciler lehinde ¢ok daha
etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Okul bahcesi uygulamalarina yonelik literatiir incelendiginde, okul
bahgesi uygulamalarinin kiz 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarini daha fazla
artirabilecegi noktasinda sonuglara ulasmak miimkiindiir (Coyle, 2005; Akt. Lekies ve Sheavly, 2007).
Literatiir daha ¢ok bdyle bir sonucu desteklemis olsa da, yapilan ¢alismadan elde edilen bulgular, OBP’nin
erkek 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarini kiz 6grencilere gore daha fazla artirdigini
gostermektedir. Erkek ogrenciler fen derslerini kiz 6grencilere gore daha fazla tercih etmektedirler
(Akpinar, Yildiz, Tatar ve Ergin, 2009; Miller, 2007; Tan, 2005; She, 2001; Warrington ve Younger, 2000).
Bu noktada OBP’nin Fen ve Teknoloji dersini merkeze alan bir program olmasi erkek 6grencilerin daha
fazla Fen ve Teknoloji dersine ilgi gostermelerine neden olabilir. Erkek 6grencilerin Fen ve Teknoloji
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dersine yonelik tutum puanlarinin kiz 6grencilere gore daha yiiksek olmasi, programin sinif disi
uygulamalarindan da kaynaklaniyor olabilir. Kiz 6grencilerin sinif ici ortamlar1 kontrol edilebilir, daha
giivenli ve korkulardan arinmis olarak gérmeleri (King ve Gurian, 2006) ve sinif disi ortamlara karsi
duyduklar giivensizlik ve korkulari (Bixler, vd., 1994) bu duruma sebep olmus olabilir.

OBP’nin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum tzerindeki etkisi sosyoekonomik diizey degiskeni
acisindan incelendiginde, OBP’nin biitiin sosyoekonomik diizey grubundaki 6grenciler tzerinde etkili
oldugu gorilmektedir. Ancak yapilan istatistiki c¢alismalar sonrasinda OBP’nin o6zellikle yiiksek
sosyoekonomik diizeye sahip 6grenciler lehinde anlamli sonuclar verdigi goériilmektedir. Bu bulgu,
O6gretmenlerin 6grencilerin sosyoekonomik yapilarinin ders disi etkinlik siireclerini etkiledigi yoniindeki
inanglar1 ile paralellik gostermektedir. Ogretmenler, ders disi etkinliklerin ekonomik bir maliyet
gerektirdigi ve bu c¢alismalarin sosyoekonomik diizeyi yiiksek 6grencilerle ¢ok daha etkin
gerceklestirilebilecegine inanmaktadirlar (Oziir, 2010). Ancak, OBP’'nin &grencilerden ekonomik bir
beklentisinin olmamasina ragmen yiiksek sosyoekonomik diizeydeki o6grenciler lehinde anlamli bir
sonucun ortaya ¢ikmasi sasirticidir. Yiikksek sosyoekonomik diizeye sahip 6grenciler i¢in okul bahgesi
uygulamasi farkli bir durum ve 6grenme ortami olusturmasi sebebiyle motivasyon ve giidiilenme kaynagi
olusturmus olabilir. Smith ve Motsenbocker (2005) ve Ozekes (2011) de yapmis olduklar1 ¢calismada sehir
merkezlerinden kirsala dogru gidildik¢e okul bahgesine yonelik ilgi ve motivasyonun diistiigiinii ifade
etmektedir. Ozekes (2011) ergenlik donemindeki genclerin katildiklar1 serbest zaman etkinliklerini
inceledigi calismasinda, pratik etkinlikler baslig1 altinda incelenen bahg¢e uygulamalarinin kdéyde yasayan
ergenler tarafindan daha ¢ok tercih edilmesine ragmen ilgi ve motivasyon diistkliigiinii kirsaldaki
genglerin rutin uygulamalar icerisinde bahg¢e uygulamalarinin olmasindan kaynaklaniyor olabilecegini
ileri stirmektedir. Calisma siireci kokeni kirsaldan gelen diisiik sosyoekonomik diizeye sahip 6grencilerin
liderliginde gegcmesine ragmen, tutum puanlar1 agisindan yiiksek sosyoekonomik diizeye sahip 6grenciler
lehinde anlamli bir farklilik olusmasi bu durumu desteklemektedir.

FTDTO’den elde edilen veriler incelendiginde, OBP’nin tiim zeka alanlarindaki 6grencilerin Fen ve
Teknoloji dersine yonelik tutumlarinin gelisimine katki sagladigi tespit edilmistir. Ancak, programinin
ogrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlari tizerindeki etkisi, mevcut zeka alanlarinin birbiri
ile olan farkhliklari agisindan incelendiginde ise matematik, gorsel ve dogac1 zekaya sahip 6grenciler
lehinde anlamli bir farkhlik olustugu goriilmektedir. Bu durum, OBP’nin diger zeka alanlarina kiyasla
6zellikle matematik, gorsel ve doga zekasina sahip 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlari
iizerinde daha etkili oldugu sonucunu ortaya koymaktadir. OBP’nin dogaci zekaya sahip 6grencilerin Fen
ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarini olumlu yonde gelistirmelerine katki saglamasi normal
karsilanabilir. Clinkii dogada vakit gecirmekten ve bitki ve hayvan yetistirmekten hoslanan bu
ogrencilerin, programin 6grenme ortami olarak kabul edilen okul bahgelerinden faydalanmasi dogal bir
durumdur. Matematik zekasina sahip 06grenciler agisindan bakildiginda ise programda fen
uygulamalarinin yaninda grafik, tablo, sema olusturma ve yorumlama gibi matematik uygulamalarinin
rutin olarak kullanilmis olmasi matematik zekasina sahip 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine karsi
olumlu tutum gelistirmelerine sebep olmus olabilir (Giileg ve Akkus, 2003; Kaya, Akpinar ve Gokkurt,
2006). OBP’nin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum tizerindeki etkisi gorsel zekaya sahip 6grenciler
acisindan incelendiginde ise programin uygulama boyutunda gérsel materyallerin zenginligi bu durumun
bir sonucu olabilir. Ogrenciler calisma siireci boyunca somut, elle tutulur ve gézle goériiliir nesnelerden
(cicek fideleri, tohum, toprak, bahge arag-gerecleri vb.) ve tablo, grafik, sema, kavram haritalari, ¢izimler
ve resimler gibi gorsellerden faydalandiklari i¢in gorsel zeka alani baskin 6grenciler i¢in boyle bir sonug
ortaya ¢ikmis olabilir. Belanca (1997) yapmis oldugu calismada etkinlik tiplerini zeka alanlarina gore
siniflandirdigl calismasinda kavram haritalarinin, ¢izimlerin, anlam ¢6ziimleme tablolarinin, calisma
yapraklarinin ve analojilerin 6zellikle gorsel ve matematik zekaya sahip 6grenciler tizerinde daha etkili
sonuglar verdigini ileri sirmektedir. OBP’de kullanilan ¢alisma yapraklar1 ve ¢alisma yapraklarina gomiilii
olarak sunulan kavram haritalarinin, ¢izimlerin, grafik, tablo ve semalarin ve kismen analoji ve anlam
¢oziimleme tablolarinin gorsel ve matematik zekaya sahip 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine karsi
olumlu tutum gelistirmelerine neden olmus olabilir.

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular incelendiginde, OBP'nin Fen ve Teknoloji dersine yonelik
tutum agisindan 6gretimsel problem davranislar sergileyen 6grenciler i¢in daha etkili sonuglar verdigi
goriilmektedir. Bu durum, OBP’nin 6gretim kaynakli problem davranislarin 6niine gegebilecek alternatif
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O6grenme ortamlarina yer veriyor olmasindan kaynaklanabilir (Dyment ve Bell, 2008). OBP’nin
nihayetinde bir 6gretim programi olmasi sebebiyle, daha ¢ok 6gretim kaynakli problem davranislar
sergileyen 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumsal gelisimlerine katki saglamasi normal
kabul edilebilir. Ancak elde edilen veriler OBP’nin yonetimsel problem davranislar sergileyen 6grenciler
icin de etkili oldugunu goéstermektedir. Bu bulgu, “simif disi etkinliklerde sinif hakimiyetinin zor oldugu”
algilamasini ortadan kaldiracak bir sonu¢ olarak goriilebilir (Lagin-Simsek, 2011). Okul bahgesi
uygulamalarinin gerceklestirildigi ortamlar sinif icerisinde sinif yonetimini saglamakta giicliik ceken
o6gretmenler acisindan beden dillerine daha sik bagvurabilecekleri uygun ortamlardir (Cutter-Mackenzie,
2009). OBP'nin 6zellikle sinif dis1 uygulamalarda grup calismalari ile gruplara ve bireylere sorumluluk
yuklemesi bu durumun bir sonucu olabilir. Bu anlamda, 6grencilerin 6gretmenleri ile daha saglikli iletisim
kurmalar1 ve OBP’nin 6grencilere grup c¢alismasi destekli sorumluluklar yiiklemesi 6grencilerin Fen ve
Teknoloji dersine yénelik tutumlarinin gelisiminde etkili olmus olabilir. Ozellikle Fen ve Teknoloji dersine
kars1 olumsuz tutum sergileyen ve buna baglh olarak akademik agidan basarisizlik ve sinif i¢i problem
davranislara diisme sorunu ile karsi karsiya kalan 6grenciler bu tiir ortamlarda kendilerini daha rahat
ifade edebilme firsati bulmus ve bunun sonucu olarak da derse karsi olumlu tutum sergilemeye baslamis
olabilirler.

Sonug

Yapilan c¢alisma, okul bahgesi uygulamalarinin 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarinin
gelisimleri tizerinde olumlu yonde bir etkiye sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Ayrica OBP’nin farkl
ozellikteki 6grencilerin tutumlar tizerinde farkli etkiler yarattifi da tespit edilmistir. OBP’'nin Fen ve
Teknoloji dersine yonelik bu etkisinin derecesi programin iceriginden kaynaklandig1 gibi 6grencilerin
cinsiyetlerine, sosyoekonomik diizeylerine, baskin zeka alanlarina ve problem davranis tiplerine gore de
degistigi goriilmektedir. Programin bilimi merkeze alan disiplinler aras1 bir yaklasim ile olusturulmus
olmasi, sinif ici calismalar1 destekleyen sinif dis1 uygulamalardan olusmasi ve aile ve uzman katilimlarini
destekliyor olmasi gibi i¢ o6zellikleri literatiire ve 0Ogrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik
tutumlarinin gelisimlerine katki saglamaktadir. OBP, bu anlamda kendi i¢ faktorleri ile tutumsal gelisime
katki saglarken, 6grenci 6zellikleri de bu gelisimin derecesini ortaya koymaktadir. Ogrenci 6zellikleri
acisindan incelendiginde, OBP’'nin o6zellikle erkek, yiiksek sosyoekonomik diizeye sahip, doga,
matematiksel ve gorsel zekasi baskin 6gretimsel problem davranis tipleri gosteren 6grencilerin Fen ve
Teknoloji dersine yonelik tutumlarinin olumlu yonde gelisimi i¢in ¢ok daha etkili bir program oldugu
gorilmektedir. OBP, Fen ve Teknoloji dersine ait tutuma yonelik olarak 6grencilerin katildig: etkinlik tipi
ve problem davranis diizeyleri degiskenlerinden ise etkilenmemektedir.

Kaynaklar

AKPINAR, E., YILDIZ, E., TATAR, N. ve ERGIN, 0. (2009). “Students’ Attitudes Toward Science and
Technology: An Investigation of gender, grade level, and Academic Achievement”, Procedia-Social
and Behavioral Sciences, 1(1), 2804-2808.

ALTINOK, H. (2005). “Cinsiyet ve Basar1 Durumlarina Gére Ilkégretim 5. Sinif Ogrencilerinin Fen Bilgisi
Dersine Yonelik Tutumlar1”, Eurasian Journal of Educational Research, 17, 81-91.

ALTINOK, H. ve ACIKGOZ, K. U. (2006). “Isbirlikli ve Bireysel Kavram Haritalamanin Fen Bilgisi Dersine
Yonelik Tutum Uzerindeki Etkileri”, Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 30, 21-30.

BALIM, A.G., SUCUOGLU, H. ve AYDIN, G. (2009). “Fen ve Teknolojiye Yénelik Tutum Olgeginin
Gelistirilmesi”, Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 1(25), 33-41.

BALKAN-KIYICI, F. ve ATABEK-YIGIT, E. (2010). “Science education beyond the classroom: A field trip to
wind power plant”, International Online Journal of Educational Sciences, 2(1), 225-243.

BELANCA, |. (1997). Active Learning Handbook For Multiple Intelligence Classrooms, USA: Skylight
Training and Publishing.

ISSN: 1300-302X © 2014 OMU EGIiTiM FAKULTESI



546 | M. Urey

BIXLER, R., CARLISLE, C., HAMMITT, W. ve FLOYD, M. (1994). “Observed Fears and Discomforts Among
Urban Students on Field Trips to Wildland Areas”, The Journal of Environmental Education,
26(1), 50-64.

BOZKURT O ve OLGUN 0. S. (2005). “Fen ve Teknoloji Egitiminde Bilimsel Siire¢c Becerileri”, ilkégretimde
Fen ve Teknoloji Ogretimi, Ed.: M, Aydogdu ve T. Kesercioglu, Ankara: An1 Yayincilik, s.34.

COYLE, K. (2005). “Environmental Literacy in America: What Ten Years of NEETF/Roper Research and
Related Studies Say About Environmental Literacy in the U.S.”, The National Environmental
Education & Training Foundation. www.neetf.org. adresinden 02.07.2010 tarihinde edinilmistir.

CUTTER-MACKENZIE, A. (2009). “Multicultural School Gardens: Creating Engaging Garden Spaces in
Learning About Language, Culture and Environment”, Canadian Journal of Environmental
Education, 14, 122-135.

CEPNI, S. (2010). Arastirma ve Proje Calismalarina Giris, Trabzon: Celepler Matbaacilik.

DYMENT, J. E. & BELL, A. C. (2008). “Grounds for Health: The Intersection of Green School Grounds and
Health-Promoting Schools”, Environmental Education Research, 14(1), 77-90.

FRANCIS, L. ]J. & GREER. J. E. (1999). “Measuring Attitude Toward Science Among Secondary School
Students: The Affective Domain”, Science and Tecnological Education, 17(2), 219-226.

GREENFIELD, T. A. (1996). “Gender, Ethnicity, Science Achievement and Attitudes”, Journal of Research
in Science Teaching. 33, 901-933.

GULEC, S. ve AKKUS, S. (2003). “Ilkégretim Birinci Kademe Ogrencilerinin Derslerdeki Basari Diizeylerinin
Birbiriyle iliskisi”. ilkégretim-Online, 2(2), 19-27, [Online]: http://ilkogretim-
online.org.tr adresinden 16 Ocak 2008 tarihinde indirilmistir.

JOHNSTON, J. (1996). Early explorations in science. Buckingam: Open University Press.

KANA] K. & ]. NORMANN. (1997). “Systemic Reform Evaluation: Gender Differences in Student
Attitudes Toward Science and Mathematics”. Proceedings of the 1997 Annual International
Conference of the AETS. ERIC ED 405220.

KAYA, D., AKPINAR, E. ve GOKKURT, 0. (2006). “iIlkégretim Fen Derslerinde Matematik Tabanli Konularin
Ogrenilmesine Fen-Matematik Entegrasyonunun Etkisi”, Bilim, Egitim ve Diigiince Dergisi, Cilt:6,
Say1:4

KING, K. & GURIAN, M. (2006). “Teaching to The Minds of Boys”. Educational Leadership, 64(1), 56-58.

KUBINOVA, M., NOVOTNA, J. & LITTLER, G.H. (1998). “Projects and mathematical puzzles: A tool for
development of mathematical thinking”. European Research in Mathematics Education. G5.

LACIN-SIMSEK, C. (2011). “Okul Dis1 Ogrenme Ortamlari ve Fen Egitimi”, Fen Ogretiminde Okul Dis1
Ogrenme Ortamlar1. Ed.: Canan Lacin Simsek, Ankara: Pegem Yayincilik, s.1-23.

LEKIES, K. S. & SHEAVLY, M. E. (2007). “Fostering Children’s Interests in Gardening”. Applied
Environmental Education and Communication, 6, 67-75.

MCCQY, L. P. (2005). “Effect of deMographic and Personal Variables on Achievement in Eighth-Grade
Algebra”, Journal of Educational Research, 98(3), 131.

MEB (2005). Fen ve Teknoloji Ogretim Programi. Ankara: Milli Egitim Bakanhgi, Talim Terbiye Kurulu
Baskanligi.

MILLER, P.H., BLESSING, ].S. & SCHWARTZ, S. (2007). “Gender Differences in High School Students’ Views
About Science”, International Journal of Science Education, 28(4), 363-381.

OZEKES, M. (2011). “Ergenlik Déneminde Bos Zaman Aktivitelerinin incelenmesi”. Ege Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12(1), 1-21.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 537-548


http://ilkogretim-online.org.tr/
http://ilkogretim-online.org.tr/

Okul Bahgesi Programinin Fen ve Teknoloji Dersi Tutumuna Etkisi | 547

OZUR, N. (2010). Sosyal Bilgiler Dersinde Sinif Dis1 Etkinliklerin Ogrenci Basarisina Etkisi, Gazi
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Yayinlanmamis doktora tezi, Ankara.

SABAN, A. (2002). Coklu Zeka Teorisi ve Egitim, Ankara: Nobel Yayinevi.

SADIK, F. (2006). Ogrencilerin istenmeyen Davramislar: ve Bu Davramislarla Bas Edebilme
Stratejilerinin Ogretmen, Ogrenci ve Veli Goriislerine Gére incelenmesi ve Giivengen
Disiplin Modeli Temele Alinarak Uygulanan Egitim Programinin Ogretmenlerin Bas Etme
Stratejilerine Etkisi, Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Yayinlanmamis doktora tezi,
Adana.

SARACALOGLU, A. S., SERIN, 0. ve BOZKURT, N. (2001). "Ogretmen Adaylarinin Fen Bilimlerine Yonelik
Tutumlari ile Basarilar1 Arasindaki iliski”. Ege Egitim Dergisi, 1(2), 50-59.

SERIN, 0., KESERCIOGLU, T., SARACALOGLU, A. S. ve SERIN, U. (2000). “ilkégretim Boliimii Sinif
Ogretmenligi ve Fen Bilgisi Ogrencilerinin Fenne Yénelik Tutumlar1”, IX. Egitim Bilimleri Kongresi,
2000, Erzurum.

SHE, H. C. (2001). “Different Gender Students’ Participation in The High and Low Achieving Middle School
Questioning-Orientated Biology Classroom in Taiwan”, Research in Science & Technological
Education, 19 (2), 148-158.

SIMPSON, R. D., KOBALLA, T. R.],, OLIVER, |. S. & CRAWLEY, F.E. (1994). “Research on The Affective
Dimension of Science Learning”. Handbook of research on science teaching and learning, Ed.: D.
White, New York: MacMillan Publishing Company, s.211-235.

SMITH, L. L. & MOTSENBOCKER, C. E. (2005). “Impact of Hands-On Science Through School Gardening in
Louisiana Public Elementary Schools”, HortTechnology, 15, 439-443.

TAN, M. (2005). “Yeni [lkégretim Programlari ve Toplumsal Cinsiyet”, Egitim, Bilimi, Toplum Dergisi,
3(11), 68-77.

UZUN, N. ve SAGLAM, N. (2005). “Sosyoekonomik Durumun Cevre Bilinci ve Cevre Basarisi Uzerine Etkisi”,
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 29, 194-202.

UREY, M. (2013). Serbest Etkinlik Calismalar: Dersine Yonelik Fen Temelli ve Disiplinlerarasi Okul
Bahcesi Programinin Gelistirilmesi ve Degerlendirilmesi, Karadeniz Teknik Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Yayinlanmamis Doktora Tezi, Trabzon.

WARRINGTON, G. & YOUNGER, G.M. (2000). “The Other Side of The Gender Gap”, Gender and Education.
12(4), 493-508.

YESILYURT, M., KURT, T. ve TEMUR, A. (2005). “Ilkégretim Fen Laboratuari igin Tutum Anketi
Gelistirilmesi ve Uygulanmas1”, Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 17: 23-37.

ISSN: 1300-302X © 2014 OMU EGIiTiM FAKULTESI



548 | M. Urey

The Evaluation of the Effect of the Science-Based and Interdisciplinary School
Garden Program on Students’ Attitudes towards Science and Technology Course
from Different Variables

Mustafa Ureyiii

The purpose of this study is to evaluate the effects of the School Garden Program (SGP) on students’
attitutes towards science and technology course in terms of different variables. In this scope, the answer is
saught to the question “In what level of change did SGP bring on students’ attitutes towards science and
technology course from different variables (gender, socio-economic level, intelligence areas that they
have, activity type that they took part, problematic behavior levels and problematic behavior type)?

In the study conducted “basic experimental method” is used as a research method. The research is
realized in “A” Primary School placed in Trabzon city centre, in spring semester of 2010-2011 academic
year. 95 fifth grade students from three branches are took place in the study. Data gathering process is
formed of two phases. While applications are conducted in order to define the students’ profile in the first
phase; practices are done to define the effect of the program. Before the research, in order to define
students’ profiles, students are applied Socio-economic Level Defining Questionnaire (McCoy Leah, 2005;
Uzun and Saglam, 2005), Multiple Intelligence Scale (Saban, 2002) and Problematic Behavior Scale (Sadik,
2006) . During the application process Science and Technology Course Attitude Scale (STCAS) is used,
developed by Tasdemir (2008). The effects of the School Garden Program (SGP) on students’ attitutes
towards science and technology course in terms of different variables is tried to find out via t-test, ANOVA,
Kruskal-Wallis and Mann-Whitney U tests.

School Garden Program (SGP) gives significant results on behalf of especially male [t92)=2.809, p<0.05],
who have high socio-economic level [p3-1)=0.011<0.05; p3-2)=0.001<0.05], whose nature, mathematical
and visual intelligence are dominant, who show instructional problematic behavior types [t¢7;=3.331,
p<0.05] from science and technology course. SGP does not give significant result on attitudes towards
science and technology course from activity types that students’ took part [F(2.91)=1.024, p>0.05] and
problematic behaviors level [F(2.91)=0.998, p>0.05].

The conducted study puts forward that School Garden Program (SGP) have positive effects on students’
attitudes towards science and technology course. That effect shows difference according to some features
of the students also another result of the study. Not only this effect of SGP towards science and technology
course resulted from the content of the program, but it also changes according to students gender, their
socio-economic level, their dominant intelligent areas and problematic behavior types. Some inner
features such as the program is constituted with an interdisciplinary approach by taking science into
center, composed of out-class activities which supports in-class activities and supports family and expert
participations provide contributions to both literature and development of attitudes towards science and
technology course. SGP in this sense while it provides contribution to attributional development with its
inner factors; students features puts the level of this features forward. When it is investigated from
student features point of view, it is seen that SGP is more effective program for positive development of
students attributions towards science and technology course especially male, whose socio-economic level
are high, whose nature and mathematical and visual intelligence are dominant, who show problematic
behavior types.

Key Words: Extracurricular Activities, School Garden Program (SGP), Interdisciplinary Education, Science
and Technology Course, Attitude
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Arastirma/Research

Fizik Ogretmen Adaylarinin MEB’nca Onerilen 10. Sinif Fizik
Ders Kitabina Iliskin Gériislerinin Degerlendirilmesi'

Nevzat Kavcari, Giilbin Ozkanii, Gizem Arikan®, Serap Kaya Sengérenv

Arastirmada, fizik 6gretmen adaylarinin 2007 Ortaégretim Fizik Programina gére hazirlanan
ve MEB’nca dnerilen Fizik 10 ders kitabini tanima yollarinin, tanima durumlarinin, tanima
derecelerinin, fizik programinin tiimiinii ve 10. sinif fizik programint tanima durumlarinin
belirlenmesi ve kitaba iliskin gériislerinin incelenmesi amaglanmistir. Tarama modelinin
kullanildigt arastirmanin ¢alisma grubunu 2009-2010 ve 2010-2011 égretim yillarinda
6grenim géren 68 son sinif 6gretmen aday! olusturmaktadir. Arastirmanin nicel ve nitel veri
toplama araci, Croanbach « giivenirlik katsayisit 0,92 olan 131 maddelik ders kitabi
degerlendirme dlgegi ve acik uclu sorulardan olusan ankettir. Nicel verilerin betimsel analiziyle
Fizik 10, biitiinsel ve yedi alt boyutu agisindan iyi olarak degerlendirilmig, nitel verilerin icerik
analiziyle 6gretmen adaylarinin Fizik 10’a yénelik olumlu/olumsuz diisiinceleri ve Fizik 10’un
uygulanmasina yénelik yasanan giicliikler ortaya konulmugstur. Fizik 10’un etkinlik temelli ve
6grenci merkezli olmasi, giincel yasam baglantilari ile bilimsel bilgiye ve bilimin dogasina
6nem vermesi olumlu bulunmugstur. Modern Fizik tinitesinin baglangi¢c diizeyinde verilmesi,
Fizik 10 kitabinin 6zellikle 6lcme degerlendirme yéniiyle gelistirilmesi, fizik 6gretim programi
ile ders kitaplarinin niteligine yonelik arastirmalarin; 6gretmenler, 6gretmen adaylart ve alan
egitimcilerinin goriislerinden de yararlanilarak yapilmast ve arastirma sonuglarinin
dgretmenlerle paylasilmasi énerilmistir.

Anahtar Sézciikler: Fizik égretmen adaylari, Ortadgretim Fizik Programi, ders kitabi, kitap
degerlendirme, 6gretmen adaylari gortisleri.

Giris

Egitim-68retim etkinliklerinin yiritilmesinde ders kitaplarinin kullanimi ve bu nedenle kitaplarin
bilimsel agidan incelenmeleri dnemlidir. Asagida, ders kitaplarinin temel 6zellikleri ile islevleri, ulusal ve
uluslararasi alan yazini 6rnekleriyle ortaya konulmaya ¢alisilmis; ders kitab1 degerlendirme ¢alismalari da

fizik ders kitaplariyla sinirli tutulmustur. Aralarindaki ayrilamaz iliski nedeniyle kitap incelemelersi,
O6gretim programi baglaminda ele alinmistir. Ders kitabi inceleme konusunda uluslararasi alanda kabul

1 Bu calismanin bir béliimii Tiirk Fizik Dernegi 28. Uluslararasi Fizik Kongresi (TFD-28)'nde s6zlii bildiri olarak
sunulmustur; 6-9 Eyliil 2011, Bodrum-Tiirkiye.
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gormis yontemlere ve yaklasimlara deginilmemistir; Swanepoel (2010)’'in ayrintili ¢calismasi bu agidan
onem tasimaktadir. Ote yandan, ders kitab1 inceleme 6rnekleri, ilgili dgretim programlarina paralel
bicimde; 2007 Ortadgretim Fizik Programi (OFP) o6ncesi, 2007 OFP donemi ve 2013 OFP donemi olarak
siniflanarak sunulmustur.

Ders kitabi, 6gretim programinda yer alan kazanimlar dogrultusunda hazirlanan, belirli 6lgiilere gore
incelendikten sonra 6gretmen ve 6grencilere temel kaynak olarak dnerilen bir kitaptir (Oguzkan, 1993;
Unsal ve Giines, 2004). Egitim ve ogretim etkinliklerinin planlanmasinda, uygulanmasinda,
degerlendirilmesinde ve gelistirilmesinde ders kitaplarinin 6nemli bir yeri bulunmaktadir (Giizel, Oral ve
Yildirim, 2009). Ogretim yardimi ve 6grenme deneyiminin bir parcasi olarak ders kitaplarinin kullanimi
oldukc¢a yaygindir (Issitt, 2004). Swanepoel (2010)’e gore, ders kitaplarinin incelenmesi arastirmalar ve
gorusler icin secenekler sunar; arastiricilar, ders kitaplarinin hangi 6zelliklerinin 6grenmeye katki
koydugunu belirlerler.

Arastirmalar, ders kitaplarinin 6gretim siirecinin énemli bir par¢asini olusturdugunu; bu nedenle hem
6gretmenlerin hem de 6grencilerin gereksinim ve beklentilerini karsilayacak bicimde diizenlenmesi
gerektigini vurgulamaktadir (Ogan-Bekiroglu, 2007). Glizel ve Adibelli (2011)'ye gore, 6gretim
programinin uygulayicist olan 6gretmenlerin ders kitaplarini inceleyebilecek yeterli bilgi ve beceriye
sahip olacak sekilde egitilmeleri gerekmektedir. Ellis (1997), 6gretmenlerin dogru, sistematik ve
kavramsal anlayisla dersi yiiriitmelerinde bir 6gretim gereci olarak ders kitabinin yardimci oldugunu ileri
siirmektedir. Ders kitaplari, konuya yonelik 6grenme hedeflerini, 6nemli kavramlari ve 6grenme
etkinliklerini sunar, bu nedenle 6gretim programinin bir rehberidir (Trowbridege ve Bybee, 1996, s. 342).

Ulkemiz ortadgretim fizik programlarinda 1985, 1992 ve 1996 yillarinda kimi diizenlemeler yapilmistir;
ancak, bu diizenlemelerin tiniteler, konular ve bunlarin yillara dagilimi diizeyinde kaldig1 bilinmektedir.
Program gelistirme ilkeleri dogrultusundaki ilk fizik programi taslagi, MEB’'na baglh EARGED (1998)
tarafindan gerceklestirilmistir. Program biitiinliigii ve sistematigi acisindan eksik yanlar1 olmakla birlikte,
son 15 yilda iilkemizdeki alan egitimi calismalar1 baglaminda, ortadgretim fiziginin degisik konularina
yonelik olarak bircok program gelistirme calismasi da yapilmistir (isen ve Kavcar, 2006; Kaya ve Kavcar,
2004; Kalem, Tanel ve Callica, 2004; Sariay ve Kavcar, 2009; Yal¢in ve Kavcar, 2010).

2004-2005 ogretim yilinda baslanarak liselerin dort yila c¢ikarilmasina paralel olarak fizik 6gretim
programinda, ii¢ yilda okutulan konularin dért yila yayilmasi bigiminde bir degisiklige gidilmistir. Bu
uygulamanin 6nemli eksik yanlarindan birisinin, hangi nedenle olursa olsun 6gretmenlerin program
degisikligi slirecine yeterince katilamamalaridir (Yal¢in vd., 2008). Knapp ve Peterson (1995)'a gore,
Ogretim programlarinin en temel basarisizlik nedenleri arasinda, yapilan degisikliklerde 6gretmenlerin
goriis ve inanglarinin dikkate alinmamasi gelmektedir. 2004-2006 arasindaki iki yillik siirecte program
degisiklikleri baglaminda yasanan gelismeleri belirlemek amaciyla izmir'deki fizik égretmenleriyle bir
calisma yiritilmistir (Yalgin vd., 2008). Ayni konuda fizik 6gretmen adaylariyla da bir ¢alisma yapilmas,
onlarin gériisleri belirlenip fizik 6gretmenlerinin goériisleriyle karsilastinlmistir (Ozdemir vd. 2011;
Yildirim vd., 2008).

Ders kitabi, egitim sistemimizin temel girdilerinden olan 6gretim programinin isleyisinde énemli bir gérev
iistlenir; ders kitabi degerlendirmesi, yalnizca uygun kitap secimine yonelik degildir; bu bilgiler, kitaplarin
daha nitelikli yazilmasina da ortam hazirlar (Kilig ve Seven, 2003:175). 2007 OFP’nin uygulamaya girdigi
2008 yilindan énce kullanilan fizik ders kitaplarini degerlendiren az sayida ¢alisma bulunmaktadir. Demir
vd. (2009), MEB'nin 2007 basimi 9. siif fizik ders kitabini, bir degerlendirme 6lgegi kullanarak fizik
O6gretmen adaylarinin gorisleri dogrultusunda incelemislerdir. Giizel, Oral ve Yildirim (2009), MEB’nin
2005 basimi 10. sinif fizik ders kitabini, bir degerlendirme 6lgegi kullanarak fizik 6gretmenlerinin
gorisleri dogrultusunda inceleyerek kimi diizeltme 6nerilerinde bulunmuslardir. Ogan-Bekiroglu (2007),
ortadgretim fizik ders kitaplarimi degerlendirmek amaciyla bir olgek gelistirmis; 2004-2005 &gretim
yilinda MEB’nca okutulmasi uygun bulunan, altis1 9. sinif, ikisi 10. sinif ve tigii 11. sinif olmak iizere resmi
ve 0zel basim toplam 11 fizik kitabinin uygunlugunu fizik 6gretmen adaylarinin gériisleri araciliiyla
arastirmis, kitaplarin igeriklerinde anlatim, dil ve 6gretim yontemleri ile tasarimlarinda da gorsel
ozellikler agisindan eksiklikler belirlemis; kullandig1 6l¢me aracinda yer alan 6lgiitlerin fizik kitaplarinin
analizinde bir temel olusturabilecegini, yalniz MEB’nca degil ayni zamanda fizik 6gretmenleri ve baska
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iilkelerden ders kitab1 degerlendiricilerince de kullanilabilecegini, dahasi bu 6l¢iitlerin fizik disinda baska
alanlara da uyarlanabilecegini belirtmistir.

2007 Ortaégretim Fizik Programi-9. Sinif Fizik Ogretim Programi (MEB, 2007) dogrultusunda hazirlanan
Fizik 9 ders kitabina (Kalyoncu vd., 2009) yonelik ¢ok az sayida arastirma bulunmaktadir. Fizik 9 icin
ayrintih iki calisma, izmir'deki fizik 6gretmenleriyle (Sengéren vd., 2010) ve fizik 6gretmen adaylariyla
(Tanel vd., 2010; 2013) gergeklestirilmistir. Ayrica, kitap inceleme dersi kapsaminda 6gretmen
adaylarinin hazirladiklar Fizik 9 kitabini inceleme calismalari rapor bigimine doniistiiriilerek (Kavcar,
Sengéren ve Tanel, 2010) kitap editérii ile yazarlarinina, fizik egitimcilerine ve MEB yetkililerine
iletilmistir. Aktamis vd. (2010), Fizik 9 ders kitabin1 deney tiirleri ve bilimsel siire¢ becerileri agisindan
incelemislerdir. Arslan, Tekbiyik ve Ercan (2012), Fizik 9 ders kitabini 6gretmen goriislerine gore
degerlendirmisler; 6gretmenlerin ders kitaplarina iliskin diistincelerinin cinsiyet, gérev yaptiklar1 okul
tiirli, unvan ve mesleki kidemlerine gore degismedigi ortaya konulmustur.

Cepni, Ayvacy, Senel Coruhlu, Yamak (2014), 2013 yilinda yapilan giincellemelere uygun olarak hazirlanan
9. smif fizik ders kitabinin 6gretim programinda yer alan kazanmimlara ve kazanmimlar kapsamindaki
siirlamalara uygunlugunu arastirmislardir. Kitap inceleme dersi kapsaminda 6gretmen adaylarinin
hazirladiklar1 ve 2013 OFP’na uygun Fizik 9 ders kitabin1 inceleme c¢alismalari, rapor bigimine
dontstiriilerek (Kavcar, 2014) kitap editorii ile yazarlarinina, fizik egitimcilerine ve MEB yetkililerine
iletilmistir.

2007 Ortadgretim Fizik Programi-10. Simif Fizik Ogretim Programi (MEB, 2007) dogrultusunda hazirlanan
Fizik 10 ders kitab1 (Kalyoncu vd. 2010), bir kitap degerlendirme o6lgegi (Ogan-Bekiroglu, 2007)
kullanilarak, 6gretmen adaylarinin goriisleriyle (Kavcar vd., 2011) ve fizik 6gretmenlerinin goriisleriyle
(Sengoren vd., 2011) incelenmistir. Fizik 6gretmenlerinin 10. sinif fizik ders kitabini kullanma durumlari
ve kitaba iliskin degerlendirmeleri belirlenmis; bu goriisler 6gretmenlerin ¢alismakta olduklar1 okul tiird,
hizmet i¢i egitim programina katilma durumu ve kitabi1 kullanma durumu degiskenleri agisindan
incelenmistir. Ogretmen adaylarimin gériisleri ise bu calismada ele alinacaktir. Ek olarak, kitap inceleme
dersi kapsaminda 6gretmen adaylarinin hazirladiklar Fizik 10 ders kitabini inceleme ¢alismalari, rapor
bigcimine doniistiiriilerek (Kavcar ve Sengoéren, 2011) kitap editorii ile yazarlarina, fizik egitimcilerine ve
MEB yetkililerine iletilmigtir.

2007 Ortadgretim Fizik Programina uygun Fizik 10 kitabinin 6gretmen goriisleri ve/ya da 6gretmen aday1
gorusleri dogrultusunda nicel ve nitel degerlendirilmesine yonelik olarak yayimlanmis, kitabin biitiiniinii
kapsayan bir calismaya rastlanmamistir. Ote yandan, Bahcivan ve Eraslan (2011)"1in calismalarinda, Fizik
10’un yalmizca Modern Fizik tinitesi bilimsel okuryazarlik, igerigin uygunlugu ve 6gretimsel yaklasim
acilarindan ayrintil tartisilmistir.

Bu calismada, 2007 Ortadgretim Fizik Programiyla da baglantili bicimde ve Fizik 10 ders kitabina yonelik
olarak, 6gretmen adaylarinin goriisleri alinmis, bu yolla 6niimiizdeki yillarda daha nitelikli ders kitaplar:
hazirlanmasina, kullanilmakta olan kitaplarin daha da gelistirilmesine ve kitaplarin daha etkili
kullanilmasina yonelik 6neriler gelistirilmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, izmir ilindeki bir devlet {iniversitesinde okumakta olan fizik 6gretmen adaylarinin
Fizik 10 ders kitabina iliskin goriislerinin belirlenmesi ve bu goriisler 1s18inda kitabin niteliginin
gelistirilmesi icin 6neriler ortaya konulmasidir.

Arastirmanin Problemi

Fizik 6gretmen adaylarinin 2007 Ortadgretim Fizik Programina uygun Fizik 10 ders kitabina iligkin
gorisleri nelerdir?

Arastirmanin Alt Problemleri
1. Ogretmen adaylarinin Fizik 10’un diizeyine iliskin gériisleri nelerdir?
2. Ogretmen adaylarinin Fizik 10’a yonelik olumsuz diisiinceleri/énerileri nelerdir?

3. Ogretmen adaylarinin Fizik 10 kitabinin uygulanmasina yénelik diisiinceleri/énerileri nelerdir?
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4. Ogretmen adaylarinin Fizik 10’a yénelik olumlu diisiinceleri nelerdir?

Yontem

Arastirma nicel ve nitel arastirma yontemlerine dayali tarama modelindedir (Karasar, 2013). Fizik 10 ders
kitabinmi biitiinsel ve alt boyutlariyla ele alan 6lgek ile kitabi tanima yollarina, tanima durumlarina ve
tanima derecelerine iliskin veriler nicel yonden; kitaba yonelik olumlu ve olumsuz diisiinceler ile 6nerilere
yonelik veriler de nitel yonden degerlendirilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmaya 2009-2010 ve 2010-2011 d6gretim yillarinda 5. sinifta okuyan ve Konu Alani Ders Kitabi
Incelemesi dersini alan toplam 68 fizik 6gretmen aday: katilmustir.

Bilindigi gibi, okullarda okutulacak ders kitaplarinin niteligine yonelik olarak; kitap editori, kitap
yazarlari, alanin egitim uzmanlari, dersi okutan 6gretmenler yaninda kitabi1 okuyacak ogrencilerin de
goruslerinin alinmasi, saglikli bir degerlendirme icin izlenen ve oOnerilen ydntemlerden biridir.
Arastirmanin 6rneklemini olusturan fizik 6gretmen adaylari ise 6gretim yontemleri ve teknikleri, ders
gereci tasarimi, genel ve alanin 6gretim programi, deney tasarimi, okul deneyimi ve Ogretmenlik
uygulamasi ile konu alani kitap inceleme (KADKI) dersini almis, 6gretmenlik diplomasi asamasinda
bulunmaktadirlar. Gerek Fizik 10’a yonelik bu ¢alismada, gerekse Fizik 9, 11 ve 12 i¢cin hem 6gretmenlerle
hem de 6gretmen adaylariyla yiirtitiilen ¢alismalarda (Sengéren vd., 2010; Tanel vd., 2010; 2013; Kaya
Sengoren, Donmez, Cinar ve Kavcar, 2012; Kavcar, 2012; Kavcar, Cinar, Donmez ve Kaya Sengoren, 2012;
Arikan, Karatas, Sengoren, Kavcar, 2013; Kavcar, Kirik, Kaplan, Sengéren, 2013), 68retmen adaylarinin
Ogretmenlere gore daha bilimsel, ayrintil;, tutarli ve ¢ok sayida veri ortaya koyduklar1 gézlenmistir.
Ayrica, 2007 OFP’na uygun ders kitaplarini stirekli ve ara sira kullanan 6gretmenlerin oranlarinin % 30’u
gecmedigi de anlagilmaktadir. Ogretmenler degisik gerekgelerle 6gretim programima uygun ders
kitaplarimi kullanmamakta, dahasi biiyiik bir oranda OFP’n1 benimsememektedirler. Ote yandan, égretmen
adaylariyla basarili bir bigimde yiiriitiilmiis baska kitap degerlendirme ¢alismalari1 bulunmaktadir (Ogan-
Bekiroglu, 2007; Ozdemir vd., 2011; Yildirim vd., 2008; Demir vd., 2009).

Veri Toplama Araclari

Arastirmada veri toplama araci olarak, “Fizik Ogretmen Adaylarinin Ortadgretim 10. Sinif Fizik Ders
Kitabina Iliskin Gériisleri Anketi” kullanilmistir. Anket; Kitap Degerlendirme Olgegi (KDO) ve Fizik 10’u
tanimaya yonelik secenekli ii¢ soru, ortadgretim fizik programini ile 10. sinif fizik programini tanimaya
yonelik secenekli bir soru, Fizik 10'un ii¢c acidan genel degerlendirilmesine yonelik a¢ik uglu sorulari
iceren ek sorular olmak iizere iki boliimden olusmaktadir.

Ogan-Bekiroglu (2007) tarafindan hazirlanan KDO, alt1 secenekli Likert tipinde 131 maddeden olusan bir
6lcektir ve Cronbach a giivenirlik katsayisi 0,92 olarak bulunmustur (Sengoéren vd., 2010; Tanel vd., 2010;
2013). KDO, ders kitab1 degerlendirilmesine yénelik yedi alt boyut icermektedir: Fiziksel 6zellikler (14
madde; o = 0,90), icerik (37 madde; o = 0,97), anlatim ve dil (9 madde; a = 0,94), etkinlikler (21 madde; a
=0,97), 6gretimsel destek (21 madde; a = 0,98), diizenleme (16 madde; a = 0,94), gorseller ve gosterimler
(13 madde; a = 0,96). Nitel veri toplama araci olarak acgik ug¢lu sorular kullanilmistir. Acik ug¢lu sorular
O6gretmen adaylarinin Fizik 10’a ve kitabin kullanimina yoénelik olumlu ve olumsuz disiincelerini
aktarmalarini saglamistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, KDO sonuglar i¢in frekans tablosu ve betimsel istatistik, agik uglu sorular igin icerik
analizi kullamilmistir.

Acik uclu sorulara verilen yanitlardan elde edilen verilerin icerik analizi sonucu, 6gretmen adaylarinin
gorisleri olumsuz ve olumlu olmak iizere iki gruba ayrilmistir. Olumsuz goériisler ise dogrudan kitaba
yonelik ve kitap disi etkenlere yonelik olarak ayrilmis ve Onerilerle birlikte verilmistir. Bu olumlu ve
olumsuz gorisler ayrica kendi iclerinde alt kategorilere ayrilarak sunulmustur.

Bu kategoriler belirlendikten sonra ¢ arastirmaci da yanitlar birbirinden bagimsiz olarak okuyarak
gorislerin hangi kategorilere girdiklerini belirlemislerdir. Degerlendirme sonrasinda her arastirmacinin
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kategori belirlemeleri arasindaki uyum katsayis1 0, 89 olarak bulunmustur. Bu deger, arastirma
kapsaminda yapilan degerlendirmenin giivenilir oldugunu gostermektedir (Fraenkel ve Wallen, 1996:
164).

Bulgular

Bu boéliimde arastirmanin alt problemleri ve problemlere yonelik bulgular sirasiyla verilmistir. Veriler
nicel ve nitel yontemlerle elde edildigi i¢cin bulgular da ikiye ayrilarak sunulmustur.

Nicel Bulgular

Fizik 6gretmen adaylarinin Fizik 10 kitabini tanima yollar1 Tablo 1’de goriilmektedir. 68 6gretmen
adayindan 64’ii KADKI, 37’si de fizik 6gretim yéntemlerinin islendigi derslerde ayni zamanda ortadgretim
ders kitaplarini tanima firsati bulduklarini belirtmektedirler; buna gore Fizik 10 ders kitabini tanimada en
etkili yol kitap inceleme dersidir.

Tablo 1. Fizik Ogretmen Adaylarinin Fizik 10 Kitabin1 Tanima Yollar:

Fizik 10 kitabini tanima yolu Ogretmen aday1 sayis1
Konu Alani Ders Kitabi Incelemesi (KADKI) 64
Ozel Ogretim Yéntemleri I-1I dersleri 37
Ogretmenlik Uygulamasi dersi 21

Okulda ya da dershanede ders verme

Ozel ders verme

Fizik 6gretmen adaylarinin Fizik 10 kitabini tanima durumlar1 Tablo 2’de gériilmektedir; adaylarin ¢ogu
kitaptaki tiim initeleri tanimaktadir. Bu durum Kkitaba iliskin gercege yakin degerlendirme yapabilmek
acisindan olumlu sayilabilir.

Tablo 2. Fizik Ogretmen Adaylarinin Fizik 10 Kitabin1 Tanima Durumlari

Fizik 10 kitabini tanima durumu Ogretmen aday1 sayisl

Kitabin yalniz bir linitesi

Kitabin birkag tinitesi 21
Kitabin tiimi 47
Toplam 68
Fizik 6gretmen adaylarinin Fizik 10 kitabim1 tanima dereceleri Tablo 3’te gorilmektedir; adaylarin
yariya yakini Kitabi iyi derecede tanidiklarini belirtmektedirler. Ogretmen adaylarinin 1-5 puan

araligina gore 3,76 olan ortalama tanima derecelerine dayanarak, grubun ders kitabini iyi derecede
tanidiklarin diistindiikleri séylenebilir.
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Tablo 3. Fizik Ogretmen Adaylarinin Fizik 10 Kitabim1 Tanima Dereceleri

Kitabi tanima derecesi Ogretmen aday1 sayis1

Not (1-5) Aralik (0-100)

1 0-20 -

2 21-40 4

3 41-60 18

4 61-80 36

5 81-100 10

Toplam 68

Fizik 6gretmen adaylarinin Ortadgretim Fizik Programini tanima dereceleri Tablo 4’'te gorilmektedir.
Ogretmen adaylarinin yaklagik % 601 hem fizik 6gretim programini genel 6zellikleriyle tamidigini hem de
10. sinif fizik programini tanidigini belirtmislerdir.

Tablo 4. Fizik Ogretmen Adaylarinin Ortadgretim Fizik Programinin Genel Ozelliklerini ve 10. Sinif
Programinin Ozelliklerini Tanima Durumlari

Tanima Durumlar1 Ogretmen aday sayisi
Programi genel 6zellikleriyle tanima 18
10. sinif programini tanima 9
Her ikisi birden tanima 41
Toplam 68

Arastirmanin birinci alt problemi, “Ogretmen adaylarimin Fizik 10’un diizeyine iliskin gériisleri nelerdir?”
olup bunu yanitlamak i¢in yapilan betimsel istatistik sonuglari Tablo 5’te verilmis; KDO’nin biitiinii ve yedi
alt boyutu icin madde sayilari, puan araliklari, ortalama puanlar ile verilen yanit puanlarinin ortalamalari
ve degerlendirme sonucu gosterilmistir. Degerlendirmede, KDO puan araliklar esit bes araliga béliinerek
diizeyler ¢ok zayif, zayif, yeterli, iyi, cok iyi olarak siniflandirilmistir.

Tablo 5. KDO’'ne Verilen Yanitlarin Betimsel istatistik Sonuglari
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Kitabin geneli 131 0-655 327,5 441,2 Iyi
1. Fiziksel Ozellikler 14 0-70 35 48,3 Iyi
2. Kitabin Icerigi 37 0-185 92,5 115,3 fyi
3. Anlatim ve Dil 9 0-45 22,5 32,1 iyi
4. Etkinlikler 21 0-105 52,5 79,5 iyi
5.0gretimsel Destek 21 0-105 52,5 63,8 fyi
6. Diizenleme 16 0-80 40 52,2 iyi
7.Gorseller/Gésterimler 13 0-65 32,5 459 fyi

Tablo 5’te goriildiigii gibi, 6gretmen adaylarinin ders kitabina verdikleri ortalama puanlara gore adaylar,
besli degerlendirme 6lgeginde biitiinsel agidan ders kitabini iyi derece ile ve ayrica tiim yedi alt boyut i¢in
de kitabu iyi olarak nitelendirmislerdir.
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Nitel Bulgular

Bu béliimde, 6gretmen adaylarinin Fizik 10 ders kitabina yonelik diisiincelerinin ayrintilarina ulasabilmek
icin sorulan ac¢ik uclu sorularin analizleri alt problemlerle birlikte verilmistir.

Arastirmanin ikinci alt problemi, “Ogretmen adaylarinin Fizik 10°a yonelik olumsuz diisiinceleri/énerileri
nelerdir?” olup bunu sinamak i¢in yapilan i¢erik analizinin sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Ogretmen Adaylarinin Fizik 10 Kitabina Yénelik Olumsuz Diisiince ve Onerileri (f: Frekans)

Diisiince Toplam

1. Konu siralamasi uygun degil

2. Siralamada matematik kullanimi dikkate alinmali/Konu anlatimi fazla s6zel

3. Etkinlik ve deneyler konularin basinda verilmeli

. Modern Fizik linitesi verilmemeli 29

. Modern Fizik iinitesi dalgalar iinitesinden sonra verilmeli

. Modern Fizik baslangi¢ diizeyinde verilmeli

wly|s OR[N ]|ul| -

[uny
[y

. Konu basliklar1 net belirtilmemis

(o)}

. Etkinliklerin amaci belirtilmiyor/Etkinliklerin baslklar1 ipucu vermiyor

4
5
6
7. Unite basinda, ‘Neler 6grendik?’ kismi olmali
1
2
3

Nel

. Kavramlar net verilmemis;konu i¢inde anlatilmak istenenler net degil; konu sinirlar
net degil 32

4. Ogrenci i¢in bir bagvuru kitab niteligi tasimiyor

5. Etkinlik sonuglarinin nedenleri agiklanmamis

6. Uniteler birbiriyle iliskilendirilmemis

. Bagint1 ¢ikarimi eksik

. Bagintilar yeterince belirtilmemis

. Anlatim ylizeysel/yetersiz

. Birimler, geviriler ve simgeler yeterince agiklanmamis

. Konu anlatimi eksik

. Konu anlatimi daginik (iliski az/bag yok)

. Kavram haritalarina, kavram karikatiirlerine ve kavram agina yer verilmemis 48

. Konu sonu 6zeti olmali

O |0 (N ||| |W (N |-

. Konular yakindan uzaga ilkesiyle verilmeli

10. Senaryolarin islevi yok

11. Kimi yazim yanlislarinin bulunmasi

12. Kavram yanilgilar1 giderilmiyor

R R, WRrINWIO (AU | DR[O DR R ]|W[IN

13. Kimi yerlerde yabanci sézciiklerin Tiirk¢e okunuslari yer almiyor
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1. Kitabin dili 6grenci diizeyinin ¢ok altinda

2. Kitap okul tiirlerine gore farkh diizeylerde diizenlenmeli (Meslek liselerinin se¢meli
fizik dersi i¢in uygun degil)

o)}

3. Etkinlikler 6grenci diizeyine hafif geliyor

4. Kitap meslek liseleri i¢in uygun

5. Kitap meslek liseleri i¢in uygun degil

6. Giinlik yasamdan verilen 6rnekler 6grenci diizeyinin altinda/6grenci diizeyine
uygun degil

(S 0 B B N |

7. Sorular ¢ok basit ve ylizeysel

8. Arastirma Odevleri 6grenci diizeyinin iistiinde

9. Etkinliklerin zorluk diizeyleri dengesiz

10. Ogrencilerin fizige olan ilgileri goz éniinde bulundurulmali

11. Senaryolarin diizeyi ve niteligi diisiik; arttirilmal

12. Kitap 6grenci diizeyine uygun degil

13. Okuma pargalar1 6grenci diizeyinin altinda

14. ‘Pif noktalary’, ‘Meraklisina’ gibi bolimler eklenmeli

15. Problem ¢6zme becerisini sinayamiyor

16. Modern Fizik iinitesinde diislince deneyleriyle problemlerin diizeyi uyumlu degil

67

. Konu yogunlugu ¢ok fazla

. Konu yogunlugu ¢ok az

. Basit etkinlikler ¢ikarilmali

. Gereksiz ayrintilar var

. Etkinlikler gelistirilmeli, ylizeysel gecilmemeli

. Etkinlikler basitten karmasiga verilmemis

. Performans 6devleri ¢cok ayrintili

. Islevsiz etkinlikler var

O |0 (N || DW=

. Bazi etkinlikleri siifta yapmak zor

10. “Cok sayida gereksiz hikaye var.”

11. Paragraflar ¢ok uzun

12. “Hikaye yerine giincel 6rnekler verilmeli.”

32

1. Degerlendirme sorulari igerikle uyumsuz

2. Ornekler kolay, konu sonu sorularinin ¢éziimiine yénelik degil

3. Unite baslarinda yalnizca bilissel alan hedefleri var

1. Deneyler anlasilir degil

2. Gereginden fazla proje var

3. Proje 6devleri ve deneyler bireysel farkliliga 6nem vermiyor

Alr|lrRiRPR|IN|IR[R|IdM|IRIRrRlOINMNINW|A|[MlwWw|N|[R[IN|RPRlO|ld|O|N|[]| ]|

47
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1. Uygulama ve ¢alisma sorulari yeterli sayida degil 13

2. Ornekler, arastirma 6devleri yetersiz/az 17

3. Etkinlikler ¢ok fazla/ arastiralim boliimii ¢ok fazla 14

4. OSYM’nin bagvuru kaynagi oldugunu hissettirecek érnek soru cesitliligi olmali 1

5. Coziimli 6rnek sayisi az 11

6. Senaryolar ilgi cekmiyor 3

w

7. Bilim insanlarinin yasamlari ve calismalari kitabin sonunda degil, ilgili konu icinde
yer almali

8. Hazirlik calismalarina yer verilmemis

9. Senaryolar gelistirilebilir 82

10. Ornekler tek tip

== N W

11. “Etkinliklerden sonra o6rnek problem c¢oéziilerek problem ¢ézme becerileri
gelistirilmeli.”

12. “Etkinlik adlar1 etkinligin igerigiyle iliskili olacak sekilde degistirilmeli.”

13. Kimi etkinlikler bilimsel ciddiyetten uzak

14. Test teknikleri soru cesitliliginden yoksun

15. Ogrencilerin hazirbulunusluklarini élgecek etkinlikler yok

16. Etkinlikler gelistirilmeye elverisli degil

17. Problemlerde verilen kimi biiytikliikler gercek deger araliklariyla 6rtiismiiyor

. Kitabin kapagi daha ilgi cekici olmali

. Kagit ve baski kalitesi artmal

. Renkler soluk

. Not tutmak i¢in sayfalarda uygun bosluklar bulunmamasi

R IN|IN[O|O0|IN|FR|IN[|FRL]|DN

. Kitabin sonuna ‘Dizin’ eklenmeli

[u=y
~

. Onemli tanimlar ve bagintilar belirgin degil, vurgulama yapilmali

. Baski ilgi ¢cekici olmal

. Resimlerin altinda gerekli agiklama yok 58

O |0 (N ||| |W(N |-

. Resimler net degil

10. Bazi iinitelerde yazilar sikisik

11. igindekiler kismi kullanisli degil (alt baghklar da bulunmali)

12. Renkler ilgi cekmiyor. “Daha canli enerjik renkleri iceren bir kitap olmali.”

13. “Kitabin arkasinda sayisal yanith sorularin ¢éziim yolu da yer almalidir.”

14. Sekillere numara verilmemis

15. flgi cekici fotograflar olmali

1. Ogrenci performansina dayah olusu 6lcme degerlendirmede zorluga yol aciyor

2. Olgme degerlendirmeye yénelik élciitler kitabin iginde yer almiyor

3. Problemlerin yaninda yorum yapilacak sorular da yer almal

4. Olgme degerlendirme yaklasimi eksik kalmig

R IN|RP[I[N|R[RPR|R[RPR|RP[W[FR|BD[D]W

5. “Ogretim programinda yer alan tutum ve deger kazanimlarina ulagilip ulasilmadig
belirlenememektedir.”
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Arastirmanin (giincii alt problemi, “Odretmen adaylarimin Fizik 10 kitabinin uygulanmasina yénelik
diisiinceleri/énerileri nelerdir? olup bunu sinamak i¢in yapilan igerik analizinin sonuglar1 Tablo 7’de
verilmistir. Bu alandaki diisiinceler, dogrudan kitabin kendisiyle degil, kitap dis1 olumsuz etkenlerden
kaynaklanan giicliiklerle ilgilidir.

Tablo 7. Ogretmen Adaylarinin Fizik 10’un Uygulanmasina Yénelik Yasadiklar Giigliikler (f: Frekans)

Kategori

Diisiince

Toplam

1.Uygulamada okul-
ogrenci kosullari

. Kalabalik siniflarla 6grenci merkezli egitim yapilamiyor

. Okullarda etkinlikleri yapacak arag¢ gere¢ yok

. “Ogrencilerin ilkégretimden donaniml gelmeleri gerekiyor.”

. Kitap 6grenciyi sinifa bagh kiliyor

. Ogrencinin tekrar yapmamasi sarmal yapiy1 islevsiz kiliyor

2. 0SS ile uyum

. Ders kitab1 LGS-LYS ile uyumlu degil

. 0SYM’nin soru yelpazesi kitap igeriginden farkl

. Program ve kitap icerigine uygun olarak LGS-LYS sistemi

WD | O =N =DN[N| -

Gegmis yillarda LGS-LYS'de ¢ikan sorulara yer verilmeli

17

3. Fizik Ogretim
Programi/Sarmal
yaplya uyum

“Ogrenme alanlarimin tiimiinii kapsamiyor.”

“Programin sarmal yapis1 tam olarak yansitilmamis.”

Sarmal yapiy1 dogru bulmama

Probleme dayali 6grenme (PDO) yaklasimi yeterince uygulanmamis

4. Uygulamada destek

1

2

3

4

5

1

2

3
degistirilmeli
4.

1.

2.

3. “Yapilandirmaci yaklasima uygun degil.”
4,

5.

1.

Ogretmenler yeni fizik 6gretim program uygulayicihg1 egitiminden
gecirilmeli

N S SN N [ S IS W

2. Ogretmen el kitabi/kilavuz kitap gerekli

3. Ogrenci el kitabi/calisma kitabi gerekli

4. Konu anlatimy, projeler ve etkinlikler icin animasyon, video ve CD’ler
verilmeli

5. Deneyler i¢in hizmet i¢i egitim verilmeli

6. Kitap i¢in hazirlanmis site olmal

7. Ogretmenler icin yol gosterici degil/Kitap 6gretmene rehberlik
yapmal (Ogretim yontem ve teknikleri agisindan)

8. Farkli 6gretim yontemleri ve 6grenme ortamlarinin kullanilmamasi

39

5. Uygulamada siire

1. Etkinlikler ¢ok fakat siire yetersiz

10

2. Ders saati arttirilmal

3. Ders saatinin az olmasi 6gretim programini islevsiz kiliyor

18

Arastirmanin dérdiincii alt problemi, “Ogretmen adaylarimin Fizik 10’a yénelik olumlu diisiinceleri
nelerdir?” olup bunu sinamak icin yapilan icerik analizinin sonuclar1 Tablo 8'de verilmistir. Ogretmen
adaylarinin olumlu diisiinceleri sekiz kategoride toplanmistir. Fizik 10 kitabinin etkinliklere dayali ve
6grenci merkezli olusu, kitap icerigine yonelik goriisler ile kitabin 6gretim programina ve programin
felsefesine uygunlugu 6ne ¢ikmaktadir.
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Tablo 8. Ogretmen Adaylarimin Fizik 10 Kitabina Yénelik Olumlu Diisiinceleri (f: Frekans)

Kategori Diisiince f | Toplam
1. Deney gorsellerinin fotograflanmis olmasi 3
1. Gorsel Fiziksel 2. Gorsel ve fiziki yonleri olumlu 17 26
3. Renkli olusu dikkat ¢ekiyor 3
4. Not tutulabilmesi icin bosluklar var 3
1. Etkinliklerin fazla olusu 20
2. Etkinlige dayali olusu 9
3. Ogrenci merkezli
4. Konugma ve tartisma agirlikl 4
2. Etkinlik temelli/Ogrenci 5. Ogrenciyi sorgulatmaya alistyor 11 95
merkezli olusu 6. Yaparak yasayarak 6grenmeyi destekliyor 21
7. Ogrenciyi aktiflestiriyor (Etkinlikler yoluyla) 18
8. Bilisim ve iletisim becerilerini arttiriyor 4
9. Ogrenci bilgiyi kesfediyor 1
10. Ogretimi arag gereglerle somutlagtirtyor 2
1. Bilimsel bilgiyi 6gretme/6grenme yaklasimi olumlu 2
3. Bilimsel bilgiye ve bilimin 2 0{156;, kaynakgea, simgeler cizelgesi ve bilim insanlarinin yasam 1
dogasina 6nem vermesi oylfulerl var 12
3. Ogrencilerin bilimsel gelismeleri kesfetmelerini /arastirmalarini 9
sagliyor
1. Glnliik yasamla baglanti kurulmasi olumlu 25
4. Glincel yasam baglantilar1 28
2. “Bu kitaptaki en 6nemli nokta yasam temelli olmas1.” 3
1. Arastirma ve proje ddevleri 6gretici 6
2. Kavram haritasi vb. eglenceli, kavratici 1
3. Deney ve etkinliklerin ucuz ve basit ara¢ gereclerle yapilabilir 3
olmasi
4. Bilissel, duyussal ve devinissel kazanimlar1 edindirmesi 4
5. Biitiinsel ve ¢ok yonlii gelisimi saghyor 4
6. Kitap ilgi cekiyor 3
7. Ogrencilere dersi sevdiriyor /6grenciler sikilmiyor 5
8. Degisik dgretim yontemlerinin kullanilmasi 1
] 9. Etkili ve kalic1 6grenmeyi sagliyor 11
> Igerik 10. Ogrenmeyi 6gretiyor 2 76
11. Her 6grenci diizeyine uygun etkinliklerin bulunmasi 5
12. Etkinlikler ayrintil, anlasilir 2
13. Ogrenmeleri zayif 6grencilerin 6grenmesini kolaylastiriyor 1
14. Kitap 6grenci diizeyine uygun 5
15. Etkinlikler ve arastirma boliimleri kitabin en 6nemli 6zelligi 1
16. Ezbere 6grenmeyi yikmasi 6
17. Diiz anlatimin sikiciligindan kurtarmasi 4
18. Modern Fizik linitesinin kitaba alinmasi 6énemli 1
19. Okuma pargalari ilgi cekiyor 1
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20. Anlatim acik ve anlasilir 3
21. Anlatim yalin 3
22. Kitaptaki bilgiler basitten karmasiga siralanmis 3
1. Kitap, 6gretim programinda yer alan sarmal yapiya uygun 14
6. Sarmal yap1 25
2. Kitabin sarmal yapiya uygun olusu on bilgiye katki sagliyor 11
1. Yapilandirmaci 6grenme kurami agisindan kitap 6gretim 31

7. Programin felsefesine ve programinin felsefesine uygun

programa uygunluk 2.“9. Sinif kitabina gore daha iyi hazirlanmis.” 8 46
3. Ogretim programina uygun olusu
1. Olgme degerlendirmede farkli yaklasim ve tekniklerin kullaniiyor | 10

8. Olgme/Degerlendirme olmasi 11

2. Siire¢ degerlendirmeye yonelik olmasi 1

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Fizik 6gretmen adaylarinin Fizik 10 ders kitabin1 tanimalarinda, hemen hemen tiimii icin KADKI, yaridan
cogu icin Ogretmenlik Uygulamasi ve yaklasik iicte biri i¢in de Ozel Ogretim Yoéntemleri derslerinin etkili
oldugu anlasilmaktadir (Tablo 1). Basarili bir fizik 6gretiminin gerceklestirilmesi dogrultusunda
ortadgretim fizik 6gretim programi ile buna uygun hazirlanan ders kitaplarinin incelenmesinin 6nemi goz
ontne alindiginda, hizmet 6ncesi 6gretmen yetistirme programlarinda anilan derslerin islevlerine uygun
yuritilmeleri geregi ortadadir.

Fizik 6gretmen adaylarinin Fizik 10 kitabin1 tanima durumlari incelendiginde (Tablo 2), kitabin birkag
tinitesinden c¢ok, kitabin tiimiiniin taniniyor olmasi, 6gretmen yetistirmede hedefe ulasma agisindan
olumlu bir gosterge olarak degerlendirilmistir. Fizik 6gretmen adaylarinin biiyiik ¢ogunlugunun Fizik 10
ders kitabini iyi derecede (3,76/5) tanidiklarini diisiinmeleri (Tablo 3) olumlu bulunmustur.

Fizik 6gretmen adaylarinin yaklasik % 60’1nin hem 2007 Ortadgretim Fizik Programini genel 6zellikleriyle
tanidigin1 hem de 10. simif programini tanidigini belirtmeleri (Tablo 4), ders kitabinin tiimiini iyi
derecede tanima sonuglariyla (Tablo 2 ve 3) birlestirildiginde, hem onlarin yetistirilmeleri hem de ders
kitaplarinin 6gretim programi ile baglantili incelenmesi ¢alismalarinda saglikli verilerin elde edilmesi
yoniinden olumlu bulunmustur.

Kitap Degerlendirme Olgegi (KDO)'ne verdikleri puanlarin ortalamasina gére 6gretmen adaylan Fizik 10
kitabini biitiinsel yonden iyi, ayrica kitabin yedi alt boyutunun her birini de iyi olarak nitelendirmislerdir
(Tablo 5). Ote yandan, arastirmanin ¢alisma grubunun yarisini olusturan toplam 34 Kkisilik 10 grubun Fizik
10’a yénelik inceleme raporlarinda (Kavcar ve Sengoren, 2011), KDO benzeri yedi alt boyutlu bir élcek
(Kilig ve Seven, 2003) araciligiyla, anilan kitaba verilen ortalama puanin yaklasik 76 olmasi da yapilan
degerlendirmenin tutarhligin1 gostermektedir. Fizik 9 kitabina yonelik o6gretmen adaylari ile
gerceklestirilen bir ¢alismada (Tanel vd., 2010; 2013), Fizik 9 ders kitabinin biitiinsel yénden iyi, bir alt
boyutta yeterli ve alt1 alt boyutta iyi bulunmus olmasi, Fizik 10’un biraz daha  nitelikli bir ders kitab1
olmasinin bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Ayrica, fizik 6gretmenleriyle yapilan c¢alismada
(Sengéren vd., 2011), KDO’ne verdikleri puanlarin ortalamasina gére 6gretmenlerin Fizik 10 kitabini
biitliinsel yonden yeterli, kitabin yedi alt boyutundan besini yeterli, ikisini iyi olarak nitelendirdikleri
goriilmektedir. Buna gore, asagida nitel verilerin incelenmesinde de gorilecegi iizere, Fizik 10 kitabinin
olumlu ydnlerinin 6gretmen adaylarinca nicel ve nitel yonlerden daha tutarh bicimde ortaya konuldugu,
oysa ayni kitabin 6gretmenlerce daha olumsuz bulundugu sonucuna ulasilmaktadir.

Ogretmen adaylan Fizik 10 kitabini; konu siralamasi, agiklik/netlik, anlatim, 6grenci diizeyine uygunluk,
icerigin yogunlugu, i¢ uyum, deneyler/projeler, 6rnekler/sorular/etkinlikler, gorsel/fiziksel yap ile 6l¢gme
ve degerlendirme gibi kategoriler altinda elestirmektedirler (Tablo 6). Bunlardan 6nemli goriilenlerin bir
kismi1 asagida tartisilmistir.

Kitabin ‘konu siralamasr’, temelde Modern Fizik iinitesi yoniinden uygun bulunmamakta, bu baglamda
Modern Fizik tinitesinin verilmemesi ya da Dalgalar iinitesinden sonra yer almasi ve ayrica bu iinitenin
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baslangi¢ diizeyinde verilmesi istenmektedir. Bu konudaki degerlendirmeler, Sadoski (2001)'nin “Ders
kitabinda verilen bilgiler 6grencinin zihinsel gelisim diizeyine uygun olmali, konular ise somuttan soyuta,
basitten karmasiga, kolaydan zora bir sira izlenmelidir.” 6nermesi dogrultusunda yapilmaldir. Bir
0gretmen adayinin, “Modern Fizik {initesinde yer alan 151k yapisi, Michelson Morley deneyinde kirinim gibi
bilgiler verilmis. Dalga konusunu tam bilmeyen bir 6grenci bu konuyu 6grenmekte zorluk cekebilir.”
gorusi lzerinde tartisilabilir. Bes tinite iceren Fizik 10'un pek ¢ok acidan en dikkat ¢ekici {initesinin
Modern Fizik oldugu anlasilmaktadir (Bah¢ivan ve Erarslan, 2011).

‘Aciklik/netlik’ baglaminda, konu bagliklarinin ve etkinlik amaglarinin belirtilmemesi; ‘anlatim’ icin
kavram haritalarina, kavram Kkarikatiirlerine ve kavram aglarina yer verilmemesi, anlatimin
yuzeyselligi/yetersizligi ile bagintilarin yeterince belirtilmemis oldugu; ‘6grenci diizeyine uygunluk’ i¢in
etkinliklerin zorluk diizeylerinin dengesizligi, etkinliklerin 6grenci diizeyine hafif gelmesi ile sorularin ¢ok
basit ve ylizeysel olmasi; ‘igerigin yogunlugu’ icin islevsiz etkinlikler ile gereksiz ayrintilarin varligy; ‘i¢
uyum’ i¢in 6rneklerin kolay, konu sonu sorularinin ¢éziimiine ydnelik olmayisi; 6gretmen adaylarinin
goris ve onerileri icinde ikinci biiyiik frekansa sahip ‘6rnekler/sorular/etkinlikler’ kategorisi icin drnekler
ve arastirma ddevlerinin yetersizligi/azligl, etkinlikler ile arastiralim bdliimlerinin ¢ok fazla oluslari,
uygulama ve c¢alisma sorularinin yeterli sayida olmamasi ile ¢ozimli o6rnek sayisinin azhg;
‘gorsel/fiziksel yap1’ i¢in 6nemli tanimlara ve bagintilara vurgu yapilmamasi, kagit ve basim kalitesinin
disukligu ile kitap kapaginin ilgi c¢ekici olmamasi; ‘6lgme ve degerlendirme’ icin de o6l¢me
degerlendirmeye yénelik dlciitlerin kitabin icinde yer almamasi ve “Ogretim programinda yer alan tutum
ve deger kazanimlarina ulasilip ulasilmadigi belirlenememektedir.” saptamasi 6nemli elestiriler olarak
belirlenmistir. Windschitl (2002)’e gore, 6gretme 6grenme siirecinde gerceklestirilen etkinliklerde, bu
etkinliklerin arkasinda yatan amag¢ ¢ogu kez goz ardi edilmekte, etkinlikleri amacinin tam belirtilmemis
olmasi da etkinliklerin hedefine ulasamamasina neden olmaktadir.

Fizik 6gretmen adaylarinin ac¢ik ug¢lu sorulara verdikleri yanitlardan secilen ve Tablo 6’daki kategorilerde
yer alan goriisler kapsaminda asagidaki 6rnek ciimleler dikkat ¢ekici bulunmustur:

“Modern Fizik iinitesinde ¢ok kolay etkinliklerle konu anlatilmis, sonra gorecelik formiilleri
ogrenciye c¢ikarilislariyla birlikte karmasik sekilde verilmistir. Yani konular ¢ok basitge
anlatilmaktadir fakat formiil ve problemlerin zorluk dereceleri fazladir.”

“Gincel ornekler verilmeye calisilmis, fakat kimi 6rnekler 6grenciler icin uygun degil.
Ornegin, 6grencilerin Tiirkiye’de pek karsilarina ¢cikmayan spor dallari 6rnek verilmis.”

“Unite baslarinda yer alan hedeflerden sadece bilissel alanla ilgili hedefler var. Duyussal ve
psikomotor alan o©nemsiz izlenimi yaratiyor. Programin temel yaklasimi acisindan
baktigimizda eksiklik oldugunu diisiiniiyorum.”

“Konu iginde ve konu sonunda yer alan problemler, yapilandirmaci yaklasima uygun degil.
Problemler bir olay 6rgiisii iginde verilmiyor, sadece kavram ve sayisal veriler verilmis.”

“Kitabin 6grencilerin problem ¢6zme becerilerinin sinanmasinda sinirli  oldugunu
distiniiyorum.”

“Kitabin eksik kaldigi en o©nemli nokta, etkinliklerin o6rneklerle birlikte homojen
dagitilmamasidir. Bazi tinitelerde etkinlik sayisi fazlayken, 6rnek sayisi yetersiz gelebiliyor.”

“Unitelerde konular bashklar halinde ayrilmadig: icin 6grenciler tinitede tam olarak neyi
6grendiklerinin farkina varamiyor.”

“Kavram haritas1 adiyla verilen yapilar kavram haritas1 hazirlanmasina yonelik kurallara
uygun degil.”

Ogretmen adaylarinin dogrudan Fizik 10 ders kitabina degil fakat kitabin uygulanmasina yoénelik
yasadiklar1 giicliikler/kitap disi etkenler bes kategoride incelenmistir (Tablo 7). Aslinda, 6lgme araci
olarak uygulanan ankette bu duruma yonelik bir soru yer almamasina karsin, gerek 6gretmen adaylarinin
Fizik 9’a (Tanel vd., 2010; 2013) gerekse fizik 6gretmenlerinin Fizik 9 (Sengdren vd., 2010) ve Fizik 10’a
(Sengoren vd., 2011) yonelik ¢alismalarinda, kitap dis1 etkenlerden kaynaklanan benzer giigliikleri dile
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getirmeleri ilging bulunmustur. Bu alanda 6ne ¢ikan sorunlar ve dneriler 6nem sirasina gore asagida
belirtilmistir:

‘Okul-6grenci kosullar’’ kategorisinde kalabalik siniflarla 6grenci merkezli egitim yapilamadigi ve
okullarda etkinlikleri yapacak ara¢ gere¢ yoklugu gozlemleri (Bir 6gretmen adayi, “Staja gittigim okullarda
Ogretmenlerin ¢ogu kitab1 kullanmiyor.” demektedir.); ‘uygulamada destek’ kategorisinde 6gretmen el
kitabi/kilavuz kitap, 6grenci el kitabi/calisma kitabi ve konu anlatimi, projeler ve etkinlikler icin
animasyon, video, CD’ler verilmesi ve 0zellikle 6gretmenlerin 2007 Ortadgretim Fizik Programi
uygulayiciligl egitiminden gecirilmeleri onerileri ile farkli 6gretim yontemleri ve 6grenme ortamlarinin
kullanilmamasi gézlemi dikkat ¢ekici bulunmustur. Ogrenci merkezli egitimin yapilmamasinda kalabalik
siiflarin etkisi yadsinmamakla birlikte, daha dnemli etkenin 6gretmenlerin 6gretim programi ve ders
kitaplary, 6gretim ara¢ gereci hazirlama, 6gretim yontemleri ve Ogrenme ortamlar1 konularinda
yetistirilmeleri oldugu rahatlikla ileri siirtilebilir.

‘Uygulamada siire’ kategorisinde, etkinliklerin ¢ok fakat siirenin yetersiz ve ders saatinin az olmasinin
ogretim programini islevsiz kilmas1 goriisleriyle ders saati arttirilmali énerisi; ‘0SS ile uyum’
kategorisinde, ders kitabinin LGS-LYS ile uyumlu olmadigi ve OSYM’nin soru yelpazesinin Kitap
iceriginden farkli oldugu gorisleri ile program ve kitap icerigine uygun olarak LGS-LYS sisteminin
degistirilmesi Onerisi 6ne c¢ikmaktadir. Bir 6gretmen adayr bu konudaki goriisiinii soyle dile
getirmektedir: “Basarinin olglitii uygulanan se¢me sinavlar1 oldugu siirece, ders kitaplar1 ne kadar
gelistirilirse gelistirilsin 6gretmen ve Ogrenciler tarafindan hak ettigi degeri géremeyecektir.” Benzer
gorislere ve onerilere Tanel vd. (2010; 2013), Sengdren vd. (2010) ile Sengoren vd. (2011)'nin
calismalarinda da karsilasilmasi, hem 6gretmenler hem de 6gretmen adaylar1 agisindan ders kitabinin
kendisinden de 6nde gelen temel belirleyici durumun, basta sinav sistemi ve ders siiresi olmak tlizere kitap
dis1 etkenler oldugunu ortaya koymaktadir. Kitap disi1 etkenlerin olumsuz etkilerinin uygulamanin icinde
olan 6gretmenlerce yogun bicimde dile getirilmesi olagan karsilanmakla birlikte, zorluklarin 68retmen
adaylarinca da ortaya konulmasi ilging bulunmustur. Bu durum, 6gretmen adaylarinin ders kitaplariyla
0SS sinav sistemi arasindaki uyumsuzluktan tedirgin olduklarinin bir géstergesi olarak degerlendirilebilir.
Kitabin sinav sistemine degil de, sinav sisteminin 6gretim programi ve ders kitaplariyla uyumlu olmasi,
bunun ardindan, Kkitaplar ortadgretimin dort simnifinda da uygulandiktan sonra sinav igeriginin
degistirilmesi 6nem tasimaktadir. Bu uyum saglanamazsa ne denli gerekli ve yerinde yeni 6gretim
programi ile ders kitaplar1 hazirlanmis olsun, asil uygulayici olan 6gretmenleri bunlara inandiramaz ve bu
dogrultuda hazirlayamazsak, siirecin olumsuzlukla sonuglanacagini bilmeliyiz. Bir 6gretmen adayinin,
“Ogrenciler okulda baska bir sey 6grenirken sinavda farkli seylerle karsilasmazlarsa kitabi amacina uygun
kullanmak kac¢inilmaz olur.” gériisiiyle bu durumu 6zetlemektedir.

Ote yandan, fizik derslerine ayrilan siirenin arttirilmasi zor olmakla birlikte, kavramsal 6gretimi saglama
ve Ogretim programindaki kritik kazanimlar1 edindirme dogrultusunda, initelerdeki kimi 6nemli
etkinlikler segilerek siire kazanimi diisiiniilebilir; yeter ki dersler kitaplarda verilen etkinlikler temelinde
ve Ogretim programinin felsefesine uyumlu yiiriitilsiin. Smerdon ve Burkam (1999)'1n ¢alismalarinda
O6gretimin 6grenci merkezli olmasi, bulus ve sorgulama yontemlerinin siklikla kullanilmasi, deneylerin
siklikla yapilmasinin hedeflendigi; buna karsilik 6gretmenlerin siniflarda geleneksel 6gretim yontemlerini
benimseyip kullandiklar belirtilmistir. Ogretmenlerin siire sikintis1 yasamasinin bu durumun baslica
sonuglarindan biri oldugu diisiiniilebilir.

‘Fizik Ogretim Programi/Sarmal yapiya uyum’ kategorisinde her biri birer kisi tarafindan dile getirilen,
“Ogrenme alanlarinin tiimiinii kapsamiyor.”, “Programin sarmal yapisi tam olarak yansitilmamis.”,
“Yapilandirmaci yaklasima uygun degil.”, probleme dayali 6grenme (PDO) yaklasimi yeterince
uygulanamamis ve sarmal yapiy1 dogru bulmama bigimindeki goriislerden kimilerinin yerinde olmadigin
belirtmek gerekir. Ogrenme alanlarimin tiimiiyle kapsanmasi durumunu degerlendirebilmek icin doért
yilik biitiin fizik kitaplarinin incelenmesinin gerekliligi aciktir. Benzer bicimde 6gretim programinin
sarmal yapisinin yansitilmasi durumu, ancak ortadgretim 9.-12. simiflarini iceren dort yillik biitiin fizik
kitaplarinin incelenmesiyle denetlebilir ve degerlendirilebilir. 2007 éncesinde okutulan ortadégretim fizik
ders kitaplarinda tinitelerin basinda yer alan hazirlik sorulari, konularin basliklari ve alt bagliklar ile 6zet
boéliimlerinin 2007 Ortadgretim Fizik Programina uygun ders kitaplarinda yer almamasi elestiri konusu
olmaktadir (Tanel vd., 2010; 2013; Sengoéren vd., 2010; Kavcar vd., 2010; Sengéren vd., 2011). Belirtilen
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boéliimlerin kitaplarda yer almamasi yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin geregi sayllmakta ve bu
gerekceyle savunulmaktadir (Kavcar, Sengoren ve Tanel, 2011) ki, bu durum uzun siire tartisilmaya aday
gorunmektedir. Tablo 7’deki birden ¢ok kategoride elestiri konusu oldugu uzere, Fizik 10 kitabinda yer
alan senaryolarin yeterli olmamasi nedeniyle PDO yaklasiminin tam olarak uygulanamadig séylenebilir.
Ote yandan, sarmal yapi, 2007 Ortadgretim Fizik Programinin temel 6zelliklerinden birini
olusturmaktadir ve daha dnce iilkemizde ortadgretim fizik programlarinda uygulanmamistir; bunun dogal
bir sonucu olarak da 6gretmen yetistirme programlarinda fazla yer almamistir. Bundan dolayi, son
yillarda yetisen 6gretmen adaylarinin 6gretim programindaki sarmal yapiyr benimsemeleri, 6nceki
O6gretmenlerinse buna yabanci olmalar1 beklenen bir durumdur. Ortaégretimin siiresinin ti¢ yildan doért
yila ¢ikarilmasi sonucu {ig yillik fizik konularinin hi¢bir icerik degisikligi yapilmaksizin dért yila yayilmasi
dizenlemesini fizik 6gretmenleri ve 6gretmen adaylar1 agisindan inceleyen iki calisma da bu goriisi
dogrulamaktadir (Yalgin vd., 2008; Ozdemir vd. 2011). Arastrmanin calisma grubunu olusturan 68
6gretmen adayindan yalnizca birinin sarmal yap1 anlayisina karsi ¢cikmasi ¢ok olumlu bir gelisme olarak
degerlendirilmistir. Bu 6gretmen adayi, gorisini “Ogretim programimin sarmal bir sekilde
dizenlenmesini de ben dogru bulmuyorum. Ciinkii bir tinite islenirken konunun tamaminin verilmemesi
sikint1 olabiliyor.” bigciminde ortaya koymustur. Benzer gerekgelerle sarmal yap1 karsit1 goriisler Fizik 10
kitabiicin 6gretmenler tarafindan da dile getirilmektedir (Sengéren vd., 2011).

Ogretmen adaylar Fizik 10 kitabim sekiz kategori altinda siniflanan kimi durumlar acgisindan olumlu
bulmaktadirlar (Tablo 8). Yinelenme siklifina goére one c¢ikan goriisler asagida belirtilmektedir.
‘Gorsel /Fiziksel’ yoniiyle genel olarak olumlu bulunan kitap, 6zellikle deney goérsellerinin fotograflanmis
olmasiyla, uygun renklendirilmesiyle ve not tutulabilmesi i¢in bosluklar birakilmasiyla dikkat c¢ekici
bulunmustur. Fizik 9 kitabinda not tutma amaciyla bosluk bulunmamasi elestirisi (Sengéren vd., 2010;
Tanel vd., 2010; 2013) goz oniine alindiginda, 6gretmenler benzer elestiriyi Fizik 10 i¢in bir olciide
slirdiirmelerine (Sengéren vd., 2011) karsin, bu agidan Fizik 10’da olumlu bir diizenlemenin yapildig:
gozlenmektedir.

Ogretmen adaylarinin gériis ve énerileri icinde en yiiksek frekansh kategori ozelligini tasiyan, kitabin
‘Etkinlik ve 6grenci merkezli olusu’, daha dnceki fizik programlari ile ders kitaplarinda karsilasiimayan ve
birbirlerini olumlu yoénde etkileyen temel iki 6zellik olup; kitabin yaparak yasayarak ogrenmeyi
destekledigi, etkinliklerinin fazla oldugu, etkinlikler yoluyla o6grenciyi aktiflestirdigi, 6grenciyi
sorgulatmaya calistigl, etkinlige dayali ve 68renci merkezli oldugu gorisleriyle desteklenmektedir. Bu
acidan bakildiginda, bir 6gretmen adayinin “Etkinliklerle ders islemek sira iistiinde uyuklayan 6grenci
sayisinl azaltacaktir siiphesiz.” goriisii ile bir baskasinin, “Etkinlik tabanl ders planlamasi fizik dersini
sikiciliktan kurtariyor.” gozlemi 6nem tasimaktadir. Etkinlige dayali ve 6grenci merkezli olusu, 2007
OFP’nin temel yaklasimlarindan ikisidir (MEB, 2007) ve kavramsal 6gretim i¢in biiylik 6nem tasimaktadir.
Bu yaklasim, Smerdon ve Burkam (1999)'1in ¢alismalarinda yer alan, 6gretimin 6grenci merkezli olmasi
onerisiyle uyusmaktadir.

Fizik 10’un, ‘Bilimsel bilgiye ve bilimin dogasina 6nem vermesi’ 6zelligi, 6grencilerin bilimsel gelismeleri
kesfetmelerini/arastirmalarin1 saglamas1 gorisiiyle; ‘Glincel yasam baglantilar’ da, giinlilk yasamla
baglant1 kuruluyor olmasi ve “Bu kitaptaki en 6nemli nokta yasam temelli olmas1.” bigimindeki goriislerle
ortaya konulmaktadir. Driver, Asoko, Mortimer ve Scott (1994)’e gore, bilgi her bireyin kendi yasam
deneyimlerine bagl olarak olusturulur. Bu nedenle de baglam temelli 6grenme tizerine kurulu bir 6gretim
programinin daha bagarili olmasi beklenmelidir. Bilindigi iizere, 2007 FOP’'min temel 6zelliklerinden birisi
‘baglam temelli’ olusudur (MEB, 2007) ki, Fizik 10 ders kitabinin bu durumu oldukea basarili yansittig
ileri siiriilebilir. Bir 6gretmen adayinin, “Bence kitabin en olumlu yany, fizigin giinliik hayatin iginde olmasi
ve daha ¢ok deney icermesi.” goriisii bu kapsamda degerlendirilebilir.

Ogretmen adaylarinin goriis ve énerileri icinde frekans biiyiikliigii agisindan tigiincii fakat gériis sayisinda
birinci siray1 alan ‘igerik’ kategorisinde; kitabin etkili ve kalic1 6grenmeyi saglamasi, arastirma ve proje
odevleriyle Ogretici olusu, ezbere 6grenmeyi yikmasi, 6grencilere dersi sevdirmesi ve o6grencilerin
sikilmamasi, her 6grenci diizeyine uygun etkinlikler icermesi, dgrenci diizeyine uygun olusu; bilissel,
duyussal ve devinissel kazanimlar1 edindirmesi, biitlinsel ve ¢ok yonlii gelisimi saglamasi, 68renciyi diiz
anlatimin sikiciligindan kurtarmasi, deney ve etkinlikler ucuz ve basit arag¢ gereclerle yapilabilir goriisleri
kitabin niteligini belirlemede 6nemli dlciitler olarak da degerlendirilebilir. Bir 6gretmen adayinin, “2007
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Fizik Ogretim Programi ve hazirlanan kitaplar égrencilerde eskiden beri siiregelen ezbercilik seklindeki
o6grenmeyi yikmak istemektedir. En yararli ve kalici yaninin bu oldugu kanisindayim.” bicimindeki
disiincesi, fizik 6gretim programini ve bu programa parallel ders kitaplarini oldukga iyi tanimlamaktadir.

‘Programin felsefesine ve programa uygunluk’ kategorisindeki olumlu goriislerin tiimii, yapilandirmaci
6grenme kurami acisindan kitabin 6gretim programinin felsefesine uygun olusu, Fizik 9’a gore Fizik 10'un
daha iyi hazirlanmis ve 6gretim programina uygun olusu basliklari altinda toplanmustir. ‘Fizik Ogretim
Programi/Sarmal yapiya uyum’ kategorisinde toplam bes olumsuz goriis yer almasina karsin (Tablo 7),
benzer iki kategoride toplam 71 olumlu goériisiin yer almasi (Tablo 8), kitabin olumsuzluk/olumluluk
degerlendirilmesinde vurgulanmasi gereken bir durum olarak goériilmelidir.

‘Olgme degerlendirme’ kategorisinin 10 6gretmen adayinca, 6lgme degerlendirmede farkh yaklasim ve
tekniklerin kullaniliyor olmasi ve yalnizca bir 6gretmen adayinca da silre¢ degerlendirmeye yonelik
olmas1 gorisleriyle desteklenmis olmasi; bu kategori yukarida olumlu yoénden degerlendirilen
kategorilerle (Tablo 8) ve toplam yedi olumsuz goris iceren ayni adli kategori ile (Tablo 6) goriis sayilari
acisindan karsilastirildiginda, Fizik 10 kitabinin en zayif halkalarindan birisinin 6l¢me degerlendirme
alani oldugu ve bu yoniiyle de gelistirilmesi gerektigi sonucu ¢ikarilabilir. Bilindigi gibi, 2007 Ortadgretim
Fizik Programi (MEB, 2007), 6l¢me degerlendirmede farkli yaklasim ve tekniklerin kullanilmasina ve
ozellikle 68retim stirecinin degerlendirilmesine 6zel 6nem vermektedir. Bir 6gretmen adayinin, “Program
siire¢ degerlendirmeye yonelik hazirlanmistir ama okullarda pek kullanilmiyor. Eger bu o6zelligi
kullanilirsa diger programlardan ayrilan en 6nemli 6zelligi bu olacaktir.” goriisii bu 6nemli duruma vurgu
yapmaktadir. Bu durumun daha ¢ok Ogretmenlerin o6l¢gme degerlendirme uygulamalarindaki
yetersizliklerinden kaynaklandig1 disiintilebilir. Zhang ve Burry-Stock (2003) da, egitim fakiltelerinin
Ogretim programlarinda dlgme ve degerlendirmeye yonelik derslere daha fazla yer verilmesi ve bu
derslerin de 6gretmenlerin meslekleri sirasinda gerek duyduklar: bilgi ve becerilere yanit verir nitelikte
olmasi gerektigi bulgusuna ulasmislardir.

Fizik 10 kitabinin 6gretmen adaylar1 ve 68retmen goriisleriyle degerlendirilmesini amacglayan iki
arastirmanin verileri birlikte ele alindiginda; nicel degerlendirmeye gore, fizik 6gretmen adaylar1 (68 kisi)
Fizik 10 kitabin1 genel yonliyle iyi, yedi alt boyutun tiimiinii de iyi olarak degerlendirlerken (Tablo 5), fizik
ogretmenleri (131 kisi) kitab1 genel yoniiyle ve bes alt boyutunu yeterli olarak degerlendirmislerdir
(Sengoren vd., 2011). Nitel degerlendirmeye gore ise, 6gretmen adaylar1 dogrudan kitaba yonelik 366 ve
kitap dis1 etkenlerden kaynaklanan 87 olmak {izere toplam 453 olumsuz goriise karsilik toplam 319
olumlu goriis belirtirlerken (olumsuz goriis/olumlu goriis orani 1,42), bu sayilar 6gretmenler icin sirasiyla
554, 160, 714 ve 133’dir (olumsuz goris/olumlu goriis orani 5,37 ). Buna gore, nicel ve nitel verilerin her
iki grup icin paralel oldugu, Fizik 10 kitabinin 6gretmenlerce daha c¢ok elestirildigi, fakat olumlu
yonlerinin 6gretmen adaylarinca daha tutarl bicimde ortaya konuldugu sonucuna ulasilmaktadir. Kitaba
yonelik olarak, bir 6gretmen adaymin “Yeni 6gretim programiyla fizik, 6grenciler i¢in soyut bir bilim
olmaktan ¢ikip yasamin bir parc¢asi haline gelmistir.” ve baska bir 6gretmen adayinin da “Bu kitabi ilk
elime aldigimda hi¢ hoslanmamistim; ancak simdi, ‘Fizik iste boyle 6gretilir.” diyorum.” demelerini, kitab:
yakindan tanimanin 6énemi agisindan dikkate almanin yararli olacaginmi belirtmeliyiz. Hizmet 6ncesi
O0gretmen yetistirme programinin icerigi nedeniyle ve arastirmamizin nicel veriler boéliimiinde de
dogrulandig lizere 6gretmen adaylarinin, 2007 Ortadgretim Fizik Programi ile buna uygun hazirlanmis
fizik ders kitaplarini daha yakindan tanimalari géz oOnline alindiginda, bakis acilariyla goriis ve
tutumlarinin farklilasmasi amaciyla 6gretmenlerin ozellikle ilgili alanlardaki hizmet i¢i egitimlerinin
O6nemini bir kez daha vurgulamak gerekecektir.

Calismanin sonuglarina gore, dogrudan Fizik 10 ders kitabi ile uygulamadan kaynaklanan kitap disi
etkenlere yonelik asagidaki oneriler gelistirilmistir:

*(Ogretmenlerin, 6gretmen adaylarinin ve dgrencilerin iiniversite giris sinavinin yeni ders programina
uyumu konusundaki tedirginlikleri ortadan kaldirilmalhdir.

*Fizik ders saati arttirilmalidir; bunun saglanamamasi durumunda, kitaptaki kimi etkinliklerin segenekli
olduklar belirtilerek 6gretmenlerin siireye yonelik sikintilar1 giderilmelidir.

*Farkl diizeylerde etkinlik ve soru iceren yeni ders kitaplari gelistirilmelidir.
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*Kavram yanilgilarin1 giderici kavram haritalari, kavram aglari, anlam ¢éziimleme tablolar1 ve kavram
karikatiirlerine yer verilmelidir.

*Uygulama ve ¢alisma sorular1 arttirilmali, etkinliklerle problemlerin say1 yoéniinden dengesi
saglanmalidir.

*(grencilerin problem ¢ézme becerilerini arttirici sorulara yer verilmelidir.

*[slevsiz etkinlikler ¢ikarilmal, etkinlikler 6grenci diizeyine uygun hale getirilmelidir.

*Onemli tamimlar ve bagintilar icin vurgulamalar yapilmaly, kitap gérsel acidan zenginlestirilmelidir.
*Modern Fizik linitesi yeniden diizenlenmeli, 6grenci diizeyine uygun hale getirilmelidir.
*Ogretmen kilavuz kitabi hazirlanmalidir.

*Her 68rencinin 6grenme sekli farkl oldugundan, hazirlanacak 6gretmen kilavuz kitabinda farkli 6grenme
ve 6gretme yaklasimlarina yer verilmelidir.

*Konu anlatimj, projeler ve etkinlikler icin animasyon, video ve CD’ler verilmelidir.

*(Ogretmenin, egitim-6gretim hizmetlerinin temel tas1 olusu, okullardaki egitimin niteliginin genellikle,
6gretmenlerin alan konularinda ve 6gretim yontemlerindeki mesleki gelisimleri ile dogrudan baglantili
oldugunun kabulii (Lewin, 1990) nedeniyle; yapilandirmaci yaklasim ve sarmal yapi, 6gretim arag gereci
hazirlama, 6gretim ydntemleri ve 6grenme ortamlari ile etkinlik temelli ve 6grenci merkezli 6gretim
uygulamalari, programin felsefesi ile ders kitaplarinin 6zellikleri ve kullanimi konularinda 6gretmenlere
hizmet i¢i egitim verilmelidir.

*Uniteye baglamadan 6nce 6grencilerin 6n bilgilerini yoklayici sorulara yer verilmelidir. Duit ve Treagust
(1995)’a gore, yanhzca geleneksel tekniklerle yapilan 6l¢me ve degerlendirmeler 6grencilerin gercek
basarilarimi ortaya ¢ikarmada yetersiz oldugundan, Fizik 10 ders kitab1 6zellikle 6lcme degerlendirme
yontyle gelistirilmelidir.

*Ortadgretim fizik programi ile bu programa uygun hazirlanacak fizik ders kitaplarinin niteliginin
gelistirilmesi dogrultusundaki arastirmalar; 6gretmenler, 6gretmen adaylar1 ve alan egitimcilerinin
gorlslerinden de yararlanilarak gergeklestirilmelidir ve arastirma sonuclar1 6gretmenlerle
paylasilmalidir.
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An Assessment of Prospective Physics Teachers” Opinions on the MNE Physics
Textbook for the 10" Grade

Nevzat Kavcarv, Giilbin Ozkanvi, Gizem Arikanvii, Serap Kaya Sengdrenix

The purpose of this study is to determine the opionions of prospective physics teachers studying at a state
university in the city of Izmir on the textbook Physics 10, which is recommended by the Ministry of
National Education (MNE), and to carry out some evaluations in accordance with these opinions.

The research was carried out on a survey model based on qualitative and quantitative research
techniques.

The sampling of study was made up of the total of 68 prospective physics teachers studying in the 5th year
class in the academic years of 2009-2010 and 2010-2011.

As the quantative data collection tool, a Quastionnaire for the Opionions of the Prospective Teachers
About the Secondary Education 10th Grade Physics Textbook made up of the Textbook Assessment Scale
(TAS) consisting of seven subfactors, and three questions with multiple choices for situations of
recognizing the textbook, one question with multiple choices for levels and which way to recognize for the
secondary school curriculum was used. Cronbach a reliability coefficient of the TAS was found to be 0.92.
The open-ended questions which were also added in the questionnaire were used as a qualitative data
collection tool.

With the analysis of describing the quantative data, the situations of knowing and recognizing levels the
textbook, and the situations of recognizing the 10%* Grade Physics Programme were determined for the
prospective teachers. Content analysis was made on the data obtained from open-ended questions; three
categories were formed for the opinions of the prospective teachers.

Recognation situations of Physics 10th were studied for the prospective teachers. The number of the
prospective teachers who stated that acquianted with the whole textbook, were more than the others. It
could be said that the group could be considered as knowing the textbook in the good level depending on
the average recognation degrees of 3.76 according to the interval of 1-5 for the prospective teachers. The
prospective teachers evaluated the textbook as being good with respect to wholeness and seven
subfactors. When it was looked at the Secondary School Physics Curriculum general properties and the
recognation situations of the 10th Class Programme Properties, about 60 % of the prospective teachers
stated that they knew both of the physics education programme with the general properties and also the
10th class programme.

In this study, from the answers given to the open-ended questions, many positive and negative opinions
were obtained and these opinions were discussed. Since the Physics 10th is activity based, one of most
mentioned subjects by the prospectives was the functionality of activities. Teacher is the backbone of
education-teaching issues; generally the quality of the education in the schools was accepted that it would
be directly correlated with the teachers’ vocational developments in the field knowledge and the teaching
methods. This shows the importance of raising of quality for teachers. Indeed, although education is
student centred and innovation and questioning methods have been often carried out and experiments
should often have been the purpose, however, it was observed that the teachers were happened to
appropriate the tradiotional education methods and to use them. For this reason, in order to determine
the sources of these problems and to make better environment for more effective teaching and learning, it

vi Prof. Dr., Dokuz Eyliil Universitesi, Buca Egitim Fakiiltesi, Fizik Egitimi, nevzat.kavcar@deu.edu.tr
vii Ars. Gor., Yildiz Teknik Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Fen Bilgisi Egitimi, gozkan@yildiz.edu.tr
viii Lisans Ogrencisi, Dokuz Eyliil Universitesi, Buca Egitim Fakiiltesi, Fizik Egitimi, gizem.arikann@hotmail.com
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is important to get the opinions about the curriculum and the textbook from the the prospective teachers
whom they will be the teachers in future, and teachers.

Proposals:

*Unfunctional activities should be removed, and activities should be brought to be appropriate to the level
of students.

*Uneasinesses of teachers, prospective teachers and students about the university entrance examination
in accordance with the new curriculum should be overcome.

*Information given in the textbook should be appropriate with the development level of the student’s
intelligence, the subjects should be in the order of from concrete to abstract, from simple to complex and
from easy to difficult.

*Course hours of Physics should be increased; if this not be realized, the difficulties of the teachers
towards the time shortage could be overcome by putting alternative activities in the textbook.

*Since the assessments and evaluations carried out only with the traditional techniques are insufficient to
realize the real successes of students, the Physics 10th textbook should especially be improved with
respect to the assessment and evaluation.

*Studies towards improving the qualities of the Physics curricullum and textbooks should be carried out
with the assistances of the opinions of teachers, prospective teachers and field educationalists, and the
results of studies should be shared with the teachers.

Keywords: Prospective physics teachers; Secondary School Physics Curriculum; textbook; book
assessment; prospective teachers’opionions.
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Arastirma/Research

Ortadgretim Ogrencilerinin Cevresel Konular Ile ilgili Bilgi
Diizeylerinin Ol¢iilmesi
Nezvat Kazak!

Bu arastirma, Van ilinde ortaégretim 9. sinif dgrencilerinin ¢evre sorunlarina iliskin bilgi
diizeylerinin tespit etmek amact ile yapilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu, Van ilinde 9.
sinifta 6grenim géren 158 dgrenciden olusmaktadir. Arastirmada dgrencilerin ¢cevresel konular
ile ilgili diizeylerinin élgiilmesi amact ile 14 soruluk bir anket uygulanmistir. Bu anket
araciligiyla égrencilerin, ¢evre sorunlari hakkinda bilgi diizeyleri olgiilmeye calisiimistir.
Arastirmada; Ogrencilerin cevre ile ilgili olgular acisindan bilgi diizeyleri, kendilerine sunulan
6lcege gére 3 puan ile temsil edilen “Aciklayacak kadar bilgim var” seviyesinde olup (tiim
égrencilerin ortalama puanlari 4 lizerinden 2,77’dir).

Anahtar sézciikler: gevre sorunu, cevre egitimi, ortadgretim

Giris

20. ytuzyilin ikinci yarisindan itibaren insanligl tehdit eden problemlerden birisi haline gelen cevre
sorunlar1 ve kirliligi, gecmisi ¢ok eskilere uzanmasina ragmen kendisini sanayilesmenin sonucunda
hissedilir hale getirmistir. Onceleri sadece kirlenme olarak algilanan ve uluslar aras1 boyut kazanmadan
yoresellik o6zelligi tasiyan cevre sorunlari, giin gectikce hizla ¢ogalmis, yoresellikten kurtulup tiim
diinyanin sorunu olmustur. Cevre sorunlarinin artmasi ¢evre Kirliliginin boyutlarini kati atik kirliligi
olarak sekillenen yerel kirlilikten, asit yagmurlar: olarak sekillenen bolgesel kirlilige ve kiiresel 1sinma ve
ozon tabakasinin delinmesi olarak ortaya ¢ikan kiiresel kirlenmeye genisletmistir. Hizla artan diinya
niifusu, plansiz sanayilesme ve sagliksiz kentlesme, niikleer denemeler, bélgesel savaslar, verimi artirmak
amaciyla kullanilan tarim ilaglari, yapay giibreler ve artan kimyasal maddelerin kullanimi giderek cevre
kirliligine neden olarak ¢evre sorunlarinin ortaya ¢ikmasina sebep olmustur. Bunun dogal sonucu olarak
kirlenen hava, su ve toprak canlilarin yasamini olumsuz yonde etkileyecek boyutlara ulasmistir. Yasam
standartlarinin giderek yiikselmesi ve diinya niifusundaki hizli artis dogal kaynaklar tizerindeki baskinin
artmasma neden olmustur. Artan niifusun doyurulmasi, giydirilmesi ve barindirilmas1 kaynaklarin
tiikketimini arttirarak beraberinde ciddi ¢evre sorunlarina yol agmistir (Dogan, 1997).

Insan yagami ve dogal yasam cesitli dengeler iizerine kurulmustur. insanin ¢evreyle olusturdugu iliski en
biiyiik dengelerden biridir. Bu sistemler arasindaki iliskiler cogunlukla kisiler tarafindan fark edilmeyecek
kadar uzun iliski halkalariyla birbirine bagh ve uzun siireli olabilmektedir. Bu dogal sistemlere disaridan
gelebilecek etkiler sonucu dogal dengeyi olusturan zincirin halkalarinda meydana gelen kopmalar zincirin
tamamini etkileyerek bu dengenin olumsuz yonde etkilenmesine neden olacaktir. Cevre kirliliginin
boyutlarinin ve zararl etkilerinin artmasi kalkinma ve biiylime c¢abalarinda c¢evre konusuna olan
duyarliligi artirmistir. Bu ¢abalar 6zellikle gelecek nesillerin ihtiyaglarini tehlikeye diisiirmeden bugiinki
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neslin ihtiyaclarini karsilamak olarak ifade edilen “strdiiriilebilir kalkinma” kavraminin gerek ulusal ve
gerekse uluslararasi boyutta 6nem kazanmasina neden olmustur. Bu ise kalkinma ve biiyiime ¢abalarinda
doga ve cevrenin azami 6l¢iide korunmasina yonelik titizlik gostermek gerektiginin ne kadar dnemli
olacagini ortaya koymustur. Bu nedenle ¢evre problemlerinin ortadan kaldirilmasinin ancak etkin bir
cevre egitimi ile miimkiin oldugu sdylenebilir (Sahin, vd. 2004: 115). Cevre egitimi, icinde yasanilan
cevrenin her yoniiyle bilincinde olma, ¢evreye zarar vermeden ¢evreden yararlanma bilincini kazanma ve
cevre sorunlarinin ortaya c¢ikmasina neden olan problemlerin ¢6ziimiini 6grenme konusunda ¢ok
onemlidir. Cevre egitimi, Insanlarin kendileri ile fiziki ve beseri cevreleri arasindaki karsilikl iliskileri ve
etkilesimleri anlamalarina ve bunun korunmasina uygun davranislari ve hiinerleri kazanmasina yardim
etme silirecidir (Kulaksizoglu,1988: 270). Cevre egitiminin amaci, bireyin cevreyle ilgili konularda
duyarlilik kazanmasi, ¢evreyle etkilesiminde elestirici bir bakis agis1 gelistirmesi ve gelecek kusaklara
saglikli ve temiz bir ¢evre birakmasinin saglanmasidir (Erol ve Gezer, 2006: 66). Amag, bireyin salt bilgi
sahibi olmasindan ote, cevre yonetiminde becerisi ve istegi olan bir katihmc haline gelmesidir (Unal ve
Dimigki, 1999: 143). Insan, dogal sistemler ve dogal siirecler arasindaki etkilesimi gelistirmek, bireysel
veya sosyal gruplarda cevreye karsi duyarliligin artmasini saglamak (Knapp, 2000; Kose, 2010) ve cevre
sorunlarindan haberdar olan, bu sorunlarin nasil ¢6ziilebilecegini bilen bireyler yetistirmektir. Cevre
problemleri konusunda, bireyleri daha bilingli ve duyarli hale getirebilmek icin, gerekli ¢cevre egitiminin
verilmesi insanligin gelecegi ac¢isindan biiylik 6nem arz etmektedir. Cevre problemleri ile basa ¢ikmanin
en temel yolu bilingli ve organize bir sekilde, toplumdaki biitiin bireylerin ¢cevre egitiminden ge¢mesidir
(Bozkurt ve Koray, 2002). Cevreyi koruma, ancak Kkisilerin bilgilendirilmesi ve egitilmesi ile
gerceklesmektedir. Ozellikle okul sistemi icinde bulunan bireylerin bu konudaki egitimi bilyiik dnem
tasidigindan dolayi, ¢evre egitiminin bireylere verilmesi gerekmektedir (Bradley, Waliczek ve Zajicek,
1999; Soran ve arkadaslari, 2000; Barraza, 2001; Loubser, Swanepoel ve Chacko, 2001; H. su, 2004; Strife,
2010).

Cevre duyarliligi ve diinya vatandashgi bilincini tim ¢ocuklara kazandirmak velilerin, 6gretmenlerin ve
tlim insanligin 6ncelikli gérevidir. Bu gorev, cevre bilincini ve ekolojik kiiltiirii ylikselten, ¢ocuklarda
olumlu c¢evresel tutum ve davranislar olusturan, cevresellestirilmis bir egitim-6gretim modeli ile
gerceklestirilebilir (Atasoy, 2006).Cevre egitimine Kkatki saglamak amaciyla iilkemizde yapilan
arastirmalarda okul dncesi, ilk6gretim ve ortadgretim programlari icerisinde ele alinan ¢evre konularinin
cevre bilincini gelistirme, ¢evre kavramlarini tanima agisindan yeterli olmadigi belirtilmistir (Demirbas ve
Pektas, 2009; Kaya, Akill1 ve Sezek, 2009; Kiziroglu, 2000; Ozdemir, Yildiz, Ocaktan ve Sarisen, 2004;
Simsekli, 2004; Unal ve Dimiski, 1999;Y1lmaz, Morgil, Aktug ve Gobekli, 2002). 20. ylizyilin sonuna dogru
yasanan cevre Kirliliginin sinir tanimamasi, diger yandan iletisim araglarinin ¢ok hizli gelismesi sonucu,
diinyanin bir ucunda yasanan bir olayin, diger ucunda kisa siirede duyulmasi, biitiin diinyada énemli bir
cevre duyarhliginin olusmasinin nedenlerinden olmustur(Geray, 1992,327). Bunun sonucundal972’de
Stockholm’da diizenlenen Birlesmis Milletler (BM) Cevre Konferansi’'nda yayinlanan c¢evre bildirisi
uluslararasi ¢evre hukukunun baslangici olarak kabul edilmektedir (Baslar, 1992: 8). Konferans’'ta BM
biinyesinde ¢evre orgiitii kurulmasi 6nerilmis ve ayni yil BM Cevre Programi (UNEP) kurulmustur (UNEP,
2010). Orgiit, kuruldugu giinden bugiine kadar yaptig1 bircok toplanti ve calisma ile ¢cevre sorunlarini ve
yapilmasi gerekenleri diinya giindemine tasimstir.(incekara ve Tuna,2010) Birlesmis Milletler Cevresi
Konferansi ile ¢cevre egitimi konusunda uluslararasy, kiiresel bir boyut kazandi. Konferans Bildirgesind eki
insanlik, simdiki ve gelecek nesiller i¢cin ¢evreyi korumak ve iyilestirmek mecburiyetindedir."ifadesiyle
dikkatler, insanlarin ¢evrelerine déntik tutum ve davranislarina g¢ekilmis oldu. Cevre egitimi iizerine
yapilan uluslararasi g¢alismalarin bulgularina gore, bireylerin ¢evre egitimini en verimli sekilde
alabilecekleri 6gretim seviyesi ortadgretimdir.

Arastirmanin Amaci

Arastirmanin genel amaci, ortadgretim 9.siif 6grencilerinin ¢evre sorunlari hakkinda bilgi diizeylerinin
belirlenmesidir. Ailede ve egitim kurumlarinda verilecek olan ¢evre egitiminin baslangi¢c noktasinin
belirlenmesi i¢in, bireyin ¢evreye karsi gdstermis oldugu davranislara ve aldig1 ¢evre egitiminin yeterli
olup olmadiginin arastirildig1 ¢alismada asagidaki sorularina cevap aranmistir:

e Ogrenciler, cevrelerinde yasanmakta olan ¢evre problemlerinin farkindalar mi?
e Ogrenciler ¢cevre ve sorunlar1 hakkinda genel bilgilere sahipler mi?
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Yontem

Arastirma, mevcut durumu ortaya koyan ve betimsel nitelik tasiyan bir ¢alimadir. Arastirma tarama
modeli ile yapilmistir. Tarama modeli, gegmiste meydana gelen ve halen var olan bir durumu var oldugu
sekli ile betimlemeyi amaglayan arastirma yaklasimidir. Bu yaklasimda arastirmaya konu olan olay veya
birey kendi kosullari icinde tanimlanmaya ¢alisilir (Karasar, 2011).

Veri Kaynaklari

2012-2013 6gretim yilinda Van ilinde 26 ortadgretim kurumunda 9.sinifta 6grenim géren 4692 6grenci
calismamizin evrenini olusturmaktadir.Van merkezdeki ortaégretim kurumlarinda 6grenim goéren 9.smif
6grencileri arasinda secilen 158 6grenci ise arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmustur.Calisma grubu
her tiir ortadgretim kurumlarinda rast gele secilmistir.

Veri Toplama Araci

Ogrencilerinin cevre duyarhligina iliskin gériislerini ve cevre sorunlari hakkinda bilgi diizeylerini
belirlemek amaciyla, Azapagic, vd. 2007'den faydalanilmistir (Azapagic, vd.2007: 17). Tarafindan
gelistirilen anket kullanilmistir. Anketlerin giivenilirliligi ile ilgili olarak yapilan analizlerde giivenirlik
katsayis1 % 85,8 olarak tespit edilmistir (Cronbach’s-Alpha katsayisi: 0,858). Anket 6grencilerin ¢evreye
kars1 duyarli olup olmadiklarina ve ¢evre sorunlar1 hakkinda bilgi diizeylerinin belirlenmesine yonelik
sorulara yer verilmistir. Ankette 6grencilere cevre ile ilgili 14 adet olgu verilerek 6grencilerin bu olgularla
ilgili ortalama bilgi seviyeleri her bir olgu i¢in toplam olarak o6l¢iilmistiir (hava kirliligi, kiiresel 1sinma,
toprak erozyonu, vb.) ve bunlarin 6grenciler tarafindan ne 6l¢iide bilindigi ile ilgili seceneklere yer
verilmistir. Ogrencilerden bu olgular1 ne derece bildikleri ile ilgili olarak 1- “Hi¢ duymadim”, 2-“Duydum
fakat agiklayamam”, 3- “Aciklayacak kadar bilgim var” ve 4- “Tam olarak biliyorum” siklarindan birini
se¢cmeleri istenmistir.

Bulgular

Tablo 1: Ogrencilerin” Asagidaki olgularla ilgili bilgi seviyenizi nasil ifade edersiniz?” sorusuna ortalama
degerler ve karsilik gelen sozel ifade.

Cevre ile ilgili olgular Ortalama (X) | Sozel ifade

1 Kat1 atik 2,2 Duydum fakat agiklayamam
2 iklim degisikligi 3,2 Aciklayacak kadar bilgim var
3 Su kirliligi 3,2 Aciklayacak kadar bilgim var
4 Orman tahribi 3,4 Aciklayacak kadar bilgim var
5 | Toprak erozyonu 2,6 Aciklayacak kadar bilgim var
6 | Topragin tuzlanmasi 2,1 Duydum fakat agiklayamam
7 Kiiresel 1sinma 3,1 Aciklayacak kadar bilgim var
8 Ekosistem 2,3 Duydum fakat aciklayamam
9 Dogal kaynaklarin yok olmas1 | 2,8 Aciklayacak kadar bilgim var
10 | Collesme 3,3 Aciklayacak kadar bilgim var
11 | Ozon tabakasinin delinmesi 2,8 Aciklayacak kadar bilgim var
12 | Biyogesitlilik 2,1 Duydum fakat aciklayamam
13 | Hava kirliligi 3,5 Aciklayacak kadar bilgim var
14 | Asityagmuru 2,3 Duydum fakat agiklayamam

Ortalama puan (X) 2,77

Ogrencilerin aldig1 puanlar olgulara gore incelendiginde; kat1 atik=2,2 (duydum fakat agiklayamam), iklim
degisikligi=3,2 (ag¢iklayacak kadar bilgim var), su kirliligi=3,2 (agiklayacak kadar bilgim var), orman
tahribi=3,4 (a¢iklayacak kadar bilgim var), toprak erozyonu=2,6 (agiklayacak kadar bilgim var), topragin
tuzlanmasi=2,1 (duydum ama acgiklayamam), kiiresel 1sinma=3,1 (ag¢iklayacak kadar bilgim wvar),
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ekosistem=2,3 (duydum ama agiklayamam), dogal kaynaklarin yok olmasi=2,8 (agiklayacak kadar bilgim
var), ¢ollesme=3,3 (aciklayacak kadar bilgim var), ozon tabakasinin delinmesi=2,8 (a¢iklayacak kadar
bilgim var), biyogesitlilik=2,1 (duydum ama agiklayamam), hava kirliligi=3,5 (a¢iklayacak kadar bilgim
var). Buna gore, 6grencilerin tiim olgularla ilgili ortalama puanlari, 6grencilerin bu olgularla ilgili bilgi
seviyelerinin 4 lizerinden 2,77’lik bir ortalama deger ile “3= A¢iklayacak kadar bilgim var” seviyesine denk
gelmektedir.

Incekara ve Tuna (2010),yapmis olduklar1 calismada 6grencilerin bu konularla ilgili ortalama bilgi
seviyeleri her bir olgu icin toplam olarak o6l¢iilmiislerdir. Buna gore, 6grencilerin tiim olgularla ilgili
ortalama puanlari, 6grencilerin bu olgularla ilgili bilgi seviyelerinin 4 iizerinden 3,11’lik bir ortalama
deger ile “3= Aciklayacak kadar bilgim var” seviyesine denk geldigini gostermislerdir.

Bu sonuglara gore o6grencilerin daha giincel olan ve sik kullanilan hava kirliligi, ¢éllesme, ormanlarin
tahribi, su kirliligi, toprak erozyonu, dogal kaynaklarin yok olmasi gibi olgulari, giinliik hayatta pek
kullanilmayan topragin tuzlanmasi, asit yagmuru, biyocgesitlilik, ve kati atik gibi olgulardan daha fazla
bildikleri goriilmektedir. Bunun yaninda, 6grenciler bu olgulardan ortalama puanlara gore tam olarak
bildiklerini ifade ettikleri hi¢bir olgu yokken, hi¢ duymadiklarini belirttikleri bir olgu yoktur.

Tartisma Ve Sonug

Van ili sinirlar icinde ortadgretim 9.sinif seviyesinde 6grenim goren 158 6grencinin kendilerine verilen
cesitli cevre olgularina verdikleri cevaplar ile ilgili bilgi Seviyesinde elde ettikleri sonuglara gore yapilan
betimsel analizine dayanan bu ¢alismada, 6nemli ve anlamli sonuglar ¢cikmistir. Ogrencilerin cevre ile ilgili
olgular acisindan bilgi diizeyleri, kendilerine sunulan dlgege goére 3 puan ile temsil edilen “Agiklayacak
kadar bilgim var” seviyesinde olup (tiim 6grencilerin ortalama puanlari 4 lizerinden 2,77’dir) ortadgretim
seviyesine gore beklenenin altinda bir diizeydir. Daha giincel olan ve giinliik hayata daha ¢ok konusulan
hava kirliligi, ¢collesme ve iklim degisikligi gibi konularda yeterince bilgi sahibi olduklar1 goriilmektedir.
Ancak, 6grencilerin 6zellikle topragin tuzlanmasi, asit yagmurlar1 ve biyogesitlilik konularinda énemli
bilgi eksiklikleri oldugunu belirlenmistir. Bununla birlikte 6grencilerin ortalama olarak, hi¢bir konuyu tam
olarak bilmemesi dikkat cekicidir. Demirbas ve Pektas (2009), ilkégretim 6. 7. 8. sinifta bulunan
ogrencilerin giinliik hayatta karsilastiklar1 cevre sorunlariyla ilgili sorulara ¢ogunlukla dogru cevap
verdiklerini, ancak giincel sorunlardan olan fakat 6gretim ortaminda nedenleri iizerinde fazlaca
durulmadig diistiniilen sera etkisi, kiiresel 1sinma vb. konularinda yanlis cevaplar verdiklerini, ayrica
bununla ilgili olarak 6grencilerin baz1 kavram yanilgilarina sahip olduklarini ifade etmislerdir. Benzer
sekilde, Yilmaz ve digerleri (2002) calismalarinda yer alan 6grencilerin genel olarak ¢op, geri doniisiim
gibi konulara hakim olduklar1 halde asit yagmuru, sera etkisi, ozon tabakasina zarar veren gazlar gibi
konularda kimya egitimi almis olmalarina ragmen bilgi seviyelerinin yeterli olmadigi sonucuna
varmislardir. Atasoy (2004), bir kavramin kullanilabilir bilgi haline gelmesi i¢in 6grencinin kavramla ilgili
her bir bilgi elemanina sahip olmasi gerektigini, mevcut 6gretim uygulamalarinin, kavramlarla ilgili olarak
6grencilerin 6nerme ve zihinsel beceri kazanmasini saglasa da imaj, episod ve motor beceri kazanmasini
saglayamadigini belirtmistir. Arastirmada elde edilen bulgular genel olarak degerlendirildiginde;
uygulanan cevre egitimi ile 6grencilerin biligsel yapilarinda miifredat programinda yer alan kazanimlar
dogrultusunda istenilen degisimlerin saglanamadigi sdylenebilir. Daha 6nce farkli egitim kademelerinde
yapilan bilimsel arastirmalarda da benzer sonuglar elde edilmistir (Bahar, 2000; Ozdemir ve digerleri,
2004; Ozdemir, 2007; Ozbayrak ve digerleri, 2011; Unal & Dimiski, 1999; Yilmaz ve digerleri, 2002). Bu
durum, 6gretim programlarinda ¢evre egitiminin ¢ok ciddiye alinmadig1 ve ¢evre duyarliginin insanlarin
giinliikk yasantilarina yansimadig1 gergekleri ortaya cikmaktadir. Bu durumun ciddi bigimde goézden
gecirilerek tiim egitim paydaslarinin dikkatlerine sunulmasi gerekir.
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Assessing Knowledge of Secondary School Students’” About Environmental Issues
Nezvat Kazak'

This study aims to detect knowledge level of 9th grade high school students in Van, about environmental
problems. Sample of the study consists of 158 students in 9th grade. This study has been implemented
with relation method. Fourteen questions have been asked students to assess their knowledge levels
about environmental problems. In this study, knowledge levels of students have been found at the level of
“I have enough information to explain it” represented as 3 points (mean scores of all students are 2,77).

Keywords: environmental problems, environment education, high school
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Arastirma/Research

Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Arastirmaya Dayal1 Egitime
Yonelik Algilar:: “Bilimsel Arastirmanin Ilkeleri” Ol¢egii

Nilgiin Tatar® Eylem Yildiz Feyzioglu® Serkan Buldur®, Biilent AydogduV

Bu ¢alismada, Campell, Abd-Hamid ve Chapman (2010) tarafindan gelistirilen “Bilimsel
Arastirmanin Ilkeleri Olgegi’nin (BAIO) Tiirkce’ye uyarlama calismast yapilmistir. Ayrica, bu
6lcek kullanilarak Fen Bilgisi ogretmen adaylarinin arastirmaya dayali egitime yénelik algilari
sinif diizeylerine gére incelenmistir. Calismada ilk olarak BAIO’niin orijinal halindeki tek
faktérlii yapisinin gegerli bir model olup olmadigi acimlayici faktér analizi (AFA) ve dogrulayici
faktér analizi (DFA) ile incelenmistir. AFA’ya gére Tiirkgeye uyarlanan élcek, tek faktoérden ve
20 maddeden olusmaktadir. Tek faktériin acikladigi varyans oram % 58.66°dir. Olgegin DFA ile
hesaplanan uyum indekslerine gore, tek faktorlii model veri ile uyum saglamigstir. Maddelerin
ayrirt ediciligini belirlemek icin iist % 27 ve alt % 27’lik gruplarin madde ortalama puanlari
arasinda yapilan t-testi sonuglari, farklarin tiim maddeler icin anlamli oldugunu géstermistir.
Olgekte yer alan maddelerin i¢ giivenirligini belirlemek icin hesaplanan Cronbach alpha ig
gitivenirlik katsayisi .96°dir. Fen Bilgisi dgretmen adaylarinin arastirmaya dayali egitime
yénelik algilart sinif diizeylerine gére farklilik géstermektedir. Arastirma sonuglart Tiirkce'ye
uyarlanan BAIO’niin égretmen adaylarinin fen simflarinda arastirmaya dayal egitime yénelik
algilarint belirleyebilmek icin gecerli ve giivenilir bir ara¢ olarak kullanilabilecegini
gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Arastirmaya dayali egitim, Fen ve teknoloji egitimi, Bilimsel arastirmanin
ilkeleri, Alg.
Giris
“Eger 1950’lerin sonunda baslayan 30 yillik siirede fen egitiminin amacini tanimlamak i¢in tek bir kelime
secilecekse bu arastirma olmalidir”

(DeBoer 1991:174).

Son yillarda fen egitimi alaninda yapilan calismalar incelendiginde karsimiza ¢ikan en temel kavram
‘arastirma’dir. Hem arastirmacilar hem de program gelistirmeciler tarafindan siklikla vurgulanan bu

iBu ¢alisma Cumhuriyet Universitesi, Bilimsel Arastirma Projeleri Baskanlig1 tarafindan desteklenen EGT-021 nolu
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kavram, fen egitimi alaninda yapilan reform calismalarinda esas alinmaktadir. Tiirkiye’de 2005 yilinda
yenilenen Fen ve Teknoloji dersi 6gretim programinda da (Milli Egitim Bakanligi [MEB] 2006) arastirma
kavraminin merkezde oldugu goriilmektedir. Programda oOgrencilere arastirma-sorgulama, elestirel
diisinme, problem ¢ozme ve karar verme becerileri, ¢cevreleri ve diinya hakkindaki merak duygusunu
strdiirmeleri icin gerekli olan fenle ilgili beceri, tutum, deger, anlayis ve bilgileri kazandirmak
hedeflenmektedir. Bu becerileri kazandirmak igin yapilacak egitimde diiz anlatim, not tutturma,
dogrulama tipi laboratuvar etkinlikleri gibi 6gretmen merkezli yontemler yerine, yapilandirmaci 6grenme
yaklasimini esas alan 6grenci merkezli stratejilerin kullanilmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Fen
siniflarinda arastirmaya dayali 6grenme yaklasimi kullanilarak, égrencilerin soru sorma ve bu sorulara
cevap bulma girisimine aktif katiliminin saglanmasi ama¢lanmaktadir (MEB 2006:17).

Fen ve teknoloji dersivi 6gretim programinda arastiran, sorgulayan ve problem c¢ozebilen bireylerin
yetistirilmesi hedeflenirken, programin uygulayicilari olan 6gretmenlerin arastirmaya dayali egitimi fen
siniflarinda ne diizeyde uyguladigini da sorgulamak gerekmektedir. Gerek lilkemizde (Macaroglu-Akgiil
2006, Macaroglu ve Ozdemir 2001, Tasar 2003, Akinoglu 2008, Ayvaci ve Devecioglu 2009), gerekse diger
iilkelerde yapilan calismalar (Lee vd 2004, Brown ve Melear 2006, Crawford 2007, Schwarz ve
Gwekwerere 2007, Varma 2007, Duncan, Pilitsis ve Piegaro 2010) bir¢cok dgretmen ve dgretmen adayinin
arastirmaya dayali egitime yonelik olumsuz tutuma, eksik bilgi ve becerilere sahip oldugunu ayrica
uygulamada zorluklar yasadiklarini vurgulamaktadir. Bu olumsuzluklarin nedenini belirleyebilmek ve
bunlar1 giderebilmek icin 6gretmen adaylarinin arastirmaya dayali egitime yonelik algilar1 tespit
edilmelidir. Bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin arastirmaya dayali fen egitimine yonelik algilarinin
belirlenmesinde kullanilacak bir 6l¢gme aracinin Tiirkce’yve uyarlamasi yapilmistir. Ayrica Fen Bilgisi
O0gretmen adaylarinin arastirmaya dayali egitime yonelik algilar1 belirlenmis ve bu algilarinin smif
duizeyleri ile olan olan iligkisi ortaya konulmustur.

Arastirmaya Dayali Fen Egitimi

Arastirma; 6grencilerin bilimsel fikirlere yonelik soru sorduklari, veri toplamak, analiz etmek ve bunlari
yorumlamak icin gerekli materyaller ile c¢alisarak dogrudan deneyim kazandiklari; bilgi iddialari,
aciklamalar ve tahminler 6nerdikleri ve bilimsel tutumlar gelistirdikleri ¢ok yonlii etkinlikleri icerir
(National Research Council [NRC] 1996:23). NRC (2005:27) tarafindan yayimlanan raporda arastirmanin
bes temel ilkesi; a)arastirma sorusu belirleme, b)arastirmay1 planlama, c)arastirmay! uygulama, d)veri
toplama ve e)sonuglari olusturma olarak agiklanmistir. Fen derslerinde bubilimsel arastirma ilkeleri
dikkate alinarak 6grenme siireci aktif bir sekilde yapilandirilabilir.

Fen derslerinin amaci, sadece bilimsel bilginin 6gretilmesi ile sinirli olmayip, ayni zamanda bilimsel
arastirma yapabilmek icin gerekli olan temel ve iist diizey becerilerin 6gretilmesini de kapsar. Fen
siniflarinda 6grencinin bilimsel bilgiyi, fikirleri ve arastirma stirecini anlamasi ve kullanmasina daha fazla
onem verilmelidir (NRC 1996:52). Ogretmenler bilimsel kavramlarin égrenciler tarafindan anlagilmasi
icin arastirmaya dayali 6zgtin aktiviteler olusturmalidirlar (Crawford 2000). Arastirmalara yer verilen fen
derslerinde 6grenciler sadece fen konularini degil, bunun yani sira soru sorma, arastirma yapma,
mantiksal diisiinme ve giinliikk hayattaki problemleri ¢6zme becerilerini de 6grenirler (Germann 1994).
Boylece ogrenciler formal egitimlerinden sonrada bu becerilerini yasamlar1 boyunca kullanabilirler
(Plowright ve Watkins 2004). Eger fen egitimi alaninda yapilan reformlarin basariya ulasmasi isteniyorsa
ve ilkogretim 6grencilerine etkili fen egitimi sunulacaksa, 6gretmenlerin fenin icerigi ve fenin arastirma ile
nasil 6grenilebilecegi ve o6gretilebilecegi hakkinda bilgi sahibi olmalar1 gerekmektedir (Dira-Smolleck
2004).

Arastirmaya dayali fen egitiminin 6grencilerin gelisimine énemli katkilar sagladigi soylenebilir. Alvarado
ve Herr (2003:8); 6grencilerin arastirmaya katildiklarinda, derse olan ilgi ve motivasyonlarinin arttigini,
kavramsal anlamalarinin derinlestigini, bilgileri arasinda daha anlamli baglantilar kurabildiklerini
belirtmislerdir. Ayrica arastirma yaparak bilimsel arastirma siirecini en iyi sekilde 6grendiklerini ortaya
koymaktadirlar. Abdallah (2003), arastirmalar sayesinde 6grencilerin problem ¢6zme, elestirel diisiinme,

viArastirmanin yapildigi tarihte dersin ad1 Fen ve Teknoloji dersi olarak gegmektedir.
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analiz, sentez ve degerlendirme gibi bilissel becerilerini gelistirdiklerini, bilime ve bilim insanlarina
yonelik olumlu tutum kazandiklarini ifade etmektedir. Benzer diger calisma sonuglari da arastirmaya
dayali egitimin 6grencilerin fendeki basarilari, bilissel gelismeleri ve duyussal becerileri tizerinde olumlu
etkiye sahip oldugunu gostermektedir (Gibson ve Chase 2002, Kowalczyk 2003, Laipply 2004, Yager ve
Akcay 2010).

Arastirmaya dayali egitim, Ogrencilerin yani sira 6gretmenlere de pek c¢ok avantaj saglamaktadir.
Ogrencilerinin her biriyle etkili iletisim kurma, onlara yol gdsterme, diinyaya bilimsel bir bakis acisiyla
bakip anlamalari icin onlar1 tesvik etme ve 6grencilerin kendi baslarina arastirma yapabilmeleri icin
gerekli olan beceri ve tutumlarini gelistirmelerinde 6gretmenlere firsatlar sunmaktadir (Bass, Contant ve
Carin 2009:3). Bunun yani sira, dgrencilerin kavram yanilgilarini yakindan takip edebilmelerine ve
derinlemesine 6grenmelerini giliclendirmelerine yardimci olmaktadir (Glasson 1989). Ayrica
Ogretmenlere dgrencilerinin performanslarini yakindan izleyerek daha etkili (objektif) degerlendirme
yapma imkani tanimaktadir (Cheung 2007).

Arastirmaya Dayal Egitime Yénelik Duyussal Ozelliklerin Belirlenmesi

Minogue (2010) o6gretmenlerin inanglari ile 6gretime yonelik uygulamalar1 arasindaki siki bir iliski
oldugunu belirtmektedir. Ogretmen ve 6gretmen adaylarinin arasgtirmayali dayali egitime yénelik alg),
ozyeterlik ve inanglarinin belirlenmesi gereklidir. Boylece sinif i¢i uygulamalari konusunda daha
derinlemesine bir anlayis kazanilabilir. Ulusal ve uluslararasi alan yazinda 6gretmen ve 68retmen
adaylarinin arastirmaya dayali egitime yonelik algi, 6zyeterlik ve inanglarinin belirlendigi ¢alismalar yer
almaktadir (Caliskan 2008, Marshall vd 2008, Gilbert 2009, Varma, Volkmann ve Hanuscin 2009).

Varma, Volkmann ve Hanuscin (2009), fen 6gretmeni adaylarinin arastirmaya dayali fen 6gretimine
yonelik algilarim1 belirlemek i¢in odak grup goriismesi, gériisme ve dokiiman analizi yontemlerini
kullanmiglardir. Gilbert (2009) sif 6gretmeni adaylarinin fen oOgretimine yoénelik inanglar ile
arastirmaya dayali sinif i¢ci uygulama ornekleri arasindaki iligkiyi incelemistir. Arastirma verilerini
gorisme sorular1 ve 6gretmen adaylarinin ders planlart (5E’ye dayali ¢alisma yapraklari) aracilifiyla
toplamistir. Marshall vd (2008) fen ve matematik 6gretmenlerinin arastirmaya yonelik inanglarini ve
derslerinde kullanma sikliklarini belirlemek i¢in anket gelistirmislerdir. Anket agik uc¢lu sorulardan ve 6’l
Likert tipinde 58 maddeden olusmaktadir. Caliskan (2008), sinif 6gretmeni, brans 6gretmeni ve idareci
olmak tizere toplam 170 egitimcinin arastirmaya dayali 6grenme yaklasimi hakkindaki algilarini tespit
etmistir. Arastirmasinda Spaulding (2001)’in “Ogretmen ve Idareci Alg1 Olcegi” kullanmistir. Besli Likert
tipindeki Olgek, arastirmaya dayali 6grenmenin teorik 6zellikleri, arastirma icin destek ve arastirmaya
dayali miifredat1 diizenleme ve uygulama olmak tizere {i¢ alt faktore sahiptir. Harwood, Hansen ve Lotter
(2006) ilkdgretim 6gretmenlerin arastirma hakkindaki inanglarim belirlemek icin “Arastirma Ogretimi
Inang Olgegi” gelistirmiglerdir. Olgek 20 maddeden olusmakta, 6grenci rollerine gére maddeler
arastirmaya dayali, notr ve arastirmaya dayal olmayan olmak tizere gruplandirilmaktadir. Dira-Smolleck
(2004) calismasinda, fen O6gretmen adaylarinin arastirma ile fen 6gretimine yonelik 6zyeterliklerini
belirlemek icin “Ogrencilerin Feni Arastirma ile Ogrenmelerini Desteklemeye Yénelik Ozyeterlik Inang
Olgegi” gelistirmistir. Besli Likert tipinde hazirlanan 6lgek 69 maddeden olusmaktadir. Olgek NRC
(2005:27) tarafindan belirtilen bes temel ilke dikkate alinarak olusturulmustur. Her bir kategori
icerisinde, (a) kisisel 6zyeterlik ve (b) sonu¢ beklentisine yonelik maddeler bulunmaktadir.

Arastirmacilar egitimcilerin duyussal o6zelliklerini belirlemeye ve gelistirmeye yonelik yaptiklar
calismalarda nicel ve/veya nitelolmak tizere farkli veri toplama araglar1 kullanmislardir. Yapilan
arastirmalarda cesitli veri toplama teknik ve araclarinin kullanilmasi duyussal 6zelliklerin derinlemesine
analiz edilebilmesi icin imkan tanimaktadir. Bunlara ilaveten, egitimcilerin arastirmaya dayali egitime
yonelik algilarini belirlemek i¢in, bilimsel arastirmanin temel ilkeleri dikkate alinarak hazirlanmais, fen
siniflarinda yapilan 6gretim uygulamalarini degerlendirmeye yonelik, genis drneklemlerde kolaylikla
kullanilabilecek, gecerlik ve giivenirligi test edilmis veri toplama araglarinin gelistirilmesinin alan yazina
katki saglayacagi diistinilmektedir.

Arastirmanin Amaci ve Problemi

Son yillarda hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i egitime yonelik yapilan calismalarin ¢ogu, 6gretmen ve 6gretmen
adaylarinin feni arastirma ile 6gretebilmeleri i¢in bilgi ve becerilerini gelistirmeye yoneliktir (Marlow ve
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Ellen 1999, Keefer 2002, Brown ve Melear 2006). Bu amagla, 6ncelikli olarak onlarin arastirmaya dayali
fen egitimine yonelik algilarini belirlemek énemlidir. Bu durum 6gretmen adaylarinin ileride yapacaklari
O6gretim uygulamalar1 hakkinda bakis acis1 kazanmamiza ve onlar1 dogru sekilde yonlendirmemize
yardimc1 olabilir.

Bu calismada Campell, Abd-Hamid ve Chapman (2010) tarafindan gelistirilen Bilimsel Arastirmanin
llkeleri Olgegi (BAIO) Tiirkce'ye uyarlanarak, gecerlik ve giivenirlik calismasi yapilmistir. Olcekteki
maddelerin fen derslerinde uygulanan bilimsel arastirmalarin tiim asamalarina uygun olarak tasarlandigi
goriilmiistiir. Olgek fen siniflarda arastirmaya dayali egitim yapmay: diisiinen egitimcilerin 6grenci
rollerine iligkin algilarini tespit etmeye yoneliktir. Bu nedenle dlcegin alan yazina katki saglayacagi
diisintlerek, Tiirkce’'ye uyarlama calismasi yapilmistir. Ayrica, bu ¢alismada Fen Bilgisi 68retmen
adaylarinin arastirmaya dayali egitime yonelik algilari belirlenerek, bu algilarinin sinif diizeyleri ile iliskisi
incelenmistir. Arastirmanin problemi; ‘Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin arastirmaya dayali fen egitimine
yonelik algilari ile sinif diizeyleri arasinda nasil bir iliski vardir?’ seklinde ifade edilebilir.

YONTEM
Orneklem

Arastirmanin gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi igin 6rneklemini, Cumhuriyet Universitesi Fen Bilgisi
Ogretmenligi Anabilim Dali'nda 6grenim géren o6gretmen adaylarl olusturmaktadir. Orneklemin
belirlenmesinde kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar
icin; olcek ilk olarak 200 6gretmen adayina uygulanmis, elde edilen verilerle agimlayic1 faktor analizi
(AFA) yapilmistir. Faktor yapisi belirlenen 6l¢ek daha sonra farkli bir 6rneklem segilerek 300 6gretmen
adayina yeniden uygulanmis, elde edilen verilerle dlgegin dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir.
Fakli 6rneklemde (Adnan Menderes ve Afyonkarahisar Universiteleri) yer alan 500 6gretmen adayimin
arastirmaya dayal egitime yonelik algilar1 simif diizeylerine gore incelenmistir. Orneklemdel. Siniftan
128, 2. Siniftan 122, 3. Siiftan 124, 4. siniftan 126 6gretmen aday1 bulunmaktadir.

Bilimsel Arastirmanin Ilkeleri Olcegi (BAIO)

Olcegin orijinali Campell, Abd-Hamid ve Chapman tarafindan hazirlanmis ve 2010 yilinda journal of
Science Teacher Education dergisinde yayilanmistir. Bilimsel Aragtirmanin ilkeleri- Ogretmen (Principles
of Scientific Inquiry-Teacher) adl dlgek ile fen siniflarinda bilimsel arastirma ile mesgul olan 6grencilerin
aktivitelerine yénelik 6gretmenlerin goriisleri detayli olarak incelenmektedir. Olgek, NRC (2005:27)
tarafindan olusturulan bes temel ilke esas alinarak hazirlanmistir. Bu ilkeler; a)arastirma sorulari
olusturma, b)arastirmayi planlama, c)arastirmay: yapma, d)veri toplama ve e)sonuglari olusturmadir. Bu
ilkelere dayali olarak hazirlanan ve bes kategoriden olusan 6lcegin her bir kategorisinde dért madde
bulunmakta, dlgek toplam 20 maddeden olusmaktadir. Orijinal 6l¢gekte katilimcilar her bir maddeye iliskin
gorislerini -neredeyse hi¢- daima- arasinda degisen Likert tipi besli derecelendirme o6lgegi iizerinde
isaretlemektedir.

BAIO’niin Tiirkceye Cevrilmesi

BAiO’niin Tiirkceye uyarlama calismasinda ilk olarak élcek arastirmacilar, Psikolojik Danisma ve
Rehberlik alaninda bir uzman ve ingiliz dili alaninda bir uzman olmak iizere toplam alt1 uzman tarafindan
ayr1 ayr1 Tiirkce’ye cevrilmistir. Daha sonra, aragtirmacilar tiim gevirileri géz 6niinde bulundurarak her
bir madde i¢in en uygun olan ¢eviri formunu diizenlemistir. Orijinal dlgekle Tiirkce 6lcek arasindaki es
degerligin kontroliinii yapmak icin, dlcegin Ingilizce ve Tiirkce formlar birer hafta arayla Cumhuriyet
Universitesi Ingilizce Ogretmenligi bélimiinde 6grenim géren 30 kisilik bir gruba uygulanmistir. Olgegin
Ingilizce ve Tiirkce formlarindan elde edilen elde edilen puanlar arasinda Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon katsayisina bakilmistir. Hesaplanan korelasyon katsayisi .88’dir. Bu sonuca gore olgegin
Tiirk¢e formunun orijinal 6l¢ekle esdeger oldugu kabul edilmistir.

Daha sonra o6lgek, goriiniis gecerligini saglamak amaci ile fen egitimi alaninda uzman {i¢ 6gretim liyesi ve
doért Fen ve Teknoloji Dersi égretmeninin goriislerine sunulmustur. Oneriler sonrasinda diizenleme
yapilarak o6l¢ek Tiirk dili konusunda uzman iki 6gretim tliyesine sunularak dil bilimi a¢isindan uygunlugu
incelenmistir. Olgegin son hali, Fen Bilgisi 6gretmenligi 3. sinifta 6grenim géren 10 6gretmen adayina
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okutturulmus ve dlgekle ilgili goriisleri alimmustir. Ogretmen adaylari, 8lgegi anlasilir bulduklarini ve dlgek
maddelerinin goriislerini yansittigini belirtmislerdir. Boylece olcegin goriiniis gegerliginin saglandig
diistiniilmektedir.

Olcegin orijinali 6gretmenlere yonelik hazirlandigindan Likert tipi 6lcekte bilimsel arastirmanin siniflarda
kullanilmasina yonelik siklik belirten ifadeler (neredeyse hig- daima) kullanmilmistir. Ancak olcegin
Tiirkceye cevrilmesi sirasinda arastirmacilar siklik belirten ifadeleri goris belirten ifadeler (tamamen
katiliyorum- tamamen katilmiyorum) seklinde diizenlemislerdir. Ciinkii Tiirkceye uyarlanan o6lcek ile
O6gretmen adaylarinin bilimsel arastirmanin ilkelerine yonelik algilarinin belirlenmesi hedeflenmektedir.
Ogretmen adaylar1 heniiz sinif uygulamalar1 yapmadiklan icin 6gretmen olduklarinda fen siniflarinda
bilimsel arastirmaya yonelik nasil uygulamalar yapacaklarina iliskin algilari bu 6lgekle belirlenebilir. Bu
konu ile ilgili olarak 6lgegi gelistiren arastirmacilardan Todd Campbell ve Nor Hashidah Abd-Hamid ile e-
mail yoluyla iletisime gecilmis ve 6lgegin 6gretmen adaylar i¢in kullanilip kullanilamayacagi ve ifadelerde
yapilan uyarlamanin uygun olup olmadigi konusunda goriisleri istenmistir. Arastirmacilar 6lgegin
6gretmen adaylari i¢in kullanilabilecegini, 6nerilen uyarlamanin uygun oldugunu ancak bunun i¢in 6l¢gegin
gecerlik giivenilirlik ¢alismalarinin yeniden yapilmasi gerektigini belirtmislerdir. Arastirmacilar 6lgegi
toplam 500 Fen Bilgisi 6gretmen adayina uygulamistir. {1k olarak 200 égretmen adayinin verileri ile elde
edilen AFA sonucunda faktoér yapisi belirlenen olcek daha sonra farkli 6rneklemdeki 300 Fen Bilgisi
O6gretmen adayina yeniden uygulanarak olcegin DFA analizleri yapilmistir. Son olarak farkli 6rneklemde
(Adnan Menderes ve Afyonkarahisar Universiteleri) yer alan 500 é6gretmen adaymnin arastirmaya dayali
egitime yonelik algilar1 sinif diizeylerine gore analiz edilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi i¢in SPSS 16.00 ve LISREL 8.7 paket programlari kullanilmistir. Olgegin yap1 gegerligini
belirlemek amaciyla faktér analizi uygulanmistir. BAIO'niin orijinal halindeki tek faktorlii yapisinin gecerli
bir model olup olmadig1 AFA ve DFA ile incelenmistir. AFA’da 6l¢egin faktor yapilarini tanimlamak i¢in
dondiriilmemis temel bilesenler analizi (TBA) kullanilmistir. DFA’da modelin gecgerligini degerlendirmek
icin Ki-Kare Uyum, GFI (Uygunluk indeksi), AGFI (Dtzeltilmis Uygunluk indeksi), RMSEA (Yaklasik
hatalarin ortalama karekokii), CFI (Karsilastirmali Uygunluk indeksi), NFI (Normlastirilmis Uygunluk
Indeksi), RMR (Ortalama hatalarin karekokii) uyum indeksleri kullanilmigtir. Olgekte yer alan her bir
maddenin, 6gretmen adaylarinin BAIOQ ile ilgili algilarin1 ne derecede ayirt ettigini degerlendirmek ve DFA
ile belirlenen boyutlarin gilivenirliklerini belirlemek amaciyla ilk olarak madde-toplam korelasyonlari
hesaplanmistir. Olcegin giivenirligini belirlemek icin Cronbach alfa i¢ giivenirlik katsayisina bakilmigtir.
Daha sonra 6gretmen adaylarimin arastirmaya dayali egitime yonelik algilarini belirlemek icin BAi0’den
aldiklar1 puanlar hesaplanmis, sinif diizeyi bakimindan farklilasip farklilasmadigini tespit etmek amaciyla
tek faktorli varyans analizi (ANOVA) yapilmistir.

Bulgular

BAiO’niin faktér analizi yapilmadan énce ilk olarak Kaiser-Meyer-Olkin katsayisina (KMO) ve Barlett
kiiresellik testine bakilmistir. KMO katsayis1 0.60’dan yiiksek ve Barlett testinin anlamli ¢ikmasi verilerin
faktor analizi i¢cin uygun oldugunu gostermektedir (Biiylikoztiirk 2008:120). Arastirmada, 6lgegin KMO
degeri .97, Barlett kiiresellik testi sonucu da [2890.93 (p<.01)] olarak bulunmustur. Buna goére verilerin
faktor analizi icin uygun olduguna karar verilmistir.

AFA’ya Iliskin Bulgular

AFA’ya baslanilan dlgek 20 maddeliktir. AFA sonucunda odlgegin tek faktor altinda toplandigl ve tim
maddelerin yiik degerinin .40’dan yiiksek oldugu gériilmiistiir. BAIO’ye iliskin AFA sonuglar1 Tablo 1’de
gosterilmektedir.
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Tablo 1. BAiO'ye iliskin AFA sonuclar1

Madde No Faktor Ortak Varyansi
Al 511
A2 470
A3 .587
A4 619
B1 477
B2 527
B3 561
B4 .587
C1 .503
Cc2 491
C3 722
C4 .686
D1 .568
D2 .589
D3 .681
D4 495
E1l 677
E2 601
E3 .728
E4 .652

Agiklanan Toplam Varyans (%) = 58.66

Olgek orjinal hali ile benzer sekilde tek faktérden ve 20 maddeden olusmaktadir. Faktoriin agikladig
toplam varyans orani % 58.66’d1r.

DFA’ya Iliskin Bulgular

DFA onceden belirlenmis ya da kurgulanmis bir yapinin toplanan verilerle ne derece dogrulandigini
incelemeyi amaglar (Biiyiikoztiirk vd 2004). Bu amacgla, AFA’dan elde edilen tek faktorlii yap: analiz
edilmis ve yapinin uygunlugu uyum istatistikleri ve modifikasyon indeksi sonuclarina gore incelenmistir.
BAIO’niin DFA ile hesaplanan uyum indeksleri séyledir: y?degeri= 325.77 (sd=170, p<0.000), (x*/sd)=
1.91 GFI= .90, RMSEA (Yaklasik hatalarin ortalama karekokii)=.05, AGFI= .88, CFI= .99, NFI= .98, RMR=
.026. DFA sonuclarina gore modelin iyi oldugu gorilmektedir. RMSEA degeri yaklasik uyumun bir
Olciimiidiir. RMSEA’'nin .05 den diisiik ¢ikmas1 gozlenen ve lretilen matrisler arasinda minimumhata
oldugunu ve miitkemmel bir uyumun oldugunu, 0.05 ve 0.08 arasinda olmasi yeterli uyum oldugunu, > 0.1
olmas1 modelin kabul edilemeyecegini gosterir (Yilmaz ve Celik 2009:40, Dogan ve Basok¢u 2010). GFI,
AGFI, CFI ve NFI degerlerinin .90’dan biiylik olmasi iyi, .95'ten biiyiik olmasi miikemmel bir uyumu
gosterdiginden (Simsek 2007:14) belirtilen 6lgiitler agisindan tek faktorlii modelin verilerle iyi uyumlu
oldugu soylenebilir. Madde-ortiik degisken ve ortiik degiskenler arasindaki standardize edilmis katsayilari
gosteren Path diyagram Ek 1’de sunulmustur.

I¢ Giivenirlik Katsayisina Iliskin Bulgular

BAiO’niin i¢ giivenirligini tespit etmek amaciyla Cronbach alpha i¢ giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir.
Olgegin tiim maddelerine iliskin Cronbach alpha degeri .96’d1r.
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Maddelerin Ayirt Edicilik Ozelligine iliskin Bulgular

Olgekte yer alan her bir maddenin, dlctiikleri 6zellik agisindan kisileri ayirt etmede ne kadar yeterli
olduklarinin belirlenmesi ve DFA ile belirlenen boyutlarin giivenirliklerini belirlemek amaciyla ilk olarak
madde-toplam korelasyonlar1 hesaplanmigtir. ikinci olarak, toplam puana gére belirlenmis tist % 27 ve alt
% 27’lik gruplarin madde puanlar1 arasindaki farkin anlamliligini belirlemek icin iliskisiz 6rnekler igin t-
testi kullanilmistir (Biiyiikoztirk 2008). Sonuglar Tablo 2’de goriillmektedir.

Tablo 2. BAiO'niin madde-toplam korelasyonlari ve iist % 27, alt % 27 puanlar1 arasindaki iliskisiz
orneklemler t-testi sonuglari

Madde No Madde-toplam Korelasyonu Maddeler icin t degerleri(Ust %27-Alt %27)
Al .68 7.549*
A2 .65 7.238*
A3 73 8.365*
A4 .76 8.342*
B1 .65 8.018*
B2 .69 8.046*
B3 71 8.736*
B4 .73 9.374*
C1 .67 8.838*
Cc2 .67 8.790*
C3 .82 10.595*
C4 .80 11.243*
D1 .72 9.431*
D2 73 9.870*
D3 .80 11.237*
D4 .67 7.137*
E1l .79 10.651*
E2 74 11.368*
E3 .83 11.931*
E4 .78 11.699*
"p<0.001

Tablo 2’ye gore, 6lgegin madde-toplam korelasyonlari, .65 ile .83 arasinda degismektedir. Ust % 27 ve alt
% 2771ik gruplarin madde ortalama puanlari arasindaki farkliligi belirlemek i¢in yapilan t-testi
sonuglarindan, farklarin tim maddeler i¢in anlamli oldugu goriilmektedir. Bu bulgu, dlgekteki tiim
maddelerin ayirt edici oldugunu gostermektedir (Biiyiikoztiirk 2008:165). Olcekte 20 madde yer
almaktadir (Ek 2). Olcekteki tiim maddelere cevap verildiginde alinabilecek en diisiik puan 20, en yiiksek
puan ise 100’dir. Olcekten alinan puanin yiiksek olmasi, ilgili kisinin arastirma siirecinde 6grenciyi
merkeze alan bir algiya sahip oldugunu géstermektedir. Olgegin cevaplanmasi 15-20 dakika siirmektedir.

Ogretmen Adaylarinin Arastirmaya Dayali Egitime Yénelik Algilarinin Sinif Diizeyine Gore Analizi

Ogretmen adaylarinin 6grenim gérdiikleri simif diizeyine gore BAiO’den aldiklar1 puanlara iliskin betimsel
istatistik sonuclar1 Tablo 3’te yer almaktadir.
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Tablo 3. Ogretmen adaylarinin 6grenim goérdiikleri sinif diizeyine gére BAIO puanlarina iliskin betimsel
istatistik sonuclari

Sinif Diizeyi n ; Ss

1. Siuf 128 64.21 19.22
2. Smf 122 79.19 5.56
3. Smf 124 82.08 4.04
4. Sinif 126 85.73 3.06
Toplam 500 77.72 13.27

Ogretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri sinif diizeyine gore arastirmaya dayal egitime yonelik algilar
arasinda farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan tek faktoérlit ANOVA testi sonucu Tablo 4’te
gosterilmektedir.

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin sinif diizeyine gére BAIO puanlarina iliskin tek faktorlit ANOVA sonuglari

Varyans Kareler Toplam1  sd Kareler Ortalamasi F P Fark

Kaynagi

Gruplar Arasi 34040.739 3 11346913 104.465 .000 1-2%1-3*,
. 1-4%* 2-4*

Gruplar I¢i 53875.173 496 108.619

Toplam 87915.912 499

* Anlaml farki ifade etmektedir.

Tablo 4’te goriildiigii gibi 1. Sinifta 68renim goren adaylarin algilari ile diger siniflardaki adaylarin algilar
arasinda anlamli fark bulunmaktadir. Sinif diizeyi ilerledik¢e adaylarin arastirmaya dayal fen egitimine
yonelik algilari, arastirma siirecinde 6grenciyi merkeze alacak sekilde olumlu yénde gelismektedir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada, Campbell, Abd-Hamid ve Chapman (2010) tarafindan gelistirilmis BAiO’niin Tiirkge
formunun gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapilmistir. Oncelikle, orijinal 6lgekle Tiirkce formun
esdegerligi saglanmistir. BAIO’niin orijinal halindeki tek faktorlii yapisinin gecerli bir model olup olmadig
AFA ve DFA ile incelenmistir. Ardindan iliskisiz 6l¢iimler i¢in tek faktorlii varyans analizi (ANOVA) analizi
yapilarak 6gretmen adaylarinin arastirmaya dayali egitime yonelik algilar1 arasinda fark olup olmadigi
tespit edilmistir.

AFA’ya gore Tiirkceye uyarlanan olcek, tek faktorden ve 20 maddeden olusmaktadir. Tek faktoriin
acikladig1 varyans orani % 58.66’dir. Olgegin DFA ile hesaplanan uyum indekslerine gore, tek faktorlii
model veriler ile uyum saglamistir. Maddelerin ayirt ediciligini tespit etmek icin iist % 27 ve alt % 27’lik
gruplarin madde ortalama puanlar1 arasinda yapilan iliskisiz 6rnekler icin t-testi sonuglari, farklarin tim
maddeler icin anlamli oldugunu géstermistir. Olcekte yer alan maddelerin i¢ giivenirligini belirlemek icin
hesaplanan Cronbach alpha i¢ giivenirlik katsayis1 .96’dir. Sonug olarak, orijinal 6lcekteki tek faktorlii
yapiyla, bu arastirmada belirlenen tek faktériin uyumlu oldugu gézlenmistir.

Ogretmen adaylarinin arastirmaya dayali fen egitimine yonelik algilarinin sinif diizeyi ilerledikce degistigi
tespit edilmistir. Arastirmasiirecinde 6grenciyi merkeze alan, 6grencinin aktif katilimini 6n planda tutan,
O0gretmenin rehberligine énem veren algi karsimiza ¢ikmaktadir. Algilarindaki bu degisim aldiklar:
egitimin icerigi ile iliskilendirilerek aciklanabilir. Ogretmen adaylarinin 3. ve 4. simflarda aldiklar
pedagojik alan egitimi derslerinin ve bu derslerde yaptiklari uygulamalarin bu algilarinda etkili oldugu
distintilmektedir. Yapilan arastirmalar, 6gretmen adaylarinin arastirmaya dayali egitimle ilgili aldiklar
dersler sayesinde, bu egitimi kullanmay1 daha fazla kabul eder hale geldiklerini ortaya koymaktadir
(Haefner ve Zembal-Saul 2004, Kim ve Chin 2011). Ogrencilerinin arastirmalar yapmasi yoniinde daha
fazla ¢aba harcayacaklar1 (Haefner ve Zembal-Saul 2004) ve uygulama yapma yodniinde kendilerine
giivenlerinin arttigr (Plevyak 2007, Crawford 2000) vurgulanmaktadir. Bu arastirmalar, Windschitl
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(2003)’'in de belirttigi iizere, 6gretmen adaylarinin arastirmaya dayali egitimi, dogrudan kendi
tasarladiklar1 arastirmalar sayesinde 6grenmeleri veya 6gretim iiyeleri tarafindan arastirmaya dayal
egitime gore tasarlanmis dersler sayesinde 6grenmelerinin gerekli oldugunu gostermektedir. Bu sayede,
Fen ve Teknoloji dersi 6gretim programinda yapilan degisikligin, dncelikle 6gretmen adaylar: tarafindan
benimsenmesi ve oOgretmen olduklarinda bu egitimi uygulamalar1 icin gerekli bilgi ve becerileri
kazanmalari saglanabilir.

Olgekte, bilimsel bir arastirmanin yiiriitiilmesi icin NRC (2005:27) tarafindan belirlenmis bes bashk
altinda 20 madde yer almaktadir. Arastirmaya dayali egitimin éneminin arttifi (Harwood, Hansen ve
Lotter 2006) ve llkemizde Fen ve Teknoloji dersi 6gretim programinda arastirmaya dayali egitime
yonelik yapilan vurgu goz oniine alindiginda, BAIO’ niin Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin aragtirmaya
dayali 6grenmeye yonelik algilarini tespit etmek icin faydali olacag: disiiniilmektedir.

Oneriler

Arastirmacilarin bilgisine dayali olarak, iilkemizde Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin arastirmaya dayali
6grenme hakkinda algilarini inceleyen bir calismaya rastlanilmamistir. Yalnizca Caliskan (2008)'1n
calismasinda, ilkdgretim okullarinda goérev yapan egitimcilerin, arastirmaya dayali 6grenme yaklasiminin
ozellikleri ve egitimsel uygulamalariyla ilgili algilar1 incelenmistir. Buna karsin 6gretmen adaylarinin Fen
ve Teknoloji dersi programinda bahsedilen “yapilandirmaci” 6grenme hakkinda bilgi diizeylerini
(Ozdemir ve Kiroglu 2011), tutumlarin (Evrekli vd 2009) ve diisiincelerini (Coban 2011) belirlemek
lizere yapilan aragtirmalarin daha fazla oldugu gériilmektedir. Ote yandan yurt disinda, égretmen
adaylarinin aragtirmaya dayali egitim hakkindaki goriislerini inceleyen pek ¢cok arastirma yapilmaktadir
(Varma, Volkmann ve Hanuscin 2009, Gilbert 2009, Marshall vd 2008, Harwood, Hansen ve Lotter 2006,
Beerer ve Bodzin 2004, Dira-Smolleck 2004). Yapilan alan yazin taramasina gore, lilkemizde Fen Bilgisi
O6gretmen adaylarinin, arastirmaya dayali egitim hakkinda algilarini ele alan arastirmalarin yetersiz olmasi
nedeniyle, bu alanda yapilacak calismalara ihtiyac oldugu séylenebilir. Bu nedenle, BAi(’niin, 6gretmen
adaylariyla yuriitiilecek arastirmalarda faydali olacagina inanilmaktadir.

BAIO, 6gretmen adaylarinin egitim fakiiltesinde gecirdikleri fen egitimi yasantilarinin, aragtirmaya dayali
egitimle ilgili algilarim1 ne diizeyde etkiledigi hakkinda bilgi sunabilir. Bu nedenle, gelistirilen 6l¢egin
iilkemizde, arastirmaya dayali egitimin 6gretmen adaylar lizerindeki etkilerini ortaya ¢ikarmak iizere,
arastirmacilara katki saglayacag disiiniilmektedir.

Son olarak, Campbell, Abd-Hamid ve Chapman (2010)'un belirttigi iizere, 6gretmen adaylariyla yapilacak
calismalarda veri c¢esitlemesi yapilarak arastirmaya dayali egitim hakkindaki goérisleri
zenginlestirilmelidir. Ornegin, “Okul Deneyimi” ve “Ogretmenlik Uygulamas1” gibi staj derslerinde,
arastirmaya dayali egitim uygulamasi yapan 6gretmen adayinin bizzat goézlenmesi veya kendileriyle
goriisme yapilmasi veri ¢esitlemesine olanak saglayabilir. Bu sayede, 6gretmen adayinin dersten énce
nasil bir planlama yaptigi, uygulama veya ders sirasinda neler hissettigini, dersten sonra kendisini nasil
degerlendirdigini, karsilastig1 zorluklar ve bu zorluklarin iistesinden gelmek icin kendine 6nerdigi ¢6ziim
yollar1 6grenilebilir. Koc (2012) arastirmasinda, Fen Bilgisi 6gretmen adaylariyla hem goriismeler yapmis
hem de yazili sorulara verdikleri cevaplari incelemistir. Plevyak (2007) ise 6gretmen adaylarinin acik uclu
sorulara verdikleri yanitlar1 ve tuttuklar1 giinliikleri veri kaynag olarak kullanmistir. Bu nedenle, bu
arastirmada gelistirilen BAIO, arastirmaya dayali egitimle ilgili 6gretmen adaylarinin gériislerinin
durumunu tespit etmek i¢in uygun bir adim olmakla birlikte, daha derinlemesine veri toplamak i¢in diger
veri toplama araglariyla birlikte kullanilabilir.
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Ek 2. Bilimsel Aragtirmanin ilkeleri Olcegi
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A. Fen siniflarinda arastirma sorularinin olusturulmasi
Al. Ogrenciler arastirmalarla cevaplanabilecek sorular belirler.
A2, Ogrencilerin aragtirma sorulari laboratuvar calismalarinin
yoniinii ve odagini belirler.
A3. Ogrencilerin kendi arastirma sorularini olusturmalari
onemlidir.
A4, Ogrenci sorularimin diizenlenmesi/gelistirilmesi igin zaman
ayrilir.
B. Fen siniflarinda arastirmalarin planlanmasi
B1. Arastirmalarini uygulamadan énce, 6grencilere adim adim
izleyecekleri aciklamalar verilir.
B2. Ogrenciler, arastirmalardaki islem basamaklarini kendileri
planlarlar.
B3. Ogrenciler aragtirmalarinda kullanacaklari islem
basamaklariyla ilgili elestirel degerlendirme yaparlar.
B4. Ogrenciler aragtirmalarinda kullanacaklari islem
basamaklarinin uygunlugunu savunurlar.
C. Fen siiflarinda arastirmalarin uygulanmasi
C1. Ogrenciler arastirmada kendi islem basamaklarini
uygularlar.
C2. Arastirma 6gretmen tarafindan siifin 6niinde uygulanir.
C3. Uygulanan arastirmalara 6grenciler aktif olarak katilirlar.
C4. Uygulanan arastirmalarda herbir 6grencinin rolii vardir.
D. Fen siniflarinda verilerin toplanmasi
D1. Hangi verilerin toplanacagina 6grenciler karar verir.
D2. Ogrenciler topladiklari verilere iliskin detayli not tutarlar.
D3. Ogrenciler topladiklar: verilerin 6nemini anlarlar.
D4. Ogrenciler aragtirmada verilerin ne zaman toplanmasi
gerektigine karar verirler.
E. Fen siniflarinda sonuglarin olusturulmasi
E1l. Ogrenciler arastirmalarinda kendi sonuglarini gelistirirler.
E2. Ogrenciler sonuglari olustururken, elde ettikleri bulgular1
yorumlamak i¢in ¢esitli yollar diisliniirler.
E3. Ogrenciler sonuclari bilimsel bilgiler ile iliskilendirirler.
E4. Ogrenciler sonuglarini savunurlar.
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Pre-Service Science Teachers Perceptions about Inquiry-Based Instruction:
“Principles of Scientific Inquiry” Instrument

Nilgiin Tatarvt, Yildiz Feyziogluv# Serkan Buldur®™ Biilent Aydogdu*

It is important for science courses based on constructivist theory to involve inquiry-based activities in
order to students to construct meaningful knowledge. Recently, there have been studies regarding in-
service and pre-service training in order to gain knowledge and improve skills of teachers required for
them to teach science through inquiry-based activities (Marlow and Ellen 1999, Keefer 2002, Brown and
Melear 2006). The perceptions of teachers and preservice teachers regarding inquiry-based science
instruction should be determined, which may help us gain a perspective about the teaching practices
made or to be made by teachers and pre-service teachers, and properly guide them. This study adapts
“Principles of Scientific Inquiry” (PSI) instrument, which was developed by Campbell, Abd-Hamid and
Chapman (2010), to Turkish and makes validity and reliability assessment. The other purpose of this
study is to examine preservice science teachers’ perceptions about inquiry-based instruction. It is
investigated whether there is a significant correlation between their grade levels in terms of perceptions
about inquiry-based instruction.

Validity and reability study was conducted with 500 preservice science teachers from Cumhuriyet
University. Convenience sampling method was used in determining study group. The efforts to adapt PSI
to Turkish primarily included the translation of the instrument to Turkish Language. In order to check the
equivalence between original instrument and Turkish instrument, English and Turkish forms of the
instrument were applied to a group of 30-individuals having education in the Department of English
Language Teaching in a week time. Pearson Product-Moment Correlation Coefficient between the scores
obtained from English and Turkish forms of the instrument was found .88. Then, the views of three
professional academic staff in science education field and four Science and Technology Education teachers
were taken in order to ensure face validity of the instrument. After re-organizing the instrument, it was
presented to two professional academic staff in Turkish Language field in order to examine its linguistic
suitability. The final form of the instrument was read by 10 preservice teachers who were 3 grade in
Science Education Department to get their opinions. Preservice teachers stated that they found the
instrument comprehensible and the items of the instrument reflected their ideas. Therefore, the face
validity of the instrument is thought to be ensured. Factor analysis was applied to the instrument in order
to determine its construct validity. Exploratory factor analysis (EFA) and confirmatory factor analysis
(CFA) were used to examine whether single factor structure of PSI in its original form was a valid model.
In order to evaluate to what extent each item in the instrument differentiates the perceptions of
prospective teachers regarding PSI, and determine the reliability of dimensions ascertained by CFA,
primarily, item-total correlations were calculated. t-test was applied for the significance of difference
between high 27% and low 27% groups determined according to total score. Cronbach alpha internal
reliability coefficient was regarded in determination of reliability of the instrument. Besides, one-way
variance analysis (ANOVA) was used in order to determine whether it differed or not in terms of grade
levels.

Since items in the original form of the instrument were gathered under single factor, this study also
gathered the instrument items under single factor in factor analysis. At final form, the instrument consists
of single factor and 20 items. Total variance rate explained by factor is 58,66%. Fit index of PSI calculated
by CFA is as follows: y?value= 325.77 (sd=170, p<0.000), (x*/sd)=1.91 GFI=.90, RMSEA=.05, AGFI=.88,
CFI1=.99, NFI=.98, RMR=.026. According to CFA results, the model is observed to be well. Cronbach alpha
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value of PSI regarding all items is 0.96. The results of t-test between item average scores of high and low
27% groups found that differences were significant for all items. There is difference among preservice
teachers’ perceptions about inquiry-based instruction according to grade levels. Freshmans have more
teacher-centered perceptions about inquiry-based instruction. Their perceptions about level of inquiry
activities, student and teachers roles in science classes have changed in a time. Junior and seniors’ believe
that students’ participation more important that teachers explanations.

In conclusion, single factor structure of the original instrument is observed to be consistent with single
factor structure determined in this research. PSI is expected to be beneficial for determining the
perceptions of preservice teachers about inquiry-based instruction. Due to the existence of few studies
dealing with the views of preservice teachers of science education about inquiry based instruction in
Turkey, it can be suggested that studies in this area are needed. Therefore, PSI can be used in researches
that will be conducted with preservice teachers.

Key Words: Inquiry-based instruction, Science and technology education, Scientific inquiry principles,
Perception.
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Arastirma/Research

Sanat Egitimi Sorunu Olarak Ulkemizde Ilk ve Orta Ogretim
Kurumlarinda Sanat Egitimine Olan Ilgisizlik Sebepleri

Tarik Yazari Tamer Aslant, Sadik Senerti

Sanat egitiminin; gérsel yolla algilamayr ogretmek, yaraticiligi gelistirmek, sanatin
anlasilmasini-paylasilmasint saglamak, bireye kendini ifade etme yetenegi kazandirmak,
endiistriye hizmet etmek, yasami degistirmek, duygu ve diistincenin gérsellige déniismesini
saglamak gibi amaclari vardir. Sanat, giinliik hayatimizda en az fen bilimleri, sosyal bilimler ve
diger alanlar kadar énemlidir. Ancak, ne yazik ki egitim politikamizda ve toplumumuzda,
gorsel sanatlar egitimi, ¢izme, boyama ve siisleme dersi olarak gériilmekte ve egitim
programlarinda en son diistiniilecek ders olarak bakilmaktadir. Halbuki her bireyi yakindan
ilgilendiren gorsel sanatlar dersi nesnelerin nasil gériildiigiini, uyumlu diizen ve kurulusun
nasil olusturuldugunu en giizel sergileyen alandir (Ozsoy,2003). Ulkemizde uzun zamandan
beri toplum olarak sanat dersleri hakkindaki genel kani “olmasa da olur” seklindedir. Bu
sebepler genel olarak dort bashk altinda toplanabilir. Bunlar; Egitim sisteminden kaynaklanan
sebepler, Ogretmen ve égrenciden kaynaklanan sebepler, Sosyo-Kiiltiirel cevreden kaynaklanan
sebepler ve Okul idaresinden kaynaklanan sebepler olarak siralanabilir. Bu ¢alismada genel
olarak yukarida belirtilen sebepler ¢ercevesinde iilkemizdeki ilk ve orta dgretim kurumlarinda
sanat egitimine olan ilgisizligin nedenleri arastirilmistir. Arastirmada betimsel tarama modeli
kullanilmigtir. Veriler, dokiiman incelemesi, alanyazin ve anket yoluyla elde edilmistir.
Arastirmada elde edilen bulgular yorumlanmis ve sanat egitiminin gelisimi agisindan 6nerilere
yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: Sanat, Sanat egitimi, Sanat egitimi sorunu, Gérsel sanatlar.

Giris

Temel egitim icerisinde sanat egitimi ¢cok énemlidir. Sanat egitiminin okul programlarinin bir siisii, bir
yetenek sorunu halinden ¢ikarip ikinci planda kalan ders olmaktan kurtarip diger derslere gore
konumunu iyi tespit etmek gerekmektedir. Sanat egitimini yetenek- yaraticilik egitimi olarak 6zlestirmek
sanat egitimini olumsuz yonde etkileyerek sanatin diger bilimlere olan katkis1 goéz ardi edilmekte ve
topluma olan katkis1 ihmal edilmektedir. “insanlarin olani koruyan degil, onu degistiren, déniistiiren,
yenileyen dogrultuda egitilmesi yaratici diistincenin davranis gelistirmesi ile olanaklidir (Tiire, 2007: 56).

Giinlimiizde sanat egitimi devlet politikas1 olarak benimsenmeli ve desteklenmelidir. Tiim diinyada zekay1
gelistirmeye yénelik olup, yaraticilik 6nemsenmemektedir. iletisim ¢agi olan giiniimiizde sanat egitiminin
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bos zamanlari degerlendirme disinda bagka bir islevinin olmayacag diistiniilmektedir. Oysa Baysal’a gore;
“Bilim ve teknoloji, sanat ve diisiinme ile biitlinlestigi oranda toplumda ilerleme goriir” (1994: 9).

Sanat egitimin amaci her 6grenciyi sanat¢1 yapmak degil, 6grencide var olan yaraticilik giiciinii ortaya
cikarip gelistirmektir. Sanat egitimi genel egitim politikasinda bir liikksmiis gibi diisiiniilmemelidir. Bilakis
O0gretim programlarinin vazgecilmez merkez unsuru olarak goriip diisiinilmeli ve bu yonde gorsel
sanatlar egitimine ayrilan zaman ve maddi kaynaklar arttirilarak desteklenmelidir. Giizel sanatlar
egitiminin egitim programlarinda gerektigi ilgiyi ve destegi almasi sonucunda ¢aga uygun egitimin
gerceklestirilecegi muhakkaktir ( Tiire, 2007: 55).

Eugene Ferguson’un “Pramitler, katedraller ve roketlerin varliginin sebebi ne geometri, ne insaat teorileri,
ne de termodinamik degil, bunlarn gerceklestirenlerin zihinlerinde daha 6nceden resmin imge olarak
bicimlenmis olmasidir” sézii sanat egitiminin dnemini ifade etmektedir. Tiire’ye gore, “Giizel sanatlar1 ve
sanat egitimini dislayan bir egitim, hayal giiciinden, yaratici diistinme giiciinden uzak, kuru bilgilerle
donanmis mesleki bir terbiyedir” ( 2007: 56). Oysa i¢inde bulundugumuz ¢ag yaratici diisiincenin
gelistirilip deseteklenmesini gerektirmektedir.

Yaratici diislinceyi besleyen nitelikte sanat egitimi veren bir toplumda yetisen birey, bilgi ¢cagina kolayca
adapte olabilir. Bu baglamda ilk ve orta 6gretim kurumlarinda sanat egitiminin énemli bir boslugu
doldurdugu sdylenebilir. Ancak, Ulkemizde ilk ve orta dgretim kurumlarinda, egitim sistemi, 6gretmen,
ogrenci, sosyo-kiiltiirel ¢cevre ve okul idaresinden kaynaklanan genel sorunlar nedeniyle sanat egitimine
yeteri kadar yer verilememektedir. Sanat egitimine olan ilgisizligin sebepleri arastirillarak sorunlarin
giderilmesi ve yeni programlarin olusturulmasi bilim toplumu agisindan 6nem tagimaktadir.

Sanat Egitimi

Sanat egitimi, sanat¢1 ve sanat egitimcisi yetistiren kuramsal ve mesleksel egitim 6gretimi kapsamaktadir.
Ancak, daha ¢ok, 6zellikle yetisen kusaklar basta olmak iizere tiim kitleye yonelen, sanati ve sanatsalligy,
degiskenligi icinde kavratan, yasamsal degerlerini belirleyen ve yaraticiligl, sanat ve diisiin alaninda
gelistirme amacini tasiyan bir egitsel programlar biitiiniidiir (ilhan, 1993: 10).

Sanat egitimi buglin bir zevk, duygu ve bicimler yaratmanin yanisira 6zglin, atak, cagdas
dustnceler Uretmeyi 6ngoéren yaratici bireyler yetistiren zihinsel etkinlikler stireci olarak

gorulmektedir (Kahraman, 2007: 4).

San’a gore sanat egitiminde amag; kendine glivenen, bagimsiz, 6zgtr, kendini gerceklestirebilen, yetenek
ve yetilerini dogru kullanabilen, kendi ile birlikte cevresini de gercgeklestirebilen, dis diinyaya ve
yasadiklarina saygily, iiretken, coskulu, dengeli, akilli, duyarli, duygusal ve zihinsel etkinliklerini yapan
yaratici insanlar kazanmaktir (San,1984: 6).

Sanat egitiminin estetik deger ve algisal duyarliliklarin gelismesine, gorsel sanatlar1 anlama, 6grenme
yetisini gelistirmeye, var olan yetenekleri ve yaraticiligi, gelistirmeye, bireysel ve toplumsal ag¢idan
iletisimin gelismesine katkis1 oldugu yatsinamaz. Sanat egitimi 6grencinin algi alaninin genislemesine,
sozlii iletisim yaninda sanatsal baglamda farkl bir alanda iletisimin gerceklesmesine, kisisel gerginliklerin
azalmasina, ilgi ve merakin artmasina ve teknik becerinin gelismesine neden olabilmektedir.

Sanat Egitiminin Onemi

Okullarimizda sanat egitimi derslerinin bulunmasinin pek ¢ok gerekcesi vardir. Bu gerekgeler zamana,
ihtiyaclara, arastirma uygulamalarina gore yon bulur. Donemlere ve doénemlerin ihtiyaclarina gore
degiserek amacini ortaya cikarir. Bu amaglar Vedat Ozsoy’a gére soyle belirtilmistir:

a) Gorsel sanatlar esasen ¢oziilmek iizere problem icat eder. Sanat yaratici diisiinceyi, aninda ve yerinde
karar vermeyi, degerlendirme ve hemen sonug alma yetenegini gelistirir.

b) Sanat dogas1 geregi hayal etme alistirmalarinin yapilmasini saglar. Sanat bir degisiklik ve simdi
bildigimizden daha iyi bir yol ve sans olusturmak, bir timit olusturmak i¢in yegane aragtir.
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c) Sanat var olan kiiltiirel cesitliligi kesfetmek ve vurgulamak i¢in firsatlar sunar. Béylece duyarhligy,
(empati baskasinin yerinde kendini koyma) miisterek ve karsilikli sevgi icin yapilmasi gerekenleri
arastirmay1 tesvik eder (Ozsoy, 2003).

Gorsel sanatlar zengin ve renkli bir hayat olusturmak icin insana énemli bir katki yapan esas unsurdur.
Sanat egitimi, her yastaki birey icin gereklidir ve insan hayatinda 6énemli bir yer tutar. Sanat egitimi;
bireyin yaratici gii¢ ve potansiyellerini egitmek, estetik diisiince ve bilinci 6rgiitlemek icin gereklidir.
Sanat, bireyin sosyal iligkilerini ayarlamasini, isbirligi ve yardimlasmayi, dogruyu se¢cme ve ifade
edebilmeyi, bir ise baslayip bitirme sevincini tatmayi, iiretken olmay1 sagladig i¢in 6nemlidir. Sanat
egitimi, gozlem yapma, orjinalite bulus ve kisisel yaklasimlar1 destekler, pratik diisiinceyi gelistirir.
Olaylari, olmadan da beyninde gerceklestirebilme gliciinti artirir. Bireyin el becerisini gelistirir ve sentez
yapmasina yardimci olur.

Yale Universitesindeki Tip Fakiiltesi égrencileri bir taniy1 dogrulayan ayrintilari sik sik gozden
kagiriyorlarmis. Bu Ogrencilere Gilizel Sanatlar dersi verilmeye baslanmis. Sonug¢ta bu dersi alan
6grencilerin tani yetilerinin gelistigi goriilmiis. Bakmay1 6grenme ve ayrintida gezinmek; algiy1, duyulari
gelistirdigi kadar zihni yetileri de olumlu etkiler. Insan salt mantikla ériintiilii degil duyguyla da yiiklidiir.
O halde Bilim Egitiminin yaninda Sanat Egitimi de gereklidir. Ciinkii; sanat egitimi genel egitimin temel
unsurlarindan birisidir (Ttre, 2007: 70).

Sanat Egitiminin Sorunlari

Ulkemizde genel egitim lizerinde sanat egitiminin durumunun disinda sanat egitimine karsi olumsuz
yaklasimlar vardir. Bunlar; Sanat egitimcilerinin denetlenmesi, okulllarin fiziki kosullari, sanat egitimcisi
yetistiren kurumlardan kaynaklanan sorunlar, sanat egitimi ders saatleri sorunlari, miifredat sorunlari,
egitim sisteminden kaynaklanan sorunlar, 6gretmen ve ogrenciden kaynaklanan sorunlar, okul
idaresinden kaynaklanan sorunlar ve sosyo-Kkiiltiirel cevreden kaynaklanan sorunlar olarak siralanabilir.

Sanat egitimin gerekliligine dair tiim gecerli sebeplere ragmen iilkemizde ilk ve orta 6gretim
kurumlarinda heniiz sanat egitiminin gerekliligine inanmayanlar tarafindan hazirlanan egtim programlari
uygulanmaktadir (Ozsoy, 2003: 208).

Yeni egitim-6gretim programlarinin bir béliimiiniin ¢agin gereksinimlerine cevap vermedigi sdylenebilir.
Hazirlanan programlarda 6ngoriilen konularin uygulama alanlarinin okullarda olmadig1 goriilmekte ve
programlari ¢elismektedir. Miifredat programlar1 6grencilerin ilgi ve yeteneklerine gore hazirlanmalidir.
Okullardaki fiziki sartlarla egitim-6gretim programlari birbiriyle iligkilidir. Okullarda atdlyeler olmadigi
icin sinif ortamlarinda ders geregi gibi yapilamamaktadir. Okul idarecilerinin atélye sorununu ¢6zmesi
gorsel sanatlar dersine olan ilginin artabilmesi icin 6nemlidir.

Sanat egitimin genel egitim icinde hak etttigi yeri alamamasi dgrencilerin yasamlarim sinavlara yonelik
olarak siirdiirmek zorunda kalmasi, programlarin giincellenmemesi, program hazirlayicilarin gerekli hazir
bulunusluk diizeyine sahip olmamasi ve haftalik ders saatlerinin az olusu 6énemli sorunlar arasinda yer
almakta ve durum derse olan ilgiyi de azaltabilmektedir.

Ogrencilerin derse olan ilgisizligi, iiniversite sinavlarinda sanat egitimi ile ilgili soru olmayisi, hazirlik
asamasinda bu dersin gereksizligini ortaya koyarak ilgiyi azaltabilmektedir. Gelismis iilkelerde sanat
egitimi aileden baslayan, okul 6ncesi ve temel egitim kurumlar1 programlarinda yerini aldigi halde
iilkemizde gereken oOnem verilmemektedir. Millli Egitim Bakanhgi yetkilileri, okul yoneticileri,
ogretmenler, 6grenci velileri ve 6grencilerin sanat egitimi derslerine karsi olan yaklasimlar: ve ilgileri
yeterli degil (Ozsoy, 2003: 207).

Sanat egitimciligini secen adaylarin YGS’ den (Yiiksekogretime gecis sinavi) aldiklari taban puanlarin asagi
cekilmesi ve 6zel yetenek sinavlarina giren 6grencilerin kisa stireli kurslarla sinavlar1 gegmesi, nitelikli
6gretmen adaylarinin alani tercih etmeyisi egitim 6gretimde sorun olusturabilmektedir. Ote yandan sanat
egitimcilerinin bilgi ve donanimlarinin denetlenmiyor olusu da 6nemli bir sorundur. Bu alanda denetim
icin yetismis miifettisler olmalidir.
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Sanat egitimindeki olumsuz yaklagimlar nedeniyle aileler sanati bos zamanlar1 degerlendirme olarak
gormektedir. Sanat egitimi alaninda yeteri kadar hizmetici egitim verilmemektedir. Bu nedenle
programlardaki yeni yaklasimlar 6grencilere aktarilamamaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bireylere diisiinmeyi 6grenme, bilgi liretme, problem ¢dzme, bireysel ¢alisma, benlik gelisimi ve saglikli
iletisim kurma gibi yetileri kazandirabilecek temel 6zelliklere sahip olmasina ragmen sanat egitimine
yeterince ilgi gosterilmedigi diisiiniilmektedir. Bu baglamda arastirmamizin temel amaci; lilkemizdeki ilk
ve orta 0gretim kurumlarinda sanat egitimine olan ilgisizligin sebeplerini aragtirmak ve ¢6ziim 6nerileri
sunmaktir.

Problem

Ulkemizde ilk ve orta 6gretim kurumlarinda sanat egitimine olan ilgisizligin sebepleri nelerdir?
Sayiltilar

Elde edilen dokiiman ve kriterlerin gercegi yansittigi varsayillmaktadir.

Sinirlhiliklar

Yapilan arastirma ilk ve ortadgretim kurumlari sanat egitimi dersleri ile smirlandirilmistir. Sanat
egitimine olan ilgisizligin sebeplerinin tespiti icin yapilan arastirma Samsun merkezde bulunan 12
Ikégretim Okulu ve 25 sanat egitimcisi ile sinirlandirilmistir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada betimsel tarama modeli kullanilmis ve probleminin dogas1 geregi bir durum hakkinda
bireylerin goriislerinin neler oldugu ve bu goriislerle ilgili baz1 degiskenler arasinda farkliliklarin olup
olmadigini belirlemek amaciyla nitel aragtirmalar yaninda nicel bir yaklasim da benimsenmistir.

Arastirmanin Evreni ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini Samsun merkezde bulunan 78 ilkogretim okulu ve bu okullarda gorev yapan 109
sanat egitimcisi olusturmaktadir. Toplam 12 ilkdgretim okulunda gorev yapan 25 sanat egitimcisi
arastirmanin 6rneklemini olusturmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada literatiir taramasi sonucu elde edilen kaynaklar incelenmis ve internet ortamindaki
bilgilerden faydalanilmistir. Veriler dokiiman incelemesi ve amag¢ dogrultusunda arastirmacilar tarafindan
olusturulan “Sanat egitimine olan ilgisizlige Ogretmen goriisleri” anketi ile elde edilmistir. Ankette
O6gretmen goriislerine yonelik acik u¢lu sorulara da yer verilmistir.

Bulgular ve Yorum
Sanat Egitimine Olan Ilgisizlik Sebepleri

Sanat egitiminin bulundugu yerden 6teye gidememesinin nedini olarak; egitim sistemi, ailelerin ilgisizligi,
egitimsizligi, 6gretmen ve idarecilerin sanat egitimine bakis acilar1 ve gereginin anlasilamamasi
sOylenebilir. Sanat egitimini yayginlastirmak o6rgiin ve yaygin egitim yolu ile toplumumuzun bireylerinin
sanatsal diisiinebilme, bakabilme, elestirebilme ve hissedebilme yeteneklerinin gelistirilmesini saglamakla
miimkiin olabilir. Bireyin egitiminde kisiligin olumlu y6nde etik ve estetik gelismesinde sanat egitimi
gereklidir. Suut Kemal Yetkin “Sanat egitimi bir cesit ahlak egitimidir” (1968). diyerek sanat egitiminin bir
disiplin egitimi oldugunu ifade etmektedir.

Sanat egitimi bireyin davranislarindan kendi yasantisi yolu ile amagl olarak belirli estetik degisiklikler
olusturma siirecidir seklinde tamimlanabilmektedir (M.E.B.,, 1991). Sanat yolu ile, bireye disa vurum
olanag verilebilir, kendini kanitlamasina, kimligini bulmasina olanak taninabilir, her alanda
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kullanabilecegi yaratict davranisi gelistirilebilir, sanat yaparak bir iiretici olmasi estetik ve pratik yargi
giiciiniin gelistirilmesi saglanabilir. “Sanat egitiminin amag¢larini olusturmada temel aldig1 ¢ocuk, toplum,
egitim, ders ve sanat sonucta iki ayr1 yaklasimda toplanabilir. Bunlardan birincisi; sanati okullarda bir arag
olarak goren yaklasimlar; ikincisi; sanat1 bir amag olarak goren yaklagimlardir” (San, 1985).

Sanat egitimine bir arag ders olarak, farkl islevler dogrultusunda yaklasimlari 6zetlemek gerekirse;
1.Sanat egitimi kisiye bos zamanini iyi degerlendirecek bir ugras alani olusturur.

2.Sanat ¢cocugun kendini rahat anlatmasi i¢in bir firsattir.

3.Yaratic1 diisiinmeyi gelistirir ki bu sanatin programlardaki bas islevini olusturur.

4.Akademik konularin kavranmasinda yardimcidir.

5.Cocugun cok yonlii gelisiminde, sanat araci iglev goriir.

Sanatin bu anlamda kisiye kazandiracag: degerleri baska hicbir ders, alan ya da deneyim kazandiramaz
(Tiire, 2007). Dewey; sanati yasama can veren bir deneyim olarak nitelemektedir (1934).

Egitim ortam olarak ili¢ ¢evrede ele alinabilir. Bunlar; aile ¢evresi, yasanilan ¢cevre ve okul cevresidir
(Basaran, 1978). Egitimin diizeyi bu ii¢c ¢evreyi yakindan ilgilendirmektedir ¢iinkii, egitim 6nce ailede
baslar, ¢evreye acilir ve okullarda planli-programl egitim-6gretim gergeklestirilir. Cocuklarin basarisi
egitim sistemindeki programlara bagh oldugu gibi aile ve ¢evre sartlarina da baghdir. Ozellikle sanat
egitiminin diizeyini aile, cevre ve okul etkilemektedir.

Glinimiizde bircok aile bilingsizlik nedeniyle c¢ocuklarinin egitiminde sanat egitimini gereksiz
gorebilmektedir. Bunun temel kaynaginin egitim sistemi oldugu soylenebilir. Ciinkii diger olumsuz
durumlari besleyen temel neden sistemin kendisidir.

Alan dgretmenlerinin kendilerini gelistirememeleri sorunlardan yalmiz biridir. “Bir gerecten 6tekine, bir
konudan baskasina atlayarak yapilan sanat egitimi dersinde ne 6grenme olur, ne de yaraticilik gelisir”
(Kirisoglu,2002). Alan ile ilgili Yiiksekdgretim programlarinin giincellenmemesinin yanisira sanat egitimi
dersleri i¢in 6gretmen atamada alanla ilgisi olmayan farkli alan mezunlarinin atanmasi derse olan
ilgisizligi artirabilmektedir. Ayrica, Milli Egitim Bakanliginin diizenleyecegi etkili ve yaygin hizmet ici
programlarinin uygulanmiyor olmasi, Yiiksekogretime gecis sinavlarinda sanat egitimi ile ilgili sorularin
olmamas1 veya yetersiz olusu, ailelerin ¢ocuklarini sanat egitimi konusunda desteklememeleri ve
ekonomik problemlerin ilgisizligi besleyen temel sebepler oldugu sdylenebilir.

Sanat egitimine olan ilgisizligin nedenlerinden biri de sosyo-Kkiiltiirel ¢evredir. Sosyal ¢evrenin ekonomik,
kiiltiirel ve egitim algillarinin dikkate alinmadan yapilan dayatmaci uygulamalar problem
olusturabilmektedir. Ote yandan, Ailenin egitim seviyesinin diisiikliigii égrencinin sanata olan ilgisini
azaltmaktadir, ailenin ekonomik seviyesinin yetersizligi masrafli bir ders olan gorsel sanatlar dersinin
gerektigi gibi islenmesini engellemektedir, 6grenci velilerinin derse olumsuz yaklagimi 6grencilerin derse
olan ilgisini azaltmakta ve ayni zamanda Ogretmenlerin motivasyonunun diisiirebilmektedir. Okul
yonetiminin sanat egitimi derslerini 6nemsememesi 6gretmen basarisini olumsuz etkileyebilmektedir.
Okullarda kiiltiirel etkinliklerin eksikligi (miize gezileri ve sergi vs.) 6grencilerin kiiltlirel ve sanatsal
faaliyetlere olan ilgilerini azaltmaktadir. Ailelerin 6grencileri ¢ogunlukla sayisal alanlara yoneltmeleri ve
ilk6gretim oOgrencilerinin Anadolu ve Fen Liselerine girebilme c¢abalar1 6grencilerin sanat egitimi
derslerine olan ilgisini azaltabilmektedir. Bu konuda Yesilyurt'un Canakkale’de 2008-2009 egitim 6gretim
yilinda lkégretim II. Kademe Gérsel Sanatlar Ogretmenleri arasinda yapmis oldugu arastirmada Gorsel
Sanatlar dersine olan ilgisizligin sebepleri arasinda %81 oraninda; ilkégretim 6grencilerinin Anadolu ve
Fen Liselerine girebilme cabalar, %72 oraninda; Ailelerin 6grencileri ¢ogunlukla sayisal alanlara
yoneltmeleri, %64 oraninda; Ailenin egitim seviyesinin diisiikliigii, %64 oraninda; Ogrencilerin
yasadiklar1 cevre ve %40 oraninda ; Okul yonetiminin Gorsel sanatlar Darsini 6nemsemedigi sonucuna
varmistir (Yesilyurt, 2009: 90).

Ulkemizde Ilkoégretim Okullarindaki fiziki sartlarin olumsuzlugu, Gérsel Sanatlar Dersi Atélyelerinin
olmayisi, sinif mevcududunun fazla olmasi, ders 6gretim materyallerinin eksikligi, ders saati siiresinin 40
dakika gibi kisa bir siire olmasi, sanatsal etkinliklerin sergilenebilecegi sergi salonlarinin bulunmayisi ve
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alan yazini ile ilgili kaynaklarin okul kiitiiphanesinde yetersiz olusu gibi olumsuzluklar sanat egitimine
olan ilgiyi azaltabilmektedir.

Toplumda sanat sevgisi ve bilincinin olusturulamamis olmasi sanat egitimine olan ilgisizligin temelinde
yer almaktadir. Bu konuda Oztiirk séyle demektedir; “ Toplumda sanat sevgisi ve bilinci olusturma gérevi
olan kurumlarda sanat sevgisi ve bilincinden yoksun 6grencilerin yetistirilmesi sorunu, lizerinde 6nemle
tartisilmasi gereken bir celigkidir. Siyasilerin, yoneticilerin ve bazi cahil giiruhlarin sanata ve sanatgiya
saldiran ve hakaret eden tutumlari bu celiskiden asla ayr diisiiniilemez (Oztiirk, 2011: 80).

Egitim sistemimizde 1926 yilindan buyana ilk ve ortadgretim programlarinin i¢cinde sanat egitiminin
agirlig giderek azalmustir. i1k yillarda toplam dersler icerisinde %12.3 olan sanat egitimi dersleri azalarak
giinimiizde % 4.6’ya disiirilmistiir (Kurtulus, 2002). Bu durum oOgrencilerin yukarida belirtilen
kazanimlarini olumsuz yonde etkilemekte, yaratici, arastiran, diisinen insani yaratmayi engellemektedir.
Cagimizin egitim anlayisi ¢ocuklara soru sormayi, analitik diisiinmeyi, arastirmayr ve yaratmayi
ongormektedir. Boyle bir tutum ve davranisin kazandirilabilecegi alan sanat ve tasarim egitimidir.

Aragtirma kapsaminda alan egitimcilerine ilk ve orta 6gretim kurumlarinda sanat egitimine olan
ilgisizligin sebepleri sorulmus, alinan yanitlar Yukarida da belirtilen, egitim sistemiyle ilgili olan sorunlar,
O0gretmen ve 6grenciden kaynaklanan sorunlar, sosyo-kiiltiirel cevreden kaynaklanan sorunlar ve okul
idaresinden kaynaklanan sorunlar olarak farkli basliklar altinda belirtilmistir. Ancak, temel sorun olarak
%92 oraninda sistem sorunu oldugu belirtilmistir. Arastirmada elde edilen diger bulgular asagida
verilmigtir.

Tablo 1. Sanat Egitimi Derslerinde Karsilasilan Sorunlar ve Céziim Onerileri Konusunda Ogretmen
Gortisleri

Belirtilen sorunlar ve ¢6ziim 6nerileri Frekans %
1) Ogrenci sayilari fazla Gruplar olusturulmal ve yeni atélyeler acilmall. 25 100,0
2) Veliler dersi 6nemsemiyor ancak, notu 6nemsiyor. Bu konuda veliler bilin¢lendirilmeli. 25 100,0
3) Ders saati ¢ok az. Ders saati arttirilmali. 25 100,0
4) Derslikler, Atdlyeler eksik, var olanlarda da donanim eksikligi var. 24 96,0
5) Ogrencilerin derse ilgisi diisiik. Ogrencilere ders sevdirilmeli. 21 84,0
6) Ders 6gretim programlarinda sorun var. Ogretim programlari gelistirilmeli. 20 80,0
7) Teknoloji Tasarim dersine alan 6gretmenlerinin girmeyisi programin eksik yiiriimesine 19 76,0
neden oluyor. Dersi alan 6gretmenleri yiiriitmeli.

8) Ogrenciler derse malzeme getirmiyor. Egitim kurumlar dar gelilrlilere malzeme temin 19 76,0
etmelidir.

9) Okul idaresi 6grencileri yarismalara tesvik ediyor ancak, basariy1 édiillendirmiyor. 8 32,0
10) Yetenekli 6grencilere yonelik program diizenlemesi yok. 9 36,0
11) Baz1 sanat egitimcilerinin alan bilgisi ve uygulama ¢alismalar1 konusunda eksiklikleri 11 44,0
var.

12) Farkli sosyo-kiiltiirel cevreden gelen dgrenciler ile ayni atolye ya da sinif ortaminda 6 24,0
sanat egitimi verimli olarak yapilamiyor.

13) Okul idarecilerinin sanat egitimi derslerine bakis acilar1 cogunlukla olumsuz. 12 48,0
14) OSYM'nin sinavlarinda sanat egitimi ile ilgili sorularin ¢ikmayis1 derse olan ilgiyi 17 68,0
azaltabilmektedir.

Tablo 1’de Ogretmen gériislerine gore; Sanat Egitimi Derslerinde Karsilasilan Sorunlar ve C6ziim Onerileri
incelenmigtir. Bu ac¢ik uclu soruya oOgretmenlerin verdikleri cevaplar c¢esitli olmustur. Bunlar
icerisinde,6grenci sayisinin fazlaligy, velilerin dersi 6nemsemeyisi ve ders saatinin azlig1 %100, atdlyelerin
eksikligi %96 ve 6grencilerin dersi 6nemsemeyisi %84 oraninda yliksek ¢ikmistir.
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Tablo 2. ilkégretim Okullarindaki Sanat Egitimi Atélyelerinin Varlik ve Donanim Diizeyi

Atélye durumu Frekans %
Atolye var 3 12,0
Atolye var ancak donanim eksik 4 16,0
Atolye yok 18 72,0
Toplam 25 100,0

Tablo 2. incelendiginde gorsel sanatlar 6gretmenlerin verdikleri cevaplar agisindan ilkogretim okullarinda

%72 oraninda atdlyelerin olmadig1 anlasilmaktadir.

Tablo 3. Sanat Egitimine ilgisizlikte Egitim Sistemi, Ogretmen, Ogrenci, Sosyo-Kiiltiirel Cevre ve Okul

Idaresinin Etki Diizeyi

Frekans %
1) Egitim sisteminden kaynaklanan sebepler. 23 92,0
2) Ogretmenden kaynaklanan sebepler. 9 36,0
3) Ogrenciden kaynaklanan sebepler. 21 84,0
4) Sosyo-Kkiiltiirel cevreden kaynaklanan sebepler. 22 88,0
5) Okul idaresinden kaynaklanan sebepler. 19 76,0
Toplam 25 100,0

Tablo 3. incelendiginde sanat egitimine ilgisizlikte, egitim sisteminin %92, Ogrenciden kaynaklanan
sebeplerin %84, Sosyo-kiiltiirel ¢cevreden kaynaklanan sebeplerin %88 ve Okul idaresinden kaynaklanan

sebeplerin %76 oraninda oldugu goriilmektedir.
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Tablo 4. Gorsel Sanatlar Ogretmenlerinin “Ilk ve Ortadgretimde Sanat Egitimine Olan Ilgisizlik Sebepleri
Nelerdir?” Sorusuna Verdigi Yanitlar

Sanat egitimine olan ilgisizlige 6gretmenlerin verdigi yanitlar Frekans %
1) Ailelerin dersi 6nemsememesi. 24 96,0
2) Ogretmenlerin calismalarda yetersiz kalmasi. 11 44,0
3) Ders saatinin yetersizligi. 25 100,0
4) Arag-gereg yetersizligi ve malzemelerin pahalilig. 24 96,0
5) OSYM sinavlarinda sanatla ilgili soru olmayisi. 24 96,0
6) Ailelerin ekonomik durumunun yetersizligi. 22 88,0
7) Dersin igeriginin 6grencinin seviyesini asmasi. 18 72,0
8) Sanat egitimi atolyelerinin okullarda olmayis. 25 100,0
9) Ailelerin ¢ocugun etkinliklerini yapmasi. 20 80,0
10) Derse kars! “Olmasa da olur” mantiginin varhig. 23 92,0
11) Sosyo-Kkiiltiirel cevrenin ¢cocuk iizerindeki etkisi. 22 88,0
12) Diger ders saatlerinin daha fazla olmasu. 23 92,0
13) Milli Egitim sistemindeki eksiklikler. 23 92,0
14) Okul yoneticilerinin dersi bir yan alan olarak gérmesi. 19 76,0
15) Yetenekli 6grencilerin belirlenerek ddiillendirilmemesi. 17 68,0
16) Sanat egitimi malzemelerinin tasima zorlugu. 7 28,0
17) Sanat egitimi programindaki eksiklikler. 11 44,0
18) Alan dis1 6gretmenlerin derse girisi. 19 76,0
19) Meslek se¢iminde bireysel farkliliklarin géz 6niine alinmayis. 14 56,0
20) Gorsel sanatlar dersinde baska derslerin yapiliyor olmasi. 11 44,0
21) Sanatg1 ve sanat egitimcileririnin toplumda yeteri kadar itibar géremeyisi. 7 28,0

Tablo 4’te Sanat egitimine olan ilgisizlige 6gretmenlerin verdigi yanitlar incelenmistir. Acik uclu bu soruya
gorsel sanatlar 6gretmenlerinin verdigi yanitlar gesitli olmustur. Buna gore, Ailelerin dersi 6nemsememesi
%96, Ders saatinin yetersizligi %100, Arag-gerec¢ yetersizligi %96, Sinavlarinda sanatla ilgili soru olmayisi
%96, Atdlyelerin olmayis1t % 100, Derse karsi “Olmasa da olur” mantiginin varligr %92, Milli egitim
sistemindeki eksiklikler %92 ve Ailelerin ekonomik durumunun yetersizligi %88 oraninda yiiksek
cikmistir.
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Tablo 5. Gorsel Sanatlar Ogretmenlerinin “Ilk ve Ortadgretimde Sanat Egitimine Olan Ilgisizlige Coziim
Onerileriniz Nelerdir?” Sorusuna Verdigi Yanitlar

Sanat egitimine olan ilgisizlige 6gretmenlerin verdigi yanitlar Frekans %

1) Ders saati arttirilmali. 25 100,0
2) Veliler ve 6grenciler bilgilendirilerek dersin 6nemi vurgulanmali. 25 100,0
3) Sanat egitimi ile ilgili olarak sinavlarda sorular sorulmal. 24 96,0
4) Sanat egitimi dersleri se¢meli olarak verilerek ilgili 6grenciler derse alinmali. 17 68,0
5) Sanat egitimi dersleri eglenceli hale getirilmeli. 15 60,0
6) Ders icerikleri yeniden gézden gegirilmeli. 19 76,0
7) Derslere brans 6gretmenleri girmeli. 25 100,0
8) Ogretmenlere hizmet ici egitim verilmeli. 20 80,0
9) Sanat egitimi derslerinde diger derslere yer verilmemeli. 24 96,0
10)Ders 6gretim programlari uygulama boyutunda zenginlestirilmeli. 16 64,0
11) Atolyeler olusturulmali ve icerisi malzemelerle donatilmahdir. 25 100,0
12) Okul idarecileri yetenekli 6grencileri 6diillendirmeli. 17 68,0
13) Okullarda sanat etkinlikleri diizenlenmeli. 17 68,0
14) Miizelere egitim-6gretim gezileri diizenlenmeli. 11 44,0
15) Sanat egitiminde notla degerlendirme olmamaly, degerlendirme teknikleri 10 40,0
kullanilmali.

16) Ogretmen atamalarinda sanat egitimcilerine daha gok yer verilerek kadrolar 20 80,0
arttirilmahdir.

Tablo 5’te Sanat egitimine olan ilgisizlige ¢6ziim Onerisi olarak oOgretmenlerin verdigi yanitlar
incelenmistir. Acik uclu bu soruya 6gretmenlerin verdigi yanitlar, Ders saatinin arttirilmasi %100, Veliler
ve oOgrenciler bilgilendirilerek dersin 6neminin vurgulanmasi %100, Sanat egitimi ile ilgili olarak
sinavlarda sorularin sorulmasi %96, Derslere brans Ogretmenlerinin girmesi %100, Atélyelerin
olusturulmas1 ve malzemelerle donatilmasi %100 ve Sanat egitimi derslerinde diger derslere yer
verilmemesi %96 oraninda oldugu goériilmektedir.

Yapilan arastirmada 6gretmenlere yukaridaki sorularin disinda, Sanat egitimi ile ilgili derslerin diger
dersler arasindaki durumu da sorulmustur. Ankete cevap verenlerin % 96’s1 Gorsel Sanatlar Dersinin ve
%88'’i de Teknoloji Tasarim dersinin diger dersler kadar 6nemsenmedigini belirtmistir.

Sonug ve Oneriler

Arastirma kapsaminda sanat egitimi derslerinin diger dersler arasindaki durumu ankete katilanlara
sorulmus ve bu dersin diger dersler arasinda son sirada yer aldig, ailelerin ekonomik durumlarinin
yetersizligi ve derse bakis ac¢ilarinin iyi olmadigi, hizmet i¢i egitimde problemlerin oldugu, okullardaki
derslik problemleri, ders saatinin azlig1, sanat egitimi programlarinin yetersizligi, alan dis1 6gretmenlerin
dersi ytriitmesi, okul yoneticilerinin dersi bir yan alan olarak gormesi, derse karsi “olmasa da olur”
mantiginin varligi ve sistemden kaynaklanan sorunlar vb. oldugu belirtilmistir.

Ulkemizde sanat egitimine olan ilgisizligin azaltilmasi icin egitim sisteminden kaynaklanan, Ogretmen ve
6grenciden kaynaklanan, sosyo-kiiltiirel cevreden kaynaklanan ve Okul idaresinden kaynaklanan sebepler
gozden gecirilerek gerekli dnlemlerin alinmasi gerekmektedir. Bunun i¢in kurumlar arasi1 (Milli Egitim
Bakanhgi, Universite, Kiiltir Bakanlig) isbirligine énem verilmeli, toplum sanat egitiminin &nemi
konusunda bilin¢lendirilmelidir. Sanat egitimini yayginlastirmak, arzu edilen diizeye getirmek cok yonli
isbirligini ve kurumlasmay1 zorunlu kilmaktadir. ilkégretim okullarinda égretmenlerin de belirttigi gibi,
ders saatinin arttirilmasi, velilerin ve 6grencilerin bilgilendirilerek dersin dneminin anlatilmasi, sanat
egitimi ile ilgili olarak sinavlarda sorularin sorulmasi, derslere brang dgretmenlerinin girmesi, atélyelerin
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olusturulmas1 ve malzemelerle donatilmasi, sanat etkinlikleri ve miize gezilerinin diizenlenmesi gibi
durumlar sanat egitimine olan ilgiyi arttirabilir.

Oncelikli olarak, yasam boyu égrenme modellerinin kapsaminda, sanatsal iiretim ve tiiketim yapabilecek
bireylerden olusan bir toplum yaratmak icin sanat egitiminin 6neminin ve gereginin kabul edilmesi
gerekmektedir. Bu baglamda denetleyici ve yonetici kamusal kadronun disinda, milli ¢ikarlarinin
gozetilecegi ve cagdas yaklasimlarin paralelliginde, sosyal bilimleri de kapsayan disiplinler arasi bir
uzman kadro ve farkl disiplinlerdeki sanatc¢ilardan olusturulacak ekiple, siyasal denetimden uzak, devlet
politikasi korumasi altinda ve milli egitim politikas1 kapsaminda sanat egitimi politikasinin olusturulmasi
faydali olacaktir (Ozgeng, 2011: 114).

Bilgi toplumuna 6zgii yasam, bireyde analitik, ¢ok yonli, elestirel ve yaratic1 diisiinmeyi gerektirmektedir.
Bu nedenle degisen bilgi tabaninda 6grenmeyi 6grenme temelli sanat egitimi programlari, sanat egitimi ile
ilgili biitlin taraflarin katilimi ile (Akademisyenler, Cgretmenler, Ogrenciler, Veliler, Bakanlik uzmanlan,
vb.) gerceklestirilebilir.
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The Reasons for the Indifference to Art Education in Elementary and Secondary
Schools as an Art Education Problem in Turkey

Tarik Yazar®, Tamer Aslan?, Sadik Senervi

Some of the objectives of the art education are teaching visual perception, improving creativity, enabling
peoble to understand and share art, having people gain the ability to express themselves, serving industry,
changing life, making it possible to turn feelings and ideas into visual image.

Art is at least as important as natural sciences, social sciences and other fields. Yet, unfortunately, in our
education politics, and in our society visual art education is generally regarded as drawing, painting and
decoration lesson. Therefore, compared to other lessons, art education is seen less valuable. However,
visual art education, which concerns every person closely, is the best field to display how the objects are
seen and how the harmonic order and structure is formed.

Art Education comprises institutional and professional trainings for Artists and Art Educators. It aims to
make the individuals aware of their talents and skills, sensitive to negativeness around them, realize
themselves and express their thoughts, opinions and impression, gain self-confidence, and make all of
these visible through visual ways so that they can acquire an identity of productivity, and balanced,
creative and problem-solving attitude and behavior.

In the communities built up by the above mentioned members, individuals can contribute to social peace
due to having the qualification of the character to criticize and accept criticism. That’s why, the concept of
art education should be practised based on art and its principles in all educational intitutions in order to
train individuals who are sensitive to social and environmental negativeness, and willing to solve these
problems.

In this study, lack of interest towards art education in primary and secondary schools is researched
according to below-mentioned reasons. Four apparent reasons for lack of interest in art education in our
schools have been found aut.

They are as follows,

A- Resons that result from sociocultural and socioeconomic coditions.
B- Reasons that result from school administration.

C- Reasons that result from teachers.

D- Reasons that result from the system of education.

A -The fact that people are generally ignorant of the concepts of art and education and their aims, the
families, as part of the social environment, believe that such activities lead to additional expenses for
family budget, and that there are not enough art activities in social environment.

B - School administration needs more space because of the increase in the number of students, which is
usually unavoidable, and there’s a perception that if the students can move on to the next education level
through the success in positive disciplines, the school will be regarded as successful.

C -Lack of qualified teachers, low performances of teachers in reference to improving themselves and
students’ perceptions towards art activities as drudgery, which stems from social environment.

D -Inadequate art activities in educational programmes, the time allocated to art activities has decreased
since 1926, and its weight score among other courses has declined from %12 to %3,8.
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In this context, the opinions of art teachers as the main component of art education were asked for.
The result of this study suggest that the above-mentioned reasons are correct.

Considering the above-mentioned reasons, the suggestions are that educational policies should be
developed so as to overcome the negativeness, art education should be given importance if we are willing
to raise the generations, who can criticize and accept criticism, who are reasonable, much more creative,
and sensitive to social events, who have aesthetic point of view, and hold the responsibility. For this
reason, there should be more art activities in the programmes, and in order to carry out these activities,
the physical conditions of schools should be improved, and exhibitions should be held in our schools by
sharing such activities with parents and social environment. This process should be considered as the art
policy of the state independent of political concerns. We can realize this frame of art education concept
through the participants from families, lecturers, teachers and experts from Ministry of National
Education.

Key Words: Art, art education, art education problem, visual arts.
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Arastirma/Research

Fen Ders Kitaplarinda Sunulan Bilim Insanlarinin Basmakalip
Bilim insan1 Imaji1 Acisindan Degerlendirilmesi

Sedat Karacam!, Fatih Aydin®, Azize Digilliti

Bu calismanin amaci ortaokul bes, alti, yedi ve sekizinci sinif fen ders kitaplarinda sunulan
bilim insant imajlarini incelemektir. Bu amag dogrultusunda arastirmada ortaokullarda Milli
Egitim Bakanligi tarafindan ders materyali olarak kullanilmast onaylanan ve okullarda
kullanilan dért kitap incelenmigtir. Bu kitaplar Milli Egitim Bakanligi'nin internet sitesinden
indirilmistir. Internet sitesinde alti, yedi ve sekizinci sinif Fen ve Teknoloji ders kitaplarindan
birer érnek oldugundan bu kitaplarda herhangi bir secime gidilmemistir. Fakat internet
sitesinde beginci siniflar icin iki farkli yayinevi tarafindan basilan Fen Bilimleri ders kitabi
oldugundan, bu kitaplardan Milli Egitim Basimevi'nin kitab1 amach olarak secilmistir.
Arastirmada nitel arastirma tekniklerinden dokiiman inceleme yaklasimi kullanilmistir. Bu
teknik dogrultusunda dért kitap analiz edilmistir. Arastirma sonucunda kitaplarda sunulan
bilim insani figiirlerinin sayica orantisiz oldugu ve bazi bilim insanlarinin birden fazla kitapta
sunuldugu bulunmustur. Ayrica kitaplarda sunulan bilim insanlarinin ¢ogunlugunun Avrupa
kékenli, erkek ve orta cag ve eski yunandaki kaliplasmigs bilim insani figiirleri olup hayat éykiisti
verilen bilim insani sayisinin da ¢ok az oldugu bulunmustur. Bu cercevede kitaplarda bayan,
farkli kiiltiirden ve hayat 6ykiisii olan bilim insanlarinin sayisinin artirilmast gerektigi
diisiiniilmektedir. Bunun yaninda Fen ve Teknoloji dgretmenlerinin bayan ve farkl kiiltiirden
bilim insanlarinin hayat éykiileriyle d6gretim ortamlarini desteklemeleri gerektigi ileri
stirtilebilir.

Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji, Fen Ders Kitabi, Bilim Insani, Gorsel imaj

Giris

Archimet, “Bana bir dayanak noktasi gdsterin. Diinya’y1 yerinden oynatayim.” demistir. Archimet’in ifade
ettigi dayanak noktasini kim veya hangi unsur gosterecektir? Dayanak noktasini gosteren kisinin veya
unsurun Diinya ve toplumlar iizerinde etkisi nasil olacaktir? Son yiizyillda Archimet'in metaforunda
kullandig1 dayanak noktasinin bilimsel bilgi oldugu ve bilimin diinya ve toplumlar iizerindeki etkisi asikar
hale gelmistir. Bilim ve bilimsel bilginin 6énemini fark eden ilk basta batili iilkeler bilim insani sayisini
arttirarak bilimsel bilgi tiretimine hiz vermeyi amaclamiglardir. Ozellikle bu siirecin ilk basladig iilke olan

ABD’de bilimsel bilgi iiretimine hiz vermeye yonelik c¢alismalar, toplumun bilim insani algis1 lizerine
odaklanmistir. Bu c¢alismalarda genel olarak bireylerin bilim insani algilarinin belirlenmesi, bu
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calismalardan elde edilen bulgular ¢ercevesinde bireylerin bilim alaninda kariyer yapmaya sevk edecek
planlar olusturulmasi amaglanmistir.

Bu alana iliskin bilinen ilk ¢alisma 1957 yilinda Mead ve Metraux tarafindan yapilmistir. Arastirmacilar
otuz bes bin lise 6grencisinden bilim insanina iliskin yazili anlatim yapmalarini istemislerdir. Arastirma
sonucunda 6grencilerin bilim insanini genel olarak; beyaz 6nliikli, gozliikld, biyikli, orta yash veya yasl,
cevresinde deney tlipleri, bunzen bekleri, beherglaslarla ¢evrili bir laboratuarda c¢alisan, tehlikeli ve gizli
deneyler yapan, kitap okuyan ve “Buldum, buldum” diye bagiran bir kisi olarak algiladiklar1 bulunmustur.

Bu ilk calismadan baslayarak 1983 yilinda Chambers tarafindan “Bir bilim insani ¢iz testi” alan yazina
kazandirilana kadar ki siirecte bir¢ok calisma (Beardslee ve 0’dowd, 1961; Krajkovich ve Smith, 1982)
yapimistir. Bu calismalarda yazili anlatim teknigi, Likert tipi ve anlamsal farklilik 6lcekleri kullanilmigtir.
Bu ¢alismalarda da bireylerin bilim insanina yonelik Mead ve Metraux (1957) tarafindan ortaya
konulan kalip imgelere sahip olduklar: sonucuna varilmistir.

1983 yilinda yazili anlatim teknigi ile bireylerin algilarini sergilemelerinin gii¢ oldugu varsayimi ile yola
¢ikan Chambers (1983) “Bir Bilim insani Ciz Testi (Draw-A-Scientist-Test- DAST)” teknigini gelistirmistir.
Ayrica arastirmaci verilerin ¢éziimlenmesini saglamak icin DAST-C olarak adlandirdigi kontrol listesini
olusturmustur. Arastirmasinda 4807 6grencinin (okul dncesi-besinci sinif) ¢izimlerinden bilim insanina
iliskin algilarin1 betimlemistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin genel olarak laboratuar 6nliigii giyen,
gozliik takan, sakalli veya biyikly, teknolojik arag¢lar kullanan, kitap veya kitapliklar gibi bilgi sembollerinin
yer aldig), kimyasal maddeler ve arag gerecler vb. arastirma sembollerinin bulundugu kapali bir ¢alisma
ortaminda yalniz ¢alisan bir erkek bilim insani imajina sahip olduklarini belirlemistir. Bir bilim insani ¢iz
testi kullanilarak farkli 6gretim seviyelerinde ve farkl tlkelerde yapilan bir¢ok ¢alisma (Schibeci ve
Sorensen, 1983; Newton ve Newton, 1992; Rosenthal, 1993; She, 1995; Finson, Beavor ve Cramond, 1995;
Fung, 2002; Finson, 2002; Christidou, 2010; Medina-Jerez, Middleton ve Orihuela-Rabaza, 2011; Ruiz-
Mallen ve Escalas, 2012; Nath and Thomas, 2013) sonucunda bireylerin, Chambers’in (1983) ortaya
koymus oldugu basmakalip bilim insani imajina sahip olduklar1 bulunmustur.

1980’li yillarin sonlarina kadar “Bir bilim insam Ciz Test”i kullamlarak diinyanin cesitli iilkelerinde
yapilan calismalar sonucunda benzer basmakalip bilim insani imajina ulasilmasi, bilim insanlarini farkh
teknikleri ise kosmaya yoneltmistir. 1990’ yillarda bireylerin bilim insani imajlarini belirlemeye y6nelik
calismalarda “Bir Bilim Insani Ciz Test”i, Likert tipi ve anlamsal farklilik élcekleri, goriisme, acik uglu
sorulardan olusan anket vb. veri toplama araglarindan bir kagi kullanilmaya baslanmistir. Bu ¢alismalarin
(Mason, Kahle ve Gardner, 1991; Boylan, Hill ve Wallace, 1992; Jackson, 1992; Bowtell, 1996; Barman,
Ostlund, Gatto ve Halferty, 1997; She, 1998; Song ve Kim, 1999; Barman, 1999; Monhardt, 2003; Farland,
2003; Brown, Grimbeek, Parkinson ve Swindell, 2004; Scherz ve Oren, 2006; Rodari, 2007; Koren ve Bar,
2009; Song, Darling, Dixon, Koonce, McReynolds, Meier ve Stafsholt, 2011; Farland-Smith, Finson, Boone
ve Yale, 2012; Milford ve Tippett, 2013) sonucunda da bireylerin sahip olduklar1 bilim insani imajlarinin
basmakalip oldugu sonucuna ulasilmistir.

Tiirkiye’de ise, 2000’li yillarin baslarindan itibaren bireylerin bilim insani imajlarini belirlemeye yonelik
bir¢ok calisma (Togrol, 2000; Buldu, 2006; Muslu ve Macaroglu-Akgiil, 2006; Ocal, 2007; Kaya, Dogan ve
Ocal, 2008; Tiirkmen, 2008; Demirbas, 2009; Erkorkmaz, 20009; Oguz-Unver, 2010; Nuhoglu ve Afacan,
2011; Akcay, 2011; Ucar, 2012; Ozgelen, 2012; Aggiil-Yalgin, 2012; Ozel, 2012; Bilen, Ozel ve Bal, 2012;
Camci-Erdogan, 2013;Yontar-Togrol, 2013;0zel ve Dogan, 2013; Kara ve Akarsu, 2013) yapilmistir.

Bu calismalardan bazilar (Giiler ve Akman, 2006; Buldu, 2006) okul dncesi, bazilari (Ozel, 2012; Ozgelen,
2012) ilkokul, bazilar1 (Togrol, 2000; Muslu ve Macaroglu-Akgiil, 2006; (")(;al, 2007; Yontar-Togrol, 2013;
Camc Erdogan, 2013; Kara ve Akarsu, 2013) ortaokul, bazilar1 (Aggiil-Yal¢in, 2012; Bilen, vd., 2012)
tiniversite ogrencilerinin bilim insani imajlarinm irdelemektedir. Belirtilen ¢alismalar farkli 6gretim
seviyesinde uygulanmis olsalar dahi, ¢calismalar sonucunda 6grencilerin genel olarak bilim insaninm kel,
sakally, gozlikli, beyaz onliikk giyen ve kapali alanda yalmiz calisan bir erkek olarak imajladiklar:
bulunmustur. Ayrica bu arastirmalarda 6grencilerin 6grenim diizeyleri yiikseldikce bilim insanina yonelik
gorsel imgelerinin daha basmakalip hale geldigi ileri stiriilmiistiir.

1957 yilindan bu yana gerek yurtdisinda gerekse de Tiirkiye’'de cesitli 6gretim seviyelerinde yapilan
calismalar sonucunda, bireylerin bilim insanina iliskin basmakalip olarak tanimlanan goérsel imaja sahip
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olduklan tespit edilmistir. Ozellikle tiim 6gretim seviyesindeki 6grencilerin basmakalip bilim insam
imajina sahip olmalari bir¢ok arastirmada DAST’ta bireylerin kendi algilarindan ziyade toplumun genel
algisin1 yansitmalarindan kaynaklandigl seklinde agiklanmistir (Thomas, vd., 2006). Baska bir deyisle
6grencilerin bilim insanina yonelik bireysel algilarindan ziyade basmakalip olarak tanimlanan toplumsal
algiy1 paylastiklarini ileri siirmiislerdir. Fakat 6grenciler tarafindan sergilenen gorsel imgenin toplumsal
bir kabul olmasi bu imgeye 6grencinin sahip olmadig1 anlamina gelmemelidir. Bu bakimdan 6grenciler
bilim insanina yénelik belirtilen basmakalip imaji1 nereden ve nasil kazanmaktadirlar? Ozellikle alan
yazinda 6grencilerin bilim insani imgelerini etkileyen bir¢ok faktor ifade edilmektedir. Schibeci ve
Sorenson (1983) 6grencilerin bilim insani imgesinin olusmasinda televizyon basta olmak iizere medyanin
etkisinin oldugunu ileri siirmiislerdir. Ogrencilerin bilim insanina yénelik algilarini; bireylerin aileleri
(Tenenbaum and Leaper, 2003; Scott and Mallinckrodt, 2005) 6gretmenleri ve akranlari (Tirkmen, 2008),
medyanin sundugu popiiler kiltiir (Steinke, 2005) gibi ¢esitli sosyo-kiiltiirel faktorlerin etkiledigi ileri
stiriilmektedir. Tiirkmen (2008) ve Ozgelen (2012) 6grencilerin bilim insanina yénelik gérsel imgelerinin
temel kaynaklarindan birinin ders kitaplarinda yer alan bilim insanlar1 oldugunu ileri stirmiistiir. Aggiil-
Yalgin (2012) bu imgelerin kaynaginin bilim insanlarinin yasam o6ykileri ve ders kitaplarinin oldugunu
vurgulamislardir. Benzer sekilde Erten, Kiray ve Sen Glimiis (2013) bilim insanlarinin yasam oykiilerini
okumanin 6grencilerin bilim insani imgelerini olumlu etkiledigini ileri siirmtislerdir. Bu bakimdan Kaya,
vd. (2008) fen ders kitaplarinda yer alan bilim insami figiirlerinin incelenmesi gerektigini ileri
stirmislerdir.

Alan yazindaki yapilan ¢alismalarda 6grencilerin bilim insanina ydnelik gorsel imajlarinin basmakalip
olmasinin temel kaynaklarindan birinin ders kitaplarinda sunulan bilim insani figiirleri ve metinleri
oldugu ifade edilmesine ragmen, ders kitaplarini incelemeye yonelik ¢alismalarin sayica ve igerik
bakimindan ¢ok sinirli oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu c¢alismalardan Lacin-Simsek (2011a) Fen ve
Teknoloji programi ve kitaplarinda bilim tarihi ile ilgili Tiirk-islam bilginlerine yer verilme durumunu
irdelemistir. Arastirmada 4-8. Sinif Fen ve Teknoloji ders kitaplarinda sunulan bilim insani figiirlerinin
basmakaliplik yoniinden incelenmemis olup, sadece sunulan bilim insanlar1 arasinda Tiirk-islam bilgini
sayisinin orani belirlenmeye c¢alisilmistir. Arastirma sonucunda Fen ve Teknoloji programi
kazanimlarinda farkl kiiltiirlerin ve uygarliklarin katkilarina vurgu yapilmasina ragmen, ders kitaplarinda
Tiirk-islam bilginlerine yeterince vurgu yapilmadigi, bilime katkilarina yeterince deginilmedigi tespit
edilmistir. Lagin-Simsek tarafindan 2011 yilinda yapilan bir diger ¢alismada da Fen ve Teknoloji ders
kitaplarinda sunulan bilim insanlar1 cinsiyetleri yoniinden incelenmistir. Arastirma sonucunda ders
kitaplarinda sunulan bilim insanlarinin genellikle erkek oldugu bulunmustur. Rawson ve McCool (2014)
yaptiklari calismada kurgusal olmayan ¢ocuk kitaplarinda sunulan 1656 bilim insanini DAST-C kullanarak
incelemislerdir. Arastirma sonucunda kitaplarda sunulan bilim insanlarinin basmakalip 6zellikleri
tasidiklar1 ve 6zellikle beyaz irktan, yalniz ¢alisan bir erkek olduklar tespit edilmistir. Alan yazindaki
calismalar incelendiginde bu ¢alismada alan yazindaki ¢alismalardan farkl olarak, fen ders kitaplarinin,
6grencilerin sahip olduklar1 basmakalip bilim insani imgelerindeki yeri belirlenmeye ¢alisilacaktir. Bagka
bir deyisle “Ders kitabinda sunulan bilim insanlar1 gorsel olarak alan yazinda ileri siiriilen basmakalip
bilim insani imgesiyle ortiismekte midir?” sorusuna cevap alinacaktir. Bu soruya bulunan cevabin,
ogrencilerin basmakalip bilim insani imajlarim1 degistirmeye yonelik calismalara yon vermesi
beklenmektedir. Belirtilen soruya bulunacak cevap, “Ders kitaplarinda yer alan bilim insan figiirleri
6grencilerin bilim insani imgelerini degistirmek i¢in yeterli midir?” sorusunun da cevabini olusturacaktir.
Bu bakimdan arastirmada fen ders kitaplarindaki bilim insanlarinin cinsiyet, milliyet (kiiltiir), dis
gorinim c¢alisma ortami ve yasam Oykiisii olup olmamasi yoniinde bir degerlendirme yapilmasi
nedeniyle, calismanin sonuglarinin yazarlara i1sik tutmasi beklenmektedir. Ayrica arastirmanin fen
ogretim stlirecinde ders kitaplarinda yer alan bilim insani figiirlerinin yeterligi konusunda bir sonuca
vararak 0gretmenlere bilim insam figiirlerinin hangi yonlerde desteklenmesi gerektigi konusunda 1s1k
tutacag diisiiniilmektedir.

Problem

Ortaokul 5-8. sinif Fen Bilimleri ve Fen ve Teknoloji ders kitaplarinin bu kitaplarda sunulan bilim insanlari
yoniinden durumu nedir?
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Alt Problemler

1. Ortaokul 5-8. sinif Fen Bilimleri ve Fen ve Teknoloji ders kitaplarinda adi gegen bilim insanlari
kimlerdir?

2. Ortaokul 5-8. sinif Fen Bilimleri ve Fen ve Teknoloji ders kitaplarinda adi gegen bilim insanlarinin
milliyetlerine gore dagilimi nedir?

3. Ortaokul 5-8. sinif Fen Bilimleri ve Fen ve Teknoloji ders kitaplarinda ad1 gegen bilim insanlarinin
cinsiyetlerine gore dagilimi nedir?

4. Ortaokul 5-8. sinif Fen Bilimleri ve Fen ve Teknoloji ders kitaplarinda adi gegen bilim insanlarinin
bireysel ya da grupla calismasina gore dagilimi nedir?

5. Ortaokul 5-8. sinif Fen Bilimleri ve Fen ve Teknoloji ders kitaplarinda adi gecen bilim insanlarinin
calisma ortamlarina gore dagilimi nedir?

6. Ortaokul 5-8. sinif Fen Bilimleri ve Fen ve Teknoloji ders kitaplarinda ad1 ge¢en bilim insanlarinin
dis goriiniisiine gore dagilimi nedir?

7. Ortaokul 5-8. sinif Fen Bilimleri ve Fen ve Teknoloji ders kitaplarinda adi gegen bilim insanlarinin
yasam oyKkiisii verilme durumuna goére dagilimi nedir?

Amacg

Bu ¢alismanin amaci ortaokul 5-8. sinif Fen Bilimleri ve Fen ve Teknoloji ders kitaplarinin, bu kitaplarda
sunulan bilim insanlarinin cinsiyet, milliyet (kiiltiir), dis goériiniim, calisma ortami ve yasam oykiisii verilip
verilmemesi yonlerinden incelemektir.

Yontem
Arastirma Modeli

Ulkemizde MEB Talim Terbiye Kurulu tarafindan onaylanan ortaokul “Fen Bilimleri” ve “Fen ve Teknoloji”
ders kitaplarinda sunulan bilim insanlarini incelemek icin bu arastirmada nitel arastirma tekniklerinden
dokiiman analizi teknigi kullanilmistir. Yildirnm ve Simsek (2000) ‘e goére dokiiman incelemesi,
arastirilmasi amaglanan olgu veya olgular hakkinda bilgi icerikli yazili materyallerin analizini kapsayan
bir veri toplama yéntemidir.

Merriam (1998) bir bilimsel ¢alismada gozlem ve goriismelerden baska veri kaynagi olarak bir¢ok terim
kullanildigini belirtmistir. Merriam el altinda bulunan yazily, gorsel, fiziksel materyallerle ilgili kavramlari
“dokiiman” adi1 altinda toplamistir. Arastirmacilarin analiz etmesine uygun olan dokiiman gesitleri; devlet
arsivleri, kisisel yazilmis dokiimanlar (ginlik, mektup, nutuk, fotograf albiimii, takvim, otobiyografi vb.)
ve mevcut malzemeler oldugunu belirtmistir. Hatta eger bir arastirmaci isterse arastirmanin amacina
uygun dokiimanlar1 kendisinin olusturabilecegini ifade etmistir. Ciinkii Merriam’a gore dokiiman,
arastirma oncesinde elde bulunan herhangi bir sey demektir.

Bu c¢ercevede arastirmada incelenecek ders Kkitaplar1 Milli Egitim Bakanligi'min internet sitesinden
indirilmistir. internet sitesinde alt, yedi ve sekizinci sinif Fen ve Teknoloji ders kitaplarindan birer érnek
oldugundan bu ders kitaplarindan herhangi bir se¢cime gidilmemistir. Fakat besinci sinif Fen Bilimleri ders
kitabindan iki 6rnek oldugundan, bu érneklerden Milli Egitim Basimevi tarafindan basilan kitap amach
olarak secilmistir.

Verilerin Analizi

a) Arastirmada fen ders kitaplarinda yer alan bilim insanlarinin yasam o6ykiisii, milliyetleri,
cinsiyetleri, dis goriintisleri ve ¢alisma ortamlari dokiiman analizi yontemi ile analiz edilmistir.
Yildirim ve Simsek’e (2000) gore dokiimanlar1 bdyle bir amag icin kullanacak arastirmacilar
dokiimanlar1 su asamalardan gegirerek analiz edebilirler:

b) Analize Konu Olan Veriden Orneklem Secme: Ulkemizde bir¢ok yaymnevinin fen ders kitabi
bulunmaktadir. Bu calismada ise MEB tarafindan onaylanan ve ortaokullarda okutulan “Fen
Bilimleri” ya da “Fen ve Teknoloji” ders kitaplar1 secilmistir.

c) Kategorilerin Gelistirilmesi: Arastirmacilar, arastirmanin amacini yansitan ve temelini olusturan
kategorileri alandaki kuramlardan yola ¢ikarak ya da kendi gelistirdikleri kriterler dogrultusunda
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onceden olusturabilirler (Yildirim ve Simsek, 2000). Yildirim ve Simsek (2000)’e goére dokiiman
analizinin temelindeki kriterler ya da konular o6nceden bellidir. Dolayisiyla bu kriterler
dogrultusunda incelenen dokiimanlardan destekleyici, yanlislayici veya alternatif agiklamalara
olanak taniyacak béliimler arastirma raporunda kullanilabilir. Bu ¢alismada da arastirmaya
baslamadan 6nce alan yazin taramasi yapilmis, 1957’lerden bu yana yapilan arastirmalarda
6grencilerin bilim insanina yoénelik genel algisinin basmakalip bilim insani egiliminde oldugu
tespit edilmistir. Bu tespitler ile NRC (1996) fen 6gretim standartlar1 ve MEB (2005) 6gretim
programindan elde edilen kodlar belirlenmistir. Bunlar ¢ercevesinde de bir kodlama listesi
olusturulmustur.

d) Analiz Biriminin Saptanmasi: Kelime, tema, karakter veya kisi, cimle veya paragraf, madde ve
icerik gibi degisik analiz birimleri bulunmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2000). Bu arastirmada
karakter Ol¢iitlinde analiz birimi olarak, bilim insanlar1 belirlenmistir. Ayrica bu arastirmada
icerik 6l¢iitiinde analiz birimi olarak ise bilim insanlarinin becerileri ve yetenekleri belirlenmistir.
Bu beceriler ve yetenekler “Iletisim becerisi, yaraticilik, akil yiiriitme veya zeki olma becerisi,
olaylar1 anlama veya farkina varma, azimli olma, diisiinsel faaliyetlerinde diirtist olma, anlam
kargasasina toleransl olma, siipheci olma, merakli olma, tesadiifen bulus yapma, sadece bilimle
ugrasma ya da kendini bilime adama, 6grenme yetenegi, gdzlem becerisi ve deney yapma
becerisi” basliklar1 altinda analiz birimlerine ayrilmistir.

Kodlama listesinde belirlenen kriterler dogrultusunda tiim bilim insanlar1 ayr1 ayri her iki arastirmaci
tarafindan da kodlandirilmistir. Bilim insaninin cinsiyeti, milliyeti, bireysel ya da grupla ¢alismasi, ¢alisma
ortami ve dis goriiniisii agisindan degerlendirmeye yonelik kriterler asagida sunulmustur.

Cinsiyete iliskin kriterler: Ders kitaplarinda belirtilen bilim insanlarinin neredeyse tamaminin yabanci
isimli olmasi sebebiyle 6grencilerin bilim insaninin cinsiyetine yonelik algilarini isimden degil resimden
cikartabilecekleri diisiiniilmiistiir. Bu sebeple arastirmada adi gegen bilim insanlarinin cinsiyet
bakimindan incelenmesinde bilim insaninin ismi degil resmi temel alinmistir. Eger adi gegen bilim
insaninin resmi yoksa cinsiyeti belirsiz olarak kodlanmstir.

Milliyete iliskin kriterler: Fen ders kitaplarinda adi gegen bilim insanlarinin milliyetleri belirlenirken,
onlarin metinlerde belirtilen iilkelerinden yola ¢ikilmistir. Bu kapsamda bilim insanlarinin milliyetlerine
iliskin Avrupa, Amerika ve Asya kodlar1 olusturulmustur. Metinlerde bilim insaninin yasadigl ya da
calismalarini yaptig iilke ismi belirtilmediyse belirsiz olarak kodlanmistir.

Dis gériiniime iliskin kriterler: Fen ders kitaplarindaki bilim insanlar1 dis goériiniimlerine gore “Eski
yunan ve orta ¢ag, 19 ve 20. yy baslari, Tiirk-islam, gercekei bilim insani ve belirsiz” kategorilerine
ayrilmistir. Eski yunan ve orta ¢agdaki bilim insan1 goériinimii genellikle sakalli, orta yash veya yasl,
kitaplar ve arag¢ gerecler gibi arastirma sembollerinin bulundugu kapali bir ¢alisma ortaminda yalniz
calisan beyaz irktan erkek bir bilim insani seklindedir (Sekil-1). 19 ve 20. yy baslarindaki bilim insani
gorinimi genellikle kel, gozliikli, orta yash veya yasli, beyaz 1rk bir erkek seklindedir (Sekil-2).Tiirk-
Islam goériiniimlii bilim insan1 genellikle sarikl, biyikli, sakalli, orta yash veya yasli, beyaz irk bir erkek
seklindedir (Sekil-3). Gerg¢ekei bir bilim insani ise, son ylizyilda yasamis ve diger figiirler disinda kalan
insan figiiridiir (Sekil-4). Kitaplarda resmi bulunmayan bilim insanlarn ise belirsiz olarak
kodlandirilmistir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 606-627



Bilim Insanlarinin Bilim Insani Imaji | 611

Sekil-2: 19 ve 20. Yy Baslarindaki Bilim Insan
’ Gorinimi “GregorMendel”

Sekil-1: Eski Yunan ve Orta Cagdaki Bilim insam
Gorinimi “Archimedes’

Sekil-4: Gergekgi Bilim Insani Gértintiimii

Sina” “YuriGagarin”

Calismalarini nasil gerceklestirdiklerine iliskin kriterler: Fen ders kitaplarindaki bilim insanlarinin
nasil calistigina gore smiflandirilmasinda resim ve metin birlikte taranmistir. Eger bilim insaninin yalniz
ya da grupla ¢alismasindan metinde bahsediliyorsa metin, resimde goriiliiyorsa resim dikkate alinmistir

(Sekil-5).
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Sekil-5: Yalniz Calisan Bilim Insan1“Robert Boyle” Sekil-6: Kapali Ortamda Calisan Bilim

Insani“Pasteur”

Calisma ortamina iligkin kriterler: Fen ders kitaplarindaki bilim insanlarinin calisma ortamlarina gore
siniflandirilmasinda resim ve metin birlikte taranmistir. Eger bilim insaninin ¢alisma ortamindan metinde
bahsediliyorsa metin, resimde goriiliiyorsa resim dikkate alinmistir (sekil-6 ve sekil-7).

e)

Sayisallastirma, Gecerlik ve Giivenirlik: Arastirmada tiim kategorilerde incelenen ders
kitaplarindaki bilim insanlarinin dzellikleri her bir tabloda ayr1 ayr frekans ve ytlizde degerleri
hesaplanarak belirlenmistir. Arastirmacilarin verdigi kodlar arasindaki giivenirlik hesaplamasi
icin; kodlandirmalardaki “goriis birligi” ve “goriis ayrilig1” sayilar tespit edildikten sonra Miles ve
Huberman (1994)1n giivenirlik formilii kullanilarak hesaplanmistir. Giivenirlik=Goriis
birligi/(Goriis birligi+Goriis ayriligi)x100. Bu c¢alismada uzman arastirmaci, 395 koddan 8
tanesini diger arastirmacininkinden farkli bir kategori ile iliskilendirerek kodlandirdig: i¢in
“Givenirlik=395/(395+8)x100” hesaplanmasi  sonucu arastirmamin  giivenirligi %98
bulunmustur. Nitel ¢alismalarda uzman ve arastirmaci degerlendirmeleri arasindaki uygunluk
%90 ve lizeri oldugu durumlarda istenilen diizeyde bir giivenirlik saglanmis olmaktadir (Saban,
2008). Bu bakimdan arastirmada elde edilen bulgularin giivenilir oldugu sonucuna varilmistir.
Arastirmada iki arastirmaci tarafindan verilen farkl kodlar iizerinde tartisilmis ve ortak bir
sonuca varimistir.
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Arastirmada incelenen ders kitaplarindan elde edilen verilerin analizi sonucunda alt problemler
dogrultusunda elde edilen bulgular asagida sunulmaktadir.

Tablo 1. Ders Kitaplarinda Siniflara Gére Adi Gegen Bilim Insanlari

Bilim insanlarinin isimleri 5.Smif  6.Simif  7.Smif  8.Simif  Toplam
Pasteur X 1
Vedas X 1
Isaac Newton* X X 2
ibn-i Sina X 1
Robert Hooke X 1
Antonie Van Leeuwenhuek X 1
Alexander Fleming X 1
Benjamin Franklin* X X 2
George Simon Ohm* X X 2
Democritus* X X 2
John Dalton X 1
Marie Curie* X X 2
Henry Becquerel X 1
Georgius Agricola X 1
Leonardo da Vinci X 1
Joseph ve Etienne Montgolfier Kardegler X 1
William Beumont X 1
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Tablo 1. Ders Kitaplarinda Siniflara Gére Adi Gegen Bilim Insanlar1 (Devami)

Bilim Insanlarinin isimleri 7.Smf  8.Smf  Toplam
Andre Marie Ampere* X X 2
William Herschel X 1
Robert Boyle* X X 2
Antonie-Laurent Lavoisier X 1
Thales X 1
Aristo X 1
Albert Einstein X 1
Niels Bohr X 1
John Dalton X 1
John Joseph Thomson X 1
Ernest Rutherford* X X 2
Yuri Gagarin X 1
Ali Kuscu X 1
Ulug Bey X 1
Hans Lippershey X 1
Hipparkos X 1
Galileo Galilei X 1
Neil Armstrong X 1
Edwin Aldrin X 1
Michael Collins X 1
Gregor Mendel X 1
Lamarck X 1
Archimedes X 1
Blaise Pascal X 1
Alexandre Graham Bell X 1
Hans Christian Oersted X 1
William Sturgeon X 1
S. Gray X 1
C. Dufay X 1
A.Volta X 1
A. Coloumb X 1
J. B. Biot X 1
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Tablo 1. Ders Kitaplarinda Siniflara Gére Adi Gegen Bilim Insanlar1 (Devami)

Bilim Insanlarinin isimleri 5.Smif 6.Smif 7.Smif 8.Smmif Toplam
F. Savard X 1
M. Faraday X 1
J. Henry X 1
J. C. Maxwell X 1
R. Hertz X 1
Marconi X 1
James Watt X 1
Johann Débereiner X 1
Beguyer de Chancourtis X 1
John Newlands X 1
Lother Meyer X 1
Dimitri Ivanovi¢ Mendeleyev X 1
Henry Moseley X 1
Glenn Seaborg X 1
Eratusthenes X 1
Etienne Pascal X 1
Girard Desargues X 1
L. Galvani X 1
Euler X 1
Bernoulli X 1
Eukleides X 1
Toplam 4 13 23 39 79

Tablo 1’de goriildiigl gibi fen ders kitaplarinda 79 bilim insanina yer verilmistir. Bu bilim insanlarindan
besinci sinif ders kitabinda 4, altinc1 simif ders kitabinda 13, yedinci sinif ders kitabinda 23 ve sekizinci
sinif ders kitabinda ise 39 bilim insanina yer verildigi goriilmektedir. Ders kitaplarindaki bilim
insanlarinin isimlerine en az besinci sinif fen ders kitabinda (f=4), en ¢ok da sekizinci sinif fen ders
kitabinda (f=39) yer verildigi bulunmustur. Bu bilim insanlarindan bazilarinin (Isaac Newton, Benjamin
Franklin, George Simon Ohm, Democritus, Marie Curie, Andre Marie Ampere, Robert Boyle, Ernest
Rutherford) birden fazla ders kitabinda tekrarlandig tespit edilmistir. Ornegin; bu isimlerden Isaac
Newton, bes ve altinci sinif; Democritus ve Marie Curie, alt1 ve yedinci sinif; Benjamin Franklin ve George
Simon Ohm alti ve sekizinci sinif; Andre Marie Ampere, Robert Boyle ve Ernest Rutherford yedi ve
sekizinci sinif ders kitaplarinda isimleri gegmektedir.

Adi gecen bilim insanlarinin milliyetlerine gére dagilimlar1 Tablo 2’de, cinsiyetlerine
gore dagilimlar1 Tablo 3’te, bireysel ya da grupla calismalarina goére dagilimlar: Tablo 4'te,
calisma ortamlarina gore dagilimlar: Tablo Ste, dis gértintislerine gore dagilimlar: Tablo 6’da
ve yasam Oykuisi verilme durumlarina goére dagilimlari Tablo 7’de sunulmustur.
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Tablo 2. Ders Kitaplarinda Adi1 Gegen Bilim Insanlarinin Milliyetlerine (Kiiltiir) Gére Frekans ve Yiizde
Dagilimlar

5. Simif 6. Sinif 7. Sif 8. Smif Toplam

f % f % f % f % f %
Amerika 0 0,00 1 1,27 0 0,00 0 0,00 1 1,27
Avrupa 2 2,53 3 3,80 7 8,86 14 17,72 26 32,91
Asya 0 0,00 0 0,00 3 3,80 1 1,27 4 5,07
Bilgi yok 2 2,53 9 11,39 13 16,45 24 30,38 48 60,75
Toplam 4 5,06 13 16,46 23 29,11 39 49,37 79 100,0

Tablo 2 incelendiginde ortaokul 5-8. Sinif “Fen Bilimleri” ya da “Fen ve Teknoloji” ders kitaplarinda ad:
gecen bilim insanlarindan 48'inin (%60,75) milliyetine iliskin herhangi bir bilgi verilmedigi
gorilmektedir.

Milliyeti belirtilen bilim insanlarindan 26’simin (%32,91) Avrupa kékenli oldugu gériilmektedir. Ornegin;
Avrupa kokenli bilim insanlarindan yedinci sinif ders kitabinda bulunan William Hershel i¢in“..Alman
bilim insant William Herschel (Vilyim Hergel) renklerine ayrilmis beyaz isigin kirmizi renginin diistiigii
bélgenin disinin gériiniir bolgeye gére daha ¢ok isindigint gézlemistir...” ifadesi yer almaktadir (s.207).
Democritus i¢in,“...Atom hakkinda ilk gériis MO 400°li yillarda Yunanl filozof Democritus tarafindan ortaya
konmustur...” ifadesi yer almaktadir (s.156). Antoine-Laurent Lavoisier i¢in, “..Fransiz kimyact Antoine-
Laurent Lavoisier (Antuan-LoranLavuaziye) temel elementlerin birleserek maddeleri olusturdugunu
savundu...” ifadesi yer almaktadir (s.132). Ayrica John Dalton icin de “..Atom hakkinda ilk bilimsel goriis
Ingiliz bilim insani John Dalton tarafindan ortaya atilmigstir...”ifadesi yer almaktadir (s.157).

Avrupa koékenli bilim insanlarindan sekizinci sinif ders kitabinda ise Beguyer de Chancourtis igin, “...1862
yilinda Fransiz bilim insani Beguyer de Chancourtis (Beguyer doé Sankurtis) periyodik tabloda benzer
fiziksel 6zellik gosteren elementleri dikey siralarda olacak sekilde sarmal olarak siralamistir...” ifadesi yer
almaktadir (s.89). Ayn kitapta William Sturgeon igin, “...1825 yilinda Ingiliz bilim insan1 William Sturgeon
(VilyimStarcin), selenoidin i¢ine yumusak bir demir ¢ubuk konuldugunda manyetik kuvvetin arttigini
gozlemledi...” ifadesi kullanilmistir (5.225). S. Gray icin “...18. yiizyilin baglarinda ingiliz deneyci S. Gray
(Grey), yaklasik 200 m’den uzun olan nemli bir ip boyunca elektrik yiikiiniin iletimini gerceklestirdi...”
ifadesi yer almaktadir (s.238). George Simon Ohm i¢in, “...Bundan birkag yi1l sonra Alman fizik¢i G. S. Ohm
(Om), bir tele uygulanan gerilim ile o telden gegcen akim arasinda bir bag oldugunu buldu...” ifadesine yer
verilmistir (s.238). James Watt icin ise; “..Elektriksel gii¢ birimi olan watt, ilk kullanilabilir buhar
makinesini icat eden Iskogyali miihendis James Watt (Ceyms Vat)in adindan geliyor..."ifadesi
kullanilmistir (s.243).

Milliyeti belirtilen bilim insanlarindan 4’iintin (%5,07) Asya kokenli oldugu goriilmektedir. Asya kokenli
olarak vurgulanan bilim insanlarindan yedinci simif ders kitabinda Yuri Gagarin i¢in“..Uzaya giden ilk
insan; Rus asilli bir kozmonot olan Yuri Gagarin’dir...” (s.253). Ali Kuscu i¢in ise “..Ali Kuscu, 15. yiizyilda
yasamis olan, Tiirk diinyasinin astronomi ve matematik alanlarinda yetistirdigi tinlii bilginlerdendir.
Semerkant’ta dogmus ve yetismistir...”(s.266). Asya kokenli olarak vurgulanan bilim insanlarindan sekizinci
siif ders kitabinda ise; “..On yedi kardesin en kiiciigii olan Mendeleyev, Sibirya'nin Tobolska sehrinde
dogmustur (1834)...”(s.99) ifadeleri yer almaktadir.

Milliyeti belirtilen bilim insanlarindan 1’'inin (%1,27) Amerika kokenli oldugu goriilmektedir. Amerika
kokenli olan bilim insan1 Benjamin Franklin’e iliskin altinci smif ders kitabinda, “..Elektrik olaylarini
ayrintil olarak inceleyen ilk bilim insani olan Benjamin Franklin 1706 yilinda Amerika Birlesik Devletleri’nde
dogdu...” (s.132) ifadesi belirtilmistir.

Tablo 2’de goriildiigli gibi fen ders kitaplarinda verilen bilim insanlarindan milliyetlerine iliskin bilgi
sunulan bilim insanlarinin sayisinin ¢ok az oldugu goriilmektedir. Milliyetine iliskin bilgi verilen bilim
insanlarinin ise; cogunun bati kokenli oldugu gériilmektedir.
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Tablo 3. Ders Kitaplarinda Adi1 Gegen Bilim Insanlarinin Cinsiyetlerine Gére Frekans ve Yiizde Dagilimlar:

5. Siif 6. Sinif 7. Siif 8. Sinif Toplam

f % f % f % f % f %
Erkek 3 3,79 5 6,33 12 15,19 9 11,39 29 36,70
Bayan 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
Bilgi yok 1 1,27 8 10,13 11 13,92 30 37,98 50 63,30
Toplam 4 5,06 13 16,46 23 29,11 39 49,37 79 1000

Tablo 3 incelendiginde ortaokul 5-8. Sinif “Fen Bilimleri” ya da “Fen ve Teknoloji” ders kitaplarinda adi
gecen bilim insanlarinin 50’sinin (%63,30) cinsiyeti hakkinda bilgi verilmemis oldugu goriilmektedir. Ders
kitaplarinda resimleri verilen bilim insanlarindan 29’unun (%36,70) erkek oldugu ve bayan bilim
insanlarina yer verilmedigi gorilmiistur.

Tablo 3’te goriildiigi gibi bilim insanlarinin biiyiik bir ¢ogunlugunun resmi verilmemesinden dolay1
cinsiyetine iliskin herhangi bir yargiya ulasilamadigi, resmi verilenlerin ise tiimiiniin erkek bir bilim insam
oldugu goriilmektedir.

Tablo 4. Ders Kitaplarinda Adi Gegen Bilim insanlarinin Bireysel ya da Grupla Calismalarina Gore Frekans
ve Ylzde Dagilimlari

5. Siif 6. Sinif 7. Siif 8. Sinif Toplam

f % f % f % f % f %
Bireysel 1,26 3 3,80 3 3,80 4 5,06 11 13,92
Grupla 0,00 1 1,26 3 3,80 0 0,00 4 5,06

1
0

Bilgi yok 3 3,80 9 11,40 17 21,52 35 44,30 64 81,02
4

Toplam 5,06 13 16,46 23 29,12 39 49,36 79 100,0

Tablo 4 incelendiginde ortaokul 5-8. Sinif “Fen Bilimleri” ya da “Fen ve Teknoloji” ders kitaplarinda adi
gecen bilim insanlarinin 64’tintin (%81,02) bireysel ya da grupla ¢alismasina iligkin bilgi verilmedigi
goriilmektedir. Bu yonde bilgi verilen bilim insanlarindan 11’'inin (%13,92) bireysel (yalniz) ¢alisan bilim
insani oldugu goriilmektedir. Bireysel (yalniz) ¢alisan bilim insanlarindan 6rnek olarak sekizinci sinif ders
kitabinda Blaise Pascal i¢in; “..12 yasinda kendikendine geometri calismaya baslar. Daha o zamanlarda
licgenin i¢ agilarinin toplaminin, iki dik aginin toplamina esit oldugunu bulur...” (s.78) ifadesi kullanilmistir.
Baska bir 6rnek olarak altinc1 sinif ders kitabinda Robert Hooke igin, “..Robert Hooke (Rabirt Huk), bir
sabah heyecanla uyandi. Uzun zamandir merceklerle ve isik ile ilgili deneyler yapiyordu. Bugiin ise kendi
tasarladigi ve 1s1igin siddetini ayarlayabildigi uzun tiipiin igcine mercekler yerlestirerek yeni bir deney
yapacakti. Sise mantarindan aldigi incecik bir pargayi incelemekle ise basladi. Gérdiikleri karsisinda hayrete
diistii. Sise mantarinda bos odalara benzeyen yapilar gérdii...”(s.17) ifadelerine yer verilmistir.

Bilim insanlarinin 4’iiniin (%5,06) ise grupla ¢alistif1 goriilmektedir (Tablo 4). Bu yoénde grupla ¢alisan
bilim insanlarindan yedinci sinif ders kitabinda Neil Armstrong, Edwin Aldrin ve Michael Collins’e iligskin
olarak”..16 Temmuz 1969°da Neil Armstrong (Neyil Armstirong), Edwin Aldrin (Edvin Aldrin) ve Michael
Collins (Maykil Kolins) adli ti¢ astronot Ay’a ulasmay! basardilar...” (s.270) ifadesi yer almaktadir. Altinc
smif ders kitabinda ise Montgolfier kardeslere iliskin olarak; “Joseph (Josef) ve Etienne Montgolfier (Etyen
Mongolfiye) kardesler 1783 yilinda kdgittan yapmis olduklart balonu saman ategsiyle isitarak 1860 metre
ylikseltmis ve balonla ilk ucusu gerceklestirmigslerdir...” (s.196) ifadesi yer almaktadir.

Tablo 4’te goriildiigii gibi ders kitaplarinda sunulan bilim insanlarinin biiyiik bir cogunlugunun bireysel
veya grupla ¢alismalarina iliskin bilgi verilmedigi goriilmektedir. Ayrica arastirmada bireysel ¢alisanlarin
resimlerinde tek bir bilim insani olarak figiire edildigi, grupla ¢alisan bilim insanlarinin ise resimden
ziyade metinlerde grupla calistigina vurgu yapildig1 goriilmistir. Bu bakimdan bireysel calisan bilim
insanlarinin sayisiin grupla ¢alisanlardan daha fazla oldugu bulunmustur.
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Tablo 5. Ders Kitaplarinda Ad1 Gegen Bilim Insanlarinin Calisma Ortamlarina Gére Frekans ve Yiizde
Dagilimlar

5. Simif 6. Sinif 7. Siif 8. Sinif Toplam
f % F % f % f % f %

Kapali Ortam 1 1,27 0 0,00 0 0,00 3 3,79 4 5,06
0 0,00 3 3,79 4 5,06 0 0,00 7 8,85

Bilgi yok 3 3,79 10 12,7 19 24,04 36 45,56 68 86,09
4

5,06 13 16,49 23 29,10 39 49,35 79 100

Dis Ortam

Toplam

Tablo 5 incelendiginde ortaokul 5-8. Sinif “Fen Bilimleri” ya da “Fen ve Teknoloji” ders kitaplarinda adi
gecen bilim insanlarinin 68’inin (%86,09) calisma ortaminin tasvir edilmedigi goriilmektedir. Calisma
ortami gerek resimde gerekse metinde tasvir edilen bilim insanlarindan 7’sinin (%8,85) dis ortamda
4’tiniin (%5,06) ise kapali ortamda c¢alistig1 belirtilmistir. Dis ortamda ¢alisan bilim insanlarindan altinci
siif ders kitabinda “..Joseph (Josef) ve Etienne Montgolfier (Etyen Mongolfiye) kardesler 1783 yilinda
kagittan yapmis olduklart balonu saman ategsiyle isitarak 1860 metre yiikseltmis ve balonla ilk ugusu
gerceklestirmiglerdir...” (s.196) ifadesi yer almaktadir. Ayrica altinci sinif ders kitabinda Isaac Newton ve
Benjamin Franklin’in dogada dis ortamda yer aldiklari resimleri yer almaktadir.

Tablo 5’'te goriildiigii gibi ders kitaplarinda sunulan bilim insanlarinin biiyiik bir ¢ogunlugunun calisma
ortamlarina iliskin bilgi olmadig1 gériilmektedir.

Tablo 6. Ders Kitaplarinda Adi Gegen Bilim Insanlarinin Dis Gériiniislerine Gore Frekans ve Yiizde
Dagilimlar

5. Simif 6. Sinif 7. Siif 8. Sinif Toplam
f % f % f % f % f %

Basmakalip (Eski Yunan ve
Orta Cag)

Basmakalip (19ve 20.yy) 1 1,27 0 0,00 3 380 1 1,27 5 6,34

Basmakalip (Tiirk-islam
Goriintimlii)

GergekgiBirBiliminsam 0 0,00 O 0,00 1 1,27 0 0,00 1 1,27

1 127 5 632 6 7,60 7 885 19 24

1 127 0 0,00 1 1,27 0 0,00 2 2,54

Tablo 6 incelendiginde ortaokul 5-8. Sinif “Fen Bilimleri” ya da “Fen ve Teknoloji” ders kitaplarinda ad:
gecen bilim insanlarinin 52’sinin (%65,81) resmi olmadigindan dolay1 dis goriiniisiine iliskin bilgi
bulunamamistir. Resmi olan bilim insanlarindan 19'unun(%24,04) orta ¢ag ve eski yunandaki basmakalip
bilim insani gortuniimiinde, 5’'inin (%6,34) ondokuz ve yirminci yiizyildaki basmakalip bilim insam
goriiniimiinde 2’sinin (%2,54) basmakalip (Tiirk-islam Gériiniimlii) ve 1'inin (%1,27) gergekgi bir bilim
insani oldugu goriilmektedir.

Tablo 6'da goriildiigii iizere ders kitaplarinda adi gegen bilim insanlarinin yarisindan fazlasinin dis
goriiniimiine iliskin bilgi verilmemistir. Dis goriinimii hakkinda bilgi verilen bilim insanlarinin da
basmakalip bilim insani oldugu anlasilmaktadir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 606-627



Bilim Insanlarinin Bilim Insani Imaji | 619

Tablo 7. Ders Kitaplarinda Adi1 Gegen Bilim Insanlarinin Yasam Oykiisii Verilme Durumlarina Gére
Frekans ve Yiizde Dagilimlari

5. Simif 6. Sinif 7. Siif 8. Sinif Toplam

f % £ % £ % £ % £ %
Yagam Oykisd 5, 0 0,00 1 127 4 506 6 76
Var
gziam Oykiisi 5 559 13 16,46 22 27,85 35 443 73 92,4
Toplam 4 506 13 16,46 23 2912 39 4936 79 1000

Tablo 7’'de goriildiigii gibi ortaokul 5-8. Sinif “Fen Bilimleri” ya da “Fen ve Teknoloji” ders kitaplarinda adi
gecen bilim insanlarinin 73’iniin (%92,40) yasam oOyktusiine yer verilmemistir. Bu grupta 33 bilim
insaninin sadece ismi gectigi tespit edilmistir. 3 bilim insaninin ismi ve resmi, 20 bilim insaninin ismi ve
kisaca ¢alismalary, 17 bilim insaninin ise ismi, resmi ve kisaca c¢alismalarindan bahsedildigi tespit
edilmistir. 6 (%7,60) bilim insaninin ise yasam oykusiiniin verildigi gorilmektedir. Fakat yasam oykusi
verilen bilim insanlarininda biitiin 6zge¢misi verilmeden ¢ogunlukla kisilik 6zelliklerinden, becerilerinden
ya da yeteneklerinden bahsedildigi saptanmistir. Bahsedilen beceriler ve yetenekler Tablo 8’de
sunulmustur.

Tablo 8. Fen Ders Kitaplarinda Bilim insanlarina Atfedilen Beceri ve Yeteneklerin Frekans ve Yiizde
Dagilimlar

5. Sinif 6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif Toplam

f % f % f % f % f %
fletisim Becerisi 0 000 O 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
Yaraticilik Becerisi 1 1,05 2 211 0 0,00 O 0,00 3 3,16
Akl Yiritme/ Zeki Olma ;4 o5 4 1,05 0 000 2 211 4 421
Becerisi
Olaylar: Anlama/ 0 000 1 1,05 1 1,05 1 1,05 3 3,15
Farkina Varma
Azimli Olma 0 000 O 0,00 0 0,00 3 3,18 3 3,18

Diisiinsel Faaliyetlerinde
Diiriist Olma

o

0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
Anlam Kargasasina
Toleransh Olma

Stipheci Olma 0 000 O 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00
Merakli Olma 0 000 1 1,05 0 000 1 1,05 2 2,10
0,00 1 1,05 0 000 1 1,05 2 2,10

0 000 O 0,00 0 0,00 0 0,00 0 0,00

o

Tesadiifen Bulus Yapma

Sadece Bilimle Ugrasma/ 0

Kendini Bilime Adama 0,00 0 0,00 1 1,05 1 1,05 2 2,10

()grenme Yetenegi 1 1,05 0 0,00 O 0,00 1 1,05 2 2,10
Gozlem Becerisi 1 1,05 1 1,05 1 1,05 3 3,18 6 6,33
Deney yapma becerisi 2 2,11 2 211 0 0,00 1 1,05 5 5,27
Yasam Oykiisii Yok 2 211 8 841 21 22,10 32 336 63 66,3
Toplam 8 842 17 17,8 24 252 46 48,5 95 100

Tablo 8'de incelendiginde ortaokul 5-8. Smif “Fen Bilimleri” ya da “Fen ve Teknoloji” ders kitaplarindaki
metinlerde ad1 gecen 79 bilim insanindan 63’iinde (%66,30) yasam &ykiisii verilmedigi ve bu becerilere
de deginilmedigi goriilmektedir. Ders kitaplarinda bilim insanlarina atfedilen beceriler ve yetenekler
asagida sunulmustur.
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Isaac Newton, Robert Hooke, Joseph ve Etienne Montgolfier Kardesler isimli bilim insanlarinin yaraticilik
becerisinin olduguna vurgu yapilmistir. Ornegin; MEB 5. Simf ders kitabindaki Isaac Newton'un yasam
oykiistinde “...Hentiz cocuk yastayken yel degirmeni, su saati ve giines saati gibi agactan modeller yapmaya
basladi. Newton liistiin 0grenme yetenegini aldigi egitimle birlestirerek fizik alaninda bilime énemli
katkilarda bulunmusgtur...” ifadesi kullanilmistir (s.81). Burada goriildigi gibi adi gecen bilim insaninin
yaraticilik becerisinden bahsedilmistir.

Isaac Newton, George Simon Ohm, Archimedes ve Andre Marie Ampere’nin zeki ya da akil yiiriitme
becerisinin olduguna vurgu yapilmistir. Ornegin; MEB 6. Sinif ders kitabinda George Simon Ohm’un yasam
oykiisiinde “..Bugiin ‘Ohm Kanunu’ olarak bilinen ¢calismasini 1827 yilinda ¢ikardigi kitabinda yayinlamistir.
Bu ¢alisma onemli bir gelismedir. (iinkii elektrik devreleriyle ilgili incelemelerin baslangicini ve temelini
olusturmaktadir. Bu nedenle Ohm’un kendi zamanina gére arastirma yapmada ve arastirma sonuglarini
actklamada ¢cok basarili oldugunu séyleyebiliriz...” ifadesi kullanilmistir (s.139). Burada gorildiigii gibi adi
gecen bilim insaninin zeki oldugu ya da akil ytiriitme becerisine sahip oldugu vurgulanmstir.

Isaac Newton, William Beumont ve Andre Marie Ampere’nin olaylar1 anlama ya da farkina varma
becerisinin olduguna vurgu yapilmistir. Ornegin; MEB 6. Sinif ders kitabinda Isaac Newton’un yasam
oykiistinde “...Newton’un elma ile ilgili hikdyesini hepimiz biliriz. Bilim insani Isaac Newton (Ayzek Nivtin)
bir elma agacinin altinda otururken yere diisen elmalari gériince kendi kendisine su soruyu sormustur:
Elmalar nigin yere diistiyor...” ifadesi kullanilmistir (s.76). MEB 7. Sinif ders kitabinda William Beumont
icin “..Kanadali Alexis St. Martin (Aleksis Sen Martin) adll bir kisi sol tarafindan yaralanir. Dr. William
Beumont (Vilytm Bémont) onu tedavi ederek hayatini kurtarir. Ancak yara hicbir zaman tamamen iyilesmez,
hastanin midesinin sag tarafinin i¢ kismina kadar 6 cm’lik bir agiklik kalir. Doktor bu kapanmayan agikligi
bir firsata doniistiirtir. Yiyeceklerin midede ne gibi degisikliklere ugradigini gérmek icin ti¢ farkl yiyecegi o
delikten iceri génderir. Midenin kasilip gevseyerek besinleri kiiciik parcalara ayirdigini gézlemler. Yiyecekleri
ctkardiginda onlarin degismis oldugunu gériir. Aynt zamanda bir test tiipiine Martin’in mide suyundan alip
koyar. Doktor tiipe attigi besinlerin de degistigini gortir ve ‘besinlerin sadece kas hareketi ile degil mide
swilart ile de bulamag hdline getirildigi’ sonucuna ulagsir...” ifadelerine yer verilmistir (s.17). MEB 8. Simif
ders kitabinda Andre-Marie Ampere’nin yasam oykiisiinde “..Elektrik ile manyetizma arasindaki iliski ve
dolayisiyla elektromanyetizma bilimi (kendi deyisiyle "elektrodinamik”) ile ¢ok yakindan ilgileniyordu. 11
Eyliil 1820'te Orsted (Orsted)'in, Volta akimina maruz kalan bir ignenin manyetiklestigini kesfettigini
6grendi. Ayni ay icinde akademiye, bu iliskili kavramlar hakkinda oldukg¢a agiklayict bir makale sundu.
Yalnizca elektromanyetizma kavramini agiklayan matematik teorileri olusturmakla kalmadi ve yeni pek cok
fikir éne siirdii...” ifadesi kullanilmistir (s.244). Burada da goriildiigii gibi ad1 gecen bilim insanlarinin
olaylar1 anlama ve olaylarin farkina varma becerisinin oldugu belirtilmistir.

Gregor Mendel, Darwin ve Blaise Pascal'in azimli olduguna; Benjamin Franklin ve Blaise Pascal'in merakli
olduguna; Isaac Newton ve Blaise Pascal'in 6grenme yeteneginin olduguna vurgu yapilmistir. Ornegin;
MEB 8. Sinif ders kitabinda Blaise Pascal’'in yasam oykiistinde “...Zamaninin iyi matematikgilerinden olan
Etienne Pascal, oglunun 15 yasindan énce matematik calismamasi gerektigine karar vererek evini
matematik dokiimanlarindan arindirir. Fakat bu durum, kiiciik Pascal’in sadece matematik merakini ategler.
12 yasinda kendi kendine geometri ¢alismaya baglar. Daha o zamanlarda ticgenin i¢ agilarinin toplaminin,
iki dik aginin toplamina egit oldugunu bulur...” ifadesi kullanmilmistir (s.78). Burada goriildigi gibi ad1 gecen
bilim insaninin azimli, merakli ve 6grenme yeteneginin oldugu belirtilmistir.

Pasteur, Isaac Newton, Robert Hooke, Benjamin Franklin ve Blaise Pascal'in deney yapma becerisinin
oldugu vurgulanmistir. Ornegin; MEB 5. Sinif ders kitabinda Pasteur icin “..Fransiz bilim insani Pasteur,
yiyecek ve iceceklerde canlilarin kendiliginden iiredigi diisiincesine katilmiyordu. Pasteur, mikroskobik
canlilarin yiyecek ve iceceklere havadan karistigini diisiintiyordu. Bunun lizerine bir deney diizenegi
hazirladi. Yiyecek tiirti olarak et suyu kullandi Gergeklestirdigi deneyin sonucunda ortaya koydugu
diistiincesini kanitladi...” ifadesi kullanilmistir (s.223). Burada goriildiigii gibi bilim insaninin deney yapma

becerisinin oldugu belirtilmistir.

Niels Bohr ve Archimedes’in kendilerini bilime adamalarina vurgu yapilmistir. Ornegin; MEB 7. Simif ders
kitabinda Niels Bohr'un yasam o6ykiisiinde “..Gelistirdigi yeni atom modeliyle 1922 yilinda Nobel Fizik
Odiiliinti kazanan Niels Bohr, yasaminin sonuna kadar bilime hizmet etmeyi stirdiirmiistiir...” ifadesi
kullanilmistir (s.156). Baska bir 6érnek olarak MEB 8. Sinif ders kitabinda Archimedes’in yasam 6ykiisiinde
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”

de “..Yurduna déndiikten sonra kendini tamamiyle bilimsel ¢alismalara adadi...” ifadesi kullanilmistir
(s.62). Burada goriildiigii gibi metinlerde adi gecen bilim insanlarinin kendilerini bilime adadiklari
belirtilmistir.

Isaac Newton ve Hans Christian Oersted’in tesadiifen bulus yaptig1 belirtilmistir. Ornegin; MEB 6. Sinif
ders kitabinda Isaac Newton icin, “..Bilim insani Isaac Newton (Ayzek Nivtin) bir elma agacinin altinda
otururken yere diisen elmalari goriince kendi kendisine su soruyu sormustur: Elmalar nigin yere diistiyor? ...”
ifadesi kullanilmistir (s.76). MEB 8. Sinif ders kitabinda Hans Christian Oersted’in yasam o6ykisiinde
“..1820 yihinda Danimarkal bilim insani Hans Christian Oersted (Hans Kristiyan Orsted) rastlanti sonucu
sonradan ¢ok énem kazanacak bir kesif yapti. Bir telden akim gecirildiginde yanindaki pusula ignesinin
saptigini gézlemledi...” ifadelerine yer verilmistir (s.225). Burada goriildiigii gibi adi gecen bilim
insanlarinin tesadiifen bulus yaptig1 vurgulanmistir.

Isaac Newton, William Beumont, Gregor Mendel, Darwin ve L. Galvani'nin gézlem yapma becerisinin
oldugu vurgulanmigtir. Ornegin; MEB 8. Sinif ders kitabinda Gregor Mendel'in yasam o6ykiisiinde
“..Mendel, bezelye bitkisi iizerinde yaptigi gézlemler sonucu bezelyelerin bir kisminin uzun, bir kisminin ise
kisa boylu oldugunu fark etti. Yedi yil stiren ¢calismalari sonucu ¢ok 6nemli kalitsal bilgilere ulagsti...” ifadesi
kullanilmistir (s.21). Burada goérildagi gibi bilim insaninin gézlem yapma becerisinin oldugu
belirtilmistir.

Tablo 7’de goriildiigii gibi fen ders kitaplarinda yer alan bilim insanlarinin ¢ogunlugunun yasam oykiisii
verilmedigi goriilmektedir. Yasam oOykiisii verilen bilim insanlarinin ise; 6grencilere model olmalari
amaciyla deney yapma, gézlem yapma, olaylar1 anlama, yaratici olma, zeki olma, azimli ve merakli olma,
kendini bilime adama ozellikleri vurgulandigi bulunmustur. Ayrica bilim insanlarinin tesadiifen bulus
yapma gibi olumsuz tanimlamalarin ders kitaplarinda yer aldig1 tespit edilmistir.

Ders kitaplarinda yukarida bahsedilen bilim insanlarinin haricinde; adi gecen (Tablol) diger bilim
insanlarinin kisilik 6zellikleri, becerileri ya da yeteneklerine rastlanilmamistir. incelenen ortaokul ders
kitaplarinda arastirma oncesi belirlenen “Iletisim becerisi, diisiinsel faaliyetlerinde diiriist olma, anlam
kargasasina toleransl olma ve siipheci olma” gibi 6zellikler hakkinda da bir bulguya rastlanilamamaistir.

Tartisma Sonug ve Oneriler

1957 yilindan buyana gesitli tlkelerde yapilan calismalarda 6grencilerin genel olarak bilim insanin
gozliikli, kel, laboratuar onliikli, biyikh veya sakalli, kimyasal malzemelerle laboratuarda ya da kitaplar
ve arag gerecler gibi arastirma sembollerinin bulundugu kapali bir ortamda yalnmiz ¢alisan, orta yasli veya
yasli, beyaz 1rk bir erkek olarak algiladiklari belirtilmektedir (Mead ve Metraux, 1957; Chambers, 1983;
Finson, 2002). Ayrica iilkemizde 2000 yilindan bu yana yapilan ¢alismalarda da benzer bulgularin yer
aldigr gortlmiistiir (Togrol, 2000, Buldu, 2006). Bu alginin temelini bir¢ok arastirmaci yazili ve gorsel
medya ve Ozellikle ders kitaplarindaki bilim insan figiirlerine dayandirmaktadir (Tiirkmen, 2008). Bu
bakimdan arastirmada Milli Egitim Bakanligi tarafindan ders kitab1 olarak ortaokullarda kullanilmasi
onaylanan Fen Bilimleri ders kitaplarindaki bilim insanlarinin isimleri, milliyetleri, cinsiyetleri, bireysel ya
da grupla calismalari, calisma ortamlari, dis goriinlimleri ve yasam 6ykisii verilme durumlarina gore
incelenmistir. Ayrica ders kitaplarinin, 6grencilerin bilim insani algilarina yén vermeye yonelik etkileri
tartisiimistir.

Arastirma sonucunda fen ders kitaplarinda bilim insanlariin isimlerine en az besinci sinif en ¢ok da
sekizinci siif ders kitabinda yer verilerek sayica orantisiz bir dagilim yapildigi, bazi bilim insanlarinin
kitaplarda tekrar sunuldugu belirlenmistir. Ders kitaplarinda adi gegen bilim insanlarinin biiytk bir
cogunlugunun milliyeti, cinsiyeti, dis gériiniimii, ¢alisma ortamyi, bireysel veya grupla ¢alismalar1 hakkinda
bilgi sunulmadigr bulunmustur. Ders kitaplarinda milliyetine iliskin bilgi verilen bilim insanlarinin
cogunlugunun Avrupa kokenli; cinsiyetine iliskin bilgi verilen bilim insanlarindan ¢ogunlugunun erkek;
bireysel ya da grupla ¢alismalarina iligkin bilgi verilenlerden ¢ogunlugunun bireysel ¢alisan, resimleri
verilenlerden ise ¢ogunlugunun orta ¢ag ve eski yunandaki basmakalip bilim insan1 gériinimli olduklari
bulunmustur. Bu bulgular alan yazindaki bir¢ok ¢alismanin (Lagin-Simsek, 2011a; 2011b; Rawson ve
McCool, 2014) bulgusuyla ortiismektedir. Lagin-Simsek (2011a)’in ¢alismasinda ders kitaplarinda Tiirk-
I[slam bilginlerine yeterince vurgu yapilmadig, bilime katkilarina yeterince deginilmedigini ileri
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stirmiistiir. Lagin-Simsek (2011b) fen ders kitaplarindaki bilim insanlarinin genellikle erkek oldugunu
belirtmistir. Daha detayll bir inceleme yapan Rawson ve McCool (2014) kurgusal olmayan g¢ocuk
kitaplarinda sunulan bilim insanlarinin basmakalip 6zellikleri tasidiklar1 ve 6zellikle beyaz irktan, yalniz
calisan bir erkek oldugunu tespit etmislerdir.

Arastirmada fen ders kitaplarinda sunulan bilim insanlarinin isbirligi icinde calismadigi, sadece erkek
oldugu, Avrupa kokenli (beyaz irktan) ve eski yunan ve orta ¢ag basmakalip bilim insam goriiniimli
oldugu bulunmustur. Bu bulgu bireylerin sahip oldugu bilim insani1 imajini belirlemeye yoénelik alan
yazindaki ¢alismalarin (Mead ve Metraux, 1957; Beardslee ve O’dowd, 1961; Krajkovich ve Smith, 1982;
Chambers, 1983; Schibeci ve Sorensen, 1983; Mason, Kahle ve Gardner, 1991; Boylan, Hill ve Wallace,
1992; Jackson, 1992; Newton ve Newton, 1992; Rosenthal, 1993; She, 1995; Finson, Beavor ve Cramond,
1995; Bowtell, 1996; Barman, Ostlund, Gatto ve Halferty, 1997; She, 1998; Song ve Kim, 1999; Barman,
1999; Fung, 2002; Finson, 2002; Farland, 2003; Brown, Grimbeek, Parkinson ve Swindell, 2004; Thomas,
Henley ve Snell, 2006; Rodari, 2007; Koren ve Bar, 2009; Christidou, 2010; Medina-Jerez, Middleton ve
Orihuela-Rabaza, 2011; Ruiz-Mallen ve Escalas, 2012; Farland-Smith, Finson, Boone ve Yale, 2012; Milford
ve Tippett, 2013; Nath and Thomas, 2013) sonucunda tanimlanan basmakalip bilim insani algisiyla
ortismektedir. Benzer sekilde ililkemizde ortaokul 6grencilerinin bilim insani imajlarin1 belirlemeye
yonelik yapilan bircok ¢alismada da (Togrol, 2000; Muslu ve Macaroglu-Akgiil, 2006; Ogal, 2007; Yontar-
Togrol, 2013;Camc1 Erdogan, 2013; Kara ve Akarsu, 2013) bilim insanlarinin basmakalip bilim insan
olarak algilandiklar ifade edilmistir. Ayrica bu ¢alismalarda bdyle bir sonucun ders kitaplarinda verilen
bilim insan1 imajindan kaynaklanabilecegi ileri siiriilmistiir (Tiirkmen, 2008; Ozgelen, 2012; Aggiil-Yalcin,
2012). Ders kitaplarinda sunulan bilim insani imaji ile alan yazinda bireylerin sahip oldugu bilim insani
imajin belirlemeye yénelik yapilan ¢alismalarin sonuglarinin értiismesi Tiirkmen (2008), Ozgelen (2012)
ve Aggiil-Yal¢in (2012) tarafindan ileri stiriilen 6ngoriiyt desteklemektedir.

Bu c¢alisma sonucunda ortaya ¢ikan resme gore bireylerin bilim insani imajlarinin bir kaynagi ders
kitaplari olabilir. O halde “Mevcut fen ders kitaplari igerdikleri bilim insanlar1 ile 6grencilerin bilim insani
algilarin1 olumlu y6nde etkileyebilir mi?” sorusu akla gelmektedir. Bu sorunun cevabi ders kitaplarinda
sunulan bilim insanlarinin basmakaliphigi, yasam 6ykiisii verilme durumu ve yasam o6yKkiilerinin icerigi
irdelenerek bulunabilir. Arastirma sonucunda fen ders kitaplarinda sunulan bilim insanlarinin biyiik bir
cogunlugunun yasam oOykiisiiniin ve dolayisiyla milliyeti, cinsiyeti, calisma ortami, bireysel veya grupla
calismasi, dis goriiniimi hakkinda bilgi verilmedigi, bilgi verilenlerin ise basmakalip olmasi nedeniyle
incelenen kitaplarin 6grencilerin bilim insami algilarini olumlu yonde etkileyebilecegi disiincesini
olusturmamaktadir. Ayrica 6grencilere model olmasi amaciyla yasam oykiileri verilen bilim insanlarinin
kisilik dzellikleri de detayl olarak incelenmek istenmistir. Fakat NRC tarafindan 1996 yilinda yayinlanan
fen Ogretim standartlarinda belirtilen "Hetisim becerisi, diisiinsel faaliyetlerinde diiriist olma, anlam
kargasasina toleransh olma ve siipheci olma” gibi niteliklerin fen ders kitaplarindaki yasam oyktilerinde
yer almadig1 gorilmiistiir.

Bu bakimdan 6grencilerin zihinlerindeki basmakalip bilim insani1 goriiniimiinii degistirmede gerek ders
kitab1 yazarlarina gerekse 6gretmenlere 6nemli gorevler diistiigli soylenebilir. Yazarlarin ders kitaplari
hazirlarken ve 6gretmenlerin 6gretim ortaminda “iletisim becerisi, diisiinsel faaliyetlerinde diiriist olma,
anlam kargasasina toleransli olma ve slipheci olma” 6zelliklerini vurgulayan farkl kiltiirden, cinsiyetten,
grupla calisan, gercekei, kapali ortamda ¢alismayan bilim insanlarinin yasam oykiilerine yer vermeleri
gerektigi diisiiniilebilir. Benzer skilde Rubin, Bar ve Cohen (2003) 6gretim programlari yapilandirilirken,
i) bayanlar tarafindan yiriitiilen bilimsel ¢alisma drneklerine, ii) bilim insanlarinin toplumdaki roliine, iii)
verilen bilim insani érneklerinin belli bilim alanlarina y1gilmamasina, iv) verilen bilim insani 6rneklerinin
calisma alanlarinin laboratuar ve disi ortamlarda olmasina, v) érneklerin bilimin diinya ¢apinda yapilan
bir aktivite oldugunu géstermesine dikkat edilmesi gerektigini belirtmistir.

Sonug olarak; bu arastirmada 6grencilerin bilim insani imajlarinin bir kaynaginin fen ders kitaplar1 oldugu
ve incelenen kitaplarin 6grencilerin basmakalip bilim insani imajlariyla ortiistiigii bulunmustur. Bu
nedenle fen ders kitaplarinin 6grencilerin sahip olduklari basmakalip bilim insan1 imajlarini degistirmeye
olanak saglayamayacag diisiiniilmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin farkl kiiltirden, cinsiyetten, grupla
calisan, kapali ortamda ¢alismayan bilim insanlarinin yagam oykiileriyle 6gretim ortamini desteklemeleri
gerektigi diisiiniilmektedir. Ayrica yazarlarin da yukarida o6gretmenler icin belirtilen kriterler

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 606-627



Bilim Insanlarinin Bilim Insani Imaji | 623

dogrultusunda fen ders kitaplarini revize etmeleri gerektigi diisiiniilebilir. Fakat bu arastirmada MEB
tarafindan onaylanan ortaokul fen ders kitaplar1 incelenmistir. Baska bir ¢alismada farkli yayinevlerinin
hazirladig1 ve daha farkl seviyelerdeki fen kitaplar1 ve hatta farkli disiplinlerin ders kitaplarindaki bilim
insanlarinin imajlar1 agisindan incelenebilir.
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Evaluation of Scientists Represented in Science Textbooks in Terms of Stereotype
Scientist Image

Sedat Karacam

Since 1957 as a result of the studies related to determine individuals’ images about scientist, it is found
that individuals percieve scientist as a wearing lab coat and glasses, elderly and middle age, work alone in
a laboratuary with chemical materials, caucasians and male. In literature this image is defined as
stereotype. And it is confirmed that this stereotype images is related to individuals’ genders, grades and
cultures. Especially individuals who is at upper grade has more stereotypical images about scientist than
youngers. On the other hand it is assured that males generally perceive scientist as man, conversally girls
perceive as female. So indiviuals generally share this stereotypical images about scientist all over the
world. This assertion is oriented to questioning the sources of this images. Researchers asserted that
visual and printed media, textbooks, individuals’ parents, counterparts and teachers are sources of this
image. But studies related to determine scientists presented at textbooks are very narrow.

So the purpose of this study is to examine scientists’ images in the fifth, sixth, seventh and eighth grade
secondary school science textbooks. For this purpose, four science textbooks which are approved and are
used as a course material by Ministry of National Education (MoNE) were examined. These books are
downloaded from the website of the MoNE. Since sixth, seventh and eighth grade textbooks were one for
eachtype, they were not selected. But there were two examples of fifth grade textbooks. So, one of the fifth
grade textbooks was selected on purpose. Document review method which is one of the qualitative
research approaches was used in this research.

According to the research results, scientists’ figures in the textbooks were inequable in number. And some
of the scientists were found that more than one presented in the textbooks. Besides, the majority of
scientists’ presented in the textbooks were found as European origin, man, dark ages and ancient Greek
scientist figures. Therefore, generally the scientists’ images were drawn as stereotype. As a consequence
of research, it was found that the biography of scientists presented in textbooks were very few. In this
sense, the scientists’ biography should increase in the textbooks. And in this biography, there should be
scientists as a woman and different cultures. In addition to these, it may be assumed to be made of
different applications by the teachers. For example, science and technology teachers should support
different biographies in terms of various cultures and women scientists in their lessons.

Keywords: Science and Technology, Science Textbooks, Scientists, Visual Image
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Genel Fizik Laboratuvar Uygulamalarinda 5e Ogrenme

Modeline Gére Gelistirilen Materyallerin Ogrencilerin

Bilimsel Siire¢ Becerilerine ve Akademik Basarilarina
Etkisinin Incelenmesii

Sibel Acigliit

Arastirmada Genel Fizik Laboratuvari I (Mekanik) uygulamalarinda 5E 6grenme modeline uygun olarak
gelistirilen materyallerin dgrenci kazanimlarina etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Calismada, 6n test-
son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Calisma 2012-2013 6gretim yilinin birinci
doénemi boyunca Genel Fizik Laboratuvari I (Mekanik) dersini alan altmis fen bilgisi 6g8retmenligi birinci
siif 6grencisi ile yiiritilmiistiir. Calismalar deney grubunda yapilandirmaci 6grenme kuramina dayali 5E
6grenme modeli ile kontrol grubunda ise geleneksel dogrulama laboratuvar yaklasimi ile ytiriitilmiistiir.
Uygulama 6ncesinde ve sonrasinda, veri toplama araci olarak mekanik konulari basar testi ve bilimsel
slirec beceri testi hem deney hem de kontrol grubu 6grencilerine dénemin baslangicinda ve sonunda 6n
test ve son test olarak uygulanmistir. iki testten elde edilen én test ve son test verileri SPSS paket
programi ile analiz edilmistir. Arastirmadan elde edilen verilerin degerlendirilmesiyle 5E 6grenme modeli
uygulamalarinin 6grencilerin akademik basarilarina ve bilimsel siire¢ becerilerinin gelisimine anlaml bir
katki sagladig gorilmistiir.

Anahtar Kelimeler: 5E 6grenme modeli, mekanik, bilimsel siire¢ becerileri

Giris

Egitim ve Ogretim sistemi, degisen ve gelisen teknolojiye ayak uydurabilmek i¢in kendini siirekli
yenilemek zorundadir. Bilgi diinyasindaki hizli degisimler, artan 6gretim standartlari, sinif mevcutlarinin
artmasi, teknolojinin egitimden daha hizli ilerlemesi gibi nedenlerden dolay: bir takim yeniliklere ihtiyac
duyulmaktadir (Balc1 2007). Bu ihtiya¢ dogrultusunda zamanla egitim sisteminde degisiklikler olmustur.
21. ylizyilin toplumu olabilmek ancak ve ancak yiikselen degerlere cevap verebilen, bilim ¢agina ayak
uydurabilen, bilimsel okur-yazar bireyler yetistirmekten ge¢cmektedir. Toplumdaki degisimin itici glicii
olan egitim, bir yandan toplumdaki degisimlerden etkilenmekte, 6te yandan toplumdaki degisimi saglayici

ya da hizlandiricr bir rol istlenmektedir. Egitim sistemleri, toplumlardaki degisimi kolaylastirma
gorevlerini, yenilige acik insanlar yetistirerek gerceklestirir (Doganay 2002).

Bireylerin aldiklar egitimle kazandiklar1 bilgiler giinliik yasantilarinda yeteri kadar uygulama alani
bulamamaktadir. Gelisen diinyada bireylerden istenen sadece bilgiyi alip gerektiginde kullanmalar1 degil;

i Bu ¢alisma Artvin Goruh Universitesi, Bilimsel Arastirma Projeleri Koordinatérliigii (Proje No: 2012.530.02.05)
tarafindan desteklenmistir.
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bilgi ve teknoloji ilireten, kabul edici degil, sorgulayici olmalaridir (Aydogmus 2008). Artik ders
kitaplarinda sunulan bilgiyi ve onun aktaricisi olan 6gretmeni merkeze alan egitim anlayislari yerine,
stirekli gelisim ve degisimin araci olan bilgiyi degisik kaynaklardan elde eden 6grenciyi merkeze alan
egitim anlayislarina gereksinim duyulmaktadir (Doganay 2002).

Ogrenciye bilgiyi hazir olarak veren geleneksel 6gretim, 6grencinin aktif olmasina, bilgiyi kendisinin
yapilandirmasina, sorgulamasina firsat vermemektedir. Bilgiyi hazir olarak alan ve dogrulugunu kabul
eden 6grenciler ileride de kendilerine dayatilan olaylar karsisinda daha kabul edici olmaktadir. Ozellikle
bilim ve teknoloji gelisimi icin gerekli olan sorgulayici ve arastirici bireylerin bu ydntemle
yetistirilemeyecegi 6ngoriilmektedir (Aydogmus 2008). Bu durumu ortadan kaldirmak i¢in 6grencileri
arastirma ve kesfetmeye yonlendirecek, elestirel diisiinme becerilerini gelistirecek yani 6grencilere bilgiyi
kendilerinin yapilandirma imkani saglanmalidir. Bu baglamda “Ogrenmeyi Ogrenmek” olarak da bilinen
6grenci merkezli egitim anlayisinin, gelecegin insaninin yetistirilmesinde kullanilmasi kaginilmazdir. Son
ylllarda tiim diinyada ve tlkemizde 6grencileri ezbercilikten uzaklastiran onlar1 ezbere tesvik etmek
yerine onlarin bilgiye kendilerinin kavrayarak olusturabilecegi, bilgiyi kullanabilen, sorgulayan, diisiinen,
karsilastigi problemlere ¢6ziim {lretebilen kisacasi 6grenmeyi 6grenen bireylerin yetistirilmesini
saglayacak yeni ogretim kuramlar1 izerinde arastirmalar yapilmaktadir. Yapilan bu arastirmalar
neticesinde egitim uygulamalarinda farklilasmalar olup 6gretmenin aktif oldugu geleneksel 6gretme
yontemlerinden uzaklasilarak 6grenenin bilgiyi kendisinin yapilandirdig1 6grenci merkezli egitimle daha
basarili olunacagina inanilan yapilandirmaciliga dogru bir gec¢is yasanmustir.

Yapilandirmaci 6grenme kurami; bilginin dogasi ve nasil kazanildig ile ilgilenen, 6grenciyi merkeze alan
bir 6grenme kuramidir. Yapilandirmact 6grenme kurami, bireylerin kendi kavramlarini kendilerinin
olusturdugunu ve bu olusum icin 6nceki deneyimlerinden ve o6n bilgilerinden yararlanarak yeni
karsilastiklar1 durumlara anlam yiiklediklerini ileri siirer (A¢ish 2010). Bilginin dogasi ile ilgili bir kavram
olarak ortaya c¢ikan yapilandirmacilik bir 6gretim tanimi degildir, bilgi ve 6grenme iizerine gelistirilmis bir
kuramdir (Akar ve Yildirim 2004; Brooks ve Brooks 1993; Calik 2006; Demirel 2004; Durmus 2007).

Yapilandirmaci yaklasimin fen egitimi alanindaki etkisi de oldukga fazladir. Bu teorinin fen 6gretimindeki
uygulama bicimlerinden biride Bybee tarafindan gelistirilen 5E Ogrenme Modeli’dir (Bozdogan ve
Altuncgekic 2007; Yenilmez ve Ersoy 2008). Model bes asamadan olusmaktadir. Bu asamalar; Giris-Katilim
(Engage), Kesif (Explore), A¢iklama (Explain), Genisletme-Derinlestirme (Elaborate) ve Degerlendirme
(Evaluate)’dir ingilizce sozciiklerin bas harflerinden dolayr Rodger Bybee'nin 5E Ogretim Modeli de
denilmektedir (Bybee vd. 2006). Bu d8retim modeli 6gretimin asamalarini genel olarak 5 farkli béliimde
ele almaktadir. Bu modelin girme asamasi, etkinliklere katilim ve arastirmay: planlama; kesfetme asamas;,
konuyu ve kavramlar1 arastirma; agiklama asamasi, konuyu veya kavrami anlama; derinlesme asamasi,
kavramsal bilgiyi yeni durumlara uygulama; degerlendirme asamasi ise, tiim etkinlik stirecini ve bu
strecteki kazanimlari degerlendirme olarak kisaca tanimlanmaktadir (Keser ve Akdeniz 2002). 5E
Ogretim Modeli 6grencilerin meraklarini uyanmasina yol agar, bilimi ve gercek diinyay1 anlamalarina ve
tanimalarina olanak saglar ve problem ¢6zme becerilerinin gelismesine yardimci olur. Ayrica temel
bilgiler lizerinde disiinmeleri ve bu bilgileri 6grenme, analiz ve sentez etmeleri i¢cin gerekli olan
becerilerin gelismesine katkida bulunmaktadir (Yoon ve Onchwari 2006).

Fizik dersi deney ve uygulamaya yonelik bir ders oldugundan, laboratuvarin yeri ve 6nemi ¢ok fazladir.
Sadece teorik olarak islenen fizik dersleri, 68rencilerin ezbere yonelmelerine ve bilgilerin kisa siirede
unutulmasina neden olur. Laboratuvar uygulamalar1 ile arastirma ve goézlem yapma beceri ve
yontemlerini 6gretmek, bilimsel arastirma yol ve yontemlerini, problem ¢ézme becerilerini gelistirmek ve
6grencilerin bu ¢alismalara karsi olumlu tutum gelistirmesine yardimci olmak amaglanmaktadir (Kurt,
Devecioglu ve Akdeniz2002). Nuhoglu ve Yal¢in (2004), 6zellikle laboratuvar uygulamalarinda 6gretmen
adaylarinin ilgi ve merakini uyandirarak, onlarin laboratuvara karsi olumlu tutumlar gelistirmelerine
yardimeci olacak etkili bir fen 6gretimi ile kalic1 bir 68renme saglanabilecegini belirtmislerdir.

Dogrulama yontemine dayali laboratuvar egitimi alan 6grencilere deneysel ¢alismalarin her agsamasinda
ne zaman neler yapacag maddeler halinde verilmistir. Ogrenci deney sonucunu deneysel calismaya
baslamadan bilmekte ve sadece olup olmadigini denemektedir. Bu nedenlerden dolay1 6grencinin ilgisini
cekmemekte ve Ogrenciyi diisiinmeye sevk etmemektedir. Dogrulama yodntemine dayali laboratuvar
calismalar1 basarili 6grenciler i¢in sikici olmaktadir. Laboratuvar, bilginin kullanildig1 aktif bir yerdir.
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Laboratuvar calismalari, muhakemeyi, elestirel diisiinmeyi, bilgiyi kullanmay, islem yeteneklerini ve el
becerilerini etkiler. Laboratuvar calismalari, 6grencilerin kavramsal gelisimini, problem ¢ézme ve yaratici
diisinme yeteneklerini gelistirir. Dogrulama yontemine dayali laboratuvar egitiminde vurgulanan
ozelliklerin hi¢ birisi kazanilmamakta sadece 6grencilerin psikomotor becerileri gelismektedir. Clinki
6grenci laboratuvarda sadece teknisyenlik yapmaktadir. Dogrulama yontemine dayali laboratuvar egitimi
alan ogrenciler ise sadece laboratuvar el Kkitaplarinda verilen islemleri yaparaktan el becerilerini
gelistirirler. Dogrulama ydnteminde yapilan biitlin islemlerin sonucu belli oldugundan, 6grenci bilim
adaminda bulunmasi gereken 6zellikleri ve becerileri kazanamamaktadir (Aydogdu 2003).

Laboratuvarlarda deney, gézlem veya inceleme yapma siirecinde gerekli olan 6n sart, bilimsel siireg¢
becerilerinin kazanilmasidir. Bu beceriler kazanilmadik¢a, o6grencilerin bilgiye ulasmada giigliik
cekecekleri aciktir. Bundan dolay, fen 6gretiminin en temel amaclarindan biri 6grencilere bilimsel siireg
becerilerini kazandirma olarak belirlenmistir. Bilimsel stire¢ becerilerini gelistiren 6grencilerin fene karsi
olumlu tutum gelistirecegi ve sonug olarak etkili ve kalic1 6grenmenin gerceklesecegi unutulmamalidir
(Agish 2010).

Son yillarda bu konu hakkinda ¢ok cesitli arastirmalar yapilmaktadir. Yapilan bu arastirmalarda,
cogunlukla yapilandirmacilig esas alan 5E 6grenme modeline gore islenen derslerin geleneksel yonteme
gore daha olumlu sonuglar verdigi ifade edilmektedir. Wilder ve Shuttleworth (2004) calismalarinda 5E
6grenme modeline gore islenilen dersin etkililigini arastirmislar ve 5E 68renme modelinin 6grencileri
motive ettigi ve kavramsal basariy1 sagladigini tespit etmislerdir. Newby (2004) tarafindan yapilan
calismada, ilkdgretim 2. Simif 6grencilerine mevsimler konusunu 6gretmek icin 5E 6grenme modeline
dayali aktiviteler yaptirilmis ve ¢alisma sonucunda 6grenci basarisinin yiikseldigi gbzlenmistir. Maier
(2002) calismasinda elektromanyetik spektrum konusunu 5E 6grenme modelinin asamalarina uygun
olarak planlayip anlatilmis ve 6grencilerin derse karsi ilgilerinin arttif1 gozlemistir. Carreno (2004), 5E
6grenme modeline dayali etkinlikleri kullanarak ¢evre egitimi vermistir. Calismanin sonunda 5E 6grenme
modeliyle 6grenmenin faydalarini 6grenci davranislarindan goézlemlemistir. Orgill ve Thomas (2007)
yaptiklar ¢alismada, 6zellikle fen bilimleri derslerinde 5E 6grenme modeli kullanilirken modelin her bir
basamagi i¢in giinliik hayattan 6rneklendirme yapmanin ¢ok etkili olduguna deginerek, tim 6gretmenlere
gercek hayattan alinan 6rneklendirmeleri kullanmalarini tavsiye etmisler ve geri doniisiin ¢ok pozitif
olacagimi vurgulamislardir. Boddy, Watson ve Aubusson (2003), 5E 6grenme modeline uygun bir iinite
calismas1 gelistirilmis ve ilkdgretim o6grencilerine uygulamislardir. Arastirma sonunda 5E 6grenme
modelinin 6grencileri diistinme ve 6grenmeye motive ettigini, aktivitelerin ilgin¢ ve eglenceli oldugu ifade
etmislerdir. Clark (2003), 5E 6grenme modelini kullanarak uygulamalar yaptig1 calismasinin sonucunda
bu calismanin ¢ok verimli oldugunu ve 6grencilerin bilimsel konulara ilgisinin hayli yiikseldigini
dolayisiyla katihmin da fazlalastigim belirtmistir. Ozsevgec (2006), “Kuvvet ve Hareket” iinitesine yonelik
5E 6grenme modeline gore gelistirilen materyallerin 6grencilerin basarilarini arttirdigini gézlemlemistir.
Ergin (2006), fizik egitiminde 5E modelinin etkisini, yatay ve egik atis hareketleri konularinda arastirdig:
calismasinin sonucunda 5E 6grenme modelinin 6grencilerinin basarisini ve arastirma merakini artirip,
o6grenci beklentilerini tatmin edebilen, bilgi i¢cin onu aktif bir arastirmaya yoénlendiren beceri ve
aktiviteleri iceren bir model oldugu ifade etmistir. Keser (2003), lise ikinci siniflar icin elektromanyetik
indiiksiyon konusunun 6gretilmesinde 5E modeline uygun biitiinlestirici 6grenme ortami tasarlayarak
uygulamis ve calismasinin sonunda 5E modeline uygun gelistirilen biitlinlestirici 6grenme modelinin
egitim sistemimiz icerisinde geleneksel yontemlerin fizik dersindeki beklenen degisimi gerceklestirmenin
zorluklarina karsi daha uygulanabilir bir yapiya sahip oldugunu ifade etmistir.

Ayrica 5E 6grenme modelinin uygulandigl diger calismalarda da modelin 6grencilerin basarilarim
artirdigl, kavramsal gelisimi ve kalicilig1 sagladig1 fene karsi olan tutumlarinin olumlu yénde degistigine
yonelik bulgular bulunmaktadir (Agisli, Turgut, Altun Yalgin ve Glrbiiz 2009; Acgishi 2010; Altun Yalgin,
Agish ve Turgut 2010; Ayas Kér 2006; Keser 2003; Ozsevgeg, Cepni ve Cerrah Ozsevgeg 2006; Ozsevgec
2007; Saglam 2005; Wilder ve Shuttleworth 2004). Bu ¢alismada fizik laboratuvar uygulamalarinda
mekanik deneylerinin 6gretiminde 5E 6grenme modeli ve dogrulama laboratuvar yaklagiminin
kullanilmasinin 6grenci kazanimlarina etkisinin arastirilmasi amag¢lanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
genel cercevesi ¢izilen su sorulara cevap aranacaktir.
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1. 5E oOgrenme modelinin uygulandigi deney grubu o&grencileri ile dogrulama laboratuvar
yaklasiminin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin mekanik konulari basari testi 6n test puan
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

2. 5E 6grenme modelinin uygulandig1 deney grubu 68rencilerinin mekanik konulari basar testi 6n
test-son test puan ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

3. Dogrulama laboratuvar yaklasiminin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin mekanik konulari
basari testi 6n test-son test puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var
midir?

4. 5E oOgrenme modelinin uygulandigi deney grubu o6grencileri ile dogrulama laboratuvar
yaklasiminin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin bilimsel siire¢ beceri testi 6n test puan
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

5. 5E 6grenme modelinin uygulandig1 deney grubu 6grencilerinin bilimsel siire¢ beceri testi 6n test-
son test puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

6. Dogrulama laboratuvar yaklasiminin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin bilimsel siire¢
beceri testi 6n test-son test puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark var
midir?

7. 5E o6grenme modelinin kullanilmasinin 6grencilerin mekanik konularindaki akademik
basarilarina dogrulama laboratuvar yaklasimina kiyasla anlamli bir etkisi var midir?

8. 5E o6grenme modelinin kullanilmasinin 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerinin gelisiminde
dogrulama laboratuvar yaklasimina kiyasla anlamli bir etkisi var midir?

Yontem

Calismada 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel yontem kullanilmistir. Gruplar rasgele deney ve
kontrol grubu olarak atanmistir. Calismada, Bilimsel Siire¢ Beceri Testi (BSBT) ve Mekanik Konular
Basar1 Testi (MKBT) uygulamadan 6nce ve sonra on test ve son test olarak deney ve kontrol gruplarina
uygulanmistir. Kontrol grubunda dersler dogrulama laboratuvar yaklasimina gore islenirken, deney
grubunda 5E 6grenme modeline uygun gelistirilen deney foyleri ile islenmistir. Arastirma 2012-2013
6gretim yilinin birinci dénemi boyunca Genel Fizik Laboratuvari I (Mekanik) dersini alan altmis fen bilgisi
6gretmenligi birinci simif 6grencisi ile yiritilmistir. Genel Fizik Laboratuvar: I Dersi igerigine uygun
olarak hazirlanmis olan 5E Ogrenme Modeline gére her bir deney icin ayr1 ayri hazirlanmis olan deney
kitapgiklar: 30 fen bilgisi 68retmen adayindan olusan deney grubuna bir dénem boyunca uygulanmistir.
Deney grubu o6grencileri 4 ve 5 kisiden olusan toplam yedi gruba ayrilmis ve toplam 7 deneyi 7 hafta
slireyle doniistimli olarak yapmalari saglanmistir. Bu stirecte “Basit Sarkag”, “Egik Diizlem”, “Denge ve
Kuvvetlerin Bileskesi”, “Serbest Diisme”, “Egik Atis Hareketi”, “Momentumun Korunumu” ve “Egik
Diizlem” deneyleri yapilmistir. Deney kitapgiklarinda deneyler; 6grencide merak uyandirma, diisiinmeye
sevk etme, kesfetme, arastirma yapma, eski bilgilerini karsilastiklar1 yeni durumlarda kullanabilme ve
bilgilerinin dogrulugunu test edebilmeye olanak saglayacak sekilde dizayn edilmistir.

Dizayn edilen deney foylerinin giris asamasinda; 6grencilerde deney konusuna merak uyandirici bir giris
yapmak amaciyla 6grencilere giris asamasinda konuyla ilgili ilging resimler ve benzetmeler kullanilmistir.
llaveten deney konusu ile ilgili ilging sorular sorularak égrencilerin konu ile iliskili giinliik hayatta
karsilastiklar1 bir sorun veya gozlemledikleri bir olay resmedilmis ve bu olayin nedeni hakkinda sorular
sorularak o6grencilerin konuya dikkati ¢ekilmeye calisilmistir. Boylelikle 6grenciler degisik fikirler
iiretmeleri i¢in tesvik edilmistir. Burada amag¢ 6grencinin konuya olan ilgisini ¢cekmek, onlar1 diisiinmeye
sevk etmek, konuyla ilgili 6n bilgilerini aciga ¢ikarmak ve motivasyonu saglamaktir. Giris asamasinda
6grencilerin konuya ilgi ve dikkatleri ¢ekildikten sonra kesif asamasinda 6grencilerden ilk olarak
deneydeki bagimli, bagimsiz ve kontrol degiskenlerini tespit etmeleri istenmistir. Ogrencilerden
degiskenlerini belirledikten sonra bu degiskenlerine gore hipotez kurmalar istenmistir. Daha sonra
deneyde kullanilan ara¢ gerecleri kullanarak deney diizenegini tasarlamalar1 istenmis ve bu asamadan
sonra Ogrenciler deneylerini yaparak elde ettikleri verileri kaydetmislerdir. Ac¢iklama asamasinda;
ogrencilerden kaydettikleri verilere gore grafik c¢izimi yapmalar: istenmistir. Genisletme asamasinda;
ogrencilerden yaptiklar1 deney konusu ile ilgili glinliik yasamdan oOrnekler vermeleri istenmistir.
Degerlendirme asamasinda; her deneyle ilgili ortalama 3-4 soru sorularak o6grencilerin 6grenip
6grenmediklerinin bir degerlendirilmesi yapilmistir. Sorular kavramsal diizeyde olup literatiirden ve fizik
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ders kitaplarindan derlenmistir. Deney grubu raporlarinin degerlendirilmesinde Kanli (2007) tarafindan
gelistirilen ve 7E modeline uygun degerlendirme o6l¢cegi alinarak 5E 6grenme modeline uygun olacak
sekilde uyarlanmis ve deney raporlarinin degerlendirilmesinde kullanilmistir.

Kontrol grubunda ise, deney grubunda yapilan yedi deney geleneksel dogrulama laboratuvar yaklasimina
gore yapilmistir. Ogrenciler 7 gruba ayrilarak, her bir deneyi rehber 6gretmen kontrolii altinda
yapmuglardir. Ogrenciler deneye baslamadan 6énce égretmen tarafindan deneyle ilgili énemli noktalar ve
dikkat edilmesi gerekenler 6zetlenmistir. Ogrenciler deney yaparken, anlamadiklan yerlerde 6gretmen
onlara yardimci olmus ve dgrenciler bir sonraki derse, dnceki hafta yapilan deneyin raporunu hazirlamis
olarak ve deney foylerinde o giinkii deneyle ilgili olarak yer alan sorulari cevaplandirmis olarak derse
gelmislerdir.

Arastirma deseni, laboratuvar oOgretiminde deneysel kosullarda, deney ve kontrol gruplarinin
olusturuldugu ve bu iki grubun karsilastirildigi, 6n-test, son-test (Taylor ve Lyons 1978) desenidir.

Deneysel yontem

Gruplar On testler Uygulama Son testler

Deney grubu BSBT, MKBT 5E 6grenme modeli merkezli BSBT, MKBT
laboratuvar uygulamalari

Kontrol grubu BSBT, MKBT Dogrulama laboratuvar modeli BSBT, MKBT
uygulamalari

Veri Toplama Araglari

Calismada veri toplama araci olarak, Bilimsel Siire¢ Beceri Testi (BSBT) ve Mekanik Konular1 Basar1 Testi
(MKBT) kullanilmistir.

Calismada 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerine etkisini belirleyebilmek icin, Burns, Okey ve Wise
(1985) tarafindan gelistirilmis olan “Bilimsel Siire¢ Beceri Testi” kul- lanilmistir. Testin Tiirk¢eye gevrisi
ve uyarlamasi ise Geban, Askar ve Ozkan (1992) tarafindan yapilmistir. 36 sorudan olusan ¢oktan secmeli
bu testin gecerliligini ve giivenirligini (« =0.81) yaptiklar: ¢calismalarda test etmislerdir.

Arastirmada kullanilan Mekanik konular1 basari testi, Genel Fizik Laboratuvari I (Mekanik) dersinde
ogrencilerin akademik basarilarin1 6l¢gmeyi amaclayan ve c¢oktan se¢meli olan bu test 26 sorudan
olusmustur. Bu testi gelistirmek i¢cin mekanik konusu ile ilgili yapilmis calismalar incelenmis ve fizigin
mekanik dalinda yer alan hiz ve ivme; ivmenin kuvvet ve kiitleye baghiligi, hiz kuvvet iliskisi, yer ¢cekimi
ivmesi, momentum kavrami, hareket grafiklerini yorumlama, serbest diisme hareketi gibi kuvvet ve
hareket ile ilgili temel kavramlar1 iceren test sorular fizik ders ve test kitaplarindan, internetten ve
literatiirde ki ¢alismalardan arastirmaci tarafindan gelistirilmis olup test uzman Kkisilerin goriisleri
alinarak aragtirmanin amacina uygun olacak sekilde hazirlanmistir. Gelistirilen testin gecerliligi uzman
kisiler i¢in kontrol edilmis olup testin giivenirliligi ise a=0,82 olarak bulunmustur.

Bulgular

Arastirma verilerinin analizinde SPSS paket programi yardimiyla yorumlanmistir. Elde edilen verilerin
normal dagilim gosterip gostermedigini test etmek icin Shapiro-Wilks testi yapilmistir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 628-641



5e Ogrenme Modeli, Bilimsel Siire¢ Becerileri, Akademik Bagari | 633

Normallik Testi Shapiro-Wilks

Kontrol Grubu Deney Grubu

istatistik N P Istatistik N p
BSBT 6n 938 30 .081 BSBT 6n 960 30 304
BSBT son 973 30 611 BSBT son 961 30 333
MKBT 6n 901 30 .009 MKBT 6n 879 30 .003
MKBT son 913 30 .017 MKBT son 904 30 011

Buna gore BSBT 6n ve son testi normallik dagilim sartin1 saglamaktadir (p>0.05). MKBT 6n ve son testleri
normal dagilim gostermemektedir (p<0.05). Fakat normallik dagilim grafikleri incelendiginde MKBT 6n ve
son testlere ait verilerinde normal dagilma egrisinden asir1 sapmalar yapmadig tespit edilmistir. Ayrica
bu teste ek olarak siirekli bir degiskenden elde edilen puanlarin normal dagilim 6zelligi farkli yontemlerle
incelenebilir. Bunlardan biri de ¢arpiklik katsayis1 (CK), aritmetik ortalama, ortanca ve mod gibi betimsel
istatistiklerin kullanilmasidir.

Normallik Testi
Test Ortalama Ortanca Carpiklik Katsayisi Standart Sapma
MKBT On 7.42 7.00 -0.04 0.98
MKBT Son 10.42 10.00 0.21 1.30

CK’'nin “0” olmasi, ortalamaya gore tam simetrik dagilimini, 0’dan kiiciik ¢ikmasi negatif (sola), 0’dan
biiyiik ¢ikmasi is pozitif (saga) carpikligi gosterir. Analizlerde temel olan, puanlarin asir1 sapma
gostermemesidir. CK, +1 sinirlar icerisinde kaliyorsa, puanlarin normal dagilimdan dnemli bir sapma
gostermedigi seklinde yorumlanabilir. Ayrica t-testi'nin gii¢lii bir parametrik test oldugu dikkate alinarak
analizin t-testi ile yapilmasi yoniinde karar verilmistir (Biiytikoztirk, Cokluk-Bokeoglu ve Koklii 2011).

Bu béliimde ¢alismada uygulanan Mekanik Konular1 Basar1 Testi (MKBT) ve Bilimsel Siire¢ Beceri Testi
(BSBT) 6n test ve son test uygulamalarindan elde edilen veriler degerlendirilmistir.

Tablo 1. Deney ve kontrol grubunun MKBT 6n test puanlarina iliskin bagimsiz gruplar t-testi sonuglari

Grup N Ss df t p
Deney 30 7.40 1.00

58 -0.13 0.89
Kontrol 30 7.43 0.97

Tablo 1 incelendiginde, deney grubunun MKBT 06n test puan ortalamasinin 7.40 kontrol grubunun MKBT 6n test puan
ortalamasinin ise 7.43 oldugu gorilmektedir. Bu degerler tizerinden yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonucu (tss=-0.13;
p>0.05) oldugu icin deney ve kontrol gruplarinin MKBT 6n test puanlarinin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark yoktur. Buradan hareketle her iki grubun uygulama dncesinde mekanik konularindaki basarilari
acisindan denk oldugu sdylenebilir.Tablo 2. Deney grubu dgrencilerinin MKBT 6n test ve son test puanlarina
Wilcoxon Uyumlu Giftler Isaretli Siralar Testi sonuglari

Son test- Ontest N Sira Ortalamasi Sira Toplam1 Z p
Negatif Sira 0 0.00 0.00

Pozitif Sira 30 15.50 465.0 -4.80 0.00
Esit 0

Tablo 2 incelendiginde deney grubu 6grencilerinin MKBT 0n test ve son test puan ortalamalari arasinda
istatiksel olarak anlamli fark oldugu goriilmektedir (z=-4.80; p>0.05).
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Tablo 3. Kontrol grubu 6grencilerinin MKBT 6n test ve son test puanlarina Wilcoxon Uyumlu Ciftler
Isaretli Siralar Testi sonuclari

Sontest-Ontest N Sira Ortalamasi Sira Toplami Z P
Negatif Sira 0 0.00 0.00

Pozitif Sira 26 13.50 351.00 -4.49 0.00
Esit 4

Tablo 3 incelendiginde kontrol grubu 6grencilerinin MKBT 6n test ve son test puan ortalamalar arasinda
istatiksel olarak anlamli fark oldugu goriilmektedir (z=-4.49; p>0.05).

Tablo 4. Deney ve kontrol grubunun BSBT 6n test puanlarina iliskin bagimsiz gruplar t-testi sonuclari

Grup N Ss df t p
Deney 30 18.36 2.14

58 0.30 0.76
Kontrol 30 18.20 2.10

Tablo 4 incelendiginde, deney grubunun BSBT 6n test puan ortalamasinin 18.36 kontrol grubunun BSBT
On test puan ortalamasinin ise 18.20 oldugu goriilmektedir. Bu degerler lizerinden yapilan bagimsiz
gruplar t-testi sonucu (ts3s=0.30; p>0.05) oldugu i¢in deney ve kontrol gruplarinin BSBT 6n test
puanlarimin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark olmadig1 bununla birlikte deney
grubunun ortalamasinin azda olsa kontrol grubundan ytksek oldugu goralmektedir.
Buradan hareketle deney ve kontrol grubu 6grencilerinin uygulama 6ncesinde bilimsel stirec
becerileri acisindan denk oldugu sonucuna varilabilir.

Tablo 5. Deney grubu 6grencilerinin BSBT 6n test-son test puanlar1 bagimli gruplar t-testi sonuclari

Testler N Ss df t p
BSBT 6n 30 18.36 2.14

-17.73 29 0.00
BSBT son 30 26.76 3.05

Tablo 5 incelendiginde, deney grubu 6grencilerinin BSBT 6n test puan ortalamasinin 18.36 son test puan
ortalamasinin ise 26.76 oldugu goriilmektedir. Bu degerler iizerinden yapilan bagiml gruplar t-testi
sonucu (tz9:-17.73; p<0.05) deney grubu o6grencilerinin bilimsel sire¢ becerileri ortalamalarindaki
deneysel islem sonrasindaki artis anlamli diizeydedir.

Tablo 6. Kontrol grubu 6grencilerinin BSBT 6n test-son test puanlari bagimli gruplar t-testi sonuglari

Testler N Ss df t p
BSBT 6n 30 18.20 2.10

-6.11 29 0.00
BSBT son 30 21.86 3.51

Tablo 6 incelendiginde, kontrol grubu dgrencilerinin BSBT 6n test puan ortalamasinin 18.20 son test puan
ortalamasinin 21.86 oldugu goriilmektedir. Bu degerler iizerinden yapilan bagiml gruplar t-testi sonucu
(t29:-6.11; p<0.05) kontrol grubu 6grencilerinin bilimsel siire¢ becerileri ortalamalarindaki deneysel islem
sonrasindaki artis anlamli diizeydedir.
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Tablo 7. Deney ve kontrol grubunun MKBT son test puanlarina iliskin bagimsiz gruplar t-testi sonuglari

Grup N X Ss df t p
Deney 30 11.13 1.10

58 5.06 0.00
Kontrol 30 9.70 1.08

Uygulama sonrasinda deney ve kontrol gruplarinin mekanik konular1 basarilar1 agisindan bir farkliligin
olup olmadigini belirlemek amaciyla “mekanik konulari basar1 testi” son test olarak uygulanmistir. Son
testten elde edilen verileri karsilastirmak i¢in yapilan bagimsiz t-testi sonuglarina gére deney grubunun
kontrol grubuna goére mekanik konular1 basarilar1 agisindan olumlu ydnde bir gelisme oldugu
(Xdeney=11.13; Xxontrot=9.70) ve aralarinda gii¢lii bir farkin oldugu (tss=5.06; p<0.05) goriilmektedir.

Tablo 8. Deney ve kontrol grubunun BSBT son test puanlarina iliskin bagimsiz gruplar t-testi sonuglari

Grup N X Ss df t p
Deney 30 26.76 3.05

58 5.76 0.00
Kontrol 30 21.86 3.51

Yapilan uygulamanin 6grencilerin bilimsel islem becerileri tizerindeki etkisini tespit etmek amaciyla
deney ve kontrol gruplarina “bilimsel islem becerileri testi” uygulama sonrasinda son test olarak
uygulanmis ve son test puanlarini karsilastirmak icin yapilan bagimsiz t-testi sonuglarina gore deney
grubunun kontrol grubuna gore bilimsel islem becerileri agisindan daha yiiksek ortalamaya sahip
olduklart ortaya cikmistir (Xdeney=26.76; Xkontrol=21.86) ve aralarinda gii¢lii bir farkin oldugu
(t58=5.76; p<0.05) goriilmektedir.

Sonug ve Oneriler

Yapilandirmaci 6grenme kuramina dayali 5E 6grenme modelinin kullanildigi deney grubu égrencilerine
ve dogrulama laboratuvar yaklasiminin kullanildigi kontrol grubu 6grencilerine mekanik konular1 basari
testi 6n test ve son test olarak uygulanmistir. Sonuglar incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin 6n test
puan ortalamalar1 arasinda anlaml bir fark olmadig1 gériilmiis ve gruplar ¢alismanin baslangicinda deney
ve kontrol grubu 6grencilerinin mekanik konular1 basarilari yoniinden denk kabul edilmistir. Calismanin
tamamlanmasindan sonra mekanik konular1 basari testi her iki grup 6grencilerine de son test olarak
tekrar uygulanmistir. Bu baglamda mekanik konular1 basari testinin son test sonuglarina bakildiginda
deney ve kontrol gruplari arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli diizeyde yiiksek bir fark
oldugu goriilmiistiir. Buna goére yapilandirmaci 6grenme kuramina dayali 5E 0grenme modelinin
kullanildig1 deney grubu 6g8rencilerinin dogrulama laboratuvar yaklagiminin kullanildig1 kontrol grubu
6grencilerine gore daha basarili oldugu ve 5E 6grenme modelinin kullanilmasinin mekanik konusunun
ogrenciler tarafindan 6grenilmesini kolaylastirdigi sonucuna varilmistir. Basari testinden elde edilen
sonuglar, yapilandirmaci 6grenme modeline dayali 5E 6grenme kuraminin uygulanmasinin 6grenci
basarisina etkisinin incelendigi (Akar 2005; Akdeniz ve Keser 2003; Balci, Cakiroglu ve Tekkaya 2004;
Ceylan ve Geban 2009; Demircioglu, Ozmen ve Demircioglu 2004; Ergin, Unsal ve Tan 2006; Ergin, Kanh
ve Tan 2007; Evans 2004; Giirses 2006; Ozsevgec, Cepni ve Cerrah Ozsevgec 2006; Ozsevgec 2007; Oztiirk
2008; Newby 2004; Saglam 2005; Saka ve Akdeniz 2006; Sengiil 2006; Wilder ve Shuttleworth 2004;
Yaman, Demircioglu ve Ayas 2006; Yilmaz ve Cavas 2006) calismalari gibi bir¢ok arastirma ile de uyum
halinde oldugu gorilmiistiir.

Elde edilen sonuglar incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin 6n test puan ortalamalar1 arasinda
anlaml bir fark olmadigi goriilmiis ve ¢alismanin baslangicinda deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
bilimsel siire¢ becerileri yoniinden denk kabul edilmistir. Calismanin tamamlanmasindan sonra bilimsel
slire¢ beceri testi her iki grup 6grencilerine de son test olarak tekrar uygulanmistir. Bu baglamda bilimsel
slire¢ beceri testinin son test sonuclarina bakildiginda deney ve kontrol gruplari arasinda deney grubu
lehine istatistiksel olarak anlaml bir fark bulunmustur. Buna gore yapilandirmaci 6grenme kuramina
dayali 5E 6grenme modelinin kullanildig1 deney grubu 6grencilerinin dogrulama laboratuvar yaklagiminin
kullanildig1 kontrol grubu 6grencilerine gore bilimsel siire¢ becerilerindeki gelisimlerinde daha fazla
basarili ve etkili oldugu sonucuna varilabilir. Deney grubunda uygulanan 5E 6grenme modeline dayali
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etkinliklerin nedensel siire¢ becerileri ile deneysel siire¢ becerilerini kontrol grubu 6grencilerine oranla
daha fazla kullanmiglardir. Yapilandirmaci 6grenme kuramina dayali 5E 6grenme modeline gore dizayn
edilen deney foyleri iceriginde yer alan degiskenleri belirleme, hipotez kurma, tahminlerde bulunma,
verileri kaydetme, sonu¢ c¢ikarma gibi bilimsel siire¢ becerilerini icermektedir. Ogrenciler deney
diizenegini kendileri kurup deneylerini kendileri yaptiklar i¢cin nedensel siire¢ becerileri ile deneysel
slire¢ becerilerini kullanmalari gerekmistir

Bilimsel siire¢ beceri testi sonuglarina bakildiginda literatiirde bilimsel siire¢ becerilerinin olumlu
gelisiminin gézlendigi calismalarla (Altun Yalcin vd. 2010; Kanli 2007; Oztiirk (2008) uyum icerisinde
oldugu goriilmektedir. Ayrica Body vd. (2003) tarafindan yapilan ¢alismada, 5E Ogretim Modelinin
6grencilerin motivasyonlarini artirdigi ve ust diizey diisiinme becerilerini gelistigi saptanmistir. Ek olarak,
Oztiirk (2008), calismasinda ¢alisma boyunca gelistirilen 5E 6grenme modeline dayali etkinliklerinin
kullanilmasinin geleneksel o6gretim yontemlerine kiyasla oOgrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini
gelistirmede daha etkili oldugunu, Seving (2008), calismasinda deney grubunda, derslerin 5E 6grenme
dongiisi modeline uygun hazirlanmis ders planlariyla yiritilmesinin 6grencilerin bilimsel siireg
becerilerini kontrol grubuna goére daha fazla kullandiklarini belirtmislerdir.

Arastirma da elde edilen sonuglar dogrultusunda arastirmada kullanilan yapilandirmaci 6grenme
kuramina dayali 5E 6grenme modeline gore hazirlanan deney foyleri ile islenen derslerin 6grencilerin
dikkatini ¢ektigi ve o6grencilerin basarilarini, bilimsel siire¢ becerilerini olumlu ydnde degistirdigi
gozlenmistir. Bu nedenle yapilandirmaci 6grenme kuramina dayali 5E 6grenme modelinin fizik dersinin
diger konularina da uygulanabilmesi ve etkililiginin olciilebilmesi i¢in materyaller hazirlanip etkililigi
incelenebilir. Ayrica 5E 6grenme modelinin etkililigini daha iyi gozlemlemek i¢in yapilacak g¢alismalar
daha biiyiik bir érneklem iizerinde ve daha uzun bir zaman diliminde uygulanabilir. Ogrencilerin bilimsel
slire¢ becerilerinin gelismesine olanak saglayan yapilandirmaci 6grenme kuramina dayali 5E 68renme
modeli 6grencilerin seviyelerine uygun olacak sekilde 6gretimin her asamasinda kullanilmasinin
6grencilerin bilimsel stlire¢ becerilerinin gelismesinde olumlu katki yapacag diisiiniilmektedir.
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The Examination of the Effect of the Materials Developed According to the 5e
Learning Model on the Students’ Scientific Process Skills and Academic Achievement
in General Physics Laboratory Applications

Sibel A¢igliiii

Constructivist learning theory deals with the nature of the knowledge and how it is acquired. It is a
student-centred learning theory. This theory suggests individuals create their own concepts and give
meanings to the new situations they confront for this creation by using their previous experiences and
prior knowledge (Agish, 2010). Constructivism, which came out as a concept about the nature of
knowledge, is indeed a theory developed on knowledge and learning rather than a definition of teaching
(Akar and Yildirim, 2004; Brooks and Brooks, 1993; Calik, 2006; Demirel, 2004; Durmus, 2007).

Contructivist approach bears importance in science education. One of its methods is 5E learning model,
developed by Bybee (Bozdogan and Altuncekig, 2007; Yenilmez and Ersoy, 2008). The model has five
stages: Engage, Explore, Explain, Elaborate and Evaluate. This model is also called Rodger Bybee’s 5E
model because of the initials each stage has (Bybee et al, 2006). There are findings that the model
increased students’ performance, allowed permanence and conceptual development and affected the
students’ attitudes towards science positively (Agisli, Turgut, Altun Yal¢in and Giirbtiz, 2009; Acish, 2010;
Keser, 2003; Ozsevgeg, 2007; Saglam, 2005). The aim of this study is to examine the effect of 5E learning
model and verification laboratory approach on students’ acquisition in teaching mechanical experiments
and physics laboratory applications.

In the study quasi-experimental method including pre-test and post-test groups was employed and groups
were randomly assigned as treatment and control groups. Scientific Process Skills Test (SPST) and
Achievement Test for Mechanical Subjects were applied to these groups as pre-post tests before and after
the application. SPST, developed by Burns, Okey and Wise (1985), was employed to determine its effects
on students’ scientific process skills. It was translated and adapted to Turkish by Geban, Askar and Ozkan
(1992). They tested the reliability and validity (a=0.81) of this test, comprised of 36 multiple choice
questions, in their studies. Achievement Test for Mechanical Subjects Achievement Test for Mechanical
Subjects, which aims to measure students’ academic performance in General Physics Laboratory
(Mechanics), includes 26 multiple choice questions. To improve this test, the studies on the mechanic field
of Physics were examined and questions about concepts such as velocity and acceleration, momentum
concept, movement were taken from various Physics books and internet. Then, they were improved and
the test was prepared in accordance with the purpose of the study by asking the experts for their opinions.
The validity of the test was controlled by the experts and it was found as a=0,82.

While teaching was achieved according to the verification laboratory approach in the control group, it was
achieved according to the experiment sheets prepared according to the 5E model in the treatment group.
The study was conducted with 60 students taking General Physics Laboratory (Mechanics) class during
the 1st semestre of 2012-2013 academic year. Experiment booklets, prepared seperately according to the
5E learning model, were applied to a treatment group, comprised of 30 students, during a semestre. The
experiments in the experiment booklets encouraged students to feel curious, think, use their prior
knowledge in the new situations they face, and test the accuracy of their knowledge.

According to the data from the study, there was not a meaningful difference between the pre-test score
averages of treatment and control groups, and the students of the both groups were equal to each other in
achieving mechanical subjects. After the study, the post-test application was done and there was a
statistically and meaningfully high difference for the treatment group according to Achievement Test for
Mechanical Subjects. Above all, the students of the treatment group were more successful than those of
the control group, and 5E learning model made it easier to learn mechanics. The results from the
achievement test showed the application was in harmony with the studies where the effect of 5E learning
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model on the students’ performance was examined. (Akar, 2005; Akdeniz and Keser, 2003; Ceylan and
Geban, 2009; Ergin, Kanli and Tan, 2007; Evans, 2004; Giirses, 2006; Oztiirk, 2008; Newby, 2004; Saka and
Akdeniz, 2006; Wilder and Shuttleworth, 2004; Yilmaz and Cavas, 2006)

At the beginning of the study, SPST was applied as the pre-test and the students were equal to each other
in terms of scientific process skills. After the study was completed and when the results of the post test of
SPST were evaluated, a statistically meaningful difference was found for the treatment group. According
to this result, the students of the treatment group were more successful and effective in developing their
scientific process skills than those of the control group. The students of the treatment group used
causative and experimental process skills of the activities based on 5E learning model more often than the
students of the control group. The experiment sheets include process skills such as determining variables,
making hypotheses, making predictions, saving data, making deductions.As the students prepared the
experimental equipment and performed the experiments on their own, they had to use their causative and
experimental process skills.

When the results of SPST were considered, they were similar to the scientific studies of the literature in
which the positive development of process skills were observed (Kanli, 2007; Oztiirk, 2008). In addition,
in the study carried out by Body et al., (2003), it was seen that 5E learning model increased the students’
performance and helped develop the high-level thinking skills.

The results of the study suggest the classes taught with the experiment sheets attracted the students’
attention and affected their success and process skills positively. Therefore, materials can be prepared and
their efficiency can be measured in order that 5E learning model can be used in other subjects of Physics
classes. Furthermore, the studies to be conducted to observe the performance of 5E learning in a better
way can be applied on a bigger sampling during a longer period of time. It is thought that the use of 5E
learning model according to the levels of students at each stage of education will highly contribute to the
development of the students’ scientific process skills.

Keywords: 5E learning model, mechanics, scientific process skills
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Ogretmen Adaylarinin Kamusal Entelektiiellik Diizeylerinin
Belirlenmesi: Bir Ol¢ek Gelistirme Calismasi ve Olgegin
Uygulanmasi

Tuncay Ozsevgeci, Ayse Aytari

Bu ¢alismanin amact égretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerini belirlenmesine
yonelik bir élcek gelistirmek ve 6gretmen adaylarinin farkl degiskenler (cinsiyet, program,
anne ve baba egitim seviyesi) acisindan kamusal entelektiiellik diizeylerini incelemektir.
Arastirmada betimsel arastirma ydntemi kullanilmistir. Arastirmanin drneklemini 2011-2012
giiz déneminde Recep Tayyip Erdogan Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde 3. sinifta égrenim
géren toplam 305 6gretmen adayr olusturmaktadir. Calismada gecerligi ve giivenirligi
saglanan alt1 faktérlii 23 maddeden olusan Kamusal Entelektiiellik Diizey Belirleme Olcegi
gelistirilmistir. Elde edilen veriler 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerinin
cinsiyet degiskeni hari¢c diger degiskenler acisindan anlamli bir farklilik olusturmadigini
gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Entelektiiel, kamusal entelektiiellik diizey belirleme élgegdi, dgretmen

adayi
Giris
Gliniimiiz bilgi toplumunda bilgiyi edinmenin yani sira bilgiyi lretme, etkili ve dogru bir sekilde
kullanmak gerekmektedir. Toplumsal bir déniisime neden olan bu durumda toplumsal degerler
paralelinde bireylerin sahip olmasi gereken nitelikler de degismistir (Aybek, 2007; Giindiiz ve Odabasi,
2004:43). Bu degisimle birlikte cagin gerektirdigi bilgi ve beceriler cercevesinde bireylerden analitik
diisiinen, sentez yapan, problem ¢6zme becerisine sahip, etkili iletisim kuran, bilgiyi nereden ve nasil elde
edecegini bilen ve elestirel diisiinme becerilerini edinmis bir entelektiiel olmasi beklenmektedir (Balay,
2004:67). Ozcan (2006:41) entelektiiel bireylerde bulunmasi gereken en énemli becerilerden birinin
elestirel diisiinme becerisi oldugunu belirtmistir. Toplumsal kalkinma, bilgi tiretimi, demokrasi, laiklik,
kendini gergeklestirme, ahlak gelisimi ve duygusal zeka acisindan 6nemli bir konuma sahip olan elestirel
diistinme, kisiye olaylara farkli a¢idan bakabilme, nesnel ve derinlemesine diisiinebilme imkanini
sunmaktadir (Battal, 2008; Nosich, 2012). Elestirel diisiinme yapisina sahip entelektiiel bireyler toplumda
fikirlerin iiretilmesinde ve iletilmesinde 6énemli rol oynamaktadir (Kellner, 2013). Ustlendigi bu rol ile
entelektiiel bireyler, icinde yasadiklar1 toplumun siyasal, sosyal, ekonomik ve psikolojik yapisim
etkileyerek cagin gerektirdigi ihtiyaclar dogrultusunda degisimlerin olusmasina onciiliik etmektedir
(Giray, 2009:6; Weiming, 2005:220). Bu entelektiiel bireylerin yetistirilmesi yiiriitiilen nitelikli egitim-
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dgretim siirecine baghdir (Balkar ve Ozgan, 2010:3). Elestirel diisiinen, sorgulayan, yeni bilgilere ulasan,
kesfeden, analiz eden, problem ¢6zen, 6grenmeyi 6grenen entelektiiel birey yetistirebilmenin yolu bu
nitelikleri tasiyan 6gretmenlerden ve onlarin yetistirilmesinden gecmektedir (Aybek, 2006:4; Balay,
2004:71). Nitelikli bireylerin yetistirilme siirecinde 6gretmenlerin sahip oldugu 6zellikleri, yeterlilikleri ve
entelektiiellik diizeyleri etkin rol oynamaktadir (Ak¢ay, 2003; Aybek, 2007; Karadag ve Aslan, 2013:188).
Bu noktada 6gretmen adayinin egitiminin sekillendigi lisans egitimi onlarin entelekttiel gelisimlerine de
hizmet etmektedir veya etmelidir. Boylelikle egitim fakiilteleri toplumun ihtiya¢ duydugu 6gretmenleri
yetistirmekte ayni zamanda bir iilkenin gelecegini yonlendirecek entelektiiel kisilerinin yetistirilmesine
de katki saglamaktadir. Egitim fakiiltelerinin entelektiiel bireylerin yetistirilmesi yoniindeki sagladig1 bu
katkinin ne odl¢iide oldugunu tespit etmek acisindan 6gretmen adaylarinin entelektiiellik diizeylerinin
belirlenmesi gerekmektedir. Boylelikle 6gretmen adaylarinin diisiinme, elestirme, sorgulama, analiz etme
ve sentez yapma becerilerine sahip olma durumlari belirlenmis ve mevcut durum tespit edilmis olacaktir.
Ayrica bu durum c¢agimizin gerekleri olan demokratik bilgi ve becerilere sahip, diisiincelerini 6zgiirce
ifade edebilen, isbirligi icinde ¢alisabilen, toplumsal sorunlari evrensel boyutta ele alip kendi i¢in problem
edinen entelektiiel birey olarak yetismeleri beklenen gelecek nesillerimiz a¢isindan da onem arz
etmektedir (Aybek, 2006:4-5; Aydogan, 2008:84).

Entelektiieller, klasik (geleneksel), organik, spesifik (6zel), fonksiyonel ve kamusal entelektiieller olarak
siniflandirilmaktadir (Atasii Topguoglu, 2006:222-223; Kellner, 2006; Grafton, 2001:41; Said, 2011:22).
Geleneksel entelektiieller profesyonel anlamda sanatla, bilimle, kiiltlirle ugrasir ve gecimlerini bu yolla
saglarlar (idareciler, din adamlar1 vs.), organik entelektiieller ise herhangi bir meslek grubunda c¢alisan ve
toplumsal yasama aktif olarak katilan kisilerdir (Gramsci, 1973; aktaran Said, 2011:22 ve Giray, 2009:12).
Spesifik entelektiieller belli bir disiplinde ¢alisan ancak uzmanligimi farkli alanlarda kullanabilen
entelektiiellerdir (Foucault, 1981; aktaran Said, 2011:26). Fonksiyonel entelektiieller faaliyetlerinin sosyal
bir yarari olsun veya olmasin, hizmet ettikleri degerleri, amaclar1 veya sonuglar1 sorgulamadan farkli
alanlardaki uzmanlik veya teknik bilgilerini arttirmak amaciyla becerilerini uygulayan kisilerdir. (Aktaran
Yilmaz, 2007:7). Kamusal entelektiieller ise fakiilte, kolej veya liniversitede ¢alisan, belirli bir disiplinde
egitim gormis, kendi disiplinlerinden edindikleri fikirleri, genel bir konuya uygulayan kisiler olarak
tanimlanmaktadir (Aktaran Yilmaz, 2007:7). Gerek lisans egitimlerini fakiiltelerde belirli bir disiplin
altinda almalarindan gerekse edindikleri bilgileri meslek yasamlarinda kamusal veya 6zel sektorde aktif
olarak kullanacak olmalarindan dolay1 bu calismada 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellikleri
dikkate alinmistir. Bu calismada entelektiiel diizeyden kasit kamusal entelektiiellik diizeyi olarak
tanimlanmistir. Yapilan incelemeler sonucunda mevcut literatiirde konuya iliskin bir 6lgegin
bulunamayisi, arastirmacilar1 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerini belirlemek icin
gecerliligi ve giivenirligi saglanmis bir 6lgme aracinin arayisina yonlendirmistir. Literatiirde 6gretmen
adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerini belirlemek amaciyla kullanilan bir 6l¢me aracinin olmayisi
ilgili 6lgegin gelistirilmesini gerekli kilmaktadir. Ogretmen adaylarimin kamusal entelektiiellik
diizeylerinin belirlenmesiyle gelecek nesillerimizin yetistirilmesi konusunda yapilabilecek calismalar
hakkinda bilgi elde etmek miimkiin olacaktir. Ayrica saglanacak olan bilgilerle egitim fakiiltelerinde
entelektiiel bireyler yetistirme konusunda var olan problemlerin ¢éziimiine yardimci olunabilinecektir.

Bu noktada ¢alismanin ana problemi “Egitim fakiiltelerinde 3. sinifta 6grenim géren 6gretmen adaylarinin
kamusal entelektiiellik diizeyleri nedir?” seklinde belirlenmistir. Calismada 6gretmen adaylarinin kamusal
entelektiiellik diizeylerinin belirlenmesi amag¢lanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda 6gretmen adaylarinin
kamusal entelektiiellik diizeylerinin belirlenmesine yonelik gecerli ve giivenilir bir 6lcek gelistirilmesi ve
uygulanmasi alt amaglar olarak belirlenmistir. Bu ama¢ ve alt amaglar dogrultusunda ¢alismanin alt
problemleri ise su sekilde siralanabilir:

1. Ogretmen adaylarinin entelektiiel kavramina ve ilgili kavramlara yénelik bilgi diizeyleri nedir?

2. Ogretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeyleri cinsiyetlerine ve 6grenim gordiikleri
programa gore anlaml bir farklilik géstermekte midir?

3. Ogretmen adaylarimin kamusal entelektiiellik diizeyleri anne ve babanin egitim seviyesine gére
anlaml bir farklilik géstermekte midir?
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Yontem

Arastirmada 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeyleri ile cinsiyetleri, 6grenim goérdiikleri
program, anne ve baba egitim seviyesi arasindaki iliski agiklanmaya ¢alisildig1 ve 6gretmen adaylarinin
kamusal entelektiiellik diizeyleri kapsamli bir sekilde tanimlanmak istendigi i¢in arastirmanin yoéntemi
betimsel arastirma yontemidir.

Arastirmanin 6rneklemini 2011-2012 giiz déneminde Recep Tayyip Erdogan Universitesi Egitim
Fakiiltesinde 3. smifta 6grenim goérmekte olan toplam 305 o6gretmen adayir olusturmaktadir. Bu
arastirmada o6gretmen adaylar1 6grenimleri boyunca edindikleri bilgileri gelecek nesillere aktaracak
entelektiiel bireyler olarak kabul edilen kisiler oldugundan égretmen adaylar ile calisilmistir. Ogretmen
adaylarinin matematik, sosyal bilgiler ve din kiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenligi programlarinda 3.
sinifta aldiklar1 egitimde drama, medya okuryazarlig, yerel tarih ve kiiltiirii, din 6gretiminde mezhepsel
farkliliklar adli se¢meli dersler entelektiiel gelisim a¢isindan dnemli olan dersler olarak kabul edilebilir.
S6z konusu derslerden egitimde drama dersi ile 6gretmen adaylarinin entelektiiel bireylerde olmasi
gereken elestirel diistinme, problem ¢6zme, iletisim ve yeni ¢dziimler iiretme becerilerini gelistirme;
kendilerini tanimalarini saglama ve ayrica 6gretmen adaylarina olaylari degerlendirme yetenegi ile sanat
anlayisi ve ruhu kazandirmak amaclanmaktadir. Medya okuryazarligi dersinin amaci da o6gretmen
adaylarinin televizyon, radyo, yazili basin, internet vb. ortamlardaki mesajlara ulasarak bunlari
coziimleme, degerlendirme ve iletme yetenegi elde etmesini ve ayrica yazili, gorsel, isitsel medyaya
yonelik elestirel bakis a¢is1 kazanmalarin1 saglamaktir. Yerel tarih ve Kkiiltiiri dersi ile ise 6gretmen
adaylarinin kendi tarihlerinden yola ¢ikarak tarihi olaylar1 analiz edip karar verme becerilerini
gelistirmeleri ve etkili yurttas olarak yetismeleri, ayn1 zamanda bir¢ok a¢idan tarihi olaylar1 gérmelerini
saglamak amag¢lanmaktadir (Tung¢ Sahin, 2011; 454).Din 6gretiminde mezhepsel farkliliklar dersinin
icerigini ise mezheplerin ortaya ¢ikis sebepleri, tesekkiil siire¢leri, temel gortisleri, alt kollara yayildiklari
bélgeler, etkileri ve Islam diisiincesine katkilari, klasik mezheplerin bu giinkii durumu ve gériislerindeki
degisim konular1 olusturmaktadir. Bu ders ile 6gretmen adaylarinin mezhepsel farkliliklar: biitlinlestirici
bir unsur olarak algilamalar1 amag¢lanmaktadir.

Bunun yamni sira 6gretmen adaylar: fen bilgisi ve simif 6gretmenligi programlarinda 3. sinifta fizikte ve
kimyada 6zel konular, Tiirk egitim tarihi, drama, fen ve teknoloji 6gretimi-I, hayat bilgisi 6gretimi, ilk
okuma ve yazma 0gretimi, matematik 6gretimi-I gibi zorunlu dersleri almaktadir. Bu dersler araciligiyla
da 6gretmen adaylarinin nano teknoloji, siiper iletkenler gibi teknolojik degisimlerden; asit yagmurlari,
sera etkisi gibi kiiresel gelismelerden haberdar olmalarinin toplumsal kalkinma i¢in ¢evresel konulara
elestirel bakabilme becerisi kazanmalar1 adina entelektiiel gelisimlerini destekledigi diisiiniilmektedir.
Bunun yaninda Ogretmen adaylarinin yakin dénem Tiirk egitim alanindaki degisimlerden ve
ilerlemelerden haberdar olmalarinin siralama, siniflama, sentezleme, 6ngérme, tiimevarimsal ve
tiimdengelimsel ¢ikarim yapma gibi elestirel diisiinme becerilerinin (URL-1, 2012) gelisimine katki
saglayacag1 diisinilmektedir. Bu nedenlerden dolayr mevcut ¢alisma 3. sinif 68retmen adaylan ile
ylritilmistiir. Bunun yani sira toplum olarak kalkinmak i¢in; elestirel diisiinen, sorgulayan, kesfeden,
analiz eden, arastiran bireylerin yetismesinin temeli ailede atilir. Anne ve baba bireyin en uzun siire ve en
yakin etkilesimde bulundugu kisilerdir (Simsek, 2003). Bu nedenle anne ve babalarin egitim diizeylerinin
ve bunun sonucu olarak yaptiklar1 mesleklerin bireylerin entelektiiel gelisimleri acisindan énemli oldugu
disiiniilmektedir ve mevcut ¢alismada anne-baba egitim seviyesi, program ve cinsiyet degisken olarak
belirlenmistir.

Ornekleme ait ayrintili bilgi Tablo 1, Tablo 2 ve Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 1: Ogretmen adaylarinin programlara ve cinsiyetlerine gére dagilimlar:
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Cinsiyet

Erkek Kadin Toplam
Program Say1 % Say1 % Say1 %
Fen bilgisi 6gretmenligi 29 44.6 36 55.4 65 213
Matematik 6gretmenligi 18 26.8 49 73.2 67 22.0
Smif 6gretmenligi 14 31.8 30 68.2 44 14.4
Din kiiltiirt ve ahlak bilgisi 35 44.3 44 55.7 79 259
0gretmenligi
Sosyal bilgiler 6gretmenligi 27 54.0 23 46.0 50 16.4
Toplam 120 39.3 185 60.7 305 100.0

Tablo 2: Ogretmen adaylarinin anne ve babalarinin mesleklerine gére dagilimlari

Anne Baba
Meslek Say1 % Say1 %
Ev hanimi 257 843 - -
Emekli 4 1.3 75 24.6
Esnaf 2 0.7 58 19.0
Ciftci 2 0.7 35 11.5
isci - - 31 102
Memur 2 0.7 27 8.9
Imam - - 17 5.6
Ogretmen 1 0.3 15 4.9
Sofér - - 12 3.9
Diger 37 12.0 35 39.3
Toplam 305 100 305 100

Tablo 3: Ogretmen adaylarinin anne ve babalarinin egitim seviyelerine gére dagihmlari

Anne Baba
Egitim seviyeleri Sayi1 % Say1 %
flkokul 224 734 114 374
Ortaokul 36 11.8 71 23.3
Lise 20 6.6 52 17.0
Universite* 6 2.0 59  19.3
Toplam 286 93.8 296 97.0

* Baba egitim seviyesinde liniversite ve yiiksek lisans seviyesi birlestirilmistir.

Elde edilen veriler Kolmogorov-Smirnov testi ve histogram grafiklerinin sonuglarina gére normal dagilim
gostermektedir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerini olusturan alt
faktorlerin cinsiyet agisindan anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigini her bir alt faktor icin test
etmek amaciyla bagimsiz iki 6rnek t-testi analizi kullamlmistir. Ogretmen adaylarinin entelektiiel
diizeylerini olusturan alt faktorleri 6grenim gordiikleri programlar, anne ve baba egitim seviyesi acisindan
anlaml bir sekilde farklilasip farklilasmadigini her bir alt faktor icin test etmek amaciyla da tek yonli
ANOVA analizi kullanilmistir.
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Olcegin gelistirilme siireci

Bu calismada 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerinin belirlenmesi amaciyla bir dlcek
gelistirilmistir. Bu amac dogrultusunda gelistirilen Kamusal Entelektiiel Diizey Belirleme Olcegi (KEDBO)
ii¢ bolimden olusmaktadir. Birinci boliimde demografik 6zellikler (cinsiyet, program, anne-baba egitim
seviyesi ve anne-baba meslegi), ikinci bolimde kavramsal boyutta 6gretmen adaylarinin goriislerini
yoklamaya yonelik 14 adet soru bulunmaktadir. Bu béliimde 6gretmen adaylarindan entelektiiel
kavramini tanimlamalari, entelektiiel kavraminin onlara neler ¢agristirdiklar1 ve entelektiiel olarak
distindiikleri kisileri belirtmeleri istenmistir. Ayrica 6gretmen adaylarindan son bir y1l icinde okuduklari
kitaplari, gittikleri sinema filmi ve katildiklar1 bilimsel etkinlik sayisini; son okuduklari kitaplarin adlarini;
ogrenci kuliiplerine iiye olup olmadiklarini; strekli takip ettikleri bir gazete veya derginin olup
olmadigini; iilkemizin ve diinyanin en 6énemli iki problemini ve ¢6ziim 6nerileri hakkindaki goriislerini
belirtmeleri istenmistir. Ugiincii béliimde ise égretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerini
belirlemeye yonelik 5’li likert tipinde 43 maddeden olusan ifadelere yer verilmistir. Bu béliimdeki ifadeler
yazilirken entelektiiel diizey olgileri dikkate alinmistir (Yilmaz, 2007). Yimaz (2007) akademik
yoneticilerle gerceklestirdigi calismada bu o6l¢iileri ders vermek, yayin yapmak, kamu sézciligl yapma ve
global diisiince organizatorliigii yapma olarak dort baslik altinda toplamistir.

KEDBO’de 32’si olumlu, 11’i olumsuz olmak iizere toplam 43 madde yer almaktadir. 5'li likert tipinde
hazirlanan KEDBO’de maddelerin karsisina her zaman, ¢ogu zaman, ara sira, nadiren ve hicbir zaman
ifadeleri 6gretmen adaylarinin s6z konusu oOnermelere katilma derecelerini belirtmeleri amaciyla
yazilmistir. Ayrica alan egitimcisi bir 6gretim iiyesi ve fen egitiminde doktora yapan iki kisi tarafindan
KEDBO incelenmis ve onlarin gériigleri dogrultusunda olgcekte bazi diizeltmeler yapilmistir. Uzman
gorisinin alindig1 6gretim iyesi dlcekleme iizerine bilgisi ve farkli calismalari olan bir kisidir. Ayni
zamanda O0gretmen egitimine yonelik calismalar yapan ve konu tzerinde bilgisi olan birisidir. Doktora
calismalarin1 yapan kisiler ise dlcekleme tizerinde bilgisi olup giincel literatiirii takip eden ve konu
hakkinda bilgi sahibi olan bireylerdir. Uzman grubun gelistirilen 6lcegi incelemesi ile 6l¢cek lizerinde bazi
degisiklikler yapilarak kapsam ve gériiniis gecerliligi saglanmaya cahsilmistir. Olcekte yer alan 6nermeler
incelenerek gelistirilme amaci dogrultusunda bazilar1 degistirilmis veya g¢ikarilmistir. Kapsam
uygunluguna bakilarak kapsam gecerliligi saglanan KEDBO’de yapi gegerliligini saglamak amaciyla
dogrulayici faktor analizi yapilmistir.

KEDBO Olceginin Yapi Gecerliginin Saglanmasi

Son hali verilen KEDBO, 305 égretmen adayina uygulanmistir. Elde edilen veriler iizerinde AMOS
programi yardimiyla dogrulayic1 faktér analizi gerceklestirilmistir. Ogretmen adaylarinin maddelere
katilma durumlarini belirten ifadeler “Her zaman” (5 puan) derecesinden “Hi¢bir zaman” (1 puan)
derecesine dogru 5’li olacak sekilde likertlendirilmistir. Olumsuz Onermeler igin ters puanlama
yapilmistir. KEDBQ’ye ait KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) ve Bartlett’s Testi (Bartlett’s Test of Sphericity)
degeri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4: KEDBO'ye ait Kaiser-Meyer-Olkin ve Bartlett’s Testi Degeri

Kaiser-Meyer-Olkin degeri 907
Barlett’s Testi degeri 5640,82

KMO degerinin 0.50’nin {istiinde ¢ikmis olmasi (KMO= .910, p<0.01) ve Bartlett's testi sonucunun da
(5640,82; p<0.01) anlamli olmas1 elde edilen verilerin faktér analizi ac¢isindan uygunlugunu
gostermektedir.

AMOS programu ile yapilan dogrulayic faktor analizi sonucunda 6nermeler alti faktor altinda toplanmis
olup bu faktdrler ders ortamy, bilimsel yayin, bilimsel kongre, akademik danismanlik, kamusal konular ve
kiiresel konular olarak ifadelendirilmistir. Bu faktdrlerin icerdikleri madde sayis1 ve ilgili maddeler Tablo
5’te verilmistir.
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Tablo 5: Faktorler ve icerdikleri madde sayisi

Faktorler Madde Sayisi Maddeler

Ders ortami (F1) 5 4,5,7,8,9
Bilimsel yayin (Fz) 4 12,15,16,18
Bilimsel kongre (F3) 3 19,20, 22
Akademik danigsmanlik (F4) 3 23,24, 26
Kamusal konular (Fs) 5 29, 33,35, 36, 38
Kiiresel konular (Fs) 3 41,42,43

AMOS programi ile yapilan dogrulayici faktor analizinden elde edilen degerler x2=381.190, df=237,
x2/df=1.608, SRMR=0.0507, RMSEA=0.045, CFI= 0.950, GFI=0.905, TLI=0.941 olarak bulunmustur. x2/df
degeri 1.608 olarak hesaplanmis olup, bu degerin tigten kii¢lik olmasi1 modelin uygunlugunun en énemli
gostergesi olarak yorumlanmaktadir (Schermelleh-Engel vd., 2003). CFI, GFI ve TLI degerlerinin 0.90’a
esit veya biiyiik olmasi literatiirde 6nerilmekte olup, ¢alismanin analizinde de bu degerler sirasiyla 0.950,
0.905 ve 0.941 olarak bulunmustur. Ayni zamanda, SRMR ve RMSEA degerlerinin 6nerilen degerlere ¢ok
yakin olmasi da modelin uygunlugunu géstermektedir.

Sekil 1. Calismanin path diyagrami
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Sekil 1’de AMOS analizi sonucunda elde edilen path diyagrami verilmistir.

Analizler sonucunda alt1 faktérlii 23 maddeden olusan KEDBO elde edilmistir. 23 madde icin yapilan
giivenilirlik analizleri sonucunda Cronbach Alfa giivenilirlik katsayisi 0,83 olarak hesaplanmistir. Bu
durum o6l¢egin yiiksek derecede giivenilirlige sahip oldugunu géstermektedir (Biiyiikoztiirk, 2004:165).

;;;;;
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Tablo 6: KEDBO’ de yer alan faktérler ve maddeler

Faktorler ve faktorlerde yer alan maddeler

Faktoriin agiklamasi

Faktor Orijinal Maddeler
madde no
Ders ortami m4 Geleneksel 6gretim yontemleri ~ KEDB(Q’niin birinci faktérii olan
(F1) ile islenen dersleri tercih ders ortaminda toplam 5 madde
ederim. yer almaktadir. Bu maddelerin
. ders ortaminda entelektiiel
m5 Tartisma sirasinda tiim N .
e . diizey acisindan 6gretmen
gorilslere esit mesafede
kalmaya dikkat ederim. ada}’ larmn y?ptllflarl .
faaliyetlere yonelik oldugu
m7 Aykiri goriinen fikirlere sans gorilmektedir.
tanirim.
m8 Derslerde elestirme
aliskanligimi gelistirmeye
calisirim.
m9 Kamusal sorunlara/konulara
ilgi gosteririm.
Bilimsel m12 Yeni fikirlerin bilimsel yayilari
yayin(Fz) takip ederek
gelistirilebilecegini
dustnmiyorum. KEDBO'niin ikinci faktorii olan
ml5 Bilimsel yayinlarin, toplumun bilimsel yayn faktoriinde 4
bilgi yonetimine deger kattigini  madde bulunmaktadir ve bu
digtintrdm. maddeler ile bilimsel yayinlarin
ml6 Bilimsel yayinlarin toplumsal ozellikleri konusunda 6gretmen
kaynaklarin daha iyi adaylarinin diisiincelerinin
kullanimina yol gésterdigini belirlenmesi amag¢lamaktadir.
distinirim.
m18 Bilimsel yayinlarin evrensel
nitelik tasimasi gerektigini
distintirtim.
Bilimsel m19 Bilimsel kongreleri, yeni KEDBO’niin Gi¢lincii faktéri
kongre(F3) fikirlerin tartisildig1 bir ortam olarak karsimiza ¢ikan bilimsel
olarak goriiriim. kongre faktorii altinda toplam 3
m20 Bilimsel kongrelerde bilimsel madde yer almakt.adn.‘..Soz
bilginin paylasildigin konusu mgddeler'ln blllmsgl
diistinirim. kor'lgrel'erln hangi amaca hizmet
ettikleri konusundaki 6gretmen
m22 Bilimsel kongrelerde gii¢ adaylarinin gériislerini
sahiplerinin gébrmezden geldigi belirlemeye yénelik oldugu
konularin gliindeme tasindigini goriilmektedir.
distinirim.
Akademik m23 Akademik danismanhigi, KEDBO'niin dérdiincii faktorii
danismanlhk ogrencilere tavsiyede bulunma  olan akademik danismanhk
(F4) araci olarak goririm. faktoriinde toplam 3 madde
m24 Akademik damsmanligy, yeni bulunm;.iktadlr. Bu malddeler ile
bilimsel tartismalar i¢in konu E_l_lfademlk damismanligin
olusturulmasi faaliyeti olarak ogretn{er.l_ aq_fiy__la” t.araflndan
goririm. nasil gorildiigii belirlenmeye
calisiimistir.
m26 Akademik danismanhigin
entelektiiel liderler yetistirmek
amach yapildigini diistintirim.
Kamusal m29 Kamusal sorunlarin 6grenciler

tarafindan tartisilmasi icin
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konular(Fs) periyodik faaliyetler KEDBO’niin besinci faktorii olan
diizenlenmesi gerektigini kamusal konular faktoriinde 5
distintirim. madde yer almaktadir. Bu
m33 Ogrencilerin kamusal sorunlari maddeler ile 6gretmen
diinyadaki farkl iiniversite adaylarinin kamusal konular
sgrencileri ile hakkinda f.zflrlflnda.llklarl ve bu
tartisabileceklerini diigtiniiriim. konularin umver51'te qrtamlnda
. tartisilmasinin etkileri
m35 Universite icinde kamusal iizerindeki 6gretmen
sorunlara yer verilmesinin adaylarinin gériislerini
Universiteye prestij belirlemek amaglanmaktadir.
kazandiracagini diigiintiriim.
m36 Kamusal konularin égrenciler
tarafindan tartisilmasinin,
Universite ve toplum arasindaki
iliskiyi giiclendirecegini
distiniiriim.
m38 Kamusal konularin
liniversiteye tasinmasinin,
liniversiteyi topluma énctii bir
kurum haline doniistiirecegini
diistinirim.
Kiiresel m41 Ogrencilerin kiiresel
konular (Fe) konulardaki goriislerini
paylasacak ortamlar olmas: KEDBO'niin kiiresel konular
gerektigini disiiniirim. faktorii olan altinci faktorii
m42 Ogrencilerin kiiresel sorunlara  altinda toplanan 3 madde
iliskin ulusal toplant1 ve 0gretmen adaylarinin kiiresel
etkinliklere siirekli katiliminin konular ve bu konulara yoénelik
saglanmasi gerektigini etkinliklere katilim hakkindaki
distinirim. gorilslerine yoneliktir.
m43 Ogrencilerin kiiresel sorunlara
iliskin uluslararasi toplanti ve
etkinliklere siirekli katiliminin
saglanmasi gerektigini
diistinmiiyorum.
Bulgular

Birinci alt probleme yénelik (6gretmen adaylarinin entelektiiel kavramina ve ilgili kavramlara
yonelik bilgi diizeyleri nedir?) bulgular

Birinci alt probleme yonelik olarak 6gretmen adaylarinin entelektiiel kavramina ve ilgili kavramlara
yonelik bilgi diizeyleri incelendiginde Tablo 7’de 6gretmen adaylarinin entelektiielligi daha ¢ok her alanda
bilgisi olan, bilgi ve kiiltiir seviyesi yliksek, ¢caga uygun yasayan, bilim/sanat/kiiltiir yoniinden kendini
gelistirmis, glindemi takip eden kisi olarak tanimlamis olduklar1 gériilmektedir. Entelektiiel kavramina
iliskin akillarina gelen kelimeleri yazmalar: istendiginde ise 6gretmen adaylarinin bilgi, kiiltiir, kitap ve
sanat kavramlarini tercih ettikleri goriilmektedir.
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Tablo 7: Ogretmen adaylarinin entelektiiel kavramini tanimlamalarina ve kavrama iliskin kelimelere
yonelik bulgular

Sizce entelektiiel ne demektir?

Tanim* Say1 % Tanim* Say1 % Tanim* Say1 %
Her alanda bilgisi 27 8.9 Kiiltiir seviyesi 13 4.3 Zekasini ve analitik 5 1.6
olan kisi yliksek diisiinme yetisini
kullanan kisi
Bilgi seviyesi 27 8.9 Gilindemi takip eden 10 3.3 Modern diistinen 4 1.3
yliksek
Caga uygun 24 7.9 Sosyal insan 10 3.3 Bakimli 3 1.0
yasayan
Bilim/sanat/kiilt 13 4.3 Aydin kisi 6 2.0 Sanatsal yetenegi 2 0.7
iir yéniinden yuksek kisi
kendini
gelistirmis kisi
Farkli olan kisi 13 4.3 Cok okuyan 6 2.0 Topluma uyum 2 0.7
saglayan

Entelektiiel denilince akliniza gelen kelimeler nelerdir?

Kelime 1* Say1 % Kelime 2* Say1 % Kelime 3* Say1 %

Bilgi 42 13.8  Bilgili 17 56  Bilgili 9 3.0
Kitap 18 5.9 Kiiltarla 15 4.9 Kiiltir 9 3.0
Kiltiir 17 5.6 Sanat 11 3.6 Sanat 8 2.6

*Yiizdelerdeki farkliliklar baz1 6grencilerin sorulara cevap vermemelerinden dolayidir.

Bunun yaninda 6gretmen adaylar1 Tablo 8'de de goriildiigii tizere fakiiltede ders aldiklar1 6gretim
iiyelerini, liderleri, politikacilar1 ve yazarlari entelektiiel bireyler olarak ifade etmektedirler.

Tablo 8: Ogretmen adaylarinin entelektiiel oldugunu diisiindiigii kisilere yénelik bulgular

Sizce kimler entelektiieldir?

Kisi 1* Say1 % Kisi 2* Say1 % Kisi 3* Sayi1 %

Akademisyenler 31 10.2 Akademisyenler 30 9.8 Akademisyenle 27 8.9
r

Liderler 16 5.2 Politikacilar 8 2.6 Liderler 5 1.6

Politikacilar 18 5.9 Yazarlar 6 2.0 Yazarlar 5 1.6

* Yiizdelerdeki farkhiliklar bazi 6grencilerin sorulara cevap vermemelerinden dolayidir.

Tablo 9'da goriildiigii lizere 6gretmen adaylarinin % 28.9’'unun son bir y1l icinde 1 ile 5 arasinda, %
16.4’tiniin 6 ile 11 arasinda, % 18.0’inin 12 ve iizerinde kitap okuduklar1 tespit edilmistir.
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Tablo 9: Ogretmen adaylarinin son bir y1l icinde okuduklar: kitap sayis1 ve son okuduklari kitaplara
yonelik bulgular

Kitap sayisr* Say1 % Son okunan kitaplar* Say1 %

Hig 10 3.3 Tasavvuf 27 8.9
1-5 88 28.9 Tiirkiye roman 8 2.6
6-11 50 16.4 Diinya roman 8 2.6
12 ve lizeri 55 18.0 Biyografi 5 1.6

*Yiizdelerdeki farkliliklar bazi 6grencilerin sorulara cevap vermemelerinden dolayidir.

Ogretmen adaylarinin Tablo 10’da gériildiigii lizere son bir yil icinde % 58.0’i 0 ile 5 kez arasinda
sinemaya gittiklerini belirtirken, % 8.2'si ise 6 ile 10 kez arasinda sinemaya gittiklerini belirtmislerdir.
Bunun yaninda 6gretmen adaylarinin % 2.3’ 11 ve daha fazla sayida sinemaya gittiklerini ifade
etmislerdir.

Tablo 10: Ogretmen adaylarinin son bir y1l icinde gittikleri sinema sayisina, son gittikleri filmlere ve en
cok sevdikleri film tiirlerine yonelik bulgular

Sinema sayisi* Say1r % Son gidilen filmler* Say1 % Film tir* Say1 %

0-5 177 58.0 Fetih 1453 49 16.1 Komedi 57 18.7
6-10 25 8.2 Evim sensin 43 14.1 Aksiyon 49 16.1
11 ve uzeri 7 2.3 Alacakaranhk 34 11.1 Romantik 35 11.5

*Yiizdelerdeki farkliliklar baz1 6grencilerin sorulara cevap vermemelerinden dolayidir.

Ogretmen adaylarinin son bir yil icinde katildiklar bilimsel etkinlik sayisina yonelik Tablo 11’de yer alan
bulgular incelendiginde 6gretmen adaylarinin % 97.7’sinin 0 ile 5, % 1.6’sinin 6 ile 10 kez arasinda
bilimsel etkinlige katildiklar tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin % 0.7’sinin ise 11 ve daha fazla
sayida bilimsel etkinlige katildiklar1 belirlenmistir. Bu etkinlikler icinde % 15.1'lik oranla seminerin ilk
sirada yer aldig1 goriiliirken, semineri sirasiyla % 10.5 ile miizenin, % 5.6 ile konferansin ve % 4.3 ile
sempozyumun takip ettigi goriilmektedir.

Tablo 11: Ogretmen adaylarinin son bir y1l icinde katildiklar bilimsel etkinlik sayis1 ve tiirlerine yonelik
bulgular

Etkinlik sayisi* Say1 % Etkinlik turi* Say1 %
0-5 298 97.7 Seminer 46 15.1
6-10 5 1.6 Miize 32 10.5
11 ve lizeri 2 0.7 Konferans 17 5.6
Sempozyum 13 4.3

*Yiizdelerdeki farkliliklar bazi 6grencilerin sorulara cevap vermemelerinden dolayidir.

Ogretmen adaylarinin siirekli takip ettikleri gazete, dergi ve bunlarin en cok hangi sayfalarina
okuduklarina yonelik Tablo 12’de yer alan bulgular incelendiginde % 23.3’liikk oranla haber agirlikh
gazeteler ilk sirada yer alirken, ikinci sirada ise % 4.3 ile magazin agirlhikli gazeteler yer almaktadir.
Ogretmen adaylarinin % 5.9’unun siirekli olarak aylik yayinlanan ilim kiiltiir dergilerini, % 2.6’sinin kisisel
gelisim dergilerini ve % 1.6’sinin ise bilim merkezli dergileri takip ettikleri belirlenmistir. Ogretmen
adaylarinin % 6.2’si s6z konusu gazete ve dergilerin her sayfasim1 okuduklarini ifade ederken, % 5.9'u

sadece spor sayfasini ve % 3.9’u sadece giincel haberleri okuduklarini ifade etmislerdir.
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Tablo 12: Ogretmen adaylarinin siirekli takip ettikleri gazete, dergi ve bunlarin en ¢ok hangi sayfalarina
okuduklarina yonelik bulgular

Gazete* Say1 % Dergi* Say1 % Sayfa* Say1 %

Haber agirlikli 71 23.3 {lim kiiltiir 18 5.9 Her sayfasi 19 6.2
Kisisel 8 2.6 Spor 18 59
gelisim

Magazin agirlikli 13 4.3 Bilim 5 1.6 Glindem 12 39

*Yiizdelerdeki farkliliklar baz1 6grencilerin sorulara cevap vermemelerinden dolayidir.

Tablo 13’te gorildiigi tizere 6gretmen adaylarinin tiye olduklar1 kuliipler arasinda % 10.2’lik oranla bilim
ve teknoloji ile Tiirk diinyasi ve Tarihi kuliibii ilk sirada yer almaktadir. Bu kuliipleri sirasiyla % 3.0 ile
yaraticl drama, % 2.3 ile doga ve hayat fotografciligl, % 4 ile de kiiltiirel degerler ve sosyal faaliyetler
kuliiplerinin izledigi gériilmektedir.

Tablo 13. Ogretmen adaylariin iiye olduklan 6grenci kuliiplerine yénelik bulgular

Ogrenci kuliipleri* Say1 %
Bilim ve teknoloji 31 10.2
Tiirk diinyasi ve tarihi 31 10.2
Yaratici drama 9 3.0
Doga ve hayat fotografcilig 7 2.3
Kiiltiirel degerler 4 1.3
Sosyal faaliyetler 4 1.3

*Yiizdelerdeki farkliliklar baz1 6grencilerin sorulara cevap vermemelerinden dolayidir.

Tablo 14 incelendiginde 6gretmen adaylarinin % 35.7 ile terdr, % 25.6 ile egitim ve % 8.2 ile de issizlik
problemlerini lilkemizin en 6nemli problemleri olarak gordiikleri tespit edilmistir. Bunun yaninda
O6gretmen adaylar1 en 6nemli diinya problemleri olarak savaslardan (% 23), kiiresel 1sinmadan (% 14.1)
ve somiirgecilik faaliyetlerinden (% 7.5) s6z etmislerdir.

Tablo 14: Ogretmen adaylarinin en 6nemli iki ilke ve diinya problemi konusundaki gériislerine yonelik
bulgular

Ulke problem 1* Say1 % Diinya problem 1* Say1 %
Teror 109 35.7 Savas 70 23.0
Egitim 78 25.6 Kiiresel 1sinma 43 14.1
Issizlik 25 8.2 Somiirgecilik 23 7.5
Ulke problem 2* Say1 % Diinya problem 2* Say1 %
Egitim 60 19.7 Savas 43 14.1
Teror 42 13.8 Kiiresel 1sinma 25 8.2
Issizlik 30 9.8 Achik 12 3.9

* Yiizdelerdeki farkhliklar bazi 6grencilerin sorulara cevap vermemelerinden dolayidir.

Ogretmen adaylar1 Tablo 14’te belirtilen iilke problemlerine “egitim olanaklarindan her birey esit olarak
yararlanmal, kendi kiiltiiriimiize uygun egitim sistemi gelistirilmeli, tiim paydaslarin fikri alinarak egitim
sisteminde degisiklik yapilmali ve bunun i¢in alt yap1 olusturulmali, egitim siyasi otoriteden bagimsiz
olmaly, yeni is sahalar1 agilmali” seklinde ¢6ziim 6nerilerinde bulunmuslardir. Diinya problemlerine ise
“dogal kaynaklar verimli kullanilmali, alternatif enerji kaynaklarinin kullanimi artirilmal, iilkeler arasi
ateskes yapilmaly, bilingli iiretim ve tiiketim yapilmali, birlik ve beraberlik anlayis1 yayginlastirilmali,
baris¢il liderler basa getirilmeli, din, dil, irk ayrimi yapilmamali, israf 6nlenmeli ve iilkeler arasi
yardimlasmalar arttirilmali” seklinde ¢6ziim 6nerileri sunmuslardir.
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Ikinci alt probleme yénelik (6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeyleri cinsiyetlerine ve
égrenim gérdiikleri programa gére anlamh bir farklilik géstermekte midir?) bulgular

Tablo 15'te goriildiigii iizere 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerini olusturan alt
faktorlerin cinsiyet acisindan anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigini her bir alt faktor icin test
etmek amaciyla bagimsiz iki 6rnek t-testi analizi kullanilmistir. Cinsiyet bagimsiz degiskeni ile kamusal
entelektiiellik diizeyini olusturan alt faktorlerden F ile F3 arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmis diger
alt faktorler agisindan anlamlh bir farklilik hesaplanmamistir. F; faktoriinde, aritmetik ortalamalar
incelendiginde erkekler icin X=16.60, kizlar icin X=15.60 oldugu goriilmektedir. Bu bulgu, erkek
6grencilerin ders ortami ile ilgili kamusal entelektiiellik diizeylerinin kiz 6grencilerden yiiksek oldugunu
ve bunun istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir. F3 faktoriinde aritmetik ortalamalar
incelendiginde erkekler icin X=10.14, kizlar icin X=10.96 oldugu gériilmektedir. Bu bulgu, kiz 6grencilerin
bilimsel kongre ile ilgili kamusal entelektiiellik diizeylerinin erkek 6grencilerden yiiksek oldugunu ve
bunun istatistiksel olarak anlaml oldugunu goéstermektedir. Ayrica toplam puan agisindan da aritmetik
ortalamalar incelendiginde erkekler icin X=77.54, kizlar icin X=78.56 oldugu goriilmektedir. Ancak bu
farklilik istatistiksel olarak anlamli degildir [t(303)=0.72, p>.05].

Tablo 15: Ogretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeyini olusturan alt faktérlerin cinsiyete gore
bagimsiz iki 6rnek t-testi sonuclari

F1 F2 F3 F4 Fs Fe
N

Cinsiyet X S X S X S X s X S X S
Bay 16.60 2.84 13.63 2.51 10.14 260 943 250 18.03 4.74 9.69 2.18 120
Bayan 15.60 2.89 13.77 2.73 1096 237 9.64 239 1865 4.75 991 214 185
SD 303 303 303 303 303 303
t 2.99 0.44 2.85 0.75 1.12 0.87
p .003* .654 .005* 452 262 .382

*p<0.05

Tablo 16’da gorildiigi lizere 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerini olusturan alt
faktorlerin 6g8renim gordikleri programlar agisindan anlaml bir sekilde farklilasip farklilasmadigini her
bir alt faktor i¢in test etmek amaciyla tek yonlit ANOVA analizi kullanilmistir.

Analiz sonuglar1 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerini olusturan alt faktodrler ile
o6grenim gordiikleri programlar agisindan anlamli bir farklilik olmadigini géstermektedir.
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Tablo 16: Ogretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeyini olusturan alt faktérlerin 6grenim
gordikleri programlara gore tek yonlit ANOVA testi sonuglari

Varyansin Kareler Kareler F p Anlaml

kaynag1 toplami sd ortalamasi fark
Ders ortami Gruplar 15.219 4 3,805 445 776
(F1) arasl

Gruplar igi 2565,777 300 8,553

Toplam 2580,997 304
Bilimsel yayin ~ Gruplar 11,370 4 2,843 402 807
(F2) arasl

Gruplar igi 2120,381 300 7,068

Toplam 2131,751 304
Bilimsel Gruplar 53,427 4 13357 2175 072
kongre (F3) arasl

Gruplar igi 1842,619 300 6,142

Toplam 1896,046 304
Akademik Gruplar 24,503 4 6126 1,032 391
danismanlik arasl
(F4) Gruplarici  1780,500 300 5,935

Toplam 1805,003 304
Kamusal Gruplar 160,597 4 40,149 1,794 130
konular (Fs) arasl

Gruplar igi 6713,350 300 22,378

Toplam 6873,948 304
Karesel Gruplar 42,765 4 10,691 2333 056
konular (Fe) arasl

Gruplar ici 1375,025 300 4,583

Toplam 1417,790 304
Toplam Gruplar 985336 4 246334 1,731 143

arasl

Gruplar igi 42697,792 300 142,326

Toplam 43683,128 304

Uciincii alt probleme yénelik (6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeyleri anne ve
babanin egitim seviyesine gére anlaml bir farklilik géstermekte midir?) bulgular

Tablo 17'de goriildiigli lizere 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerini olusturan alt
faktorleri anne egitim seviyeleri agisindan anlaml bir farklilik géstermemektedir.
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Tablo 17: Ogretmen adaylarimin kamusal entelektiiellik diizeyini olusturan alt faktérlerin anne egitim
seviyelerine gore tek yonlii ANOVA testi sonuclari

Varyansin Kareler sd  Kareler F p Anlaml fark

kaynagi toplami ortalamasi
Ders ortami Gruplar 16,847 3 5616 632 595
(F1) arasl

Gruplarici  2506,065 282 8,887

Toplam 2522,913 285
Bilimsel Gruplar 7,889 3 2,630 364 779
yayin (F2) arasl

Gruplari¢ci  2036,838 282 7,223

Toplam 2044,727 285
Bilimsel Gruplar 39,942 3 13,314 2117 098
kongre (F3) araslt

Gruplari¢i  1773,834 282 6,290

Toplam 1813,776 285
Akademik Gruplar -
danismanlik arasi 2,809 3 ,936 ,156 ,926
(F4)

Gruplari¢ci  1689,796 282 5,992

Toplam 1692,605 285
Kamusal Gruplar 107,769 3 35,923 1,582,194

konular (Fs) arasl
Gruplarici  6401,546 282 22,701
Toplam 6509,315 285

Kiresel Gruplar 34,395 3 11,465 2,595 053
konular (Fe) arasl

Gruplarici  1245,843 282 4,418

Toplam 1280,238 285
Toplam Gruplar 585,634 3 195,211 1,334 264
arasl
Gruplarici 41268,772 282 146,343
Toplam 41854,406 285

Tablo 18'de goriildiigii lizere 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerini olusturan alt
faktorleri baba egitim seviyeleri agisindan anlaml bir farklilik gdstermemektedir. Sadece bilimsel kongre
alt faktoriinde gruplar arasinda anlaml bir farklilik ortaya ¢ikmistir. Ancak yapilan ¢oklu karsilastirmada
bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugu bulunamamaistir.
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Tablo 18. Ogretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeyini olusturan alt faktérlerin baba egitim
seviyelerine gore tek yonlii ANOVA testi sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler F p Anlamli fark
kaynagi toplami ortalamasi

Ders ortami (F1) Gruplar arasi 32,378 4 8,095 ,951 435 -
Gruplar igi 2477,406 291 8,513
Toplam 2509,784 295

(BI;lzl)msel yayin Gruplar arasi 21,013 4 5,253 757 554
Gruplar ici 2019,984 291 6,942
Toplam 2040,997 295

](3};131)msel kongre Gruplar arasi 66,457 4 16,614 2753 028
Gruplar igi 1756,408 291 6,036
Toplam 1822,865 295

Akademik Gruplar arasi 43,450 4 10,862 1828 123

danismanlik (F4)
Gruplar ici 1729,060 291 5,942
Toplam 1772,510 295

I((Pir)nusal konular  Gruplar arasi 60,487 4 15122 689 600
Gruplar ici 6387,347 291 21,950
Toplam 6447,834 295

I((Fiiﬁgesel konular Gruplar arasi 15,017 4 3,754 792 531 -
Gruplar ici 1379,199 291 4,740
Toplam 1394,216 295

Toplam Gruplar arasi 556,703 4 139,176 ,984 417 -
Gruplar ici 41173,618 291 141,490
Toplam 41730,321 295

Tartisma

Ogretmen adaylan entelektiiel kavramim her alanda bilgisi olan, bilgi ve kiiltiir seviyesi yiiksek, caga
uygun yasayan, bilim/sanat/kiiltiir yoniinden kendini gelistirmis, giindemi takip eden, aydin kisi olarak
tanimlamaktadir. Bu tanimlamalar, Tiirk Dil Kurumunda bilim, teknik ve kiiltiriin, degisik dallarinda 6zel
6grenim gormiis (kimse), aydin, miinevver, fikir sorunlariyla ilgili olan seklinde tanimlanan entelektiiel
kavrami ile ortismektedir (Tiirk Dil Kurumu, 2013). Bu tanimlamalarin yani sira 6gretmen adaylari
entelektiiel kavramini daha ¢ok bilgi, kiiltiir, kitap ve sanat kavramlar ile iliskilendirmislerdir. Bu
iliskilendirmeler yanlis olmamakla beraber entelektiiel kavraminin kapsami diistinildiigiinde
tanimlamalarinin yiizeysel diizeyde kaldig ifade edilebilir (Mah¢upyan, 2006; Taftali, 2006). Bunun
yaninda 6gretmen adaylari fakiiltede ders aldiklar1 6gretim iiyelerini, liderleri, politikacilar1 ve yazarlar
entelektliel bireyler olarak ifade etmektedirler. Entelektiiellerin, sanat, bilim ve din dahil, insanin
sembolik diinyasini olusturan kiiltiirli meydana getiren, bunu yayginlastiran ve uygulayanlar oldugu
distintildiigiinde (Seymour, 1960:311) 6gretmen adaylarinin tarif ettikleri kisilerin veya bu kisilerin
olusturdugu topluluklara yonelik goriisleri dogru olmaktadir. Entelektiiel olarak literatiirde belirtilen bu
kisi veya gruplar bilim insanlar1 (Fisher, 1990:590) sanatgcilar, felsefeciler, yazarlar, politikacilar ve
gazetecilerden olusmaktadir (Seymour, 1960:311). Ayrica entelektiiel bireylerin sorunlar1 evrensel agidan
ele alip elestirmeleri (Aydogan, 2008), bilgilerini, uzmanliklarim1 ve gercekle, dogruyla iliskisini siyasi
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miicadele alaninda kullanan kisi(ler) olmalar1 (Foucault, 2000) 6gretmen adaylarinin bu konudaki
gorislerinin dogrulugunun bir baska gostergesi olarak kabul edilebilir.

Ogretmen adaylari son bir yil icinde okuduklar kitap sayis1 bakimindan degerlendirildiginde, adaylarin %
28.9’u az okuyan okur tipi, % 16.4’li orta diizeyde okuyan okur tipi ve % 18’i ise ¢ok okuyan okur tipi
kategorisine dahil edebilir (Odabas, Odabas ve Polat, 2008:436). Bu oranlar her ne kadar 2011 yilinda
Kiiltiir ve Turizm Bakanliginca hazirlanan "Tiirkiye Okuma Kiiltiirii Haritasindaki sonuclarina gore (Kiiltir
ve Turizm Bakanligi Kiitiiphaneler ve Yayimlar Genel Miidiirliigii, 2011) Tirkiye’'nin yilda ortalama 7.2
kitap sayisi ile orta diizeyde okur tipi kategorisinde yer aldig1 verisi géz oniinde bulunduruldugunda
fazlaymis gibi goziikse de sonug olarak okuma aliskanligi oldukca az olan bir tilke konumundayiz. Ayrica
s6z konusu raporun sonugclarina gore Tiirkiye’de diizenli kitap okuyanlarin orani (% 0.01), ingiltere ve
Fransa (% 21) ile karsilastirildiginda olduk¢a diisiik diizeydedir (URL-2, 2012). Kitap okuma ile
entelektiiellik arasinda dogrusal bir iliski oldugu disiiniildiigiinde 6gretmen adaylarinin kabul edilebilir
diizeyde entelektiiel bireyler oldugu sdylenebilir. Bu durum ayrica 6gretmen adaylarinin edebi ya da
sanatsal eserlerden ziyade daha ¢ok popiiler yaymlan takip ettiklerini gdstermektedir. Ulkemizde
kitiiphane kullanim oraninin diger tilkelere gore olduk¢a diisiik olmasi (Yilmaz, Kése ve Korkut, 2009:47)
ve Ogrencilerimizin kitiiphaneye gitmekten fazla zevk almamalar1 ve o6zellikle de sosyal bilimlerde
6grenim goren Ogrencilerde bu oranin daha fazla olmasi (Odabas, Odabas ve Polat, 2008:460) kitap
okuma aligkanliginin diisiik oldugunu gdstermektedir. Bunun yani sira Aydin Yilmaz'in (2006) sinif
O6gretmen adaylari ile yaptiklari calismada sinif 6gretmeni adaylarinin okuma aliskanliklarinin yeterince
gelismedigi tespit edilmistir. Yilmaz, Kose ve Korkut'un (2009:45) tiniversite 6grencilerinin zayif bir
okuma aliskanligina sahip olduklarini bulmus olduklari ¢alismalar1 da bu sonucu destekler niteliktedir.

Ogretmen adaylarimin son bir yil icinde % 58.0’'i 0 ile 5 kez arasinda sinemaya gitmistir. Bu bulgu
O6gretmen adaylarinin sinemaya cok fazla gitmediklerini gostermektedir. Her ne kadar sinemaya gitme
siklig1 az gibi goziikiiyor olsa da yapilan bir ¢alismada tliniversite 6grencilerinin % 28’i sinemaya gitmeyi
kitap okumaya engel olarak gérmektedir (Odabas, Odabas ve Polat, 2008, 449). Bunun yaninda, 6gretmen
adaylarinin daha ¢ok komedi (% 18.7), aksiyon (% 16.1), romantik (% 11.5) filmleri izlemeyi tercih
ettikleri goriilmiigtiir. Ogretmen adaylarinin izledikleri film tiirleri ise bir anlamda sinemay1 daha ¢ok gezi-
eglence araci olarak ele aldiklarini gdstermektedir. Benzer sonuglar alt kademelerde 6grenim goren
ogrenciler icin de gecerli olmaktadir. Milli Egitim Bakanligi Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi
Baskanlig1 (2008) ilkogretim ve ortadgretim 6grencilerinin televizyon izleme aliskanliklarini belirledigi
calismada 6grencilerin komedi filmlerini % 57.6, aksiyon filmlerini % 42,7 ve duygusal filmleri ise % 39.0
oraninda tercih ettigini belirlemistir. Sinema filmlerinde temsil edilen entelektiiel kisilikler ile film tiirleri
arasinda bir iliski oldugu diistiniildiigiinde sinemalarin 6gretmen adaylarinin entelektiielliklerine olumlu
katki sagladig1 ifade edilebilir. Fakat bu noktada filmlerde temsil edilen entelektiiel kisiliklerin sinema
izleyicisi tarafindan iyi analiz edilmesi gerekmektedir.

“Ulkemizin en énemli problemi nedir?” sorusuna égretmen adaylarinin % 35.7’lik oran ile terér, % 25.6’lik
oran ile egitim ve % 8.2°lik oran ile de issizlik seklinde cevap verdikleri goriilmiistiir. Bunun yaninda
0gretmen adaylarinin % 23.0’linlin savaslari, % 14.1’inin kiiresel 1sinmay1 ve % 7.5’inin ise somiirgecilik
faaliyetlerini diinyanin en 6nemli problemleri olarak gordiikleri tespit edilmistir. Bu noktada entelektiiel
bireylerin bir dzelligi olan toplumsal sorunlarin farkinda olma ve onlar1 kendilerine problem edinme
ozellikleri (Aydogan, 2008; Said, 2011) cercevesinde 6gretmen adaylarinin toplumsal sorunlarin farkinda
olduklar1 gorilmektedir. Ancak séz konusu problemlere ¢dziim 6nerme konusunda 6gretmen adaylari
“egitim, yeni is sahalart a¢ilmali, insanlar bilingclendirilmeli, uzlasmalar saglanmali, yardimlasmalar
artirtlmall” seklinde yiizeysel ¢6ziim oOnerilerinde bulunmuslardir. Ancak entelektiiel bireyler icinde
bulundugu toplumun ve diinyanin sorunlarina duyarl olmakla kalmayip ayni zamanda onlara etkili ¢6ziim
iiretebilen kisilerdir (Said, 2011). Bu noktadan hareketle entelektiiel bireylerin bir 6zelligi olan ¢6zim
iiretme konusunda 6gretmen adaylarinin pasif kaldiklar1 sdylenebilir.

Ogretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeyleri ile cinsiyetleri arasindaki iliskiye yonelik bulgular
incelendiginde cinsiyet bagimsiz degiskeni ile kamusal entelektiiellik diizeyini olusturan alt faktérlerden
yalnizca ders ortami (Fi) ile bilimsel kongre (F3) arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmistir. Fq
faktoriinde erkek 6grencilerin ders ortamu ile ilgili kamusal entelektiiellik diizeylerinin kiz 6grencilerden
ylksek oldugu goriilmiistiir. Bu durum erkek 6grencilerin derste kendilerini daha rahat ifade edebilme
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durumlarindan kaynaklaniyor olabilir. Kamusal entelektiiellik diizeyi acisindan diger alt faktorler ile
cinsiyet degiskeni arasinda anlaml bir farklilik olmamasi, 6ncelikle ¢aginin bilgisine sahip olan (Akdemir,
2002) ve onu kullanabilen kisi olarak tanimlanan entelektiiel kavrami ¢ercevesinde entelektiielligin 6n
kosulu olan kitap okuma (Cagan, 2003:164) siiresi ile cinsiyet arasinda anlamli bir farkliligin bulunmadig:
Bahar'in (2008:123) yapmis oldugu calismanin sonuglariyla ortismektedir. Bunun yaninda Kazu ve
Ersézli'niin (2008:166) o6gretmen adaylarinin problem ¢ézme becerilerinin ne diizeyde oldugunu
belirlemek amaciyla yapmis olduklar1 calismada entelektiiel bireylerin sahip olmasi gereken problem
¢dzme becerilerinin cinsiyet agisindan anlamh bir farklilik géstermedigi belirlenmistir.

Analiz sonuclarina gore 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerini olusturan alt faktorler
ile 6grenim gordiikleri programlar agisindan anlaml bir farklilik olmamasi, 6gretmen adaylarinin kamusal
entelektiiellik diizeylerinin aym seviyede olmasimn bir gostergesi olarak kabul edilebilir. Ogretmen
adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeyleri ile anne ve baba egitim seviyesi acisindan anlaml bir
farklilik olmamasi ise anne ve babanin geleneksel egitim almis olmasindan kaynaklaniyor olabilir (Ekinci,
2009:72). Ancak bu sonug entelektiiel gelisim agisindan 6nemli bir konumda yer alan elestirel diisiinme
becerisini kazanmada anne baba egitiminin ¢ok énemli oldugunu ileri siiren Battal'in (2008) goriisleri ile
ortismemektedir.

Sonug

Bu calismada 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiielliklerini belirlemeye yonelik 6 faktorden ve
toplam 23 maddeden olusan bir élcek gelistirilmistir. Olcegin uygulanmasi sonucunda ise su sonuglara
ulagilmistir:

Kamusal entelektiiellik a¢isindan;

e (Ogretmen adaylarinin ¢cogu entelektiiel kavramini dogru bir sekilde tanimlamigtir.

e (Ogretmen adaylarinin entelektiiel kavramu ile ilgili yaptiklar iliskilendirmeler yanlhs olmamakla
beraber ytizeysel diizeyde kalmistir.

e (Ogretmen adaylarinin entelektiiel kisiler (6gretim iiyeleri, liderler, politikacilar ve yazarlar)

konusunda dogru goriislere sahiptir.

Ogretmen adaylarinin cogu orta diizeyde ve cok okuyan okur tipi kategorisinde yer almaktadr.

Ogretmen adaylarinin cogu kabul edilebilir diizeyde entelektiiel bireylerdir.

Ogretmen adaylar1 daha ¢ok popiiler kitaplar okumaktadir.

Ogretmen adaylari ¢ok sik sinemaya gitmemektedir.

Ogretmen adaylar1 daha ¢ok komedi, aksiyon ve romantik filmleri izlemeyi tercih etmektedirler.

Ogretmen adaylarina gore lilkemizin en énemli problemleri terér, egitim ve issizliktir.

Ogretmen adaylarina gore diinyanin en énemli problemleri savas, kiiresel 1sinma ve sémiirgecilik

faaliyetleridir.

e (Ogretmen adaylan iilkemizdeki ve diinyadaki problemler icin yiizeysel ¢oziim onerilerinde
bulunmuslardir.

e Ogretmen adaylarinin entelektiiel diizeyleri ile cinsiyetleri arasinda ders ortami ile bilimsel
kongre alt faktorleri disinda istatistiksel bir farklilik yoktur.

e Ogretmen adaylarinin entelektiiel diizeyleri ile 6grenim gordiikleri programlar arasinda
istatistiksel olarak anlaml bir farklilik yoktur.

e Ogretmen adaylarinin entelektiiel diizeyleri ile anne ve baba egitim seviyesi arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik yoktur.

Oneriler

Bu ¢alisma kapsaminda gelistirilen 6lcegin, 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeylerini
belirlemede etkili bir veri toplama araci olarak kullanilabilecegi diisiiniilmektedir. Gelistirilen 6lgek egitim
fakiiltelerinde farkl siniflarda 6grenim goren 6gretmen adaylarina da uygulanarak egitim fakiiltelerinin
kamusal entelektiiellie etkisi belirlenebilir. Mevcut c¢alismada 0Ogretmen adaylarinin kamusal
entelektiiellik diizeyleri, ¢alismanin alt problemlerinde belirtilen degiskenler icinde sadece cinsiyet
degiskenine gore anlamli bir farklilik géstermekte olup bu farklilik da ders ortami ve bilimsel kongre alt
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faktorleri ile sinirli kalmistir. Kamusal entelektiiellik diizeyi belirlemede daha kapsamli veriler elde etmek
acisindan bu durumun nedenlerinin arastirilmasi sonraki ¢alismalar i¢in arastirma konusu olabilir. Bunun
yaninda gelistirilen 6lcek akademisyenlere uygulanarak akademisyenlerin kamusal entelektiiellik
diizeyleri belirlenebilir ve elde edilen sonuglar ile 6gretmen adaylarinin kamusal entelektiiellik diizeyi
arasindaki iliskiye bakilabilir. Ayrica 6gretmen adaylarinin iilkemizde ve diinyada yasanan problemlere
yuzeysel ¢6ziim onerilerinde bulunmus olma verisi géz 6niinde bulunduruldugunda 6gretmen adaylarina
¢oziim Uretebilecekleri tartisma ortamlari diizenlenebilir.
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Identifying Prospective Teachers’ Intellectual Level: Developing and Administring a
Scale

Tuncay Ozsevgecti, Ayse Aytar®

Intellectual individuals play an important role in generating and transmission ideas (Kellner, 2013). The
way of training intellectual individuals, who think critically, question, discover, analyze, solve problems
and learn to learning passes from teachers who have this qualifications and training them (Aybek, 2006:4;
Balay, 2004:71). At this point, undergraduate education when prospective teacher’s education is shaped
also contributes or should contribute to their intellectual development. In this regard the intellectual level
of prospective teachers must be determined in terms of identifying the portion that faculties of education
provides in the direction of training intellectual individuals of this contribution. Intellectuals are classified
as classical, organic, specific, functional and public intellectuals (Atasii Topguoglu, 2006:222-223; Kellner,
2006; Grafton, 2001:41; Said, 2011:22). In this study public intellectualism of prospective teachers were
taken into consideration because of the fact that they take undergraduate education under a particular
discipline in faculties as well as they will use their acquired knowledge actively in their professional life
whether in public or private sector.

The main problem of this study is “What is the public intellectual level of prospective teachers in grade 37"
In this study it is aimed to determine the public intellectual level of prospective teachers. In accordance
with this purpose developing a valid and reliable scale for determining the public intellectual level of
prospective teachers and administering this scale are defined as sub-goals. The sub-problems of the study
are as follows in the direction of goals and sub-goals:

1. What is the knowledge level of prospective teachers for the concept of intellectual and related
concepts?

2. Is there a significant difference in between the prospective teachers’ public intellectual level and
gender and programme?

3. Is there a significant difference in between the prospective teachers’ public intellectual level and
their parents’ education level?

The aim of this study to develop a scale to determine the public intellectual level of prospective teachers
and investigate it in terms of different variables (gender, programme, the education level of parents).
Within descriptive research methodology, the sample of the study consisted of 305 junior prospective
teachers in autumn semester of 2011-2012 schooling year in different programmes of teacher education
in Recep Tayyip Erdogan University.

The scale of identifying public intellectual level is composed of three parts. In the first part there is
demographical information as gender, programme, and the education level of parents. In the second part
there are 14 conceptual questions (the definition of intellectual, the intellectual people, the most
important problem of world etc.) for asking prospective teachers’ opinion. In the third part there are 43
items that are for determining the public intellectual levels of prospective teachers.

To develop the scale first of all the items are collected, and then validity of content was detected.
Confirmatory factor analysis was conducted in order to determine the construct validity and the
Cronbach-Alpha was calculated as 0.83.

According to the confirmatory factor analysis 23 items were collected under 6 factors. These factors are
entitled as lesson environment (Fi) scientific publication (F:), scientific congress (F3), academic
consultancy (F4), public (Fs) and global issues (Fe). As a result of administering this scale following results
were obtained in terms of public intellectualism:
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e Most of the prospective teachers defined the concept of intellectualism properly.

e The prospective teachers had correct ideas about who intellectual people (faculty members,
leaders, politicians and authors) were.

e Most of the prospective teachers took place in medium level and high level reader categories.

e Most of the prospective teachers were intellectual people at acceptable level.

e The prospective teachers preferred to read popular books; to watch comedy, action, and romantic
films.

e The prospective teachers did not go cinema frequently.

e According to the prospective teachers the most important problem of our country was terror,
education and unemployment and the most important problem of our world was war, global
warming and colonialism mentality however they offered superficial solutions to these problems.

e A significant difference was not found between gender and intellectual level of the prospective
teachers except lesson environment and scientific congress factor.

e A significant difference was not found between programmes and the education level of parents
and intellectual level of the prospective teachers.

The scale developed in this study can be used as an effective data collection tool to determine the
public intellectual level of prospective teachers. By administering the scale to the different grades of
prospective teachers, faculty of education’s effect on public intellectualism can be identified.

In the present study there is only a significant difference between gender and the public intellectual
level of prospective teacher and this difference is limited to lesson environment and scientific
congress factors. Researching the reasons of this situation can be research subject for future studies
to obtain more comprehensive data to determine the intellectual level.

Key Words: Intellectual, a scale of public intellectual level, prospective teacher
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ilkégretim Ogrencilerinin 3B Sanal Diinyada Kis Sporlarim
Ogrenmeye Yonelik Algilarii

Fatma Giinay® Ozlem Baydasi, Tiirkan Karakus®, Yiiksel G6ktasv

Bu calismada, Tiibitak projesi kapsaminda tasarlanan Second Life (SL) 3 boyutlu (3B) sanal
diinyay1r kullanilarak, "ilkégretim 6grencilerinin 3B sanal ortamda kis sporlarint 6grenmeye
yénelik algilar1” incelenmistir. llgili literatiirden yararlanilarak hazirlanan 34 maddelik algi
6lcegi, uzman gériisleri ve yapilan 2 pilot ¢alisma sonuglart dogrultusunda 20 maddeye
diistirtilmiistiir. Veriler; 54 5. sinif, 53 6. sinif ve 59'u 7. sinif 6grencisi olmak iizere toplamda
166 cogrenciden elde edilmistir. Katilimcilarin cevaplart incelendiginde ilkégretim
6grencilerinin 3B sanal ortamda kis sporlarini 6grenmeye yénelik algilart genelde olumlu
yonde oldugu gériilmiistiir. Diger yandan, cinsiyet, 3B ortam deneyimi ve bilgisayar oyunu
oynama deneyimine gére ise algi puanlari arasinda bir fark ¢cikmamigtir. Ttim bu sonuglardan
yola cikarak tasarlanan 3B SL ortaminda bir takim degisiklikler yapilmistir. Bu sekilde 3B
sanal diinyalarda ézellikle psikomotor davranislarin égretilmesinin amaglandigi ortamlar igin
cesitli 6neriler getirilmigtir.

Anahtar kelimeler: Sanal diinyalar, algi, Second Life, kis sporlari.
GIRIS
3B Sanal Diinyalar

Teknolojinin her gecen giin biraz daha gelismesi egitim alaninda da yeni yollar agmaktadir. Bu teknolojiler
geleneksel egitim ortamlarindan daha genis ve daha yaratici ortamlar sunmaktadir. Bu yeni
teknolojilerden biri de 3 boyutlu (3B) sanal diinyalardir (Dalgarno & Lee, 2010; Dickey, 2005; Warburton,
2010). Sanal diinyalar, ¢ok kullanicili bir ara yiizle, ¢evrim ici olarak erisilebilen, hem ortam hem de
kullanicilarin birbirleriyle etkilesime gecerek, c¢esitli islemler yapmalarina olanak taniyan, sistemlerdir
(Dinger, 2008). Kullanicilar bu ortamlarda, kendilerine verilen karakterlerle (avatar) ortam icerisinde
gezinebilir, sosyal ortamlarda yeni insanlarla tanisip onlarla iletisime gecebilir, dinlenebilir veya egitim
faaliyetlerine katilabilirler (Dielh, 2008). Ayni zamanda kullanicilar, bu ortamlarda farkli cografik
kosullara ragmen, ayni ortamda bulunma sansi yakalayabilmektedirler (Minocha & Reeves,2010).

i Bu ¢calisma Kis Sporlarina Olan ilgi ve Farkindalik Uzerine 3B Sanal Ve Goklu Ortamlarin Etkisi baslhikli ve 111K516
numarali TUBITAK Projesi cercevesinde gerceklestirilmistir.
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3B sanal ortamlardan biri olan Second Life (SL) internet tabanli, ¢ok kullanicili, ti¢ boyutlu sanal bir
ortamdir. Bu ortamda kullanicilar kendilerine yeni roller ve kimlikler edinebilir, yeni mekanlar
olusturabilirler (Waskul & Douglass, 1997). SL, icerisinde 3B modelleme araglar1 yazili ve so6zli iletisim
imkanlari, zengin etkinlikler ve kendine 6zgii kod dili (Linden Script Language) yer almaktadir (En, Chang
ve Polack-Wahl, 2007). Ayrica SL'de eglence, alis veris, egitim gibi tamamen kullanicinin istegine gore
cesitlilik gosteren ortamlar olusturulabilmektedir. SL, ilk bakista bir oyun olarak algilanabilir fakat onu
oyundan farkli kilan, savascilarin, ele gecirme, seviye atlama, puan toplama, bolgeyi ele gecirme gibi
hedeflerinin olmamasidir. SL' de bunlarin yerine, bina tasarlama, sosyal alanlar yaratma, sirket kurma vb.
tipki gercek diinya da olabilecek durumlar olusturulmaktadir. Bunlarin yaninda SL, kullanicilara yapmak
istedikleri her seyi hayal giicleri ¢ercevesinde gerceklestirme imkani sunmaktadir (Tapley, 2008; Moon,
2007).

3B Sanal Ogrenme Ortamlari ve Algi

Alg belirli bir durum karsisinda o anda belirebilen veya sonrasinda degisebilen duygu durumu olarak
aciklanabilir (Armstrong, 1993). Lang (1987)’ye gore ise bu algy, bilgi edinmeyi saglayan aktif siiregleri
kapsar. Ayni zamanda alg1 “bilginin kaynag: olarak islev goren” (Lagerspetz, 2008, p. 197) ve inanglar
iizerinde rol oynayan duygu durumu (Vision, 2008) seklinde de ele alinmaktadir. Pajares (1992) ise inang
ve alginin birbirini tetikleyen unsurlar olduklarini, inancin alglyi, alginin davranislar etkiledigini ve
davranisin tekrarlandik¢a inancin perginlendigini ifade etmektedir. Bu da 6grenme amaglanan bir
ortamda alg1 ve inancin 6grenme tlizerinde etkisinin olabilecegine isaret etmektedir. (Kayapa ve Tong
2011). Sanal ortamlar da fiziksel ortamlar gibi 6grenenler iizerinde belirli bir 6grenme algis1 olusturabilir
(Ozen, 2006).

SL, egitim icinde gittikge yayginlasan bir sekilde yer almaya baslamistir. SL, yapict 6grenme, sosyallesme,
yaraticilik, arastirma, kesfetme gibi zengin egitim ortamlar1 sunmaktadir. Ozellikle uzaktan egitimi tercih
eden bireyler icin olduk¢a avantaj saglayan bir ortamdir. Bu ortamda o6grenci, ¢esitli teknolojileri
kullanarak, ister tasarim yapar isterse var olan uygulamalardan yararlanabilir (Burgess, vd., 2010;
Edirisingha vd., 2009; Liao, 2006). Ogrenciler burada kendilerine uygun calisma gruplari olusturabilir ve
is birligi icinde, iletisim ve etkilesime gecerek gorevlerini gerceklestirebilirler (Can, 2012). Ogrenci
merkezli olan SL platformu (Coffman & Klinger, 2008) , bireysel, is birlikli, sinif disi, proje temelli v.b
o0grenmeler saglamaktadir (Warburton, 2010, Salmon, 2009, Peterson, 2010).

3B sanal 6grenme ortamlary; farkli 68renme stratejilerini uygulanma ortami, oyun ortami, arastirma
ortami, benzetim ortami, 6grenme destegi ortami, sanal sinif ve kampiis ortami, sosyal etkilesim ortami
olusturmak amaciyla tasarlanabildiklerinden, bu 6grenme ortamlarinda 6grencilerin edindikleri bilissel,
duyussal ve psikomotor kazanimlar bulunmaktadir. Ayni zamanda 3B sanal ortamlarda eglenceli,
etkilesimli ve isbirlikli ¢alisarak zaman gegiren bireylerin motive oldugu (Arya, Hartwick, Graham, &
Nowlan, 2011; Allison, Miller, Sturgeon, Nicoll, & Perera, 2010) yapilan calismalarda gortilmektedir.

PROBLEM DURUMU

Alan yazin incelendiginde 3B sanal 6grenme ortamlarina yonelik c¢esitli ortamlarin olusturuldugu ancak
spor Ogretimi ve 06zel olarak kis sporlarina yoénelik tasarimlarin bu ortamlarda yer almadig
gorilmektedir. Psikomotor becerilerin klavye ve fare kullanilarak 6grenilecegi sanal bir platformun
kisilerde nasil bir 6grenme algisi olusturdugu bu eksikligin nedenlerini agiklayabilir. Bu nedenle
ilkdgretim dgrencilerinin kis sporlarina yonelik ilgi ve farkindaliklarin1 artirmak amaciyla hazirlanan 3B
sanal ortamla ilgili 6grencilerin algilarinin belirlenmesinin ortam tasariminda yodnlendirici olacagi
diistiniilmektedir. Ogrencilerin algilar1 15181nda bir nevi ortamdan beklentileri gézlenecek ve ortamda bu
dogrultuda degisikliklere gidilecektir. Bu ¢alismanin amaci, ilkogretim 6grencilerinin 3B sanal ortamda kis
sporlarini 6grenmeye yonelik algilarini belirlemek ve bu algi 1s18inda ortam tasariminda diizenlemeler
yapmaktir. Bu amaca yonelik olarak asagidaki arastirma sorulari cevaplanmaya c¢alisilacaktir.

Arastirma Sorulari

1. lilkégretim 5, 6 ve 7. simf 6grencilerinin 3B sanal ortamlara yonelik algilari ne diizeydedir?
2. [llkégretim 5, 6 ve 7. smif 6grencilerinin kis sporlarin1 3B sanal ortamda 6grenmeye yonelik
algilari ne diizeydedir?
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3. llkégretim 5, 6 ve 7. sinif 6grencilerinin 3B sanal ortamlara yénelik algilar cinsiyete, 3B ortam
deneyimine ve bilgisayar oyunu oynama deneyimine gore farklilik géstermekte midir?

Arastirmanin Onemi

Alan yazinda sanal 6grenme ortamlarinda kis sporlarina yonelik bir 6grenme ortaminin yer almamasi ya
da ¢ok sinirli olmasi ve 6zellikle psikomotor davranislarin bu ortamlar lizerinde 6grenilmesi agisindan
eksik kalmaktadir. Teknik olarak materyaller iizerinde sunulan bilgiler yeterli olsa bile kullanicilara
uygulama ortami saglamadigindan psikomotor beceriler yeterince kavranmamaktadir. Ayrica bu sanal
diinyalarda etkili bir 6grenme saglanabilmesi i¢inde tasarima olduk¢a 6nem vermek gerekir. Clinkii gelisi
giizel tasarimlar eglenerek 6grenmeye yardimci olmayi hedefleyen bu tir sanal ortamlarin sikici ve
rahatsiz edici olmalarina sebep olabilir (Bricken, 1991'den aktaran Dinger, 2008). Bu ¢alisma da
ogrencilerin tasarlanan bu sanal ortama karsi algilarina bakilmis ve buna paralel olarak ortam
tasariminda diizenlemeler yapilmistir. Bu c¢alisma o6zellikle sanal ortam tasarimi yapacak Kisilere,
tasarimda nelere dikkat etmeleri gerektigini ve etkili bir ortam olusturmalar: icin 6nemle ilizerinde
durmalari gereken noktalari ortaya ¢ikarmasi agisindan énemlidir.

YONTEM

Bu ¢alismada iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskiyi belirlemede kullanilan iligkisel yontem temel
alinmistir (McMillan & Schumacher, 2010). Bu yontem herhangi bir sekilde degiskenlere miidahale
edilmeden, degiskenler arasindaki iliskilerin a¢iga ¢ikarilmasinda ve iliski diizeylerinin belirlenmesinde
kullanilmaktadir (Fraenkel & Wallen, 2000). Bu dogrultuda bu ¢alismada, cinsiyet, bilgisayar deneyimi ve
3B deneyimine gore algi arasindaki iliskilerin ortaya ¢ikarilmasi amaciyla iliskisel yontem kullanilmigtir.
Daha sonra kategorize edilmis 6lcek maddeleri sayisal verilere doniistiiriilerek karsilastirmali analiz
yapimistir.

Katilimcilar

Bu calismanin evrenini, bir TUBITAK projesi kapsaminda yer alan, Erzurum ilindeki 24 ilkégretim
okulunun 2. Kademedeki 6grencileri olusturmaktadir. Calismanin o6rneklemi ise, amagsal 6rneklem
yoluyla secilen, Erzurum ilindeki bir ilkégretim okulunun 5, 6 ve 7. smif 6grencileridir. Kullanilan 6él¢egin
ve olusturulan ortamin pilot uygulamalari 2 farkli okulda gergeklestirilmistir.

Calismada 54'i 5. sinif, 53"t 6. sinif ve 59'u 7. sinif 6grencisi olmak lizere toplamda 166 6grenci yer
almaktadir. Bu égrencilerden 87’si kiz 79'u ise erkektir. Ogrencilerin 159'u bilgisayar ortaminda oyun
oynamaktayken 7 6grenci oynamamaktadir, 110'u ise sanal diinyada gezinme deneyimine sahipken 56
kisi bu deneyime sahip degildir. Ayrica bu 6grencilerin 24’ 6 aydir, 34'4 1 yildir, 48’i 3 yildir, 53’ 5 yildir
oyun oynamaktadir. Bu noktada detayli bilgi Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1. Calismanin Katilimcilarina Yonelik Demografik Bilgiler

f F
Cinsiyet
Kiz 87
Erkek 79
Bilgisayar Ortaminda Oyun Oynama Oyun Oynama Siireleri
6 ay 24
Oyun oynayan 159 1yl 34
3yl 48
5yl 53
Oyun oynamayan 7
Sanal diinya deneyimi
Deneyime sahip 110
Deneyime sahip degil 56

Veri Toplama Araglari ve Veri Toplama Siireci

Calisma kapsaminda literatlirden yararlanilarak 34 maddelik alg1 6lcegi (maddeleri “evet”, “kismen”,
“hayir”, “fikrim yok” seklinde ifade edilmistir) hazirlanmistir. Hazirlanan 6lgegin maddeleri 1 6gretim
teknolojileri alan1 uzmani, 3 doktora 6grencisi, 4 rehberlik ve psikolojik danismanlik doktora 6grencisi, 1
Ogretim teknolojileri doktora o6grencisi tarafindan incelenmis ve gecgerlik c¢alismas1 yapilmistir.
Uzmanlarca yapilan incelemeler sonunda, 44'i 5. sinif, 46's1 6.s1nif ve 45'i 7. sinif 6grencisi olmak tlizere
toplam 135 o6grenci ile algl dlgegin 1.pilot ¢alismasi yapilmistir. Yapilan bu pilot ¢alisma sonucunda
cronbach alpha giivenirlik katsayis1 0.96 bulunmus, alinan déniitlere goére (uzman goriisleri alinarak)
6lcek diizenlenmis ve madde sayis1 29’a diistiriilmiistiir. 29 maddelik yeni algi 6l¢egi 46's1 5. sinif, 52'si 6.
siif ve 52'si 7. smif 6grencisi olmak iizere toplam 150 6grenciyle algi 6lceginin 2.pilot g¢alismasi
yapilmistir. 2. pilot ¢alisma sonunda testin giivenirlik katsayis1 hesaplanmis ve cronbach alpha katsayisi 0.
89 olarak bulunmustur. Son olarak yine uzman goriisleri alinarak 29 maddelik alg1 o6lcegi 20'ye
distiriilmiistiir. Bu alg1 6lgegi, 54"t 5. sinif, 53"l 6. sinif ve 59'u 7. sinif 6grencisi olmak iizere toplamda
166 6grenciye uygulanmis ve cronbach alpha katsayisi .91 olarak tespit edilmistir.

Algi dlcegi 68rencilere uygulanmadan 6nce " Erzurum Kis Sporlari Adasi” tanitilmis ve 2 saat boyunca bu
ortamda gezinmeleri saglanmistir. Boylece ortam hakkinda algi olusturmak i¢in 6grencilerin 6n bilgi
edinmeleri hedeflenmistir. Ortam hakkinda genel bilgiler edindikten sonra kendilerine alg1 o6lgegi
uygulanmis ve sonuglari analiz edilmistir. Elde edilen sonuglara gore de ortam da bir takim diizenlemelere
gidilmistir.

Verilerin Analizi

Bu ¢alismada, uygulanan alg1 6l¢eginde, birinci ve ikinci arastirma sorularini cevaplamaya yonelik olarak,
her bir maddenin ortalama puani hesaplanmistir. Ortalama puan en az 1 en fazla 4 olabilmektedir. Puan
araliklar1 hesaplanirken (4-1=3 3/ 4 = 0.75) formiilii uygulanmis, her bir segcenegin puan aralig1 0,75
olarak bulunmustur. Béylece fikrim yok seceneginin puan aralig1 1.00 -1.75, hayir segeneginin puan araligl
1.76-2.50, kismen seceneginin puan aralign 2.51-3.25, evet segeneginin puan araligi ise 3.26-4.00 olarak
belirlenmistir. Elde edilen bulgular buna gére yorumlanmistir.
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Ugiincii arastirma sorusu icin ise, dgrencilerin alg: 6lgegindeki bilgisayar ve 3B deneyimi ile ilgili sorulara
verdikleri yanitlar kullanilmis ve bu veriler ¢ok yonliit ANOVA yapilarak cinsiyet, bilgisayar deneyimi ve 3B
deneyime gore algiya bakilmistir.

BULGULAR

[Ikégretim 6grencilerinin sanal ortamlara yénelik algilarinin ne diizeyde oldugunu belirlemek icin yapilan
bu ¢alismada elde edilen bulgular, arastirma sorularina yonelik olarak asagida verilmistir.

Ilkégretim Ogrencilerinin 3B Sanal Ortamlara Yénelik Algilart

Algi dlgegi evet (4), kismen (3), hayir (2), fikrim yok (1) seklinde 1-4 arasinda puan verilerek maddelerin
ortalamasi alinmistir. Katilimcilara uygulanan algi 6lcegi ve ortalamalari asagida Tablo 2' de siralanmistir:

Tablo 2. ilkégretim Ogrencilerinin 3B Sanal Diinyalarla flgili Algilar

Madde X
3B sanal ortamda gezinmek eglencelidir. 2.92
3B sanal ortamda yonlendirici (haritalar. Levhalar. Ayak izleri. Sesli yonlendirmeler) nesneler 278
ortamda rahatlikla gezinmeye yardimci olur.

3B sanal ortamdaki sohbet ortamiyla diger kullanicilarla rahat bir iletisim kurulabilir. 2.67

3B sanal ortamda spor dallariyla ilgili (Stirat pateni, siirat pateni vb.) hareketler kolayca anlasilabilir.  2.66

3B sanal ortam kis sporlari i¢in giivenilir bir 6§renme ortami saglar. 2.60

3B sanal ortamda insanlar kendilerini rahatlikla ifade edebilir (avatarlarin konusmasi, mesajlasma

vb). 2.60
3B sanal ortamda kis sporlariyla ilgili temel bilgiler kolaylikla anlasilabilir. 2.60
3B sanal ortam kis oyunlarini (artistik paten, kayakla atlama vb.) 6grenme istegini arttirir. 2.57
3B sanal ortamda kis sporlarini 6grenmek gercek hayatta kis sporu yapma istegini arttirir. 2.49
3B sanal ortamda kis sporlarini 6grenirken zamanin nasil gectigi anlasilmaz. 2.48
3B sanal ortamda kis sporlarini 6grenmek kolaydir. 2.48
3B sanal ortamda sunulan materyaller (video, animasyon, resim vb.) istenildigi anda kullanilabilir. 2.45
3B sanal ortamda gergek bir ortamdaymuis gibi hissedilir. 2.40
3B sanal ortamda kis sporlari ile ilgili uygulama yapilirken zorluk yasanmaz. 2.25
3B sanal ortamda uygulama yaparken (diisme, patlama vb...) bir problemle karsilasilsa bile bu 292
endiselenmeye neden olmaz. )
3B sanal ortamda kis sporlariyla ilgili hareketler sadece klavye ve fare ile yapildigindan gergek

2.12
hayatta benzer hareketler kolaylikla yapilamaz.
3B sanal ortamda herhangi bir sey 6grenmek bir bagkasindan yardim gerektirmez. 1.92
3B sanal ortamda kis sporlariyla ilgili materyal gesitlerinin (video, resim, animasyon. sunu) ¢ok 176
olmasi kafa karisikligina neden olur. '
3B sanal ortamda kis sporlariyla ilgili materyal gesitlerinin (video, resim, animasyon, sunu) ¢ok 161
olmasi gereksizdir. '
3B sanal ortamda kis sporlarini 6grenmek zordur. 1.56
Genel ortalama 2.35
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Yukaridaki Tablo 2 incelendiginde katilimcilarin genel algilarinin hayir (x=2.35) diizeyinde oldugu
gorilmektedir. Bu da ilkogretim 6grencilerinin 3B sanal diinyalarla ilgili algilarinin diisiik oldugunu
gostermektedir.

Katilimcilarin 6l¢ege verdikleri yanitlarin ortalamasina bakildiginda evet diizeyinde bir katilimin olmadig:
dikkat ¢ekmektedir. Bunun yam sira katilimcilar 6lgekteki 20 maddeden 8'ine kismen, 10'una hayrr,
2’sine de fikrim yok cevabini vermislerdir. Ayrica katilimcilar, “3B sanal ortamda gezinmek eglencelidir”
maddesine en yliksek diizeyde (2.92), “3B sanal ortamda kis sporlarini 6grenmek zordur” maddesine ise
en diisiik (1.56) diizeyde katildiklarini belirtmislerdir.

Ilkégretim Ogrencilerinin Kis Sporlarini 3B Sanal Ortamda Ogrenmeye Yénelik Algilar:

Asagida Tablo 3'de katilimcilarin kis sporlarin1 3B sanal ortamda o6grenmeye yonelik algilarina
bakilmistir.

Tablo 3. Kis Sporlarini 3B Sanal Ortamda Ogrenmeye Yonelik Algilar

Madde X

3B sanal ortamda spor dallariyla ilgili (Siirat pateni, siirat pateni vb.) hareketler kolayca anlasilabilir. 2.66
3B sanal ortam kis sporlari i¢in giivenilir bir 6§renme ortami saglar. 2.60
3B sanal ortamda kis sporlariyla ilgili temel bilgiler kolaylikla anlasilabilir. 2.60
3B sanal ortam kis oyunlarini (artistik paten, kayakla atlama vb.) 6grenme istegini arttirir. 2.57
3B sanal ortamda kis sporlarini 6grenmek kolaydir. 2.48

3B sanal ortamda kis sporlariyla ilgili hareketler sadece klavye ve fare ile yapildigindan gercek

hayatta benzer hareketler kolaylikla yapilamaz. 2.12
3B sanal ortamda herhangi bir sey 6grenmek bir baskasindan yardim gerektirmez. 1.92
3B sanal ortamda kis sporlarini 6grenmek zordur. 1.56
Genel ortalama 2.31

Yukaridaki Tablo 3 incelendiginde katilimcilarin genel algilarinin hayir (x=2.31) diizeyinde oldugu
gorilmektedir. Bu da ilk6gretim 6grencilerinin 3B sanal diinyalarda 6grenmeye yonelik algilarinin diisiik
oldugunu gostermektedir.

Katilimcilarin dlgege verdikleri yanitlarin ortalamasina bakildiginda evet diizeyinde bir katilimin olmadig:
dikkat cekmektedir. Bunun yani sira katilimcilar 6lgekteki 8 maddeden 4'iine kismen, 3’line hayir, 1’sine
de fikrim yok cevabini vermislerdir. Ayrica katilimcilar, “3B sanal ortamda spor dallariyla ilgili (Siirat
pateni, siirat pateni vb.) hareketler kolayca anlasilabilir” maddesine en ytiksek diizeyde (2.66), “3B sanal
ortamda kis sporlarin1 6grenmek zordur.” maddesine ise en diisik (1.56) diizeyde katildiklarini
belirtmislerdir.

Ilkégretim Ogrencilerinin 3B Sanal Ortamlara Yénelik Algilar Cinsiyete, 3B Deneyimine ve
Bilgisayar Oyunu Oynama Deneyimine Gére Farki

Asagida Tablo 4'de katiimcilarin cinsiyet, 3B deneyimi ve bilgisayar deneyimine gore algilar1 analiz
edilmis ve bulgulari tabloda gosterilmistir.
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Tablo 4. Alginin Cinsiyet, 3B Deneyimi ve Bilgisayar Deneyimine Gore Farki (Cok Yonlii ANOVA)

Bagimsiz Degiskenler Kareler Toplami df  Ortalamalar Toplami F Sig.
Corrected Model ,242 7 ,03 ,34 ,93
Intercept 201,38 1 201,38 1983,17 ,00
Cinsiyet ,00 1 ,00 ,02 ,88
3B Deneyimi ,01 1 ,01 ,13 71
Bilgisayar Deneyimi ,00 1 ,00 ,00 ,96
Cinsiyet -3B Deneyimi ,07 1 ,07 ,78 ,37
Cinsiyet -Bilgisayar Deneyimi ,05 1 ,05 57 45
3B Deneyimi - Bilgisayar Deneyimi ,01 1 ,01 ,14 ,70
Cinsiyet -3B Deneyimi - Bilgisayar Deneyimi ,01 1 ,01 ,16 ,68

Tablo 4 incelendiginde cinsiyete (p>0.05, p=0.88), 3B deneyime (p>0.05, p=0.71) ve bilgisayar deneyimine
(p>0.05, p=0.96), gore oOgrencilerin 3B sanal ortama yonelik algilarinin degisim gostermedigi
gorilmektedir.

TARTISMA ve SONUC

Ogrencilere SL ortami daha énceden tanitilmis ve 6grenciler bu 3B ortama kisisel bir avatarla girdikleri
icin onlara oradaymis hissini verecegini diistinmiislerdir. Burada sanal bir karaktere biiriinmenin ortami
daha gercekci algilamaya etkisi oldugundan bahsedilebilir. Ogrenciler ortam tanitimi sayesinde ortamin
iletisim olanaklarini kesfettikleri icin, bu sanal ortamda arkadaslariyla iletisime gecebileceklerini ve
kendilerini burada daha rahat ifade edeceklerini diisiinmiislerdir. S6zli ve yazili iletisim olanaklar1 olan
SL ortami 6grencilerin burada arkadaslariyla sohbet edebilecekleri imkanlar sunmaktadir ve 6grenciler de
kendilerini burada rahat edecekleri hissine kapilmalarini saglamistir. Ayrica hem ortamda bulunan
yardim alani hem de danisman 68retmenlerin siireg icerisinde bulunmasi 6grencilere giiven verdiginden,
6grenciler bu sanal ortamda herhangi bir sorun ¢iktiginda endiselenmeyeceklerini diisiinmiislerdir.

Ogrenciler ilk bakista ortam1 bir oyun gibi diisiinmiis ve bu ortamda gezinmenin eglenceli olabilecegini ve
kis sporlarin1 6grenme istegini artiracagini ve zamanin hizla gegecegini diisiinmiislerdir. Tanitim amagh
gosterilen ortam ilk bakista 6grencilere bir oyun gibi gelmis bunu oynamak i¢in sabirsizlanmislardir. Bu
durum da onlarda zamanin hizli gececegi duygusuna kapilmalarina sebep olmustur. Ayrica ortamda
klavye yoluyla psikomotor olarak hareketleri uygulayabileceklerine dair fikir edinmis olmalari nedeniyle,
6grencilerde bu ortamda kis sporlarini kolaylikla 6grenecekleri algisini olusturmustur. Buna bagh olarak
bu ortamin giivenilir bir 6grenme ortami saglayacagini da diistinmiislerdir. Ciinkii siirat patenini gercek
hayatta 6grenmeye calisilsa bir takim tehlikeleri ve kazalar1 beraberinde getirebilir. Oysa bu SL ortam;,
tiim bu tehlikelerden uzak giivenli bir 6grenme ortami saglamaktadir.

Katilimcilarin 3B deneyimi, bilgisayar deneyimi ve cinsiyete gore algi puanlar1 arasinda bir fark
bulunmamaktadir. Literatiirde bilgisayar deneyiminin bilgisayar kullanimina karsi tutum {izerinde
etkisinin 6nemli olduguna dair bir¢ok bulgu mevcuttur (Levin ve Gordon, 1989; Comber, Corley,
Hargreaves ve Dorn, 1997; Chau, 2001). Ayrica yapilan calismalarda, bilgisayar deneyiminin yani sira
cinsiyetle tutum arasinda iliski oldugu goérilmiistiir (Erkan, 2004; Ates & Altun, 2008). Tutum ve alginin
birbirleri ile 6nemli derecede iliskili degiskenler oldugu (Kim, Kim, Im ve Shin, 2003) ve bilgisayara kars1
tutumun bu ortamda yer alan unsurlar iizerinde de olumlu algi gelistirmede etkisi bulundugu (Ho ve Kuo,
2010) icin benzer sekilde oyun ve 3B ortam deneyiminin sanal diinyalar ile ilgili olumlu alg1 gelistirmesi
beklenmektedir. Calisma bulgular cinsiyet, bilgisayar oyunu ve 3B ortam deneyimi agisindan literatiir
bulgularini desteklememektedir. Bu durum iki sekilde agiklanabilir. Birincisi 6grenciler bu ¢alisma ile SL
ortamina ilk kez girmis olduklarindan bu onlarin ilgilerini olduk¢a ¢ekmistir. Deneyimsiz katilimcilar
merakla ortami kesfetmeye calismislar ve deneyimli katilimcilara benzer algiya sahip olmuslardir. Bu
nedenle algi puanlar benzerlik géstermistir. Ikinci olarak ise 3B ortamlarin kullammi, bilgisayar
deneyiminden fazlasim istemektedir. Ozellikle bu ortamlar, ii¢ boyutlu diisiinmek, avatarim kontrol
etmek, el-g6z koordinasyonunu etkili kullanmak gibi daha farkh beceriler gerektirmektedir. Ogrencilerin
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her ne kadar bilgisayar oyunu deneyimi olsa da 3B ortamin oyundan bagimsiz yapisini anlayabilmeleri
icin ortam deneyimi gereklidir.

Ogrencilerin algl 6lcegine verdikleri yamitlar analiz edilmis ve genel olarak sanal ortama dair alginin
olumluluk diizeyinin diisiik oldugu (X=2.35) sonucuna varilmistir. Bu sonucun cesitli nedenleri olabilir. i1k
olarak sanal ortama dair heniiz tam anlamiyla deneyime sahip olmayan 6grencilerin tanitilan ortami tam
olarak anlayamamis olmalar1 diisiiniilebilir. Ciinkd bu sekilde tasarlanmis (oyun olmayan sanal bir ortam)
sanal bir ortamui ilk defa gérmiisler ve kisa siirede ortam icerisinde gezinerek bu ortam hakkinda anlamh
sonuglara varamamis olabilirler. Kendilerine tanitilan ortamu ilgi ¢cekici ve eglenceli bulmakla birlikte bu
ortami tam olarak nasil kullanacaklari, burada ne gibi aktiviteler yapacaklarini ilk uygulama da
bilemedikleri i¢in alg1 6l¢egine verdikleri cevaplar olumlu fakat yiiksek degildir. Diger yandan dgrenciler
ilk bakista bunun bir oyun oldugunu diisiinmiisler hatta uygulama sirasinda "oyun oynuyoruz" seklinde
ifadeler kullanmislardir ve bu yonde bir beklentiye girmislerdir. Ortam igerisinde gezindikten sonra ise
disiindiiklerinin aksine sanal bir ortamla karsilasmislar ve bu durumda onlarin motivasyonlarini
etkileyerek daha diisiik algiya sahip olmalarina neden olmustur. Yapilan g¢alismalar incelendiginde,
davranisin siirekliliginde motivasyonun 6nemli oldugu goériilmektedir (Wlodkowski, 1978). Ttim bunlarin
yani sira, katilimcilarin sanal ortama karsi algilarinin onlarin 6grenmelerini nasil etkileyeceginden de
bahsetmek gerekir. Ciinkii zihinde olusan algi kisilerin bu ortamdan beklentilerini yonlendirmekte ve
buna bagh olarak 6grenme ¢iktilarini etkilemektedir. Algi, bilgi edinmeyi saglayan aktif siirecleri kapsar
(Lang, 1974; Karatay & Kartallioglu, 2012). Bu nedenle belirli bir olguya karsi olumlu alg1 gelistirme o
olgunun 6grenilmesi ilizerinde olumlu bir etki saglar. Ornegin, bu calismada katilimcilar en yiiksek
ortalama ile bu ortamin eglenceli oldugunu diisiinmiislerdir. Bu durumda, ortamda daha fazla vakit
gecirmek isteyebilir, gorevleri yaparken eglenebilir ve tekrar tekrar bu ortama girme isteginde
bulunabilirler. Bu sekilde kendilerine sunulmus ortamdan daha ¢ok yararlanarak o6grenmelerini
gerceklestirebilirler. Bu anlamda, calismada elde edilen yiiksek diizeyde olumlu alginin kis sporlarinm
sanal diinyada 6grenme anlaminda kazanimlar saglayacagi beklenebilir.

Sanal diinyalar eglenceli ve egitici boyutunun yani sira sikici ve rahatsiz edici de olabilir, bu yiizden bu
ortamlarin tasarimi olduk¢a o6nemlidir (Bricken, 1991'den aktaran Dinger, 2008). Bu nedenle algi
6lceginden elde edilen veriler 15181nda ortam tasariminda degisiklikler yapilmistir. Bu degisiklikler:

e 3B sanal ortamda 6grencilerin eglenebilecekleri sosyal alan hazirlanmistir.

e 3B sanal ortamda 6g8rencileri yonlendirici (haritalar, levhalar, ayak izleri, sesli yonlendirmeler)
nesnelere yer verilmistir.

e 3B sanal ortamda dgrencilerin kis sporlarim1 6grenme istegini arttirmak icin dikkat cekici
nesnelere (kardan adam, kar yagisi, hareketli nesneler vb.) yer verilmistir.

e 3B sanal ortamda yer alan panolarin ve videolarin sayisi azaltilmistir.

Bu arastirmadan elde edilen veriler 1s18inda, ortam tasariminda bir¢ok yenilik yapilmis ve onlarin
beklentileri géz 6niinde bulundurulmustur. Daha etkili 6grenmelerin gerceklesmesi i¢in 6grenci ihtiyaclari
dikkate alinmis ve problemler en aza indirilmeye ¢alisilmistir. Bu sekilde tasarim agisindan daha kusursuz
ortam olusturulmasi hedeflenmistir. Buna benzer sanal bir egitim ortami i¢in 6grencilerin algl
durumlarina bakilirken 6ncelikle tasarlanan ortamin hedef kitleye uyumuna dikkat edilmelidir. Bu sekilde
daha saglam sonuclara varilacaktir.
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Perceptions of Elementary Students Towards Learning Wintersports in 3D Virtual
Worlds

Fatma Giinay, Ozlem Baydasvi, Tiirkan Karakusvii, Yiiksel Goktag®

3 Dimensional (3D) virtual worlds are new technologies that have entered in education (Dalgarno & Lee,
2010; Dickey, 2005; Warburton, 2010). Virtual worlds are multiuser systems that allow users access
online, communicate and interact with other users, and conduct several activities (Dincer, 2008). Second
Life (SL) is a most popular virtual world platform that allow both designing a new learning environment
and use these environments for educational purposes (Burgess, et al. 2010; Edirisingha et al., 2009; Liao,
2006). As a user people can obtain a new identity and roles, create new places, represent themselves with
avatars (Waskusl & Douglas, 1997). SL might be seen as a gaming environment but there is no opportunity
to compete with other people, no scenario, not levelling or gaining points, or no chance to takeover other
people’s places (Tapley, 2008; Moon, 2007). The main purpose is actually social networking and behaving
with new identities. Having these features, SL have being used more widely day by day. SL provides
constructive learning, socialization, creativity, research, discovery for learning like other virtual world
platforms. Although there many arguments for virtual worlds on creating a constructive environment,the
important issue is that how much users perceive these environments as a learning environment. Virtual
environments might have different perceptions in users’ mind like all other educational environments
(Ozen, 2006). According to Armstrong (1992) perception is a state which is change in definite instants and
then change again. Perception “acts as a source of knowledge” (Lagerspetz, 2008, p. 197) and perception
behaves a role on beliefs (Vision, 2008). However belief and perception change over time as Pajares
(1992) states. Pajares (1992) states that belief influence perception, then perception influence behavior
and hat behavior strength the belief. Therefore perception is a triggering factor in learning (Kayapa &
Tong, 2011).

In literature there are very few examples in psychomotor learning in virtual worlds. Leong, Merc,
Jamuwan and Funai (2013) used Second Life platform to teach tennis, however in that case study there is
no clear evidence urging that virtual world platform provides psychomotor skills. In this the project that
researchers have conduced although researchers did not address psychomotor skills, they proposed to
develop an interest and awareness among elementary students. The pupose of this study is to understand
what is the learners’ perception about learning wintersports in virtual worlds. Perceptions of students are
important to improve the design of the platform and use new motivational strategies to attract students’
attention towards the platform. In parallel with this purpose, a perception scale was implemented among
elementary students and improvements were made in learning environment.

» o« »n o«

Perception scale was developed as 34-item scale and rating were namely “yes”, “no”, “partly”,”have no
idea”. After two pilot studies, scale was reduced to 20 items. Before actual data collection, 166 elementary
7th grade students entered a virtual island in Second Life and make some activities related wintersports.
This island was developed by the researchers and there were 7 wintersport areas in the island. Each
wintersport area included the sections “Information House” to provide the basic information via texts,
pictures, and videos; “Clothing” to introduce the clothes specific to each type of sport; “Exercise” to teach
the movements in each sport by step-by-step instruction and with the support of pictures and animations;
and “Practice” to apply all the movements. After students experienced the virtual world, perception scale
was administered. In the last implementation reliability score was calculated as .91. Data were analyzed
with statistical methods to compare perceptions within gender, computer game experience and 3D
environment experience.
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According to results, average perception scores was not high (M=2.35) out of 4. Students’ gender,
computer game and 3D environment experience has no significant effect on perception. Although students
motivated in the environment, they might have challenged with how to use the environment and how they
might conduct actitivies. This might be the reason underlying positive but not high scores for perception
scores. On the other hand, students thought that the platform is a gaming platform and they expected
game-like activities. Afterawhile, they realized that they can only explore the environment and make
simple activities like watching videos, animating avatars and making chat. Therefore their perception of
learning in this environment might be influenced this expectation.

Results also showed that there is no difference between perception scores regardaing gender, computer
game experience and 3D virtual environments. Since students explored Second Life platform for the first
time, students were attracted. Inexperienced students were very enthusiastic about the platform. In fact,
most of the students have computer game and 3D virtual environment experience, therefore this platform
is not supposed to create distinctive effect on perception towards virtual environments. Regarding the
results, research team made some changes in the environment like adding more entertainment parts,
different characters to attract students’ attention and reducing still pictures and videos of which students
did not pay enough attention.

Keywords: Virtual worlds, perception, Second Life, wintersports
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Arastirma/Research

The Effects of Writing Activities Prepared Considering the 8th
Grade Students’ Cognitive Levels into Consideration upon
their Writing SKkill Success!

Nermin Elgin Petekgioglu Gegin't

Ortaokul 8. Sinif 6grencilerinin biligsel gelisimlerini dikkate alarak yapilan yazma
aktivitelerinin 6grencilerin yazma becerisi basarilarina etkisi

Ogrencilerin yazma becerisine olan ilgilerini arttirmak ve basari oranlarimin yiikseltilmesi
amaclanan bu calismada bilissel yaklasim kullamilmistir. Amasya Suluova Bolat [Ikégretim
Okulu’'nda 12 hafta stiren égretim etkinliginde 24’er kisilik iki sinif deney ve kontrol grubu
olarak olusturulmustur. Kontrol grubu ile 6gretmen kilavuz kitabinda éngériilen geleneksel
yontemler kullanilirken, deney grubu ile bilissel yénteme gore aktiviteler diizenlenmis ve
uygulanmigtir. Calismanin en basinda her iki gruba da arastirmaci tarafindan hazirlanan
Ingilizce Yazma Becerileri Testi 6n-test olarak uygulanmis, fakat iki grup arasinda énemli bir
farka rastlanmamigstir. Ancak 12 hafta siiren 6gretme etkinliginin sonunda deney grubu son-
test sonuglarinin kontrol grubununkine gére daha basarili oldugu saptanmistir. Ayrica, ¢ogu
zaman 6gretmenler tarafindan zaman alici olarak goriilen ve dgrenciler tarafindan zor olarak
nitelendirilen bu becerinin bilissel yontemlerle égretilmesinden dolayr deney grubunda hem
beceriye hem de derse olan ilgi artmistir. Bundan dolayi, égretmenlerin 6grencilerine yazma
becerisini kazandirirken bilissel gelisimlerini dikkate almalart ve bilissel yéntem
kullanmalarinin hem égrencilerinin yazma gibi iiretimsel bir becerideki basariyi hem de derse
olan ilgi ve motivasyonu arttiracagi diisiintilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Bilissel Yaklasim, Bilissel Gelisim, Yazma Becerisi

Introduction

Language teaching has been a very hard process for many years. People have needed to learn language for
many different reasons like reading works of philosophy, religion, science or politics written in other
languages. With the changing needs of both teachers and learners new approaches came into being and as
aresult, different and new methods aroused naturally.

Developments in other fields affected language teaching. After some experiments conducted in the field of
psychology, Behaviorism was applied to language teaching. With the application of this approach,
imitation, practice, feedback and habit formation gained importance. On the other hand, at the beginning
of the 20t century, with the invention of some tools like tape recorder, radio, computer, and TV which are

i This article is derived from the researcher's thesis.
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essential in language teaching, the four skills were begun to be taught effectively. The innate ability of an
individual was emphasized by Noam Chomsky who put Generative Grammar Theory and the term
Language Acquisition Device forward. With the Krashen’s Input Hypothesis which claims that input
should be a bit beyond the already existing capacity of the learner, Cognitivism was supported. Relatively,
cognition has begun to be more and more important in language teaching. According to Ashcraft,
“Cognition is the collection of mental processes and activities used in perceiving, learning, remembering,
thinking and understanding, and the act of using those processes.” (1998:4) The intellectual capacity of a
learner is developed through involving in such mental activities.

Recently, English is started to be taught to young learners at 2nd grade to 4th grade two hours a week,
three hours a week in 5th and 6th grades, and four hours a week in the 7th and 8th grades. Though
beginning age for learning English is degraded, teachers believe that they still cannot find sufficient time
for developing main skills and the subskills as well. On the other hand, teacher may see the procedure of
writing as a burden as it needs the active involvement of both teachers and students. Nevertheless, the
skill -writing- requires the utmost attention of both teachers and learners. With the help of the writing
activities teachers and learners can find the opportunity to reinforce the items they have learned or
internalized. On one hand, writing can be a difficult skill both in terms of the teacher and the learner as it
is a productive skill and requires the creative thinking and production skill of the learner, on the other
hand, this skill takes the learner and the teacher to a further step in producing if the process appeals to the
learners’ cognitive developments and factors. Additionally, apart from the other skills, teacher may find
teaching writing skill tiring and time-consuming. Thus, they do not spend their time on guiding the
students through writing skill but rather teaching grammar. As a result, writing skill becomes an ignored
skill when compared to the other skills. However, it is needed to make learners think productively
through developing appropriate strategies to improve their cognition. At this point, the teacher is the
activator and conductor of this process. In relation to this, Allami and Nodoushan states that “... the role
that the teacher plays in the classroom is of vital importance. S/he is not a mere mediator between the
learner and the phenomenon of writing, but rather an authoritative source of information that
appropriates and guides the ‘productive thinking’ in their students. (Allami & Nodoushan 2006: part:3,
paragraph:4) As this point is not considered by teachers most of the time, this skill is chosen to study.

In this study, it was aimed to teach writing skill via cognitive and traditional methods considering the
learners’ cognitive levels. While teaching via traditional method or in other words Grammar Translation
Method native language was made use of and the subjects were presented deductively and while teaching
with Cognitive Code Learning target language was used and the topics were presented deductively
beforehand. The writing activities presented in Spot On 8 Coursebook which was sent to schools by the
Ministry of National Education was made use of. The two classes were chosen as control and experimental
groups. This study was carried out during 12 week period with presenting different writing activities.

Cognitive Code Learning which was made use of in experimental group’s lessons is an approach rather
than a method that puts the rules and applications of cognitivism forward. It was a reaction to
behaviouristic techniques and methods which rely on imitation and repetition in language teaching rather
than mental structures and specialities of human being. According to Hadley (2003) learning is the result
of mental activities, subskills must also be practised. Moreover as language proficiency develops internal
representations of language are reformed.

Learning is heavily based on cognitive structures of the human, not on the behavioral aspects. By making
the students exposed to the language teaching material and the rules, they form their understanding of
language and it, then becomes automatic. According to Stern (2003) this method put an emphasis on
innate organizing principles in human perception, and cognition. Cognitive Code Learning was chosen as
the method to fulfill the aims of Cognitive Approach. This method emphasize the importance of deductive
learning techniques to have a better basis for the practice of the target subject or item. Cognitive Code
Learning has some ideas about its function and its application of the approach concerning language
teaching. This approach gives importance to the linguistic competence of the learners, thus it makes use of
deductive teaching style. In this approach, visual materials, auditory materials, body language, facial
expressions, gestures are made use of by teachers. Additionally, the materials used during the teaching
process should be meaningful. What is meant by meaningful is that the material useed in teaching process
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should cater for the aims of the subjcet and the level and needs of the students. Language teaching is rule-
governed and errors are corrected immediately. It is a learner-centered approach and the emphasis is on
the target language.

In contrast to these, because of the exam (now called TEOG, then SBS) that the students take at the end of
each year, teachers focus on sentence structures and combinations rather than making students create a
text. Due to this act, the result is not so satisfactory, moreover if the cognitive factors of the learners are
not activated and appropriate activities are not prepared, the result turns out to be a failure.

To get over this obstacle, in this study, completion and role play activities were used. Moreover, writing
dialogues and conversations make the learners think the rules and use them communicatively. To get to a
better point in teaching writing via Cognitive Code Learning, such activities like scrambled sentences and
words, question and answer drills, competition and recognition drills, completing a story, writing
paragraphs about a picture or a real object were highly used. In this study, substitution, transformational
and conversational drills were also used. These were not mechanical, but meaningful drills which enabled
the learners activate their cognition for writing. Additionally, semantic mapping, brainstorming and
clustering were different techniques used in this approach. With the help of these techniques, the learners
could see the classification of the items and code them easily into their minds. The following research
questions were asked to investigate how Cognitive Approach is effective on teaching writing skill.

Research Questions

1L Will teaching be more efficient, if writing activities which are appropriate to their cognitive
development are prepared?

2. Will the selection of appropriate writing activities make teachers more active?

3. Will teaching be more efficient and permanent if the writing activities are prepared appropriate
to their cognitive factors?

Literature Review

Teaching writing can be considered as a fearful process both in terms of teachers and students. As a result
of limited sessions and the multiple choice tests (TEOG) conducted by the Ministry of National Education,
many teachers see the teaching and practice process of this productive skill as a burden.

However with the application of Cognitive Approach to teaching writing, teachers may find the effective
ways to make the process permanent. This approach is also known as Cognitive Code Learning. It puts an
emphasis on deductive teaching style of teaching through meaningful practice and creativity. By the time
the Cognitive Approach came into being, Audiolingual Method started to lose its effect upon language
teaching, because it was limited in making the students express themselves freely. As River (1981)
mentioned just by practising drills, students had certain problems in expressing their own meanings.
However, it is needed to make learners think productively and creatively. At this point, the teacher plays
an important role because s/he acts as an activator and conductor of the process. Verloop et al (2001) and
Suawed (2011) emphasize the importance of the teachers knowledge as it directly effects the teaching
practice. Dufee and Aikenhood (1992) state the teachers beliefs and knowledge about teaching provide a
framework for teachers to make decisions of their own beliefs and knowledge. If teachers can manage
this, they can better be able to make their own students braver, more creative and more productive in
terms of the skill writing. If a student does not feel any prejudice and fear towards the skill, teachers can
make them write and generate ideas better and more effective.

The Aim and The Scope of The Study

The aim of this study is to teach writing via Cognitive Code Learning Method considering learners’
cognitive development. The students are divided into two groups as the Control and the Experimental
Group. For Control Group, Grammar Translation Method is used, and the topics are not presented
inductively, and the native language is used. On the other hand, Experimental Group’s topic is presented
deductively, and Cognitive Code Learning is used. The scope of the study is teaching of writing via writing
activities presented in Spot On 8 Coursebook, which Ministry of National Education has distributed. This
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study is based on teaching writing skill concerning learners cognitive developments and decide whether
the activities presented in the coursebook are suitable to the learners cognition, needs and abilities.

Method

As it will be stated in a more detailed way in Data Collection Tools part, quantitative research methods are
used. Data collection is experimental and SPSS is used in statistical analysis of the study. This research is
carried out to determine the difference between the Traditional and the Cognitive Approaches. The
attendants of the study are divided into two groups as the Control and the Experimental Group. In the
Experimental Group Cognitive Code Learning is used. While using this method in the teaching process, the
information about the target subject is taught deductively to the students beforehand and they are
activated by using visuals like pictures and flashcards, auditory materials, body language, facial
expressions to make the results permanent. However, unlike the Experimental Group, in the Control
Group, Traditional Method, GTM, is used. In Grammar Translation Method, the native language is highly
made use of , the students are allowed to use bilingual dictionaries and translation is used, thus, this
method does not allow students to use their creativity and cognition properly. Moreover translation was
also used and this made the students learn language items in a traditional way. In other words, vocabulary
is aimed to be taught through direct translation and there is no attention for the pronunciation of the
words.

Participants

In this research, 48 students (24 students for experimental group and 24 students for
control group) were determined among the 8th grade students of Amasya Suluova Bolat
Primary Education School. There are 13 male and 11 female students in the experimental
group and 15 male and 9 female students in the control group. The students included in
this study are of middle socioeconomic level and fourteen-year-old.

In the 2009- 2010 academic year first semester, both experimental and control group students were
required to have the English Writing Comprehension Test developed by the researcher. 8/A was
determined as the Control Group and 8/B as the Experimental Group.

In order to determine whether the Experimental Group students’ writing skill proficiency level is similar
to the Control Group students’ writing skill proficiency level, Mann Whitney U Test is conducted on the
pre-test scores of the English Writing Comprehension Test of the both experimental and the control group
students and the results are shown in Table 1.

Table 1: Mann Whitney U Test Results of the Pre-Test Scores of the English Writing Comprehension Test
of the Experimental and the Control Group Students

St. Deviation

Groups N Mean Rank Sum of Ranks Mean (X ) (Ss)
Experimental 24 19,65 471,50 41,44 13,12466
Control 24 23,42 562 43,92 14,72504

The statistical results given in Table 1 show that the difference between the pre-test scores of the English
Writing Comprehension Test of the experimental and the control group is insignificant. The other test
statistics are Z: -2,279 / Asymp. Sig. (2-tailed): ,533. According to this result, it can be concluded that the
students in both the experimental and the control group are equal to each other in terms of Writing Skill
Proficiency Level.

Data Collection Tools

Throughout the study, the Writing Comprehension Test, which was prepared by the researcher, was used.
The reliability and the validity of the test are detected via English Language Teachers teaching English to
the same level students and lecturers teaching at Educational Sciences department of the university. In the
Writing Comprehension Test there are two parts. The first and the second parts are 50 points each. Each
item in the test are prepared according to the literature and the teaching programme that is presented by
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the Ministry of National Education. In the first part of the English Writing Comprehension Test, the
students are required to answer fifty multiple choice questions. In the second part of the test, there are
seven parts. In part A, the students are required to write the words they hear correctly. This part tests the
listening and writing ability of the students. In part B, the students are asked about the punctuation. As
punctuation is a vital element of writing, they need to put them into their correct place. In part C,D and E,
the students are required to put the words into the correct order to make up a meaningful whole,
construct new sentences via drills and setting sentences and construct new sentences with the
information given. These parts test the grammar and syntactic knowledge of the students. In part F,
reading and writing skills are tested together through multiple choice questions about the given text. In
part G, another important element of writing, capitalization, is tested. The students are required to find
the words which should be capitalized. In part H, the students are required to fulfill a guided writing
activity. While preparing this English Writing Comprehension Test, the teaching curriculum presented by
the Ministry of National Education 8th graders and primary school curriculum were taken into
consideration.

Data Analysis

In the 2009- 2010 academic year first semester, the students were required to have the English Writing
Comprehension Test developed by the researcher. 8/A was determined as the control group and 8/B as
the experimental group. In order to determine whether the experimental group students’ writing skill
proficiency level is similar to the control group students’ writing skill proficiency level, Mann Whitney U
Test was conducted on the pre-test and the post-test scores of the English Writing Comprehension Test of
the both experimental and the control group students. The pre-test scores of both groups are presented in
the previous part via Table 1.

The teaching procedure was completed both for control and experimental group in 12 week time. The
control group practised writing skill via Traditional Method, however experimental group practised the
same skill via Cognitive Approach.

At the end of this 12 week period, both the Control and the Experimental Group took the Writing Skill
Proficiency Test again. The post-test scores of both groups are stated below:

Table 2: Mann Whitney U Test Results of the Post-Test Scores of the English Writing Comprehension Test
of the Experimental and the Control Group Students

St. Deviation

GROUPS N Mean Rank Sum of Ranks Mean (X) (Ss)
EXPERIMENTAL 24 29,10 698,50 55 13,70497
CONTROL 24 19,90 477,50 45,25 15,62676

The pre-test and the post-test of the English Writing Comprehension Test of both the experimental and
the control group students data are transferred to the computer to be evaluated through Mann Whitney U
Test, Wilcoxon Signed Ranks Test in order to carry out this study and to test the hypotheses. In order to
evaluate the results 0.5 is taken as the highest, and 0.1 is taken as the lowest value.

Findings

At the beginning of this study, four hypotheses were stated. The studies were done to prove these
hypotheses.

1. The post-test scores of the English Writing Comprehension Test of the experimental group who were
taught English Writing Skill based upon “Cognitive Teaching Method” will be higher than the post-test
scores of the control group who were taught English Writing Skill Based upon “Traditional Teaching
Method”. Mann Whitney U Test was conducted to test the difference between the control and the
experimental group results. The post-test and the pre-test of both control and experimental group results
are stated above. As a result, the results of the experimental group are higher than the control group’s
results. The difference is significant on the level of p<.05 and the results of the post-tests are (Mann
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Whitney U test= 177,500 / Wilcoxon W = 477,500 / Z=-2.279 / Asymp. Sig (2-tailed)=,023 / Sig.=,566)
These results confirm the hypothesis of this study.

2. The post-test scores of the Writing Comprehension Test of the experimental group students practiced
the English Writing Skill based on “Cognitive TeachingMethod” will be higher than the pre-test scores.

The difference between the pre-test and the post-test scores of the experimental group is
significant on the level of p<.05. The other scores are Mann whitney U Test= 171,500 /
Wilcoxon W= 471,500. These results verify the the second hypothesis of the study.

3. The post-test scores of the English writing Comprehension test of the control group students who
practiced the English Writing Skill based on “Traditional Teaching Method” will be higher than the pre-
test scores.

The difference between the pre-test and the post-test scores of the control group is significant and on the
level of p<.05. The other scores are Mann Whitney U=262,000 / Wilcoxon W=562,000. These results
confirm the third hypothesis of the study.

4. Teaching became more effective and permanent when the writing activities are prepared considering
the learners cognitive developments. Thus, this can be referred from the pre-test and the post-test scores
of the participants of both groups.

Conclusion and Suggestions

In this study, the effects and the results of both Cognitive Code Learning and Grammar Translation Method
on teaching writing skills are examined in the 8t grades of a state primary school. In the experimental
group Cognitive Code Learning was used, whereas in the control group Grammar Translation Method was
used. As a result, the Cognitive Code Learning used in the experimental group’s courses increased the level
of success more than the Grammar Translation Method used in the control group’s courses.

In the experimental group, the lessons were arranged according to the features of Cognitive Teaching
Method. During this process, realia, pictures, flashcards, slights, groupwork and cognitive teaching
techniques were highly used. By using these techniques and materials, the cognition of the students’ was
activated. In the experimental group the lesson was divided into three sections as pre-writing, while-
writing and post-writing. With the help of these phases, students could find opportunity to be prepared
for the writing activity, activate their previous knowledge about the topic, generate ideas, evaluate the
piece of writing and internalize what had been written.

On the other hand, the control group was taught writing skill via Traditional Method. The students were
not taught with cognitive techniques and materials that could activate their cognition. In this group, it
became really difficult to make the students concentrate on writing activity as techniques and materials
which were appropriate to the students’ level of cognition, interest, and abilities were not used. Thus, it
was seen that the activities and the techniques used in the experimental group increased the students’
level of success when compared to the control group’s students.

Additionally, by guessing, discovering and lessons become more enjoyable for the students. Also,
techniques like semantic mapping, brainstorming and clustering teachers can make the lessons more
attractive and comprehensible. By considering the students’ level of cognition, abilities and interests
students become more successful. Making use of different materials which cater for visual, kinesthetic and
auditory learners the learning and teaching becomes more comprehensible and permanent. Moreover, by
not skipping but practising writing skills periodically and regularly, the students improve this skill and it
becomes no longer a feared one. Some activities that takes in the coursebook may not cater for the needs,
abilities and cognitive levels of the students, but the teacher may adapt these ones in relation to the
required items. When other researches done in this field are considered, it is seen that researchers like
Kahraman (2003), Olson and Land (2007), Yigitoglu (2011) have focused on the teachers’ cognition rather
than students’ cognitive developments. In relation to what they have mentioned, it should be stated that
seminars needed to be arranged on Cognitive Teaching Method and both primary-secondary and high
school teachers should attend these seminars and practise the techniques and activities to use them in
their own classes. It is important to make writing skill an enjoyable skill but not a skipped one due to the
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lack of time. On the other hand, as writing is a productive skill, we, teachers may see it as time consuming
and exhausting. However, English comprehension is tested via multiple choice tests at the end of the year
and during the preparation process, naturally teachers focus on the language items, vocabulary rather
than productive skills. Nonetheless, language teaching is based upon four skills and the other sub skills,
none of which should be ignored. On the other hand, teachers complain about the limited time and what to
do in the classroom concerning writing skill. This study gives information about manipulating a writing
lesson in all kinds of schools by overcoming prejudice, lack of time and other difficulties. With the help of
Cognitive Teaching Method, students improve their cognitive abilities like thinking, creativity,
memorization, problem solving and generating ideas as well as their writing skill. As students overcome
the difficulty of writing in their minds, they try to generate their own pieces of writing. As a result, some
students are so motivated that they have begun to write their own diaries in English. As seen, practising
writing skill regularly and periodically in courses has an impulsive effect upon students that is why they
want to practice it on their own.

The coursebooks that are going to be used by teachers and students during a year is chosen by the
Ministry of National Education. However, teachers could choose their coursebooks previously. The chosen
coursebooks may not cater for the needs, abilities and cognitive level of the students in each society or
region. This criteria is needed to be considered by the authorities while choosing a coursebook. Moreover,
the writing activities should be enjoyable and attractive for the students. If there are more up-to-date
pictures, schemes, activities and exercises, it is easier to make the students concentrate on the writing
courses and get better results.

References
Ashcraft, Mark H. (1998). Fundamentals of Cognition. The USA: Addison-Wesley Educational Publishers.

Allami, Hamid., Nodoushan Muhammed Ali Salmani. (2006). Cognitive Orientation in Teaching Writing
Karen’s Linguistic Issues. http: / /www3.telus.net/linguisticissues/cognitive

Duffee,L. And Aikenhead, G. (1992) Curriculum Change, Student Evaluation, and teacher Practical
Knowledge. Science Teacher Education.

Hadley, Alice Omaggio. (2003). Teaching Language in Context. Massachusets: Heinle & Heinle Publishers.

Kahraman, Ayhan. (2013). Affective and Cognitive Affects of Coded Teacher Feedback on FL Writing
Students. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi [H.U Journal of Education].28(1), 189-
201.

Olson,B.C. and Land R. (2007). A Cognitive Strategies Approach to Reading and Writing Instruction for
English Language Learners in Secondary School. Research in the Teaching of English. 41(3). 269-303.

Stern, Daniel. (2003). On the other Side of the Moon: The Import of Implicit Knowledge for Gestalt
Therapy. New york: Springer-Verlag Wien.

Suwaed, Hameda H. KH. M. (2006) Teachers’ cognition and classroom teaching practice: an investigation
of teaching English writing at the university level in Libya. PhD Thesis.
http://theses.gla.ac.uk/2963/

Verloop N. Driel, ]. and Meijer, P. (2001) Tecaher Knowledge and Knowledge Base of Teaching.
International Journal of Educational Research.

Yigitoglu, Nur. (2011) Exploring Second Language Writing Teacher Cognition. Applied Linguistica and
English as a Second Language Dissertations, Paper 17. Georgia State University.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014, 33(2), 676-683


http://www3.telus.net/linguisticissues/cognitive
http://theses.gla.ac.uk/2963/

Writing Activities and Writing Skill Success | 683

The Effects of Writing Activities Prepared Considering the 8th Grade Students’
Cognitive Levels into Consideration upon their Writing Skill Success

In this study, in order to raise the level of interest and success of the students towards writing skill,
Cognitive Approach was used. This study took place in Amasya Suluova Bolat Primary Education School
and 24 students attended the study as the control group and the other 24 students attended as the
Experimental Group. While the Traditional Method, which was also suggested by the Teacher’s Book
presented by the Ministry of National Education was used for the Control Group, Experimental Group’s
lessons included activities considering Cognitive Approach. English Writing Skill Test which was prepared
by the researcher was practised on both groups and no significant difference was detected. However, at
the end of the 12 week period, Experimental Group’s post-test results were higher than the Control
Group’s. Though this skill is considered as time-consuming from most teachers’ point of view and difficult
from the students’, it is seen that if it is taught via Cognitive Approach, the interest towards the skill and
the lesson increases. It is thought that if the teachers take the students’ cognition level into consideration
and use Cognitive Approach in their lessons, both the success level in such a productive skill and interest
as well as motivation will increase towards English lesson.

Key Words: Cognitive Approach, Cognitive Development, Writing Skill
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