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Editorler'den

Degerli Okuyucular,

Dergimizin 2019 yili, Cilt 9, Sayi 2’nin degerlendirme sireci tamamlanmis, 5 degerli calisma
ile dikkatinize sunulmustur. Yayinlanan ¢alismalarin hakem degerlendirmeleri, yazar diizeltmeleri,
dil, metodoloji ve bicim kontrollerinde gorev alan tiim akademisyenlere tesekkiirlerimizi sunariz.

Bir sonraki sayida goriismek dilegiyle...

Editorler
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Matematik Ogrenme Giigliigiine Sahip ilkokul Ogrencisinin Sinif Ortaminda
Incelenmesi

The Examination of an Elementary School Student Having Dyscalculia in
Classroom Environment

Esin ACAR , Dog. Dr., Adnan Menderes Universitesi, Aydin / TURKEY, esinnacar@gmail.com

Aylin HiGDE , Adnan Menderes Universitesi, Aydin / TURKEY, aylinhigde@gmail.com

Acar, E. & Higde, A. (2018). Matematik 6grenme gucligline sahip ilkokul 6grencisinin sinif ortaminda

incelenmesi, Bati Anadolu Egitim Bilimleri Dergisi, 9(2), 102-119.

Gelis tarihi: 08.02.2018 Kabul tarihi: 16.10.2018 Yayimlanma tarihi: 15.12.2018

Oz. Bu calismada, matematik 6grenme giigliigiine sahip bir dgrencinin bulundugu sinifta hissettikleri, derse
yonelik disinceleri, basarisiz olma sebepleri olarak neleri gordigiiniin yani sira sorulari ¢ézerken nasil akil
yurattigunin anlasilmasi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda orta sosyoekonomik diizeyde bulunan bir
ilkokulda matematik 6grenme glicligline sahip bir 6grenci gozlemlenmis ve klinik gérismeler yapilmistir.
Kendisiyle klinik gbriisme yapilan 6grencinin zeka dizeyi, sinif ortalamasindan farklilik géstermemektedir. Bu
gorismelerde 6grencinin matematik islemleri yaparken nasil bir sira izledigine bakilmis, 6grencinin bulundugu
sinifta matematik dersi islenirken sinif yoénetiminin nasil saglandigi, sinif ikliminin nasil olusturuldugu
sorgulanmis, bu 6grencinin sinif iklimini nasil etkiledigi video ile kayit altina alinarak gézlemlenmistir. Elde edilen
veriler tematik analiz yontemi ile analiz edilmis ve 6grencinin sorulari ¢ézerken dogru akil ylritme adimlarini
gerceklestiremedigi, buna ragmen arkadaslariyla birlikte daha iyi 6grendigi anlasilmistir. Ogrenme giigligiine
sahip cocugun sinif iklimini ve sinif yonetimini olumsuz bir sekilde etkilemedigi, sinif iklimini olusturmada ve
6grenmenin saglanabilmesi icin sinifta yonetimi saglamada asil belirleyicinin 6gretmen oldugu sonucuna
varilmistir.

Anahtar Kelimeler: “Matematik Ogrenme Gugligi”, “Sinif iklimi”, “Sinif Yénetimi”, “ilkokul Matematik Dersi”

Abstract. In this study, it is aimed to understand how a student having mathematical learning disability reason
while solving the questions, as well as what he feels in his class, what he thinks about the reasons of his failure.
For this purpose, a student having dyscalculia in an elementary school at middle socioeconomic level was
observed and clinical interviews were conducted. In these interviews, it had been seen how the student followed
the sequence of mathematical operations, it was inquired how the student’s class be managed during math
course, how to be created the classroom climate. it was observed by video recording that how to this student
be affected the climate. The obtained data were analyzed by thematic analysis method, and it was found that
the student could not perform correct reasoning steps while solving the questions; however the student had
learned better with his friends. It was concluded that the child with mathematical learning disability did not
adversely affect the classroom climate and classroom management and the teacher is the primary determinant
of providing classroom climate and learning.

Keywords: “Dyscalculia”, “Classroom Climate”, “Classroom Management”, “Elementary School Math Lesson”
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SUMMARY

Introduction. Individuals with mathematics learning disabilities are forced in arithmetic, they are slow
in doing four operations, they count fingers and they do the mathematical operations wrongly (Sezer
and Akin, 2011). Children having the mathematical learning difficulties, especially in the arithmetic
field, slog on counting. In particular, they have difficulty showing their counted numbers in a visual-
spatial or audial-verbal way (Hitch and McAuley, 1991). The general idea emphasizing in the literature
about children having the mathematical learning difficulties is upon establishment of the relationship
between semantic knowledge and cognitive structure. This relationship involves the brain processes
such as the connection between memory, attention and detection and the process of testing required
for the understanding of an event or problem and finding its result (Geary, 1993, 2000, 2005; Hitch
and McAuley, 1991; Kaufmann, Lochy and Drexler, 2004).

Unlike other studies in our country, in this study it is intended to show the behaviors of the
student having the mathematical learning difficulties in the mathematics course, her success in this
course, the classroom climate and the teacher’s classroom management created depending on these
students. The research problem of the study is “how does the behavior of the student having the
mathematical learning difficulties in mathematics course affect the classroom climate to the potentials
of solving math problems?”

Method. The status of a student having the mathematical learning difficulty is studied within the
framework of single participatory research. The study is a holistic single case study. Three clinical
interviews in total were conducted as two of them are structured and one is semi-structured with the
students selected for data collection. In addition, a semi-structured interview was conducted with the
classroom teacher. It is aimed with this interview that learning the classroom teacher’s thoughts about
the performance of the child in the mathematics course and identifying the teacher’s practices done
by considering the child's situation. While in the first clinical interview with the student, he only made
the mathematical operations from the math course book, in the second interview, also mathematical
problems were solved as well as mathematical operations were done. In the last meeting, the student
was asked about the general opinions about math course, his thoughts about teaching in the course
and his interaction with his friends.

In addition to the interviews, the math course in the classroom was observed for three weeks
about to one day in a week and the observations were recorded. Also, the student’s notebook was
viewed and some of its parts were photographed with his consent. Afterwards, the themes were
determined by the encoded data and the findings were reached.

Results. In the study, it was observed that the student remained unchanged at the stage of
“understanding the problem”, which is Polya’s first stage of problem-solving and could not do. The
student's difficulty having in learning mathematics caused him to strain to understand mathematical
concepts, to decide the operations to do according to the problem situation and to do the right
operations. The student was bored when he had to do the problem-solving tasks or to do the
mathematical operations on her own. He also complained about that he had not been able to learn by
doing the assignment given him alone. Performing the tasks of the student by oneself in the classroom
did not pose any problem with regard to classroom management.

The teacher failed to use different methods and techniques in her teaching. She also gave
almost no feedback to Ali, who has the mathematical learning difficulties; she ignored his presence in
the classroom. Processing mathematical operations carelessly, which is one of the characteristics of
people having difficulty in learning mathematics was also seen in the student in this study.
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Discussion. The student’s expression about wanting to help from the collective teaching in the
classroom, but not being able to do this because of his homework had to do individually is an important
indicator of that he feels isolated himself from the classroom. Children having the mathematical
learning difficulties need peer solidarity as children with specific learning difficulties (dyslexia). These
children, such as, cannot learn the multiplication table in front of themselves when they see that their
friends can learn it easily at twice, but they cannot learn in the same time (Williams, 2013). Peer
solidarity should be supported in the academic environment to meet the need and experiences with
peers should be allowed. In the cases, which peer learning cannot be achieved, the teacher has to work
with the student with the mathematical learning difficulty one-to-one and to do pre-work before the
study.

In this student’s case, using playing in the math course for the purpose of transferring the
knowledge, solving the student problem, evaluating and sharing the information and including the
student among the playing would be useful for the student in the sense of developing a positive
attitude to the course. As stated by Wadlington and Wadlington (2008), math games nourish the
attitudes towards mathematics; they succeeded in social interaction and in the subject area taught.

The reason of why Ali having not any problem with reading and writing cannot solve the
mathematical problems asked to him, is not his not understanding the problem verbally, but it is the
reason that his not being able to figure out the relationships between the mathematical operations
and to decide about which operations to do.

Conclusion. In this study, the case of the student having the mathematical learning difficulties was
examined, the student’s learning, learning efforts and his relationships with his friends and the teacher
was observed and tried to be understood his practices in math course from his point of view. As a
result of the evaluations, it was seen that students with dyscalculia were included in ordinary
classrooms as inclusive students with no special attention or they were labelled as lazy or unsuccessful
without being noticed in these classrooms. It is concluded that the learning environment depicted in
the study is quite common and that the interventions for improvement are not enough.
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Giris

Ogrenme giiclig, dili yazili ya da sozIi anlamak ve kullanabilmek icin gerekli olan bilgi alma
sireclerinin birinde veya birkaginda ortaya ¢ikan ve dinleme, konusma, okuma, yazma, heceleme,
dikkat yogunlastirma ya da matematiksel islemleri yapma glicligli (MEB, 2006) olarak tanimlanmistir.
Bu acidan bakildiginda 6grenme glicligl bir ya da birden fazla akademik alanda karsilasilan 6grenme
zorlugu olarak tanimlanabilir (Gargiulo, 2003). Ozel 6grenme giicliigii olan bireylerde, okuma giigligii
(Disleksi), yazma glicliigi (Disgrafi), gelisimsel koordinasyon glicligt (Dispraksi) ve matematik 6grenme
glcluginden (Diskalkuli) bir tanesi ya da birden fazlasi gorilmektedir (Melekoglu, 2010). Bu calismada
dikkate alinan 6grenme glicligli matematik 6grenme glgliguddr.

Matematik 6grenme glcligl ceken bireyler; aritmetikte zorlanirlar, dort islemi yaparken
yavastirlar, parmak sayarlar ve islemleri yanlis yaparlar (Sezer ve Akin, 2011). Problemi ¢6zliime
gotlirecek isleme karar veremezler. Yaslarina uygun seviyedeki matematik problemlerini yaparken
otomatik olarak tepki vermekte zorlanirlar, sayl kavramini anlamakta gliclik cekerler, bazi aritmetik
sembolleri 6grenmekte zorlanirlar ve birbirine karistirirlar (MEB, 2013). Ozgiil 6grenme giigligii olan
bireylerde gorilen sozel dil sorunlari matematik 6grenme glcligl ceken bireylerde gorilmeyebilir.
Aritmetik islemler agisindan zorluk yasayan ¢ocuklarla aritmetik becerileri okuma becerisine gére daha
iyi olan cocuklarin karsilastirildigi calismada (Rourke, 1993) 6zel 6grenme giicligl olan g¢ocuklarin
kelimelerle ilgili gérevleri yerine getirirken daha fazla zorluk yasamalarinin olagan oldugu, sadece
matematik alaninda 6grenme giicligii ceken cocuklarin uzamsal ve psikomotor becerilerle ilgili
durumlarda zorluk yasama olasiliklari ortaya konmustur. Ancak bu ayrim Shalev, Auerbach ve Gross-
Tsur (1995) tarafindan ciratilmis hem matematik islemlerinde hem de okuma-yazmada sorun
yasayan (yani diskalkuli ve disleksi) cocuklar ile sadece matematik 6grenme glicligi ceken cocuklarin
arasinda nitelik agisindan bir fark olmadigi belirtilmistir. Sayl kavrami ve sembolik matematik becerileri
arasinda onemli bir iliski oldugu ve sayl kavraminda olusan bir eksikligin matematik 6grenme
glcltginin altinda yatan énemli bir sebep olabilecegi ileri stirilmektedir (Wilson ve Dehaene, 2007).
Say! algilarinda net olmayan c¢ocuklar sayilari net bir sekilde ayirma konusunda basarili olamazlar, bu
durum da sembolik matematigi 6grenmede zorluga dénisebilir (Wong, Ho ve Tang, 2017).

Ozellikle aritmetik alaninda 6grenme giicligli yasayan cocuklarin, sayma ve ayni zamanda
saydiklarini birbirinden bagimsiz bir sekilde gorsel-uzamsal ya da isitsel-s6zel olarak gdstermeleri
gereken zamanlarda eksiklik yasadiklari belirtiimektedir (Hitch ve McAuley, 1991). Bilissel teori bu
eksikliklerin temel kaynagina egilerek 6grenme-hafiza iliskisi icinde bircok problemin ve hipotezin
olusmasina sebep olmustur. Her ne kadar hatirlama konusundaki problemler tamamen ¢6ziImis
goriinse de calismalar hatirlama eksikliginin iki sekli olabilecegini ileri sirmustiir (Barrouillet, Fayol ve
Lathuliere, 1997; Geary, Hamson ve Hoard, 2000). Matematik alaninda yasanan 6grenme gigliklerini
bilissel teori ile agikladigl calismasinda Geary (2005), hatirlama islemindeki eksikliklerin bir tiirling,
dogrudan anlamlari ¢ikarma Gzerine kurulu olarak calisan uzun sireli hafiza agindan bilgileri geri
cagirabilme yeteneginde kendini gosteren eksiklik olarak tanimlamistir. ikinci tiirii ise, aralarinda
belirgin iliskilerin olmadigi durumlarin hatirlanmasinda engelleyici olan bazi zorluklardan dolayi bilgileri
hafizadan geri getirme isleminde karisiklik ya da eksiklik olmasi sonucu ortaya cikar (Barrouillet, Fayol,
ve Lathuliére, 1997; Geary vd., 2000). Bilissel teori ile cocuklarin sayilari ya da sayisal iliskileri kavramsal
olarak nasil anladiklari degerlendirilebilir, zihinsel giicii gosteren oriintiiler tanimlanabilir ve disiik
matematik basarisi gosteren, potansiyel 6grenme glicligl olan ¢ocuklarin zayif yonlerini 6lgebilmek
icin standart olclimler gelistirilebilir (Geary, 2005). Bu c¢alismada bu teori ile matematik 6grenme
glicligu ceken bir cocugun matematik becerileri, bilgi-islem diizeyi anlasiilmaya calisiimistir.

Matematik 6grenme glicligli ceken cocuklarla ilgili literatiirde genel olarak vurgulanan fikir,
anlamsal bilgi ile bilissel yapi arasindaki iliskinin kurulabilmesidir. Bu iliski hafiza, dikkat ve algilama
arasindaki baglanti, bir olayin ya da problemin anlasiimasi ve sonucunun bulunmasi icin gerekli
denemelerin yapilmasi gibi beyin islemlerini kapsar (Geary, 1993, 2000, 2005; Hitch ve McAuley, 1991;
Kaufmann, Lochy ve Drexler, 2004). Bilissel gorinim bireylerdeki farkliliklarla degil, cocuklarin genel
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olarak planlama, dikkat ve islem gibi bazi standart stratejileri kullanip kullanmadiklarinin gérilmesiyle
degerlendirilir. Bu ylizden cocuklarin bu stratejileri kullanip kullanmadiklarini kesfetmek siniflarinda
matematik 6grenme glcligl ceken cocuklarin olup olmadigini anlama konusunda 6gretmenlere
yardimci olur (Acar, 2012). Bu noktada, matematik 6grenmede zorluk yasayan cocuklarin ortak
ozellikleri 6grenmelerinde yasadiklari zorluklarin sebebi degil, sadece bu c¢ocuklarin maruz kaldigi
yetersiz ve gelisimlerine uygun olmayan 6gretimin semptomlaridir (Baroody, 1996). Ogrenme giicliigii
olan bireyler olarak etiketlendirilen 6grencilerin performanslarini gérmeye yonelik yapilan durum
calismalari (Baroody, 1987, 1996; Baroody ve Ginsburg, 1991; Ginsburg, 1977; Jordan, Hanich ve
Kaplan, 2003) aslinda bircok cocugun bilissel olarak degil 6gretimsel acidan sorun yasadigini belirterek
Ogretimin 6nemine isaret etmektedir.

Ulkemizde bu alanda var olan literatiirii taradigimizda ilkokul diizeyinde matematik 6grenme
glcltgi ile ilgili yapilan galismalarin kesirler konusu Uzerine odaklandigi gortlmistir (Soylu ve Soylu,
2005). Soylu ve Soylu’ nun (2005) ¢alismalarinda incelenen kesirler konusunun 6grenilmesiyle ilgili
yasanan glglik, kesirlerde siralama, toplama, ¢ikarma, ¢arpmaya iliskin kavramlarin, tanimlari ve
formillerini 6grenme ve ilgili problemleri ¢dzmede karsilasilan gliclikleri tespit etme seklinde kendini
gostermektedir. Tespit edildigi sekliyle 6grencilerin tanim, formil, kavram ve islemsel bilginin
0grenilmesi ve ezberlenmesi kisminda degil, ezberlenen tanimlarin ve kavramlarin uygulanmasinda
zorluk yasadiklari 6ne siirlilmUstir. Pesen’in (2008) calismasinda ise kesirlerin sayl dogrusu lzerinde
gosterilmesine yonelik karsilagilan glicliikler ve kavram yanilgilari teshis testi yontemi ile belirlenmistir.
Tespit edilen kavram yanilgilari ve 6grenme glicliklerinin bilissel gelisim ya da kisinin 6grenmesiyle
hicbir baglantisi kurulmamistir.

Bu calismalar disinda llkemizde matematik 6grenme glicligiine yonelik literatliir 6gretmen
gorisleriyle (Sezer ve Akin, 2011; Karadeniz, 2013; Altun ve Uzuner, 2016; Altindag-Kumas ve Ergill,
2017) sinirli kalmistir. Sezer ve Akin (2011), 5 tanesi sinif, 5’ i de ilkogretim matematik olmak Uzere
toplam 10 6gretmen ile yari yapilandiriimis gorlismeler yaparak 6gretmenlerin matematik 6grenme
glclugi ile (makalede ortak bir yapi olmasi agisindan) ilgili gorislerini almiglardir. Diskalkuli kavramini
bilmeyen 6gretmenler 6grenme bozuklugu kavramini kullanmayi tercih etmisler ve bu kavrama sahip
olduklarini distindiikleri 6grencilere de yardimci olamadiklarini dile getirmislerdir. Karadeniz (2013),
o0gretmenlerin diskalkuli hakkindaki goriislerinin alindigi calismasinda bir 6nceki ¢alismayla benzer bir
sekilde diskalkuli kavraminin 6gretmenler tarafindan bilinmedigi ve anlasiimadigini, bu kavram yerine
farkli kavramlar kullanildigini dile getirmistir. Altun ve Uzuner (2016), 6zel 6grenme gligligu ¢eken
ogrencilerin egitimleriyle ilgili sinif 6gretmenlerinin gorislerini sormuslardir. Altindag Kumas ve
Ergll’iin (2017) yaptiklari ¢alisma da literatiirdeki goris alma ¢alismalari egilimi dogrultusunda hem
0grenme hem de matematik 6grenme glgligline sahip 6grencilerin toplama ve ¢ikarma islemlerinde
yaptiklari hatalar konusunda 6gretmenlerin gorislerini ele almaktadir.

Saygil’'nin (2017) matematik 6grenme gigliglinin (diskalkulinin) ne oldugunu agiklamayi ve
nasil fark edilecegini ortaya ¢ikarmayi amacladigl derleme ¢alismasi diskalkuli ile bas etme lzerinedir.
Matematik ogrenme glicligl kavrami, bu kavramin 0Ozellikle matematik egitimindeki onemi,
glicliklerin karsilasildigl matematik konulari ve bu glicliklerin giderilebilmesi yollarinin neler oldugu
konulari kapsaminda yaptiklari diger bir derleme calismasinda, Tatar ve Dikici (2008) cocuklara yonelik
sadece bir calismadan bahsetmislerdir. Bahsedilen c¢alisma, sadece ilkogretim matematik konular
arasindan zor olanlarin belirlenmesi ile sinirli kalmistir. Ogrenciler tarafindan zor olarak algilanan
konularin ilkdgretimin ileri sinif diizeylerindeki matematik derslerinde yer aldigi, zor algilamanin da bu
sinif dlizeylerindeki konularin onceki siniflarda yer alanlara gore daha soyut bir icerige sahip
olmasindan kaynaklandigi belirtilmistir. Mutlu ve Akgin (2017) yaptiklari ¢alismada, matematik
o6grenme gliclGglini tanilamak icin yeni bir model 6nerisi gelistirmistir.

Bu arastirmada diger calismalardan farkli olarak matematik 6grenme glicligli ceken bir
ogrencinin, matematik dersindeki davranislari, bu dersteki basari durumu ve dahil olduklari sinif
ortamindaki iklimin ve Ogretmenin bu 06grencilere bagh olarak olusturduklari sinif yonetimi
parametrelerinin ortaya koyulmasi amaglanmaktadir. Bu amag dogrultusunda ¢alisma bilissel kuram
Uzerine vyapilandiriimistir, c¢lnkii matematik 6grenme glicligl c¢eken bircok Ogrenci sayi
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kombinasyonlarini hafizalarina alma ve bu bilgileri uzun-sireli hafizalarindan geri getirme konusunda
kalici bir yetersizlige sahiptirler (Geary, 1993; Jordan, Hanich ve Kaplan, 2003).

Cocuklar aritmetigi o6grenirken ve aritmetik problemlerini ¢ozerken aleni bir sekilde
parmaklarini kullanarak sayma yaparlar (Simon ve Hanrahan, 2004). Parmakla sayma stratejisinden
zihinden hatirlayarak hesaplama stratejisine gecildiginde hafizada rakamlarin temsil edilmesi ile ilgili
zorluk goriilir (Geary ve Burlingham-Dubree, 1989; Lemaire ve Siegler, 1995). Uzerinde calisilan
literatlrin 1siginda ¢alismanin arastirma problemi “Matematik 6grenme glicliigl ceken bir 6grencinin
matematik dersindeki davranislari, matematik problemlerini ¢6zme potansiyelleriyle baglantili olarak,
bulundugu sinifin iklimini nasil etkiler?” olarak belirlenmistir. Problem ¢6zme potansiyellerini
anlayabilmek igin aritmetik ve sayl problemleriyle karsilastiklarinda uyguladiklari ¢6ziim yollari da
incelenmistir.

Yontem

Calismada arastirma problemine cevap bulabilmek amaciyla sinifinda matematik 6grenme
glicligl ceken 6grencisi bulunan bir 6gretmenin sorun olarak dile getirdigi temalar tGzerinden sinif ici
gdzlemlere ve goriismelere dayanan bir inceleme yapilmistir. Ogretmenin dile getirdigi sorunlar; bu
ogrencisinin sinif diizeyinin gerisinde kalmasi, diger cocuklardan akademik olarak ayri gorevlerle
gorevlendirilen cocugun sinifta kendini izole hissetmesi ya da zorlanmasi, 6gretmenin de 6grenciyi
takip etmede sorun yasamasi olarak siniflanmistir. Matematik 6grenme glicligl ceken (diskalkuli) bir
ogrencinin durumu bulundugu sinif icinde tek katilimcili arastirma cercevesinde incelenmistir.

incelenen durum icinde var olanlar betimlenmis, betimlenen &zellikler, olaylar ve davranislar
durumu daha iyi anlayabilmek adina daha derinden incelenmistir. Bu sebeple ¢alisma durum
calismasidir. Durum c¢alismalari tanimlariyla baglantili olarak ¢evresel parametrelere ve sinirlara
sahiptirler. Sadece bir bireye yonelik 6zel bir icerigin tanimlanmasi lizerinde durulabilecegi gibi, bir
grubun 6zelliklerini, fonksiyonunu ya da roliinii de inceleyebilirler. Ya da organizasyon ya da kurumsal
dizenlemelerle de sekillenebilirler (Cohen, Manion & Morrison, 2007). Yin’e (1994) gére durum
calismalari bireysel durumlarin basit bir sekilde sunulmasi veya 6rnek durumun incelenmesine dayanan
genis genellemelere ulasma arzusu dahil olmak Gzere farkl bircok amag dahilinde yapilabilir. Sadece
bir bireye yonelik matematik 6grenme gigligl Uzerinde duruldugu icin bu ¢alisma bitlncil tekli
durum deseninde (Yin, 2017) sekillendirilmistir.

Katilimcilar

Arastirmada tek bir 6grenci yakindan incelenmis, ancak bu 6grenci ile calismaya karar vermeden
dnce 4 6grenci ile daha gériistilmustir. il merkezinde yer alan orta sosyo-ekonomik diizeydeki bir okula
devam eden bu 5 6grencide Rehberlik ve Arastirma Merkezi (RAM) tarafindan verilen “6grenme
glcligiine sahiptir” raporu halihazirda mevcuttur. Cocuklardaki 6grenme gliclUgu (disleksi) tanisi ile
matematik 6grenme glcligini de (diskalkuli) cektikleri varsayimiyla arastirmacilar tarafindan
matematik derslerinde daha yakindan izlenmesine karar verilen 06grenciler, bir 6zel egitim
o0gretmeninin ve sinif 6gretmenlerinin verdikleri bilgiler yardimiyla segilmistir. Calisilacak 6grencinin
secimi 6ncesinde arastirmaci ve 6zel egitim 6gretmeni ¢ocuklarin bulunduklar okula giderek onlarin
matematik defterlerini incelemisler, cocuklara aritmetik ve sayilarla ilgili problemler sormuslar ve
¢6zmelerini beklemislerdir. Cocuklarin problem ¢ozliimlerinin degerlendirilmesinde Polya’nin (1997)
problem ¢6zme asamalari dikkate alinmistir. Arastirmaya dahil edilmek zere segilen 6grencinin bu
asamalardan ilki olan “problemi anlama” asamasinda kaldigi, ilerleyemedigi gorilmustir. Problemi
anlayamayan 6grenci, 6zel egitim 6gretmeninin “soruda ne demek istiyor? ve hangi islemi yapmalisin?”
sorularini cevapsiz birakmistir. Bu ylizden daha sonraki asamalara da gecilememistir. Biitiin bu siirecin
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sonunda yapilan degerlendirme ile Ali, RAM tarafindan 6zel 68renme glcliigiine sahip olarak
raporlandirilan 6grencilerin arasindan bu ¢alismaya katilimci olmasi igin segilmistir.

Calismada sinif yonetimi ve olusturdugu sinif ikliminin gozlendigi 6gretmenin beyanina gore
secilen 4. sinif 6grencisi Ali, kendi halinde, sessiz ve arkadaslari tarafindan ‘tembel’ olarak nitelendirilen
bir 6grencidir. Zaman zaman 6gretmenin verdigi gorevleri yerine getirmesine ragmen ¢ogu zaman sinif
ici aktivitelere katilmayarak pasif bir rol Gstlenmektedir. Ali'nin sinif 6gretmeni 20 yildir 6gretim
yapmakta, calismanin slirdtrldigi okulda ise 7 yildir bir fiil calismaktadir.

Veri Toplama ve Analizi

Veri toplama

Matematik 6grenme glcliigl ceken bir 6grencinin matematik dersindeki basarisizliginin
problem c¢ozimlerindeki performansi, 6gretmeniyle iliskileri ve sinif yonetimi ile baglantisinin
anlasiilmaya calisildigl calismada, veri toplama amaciyla segilen 6grenciyle iki tane yapilandiriimis, bir
tane de yari yapilandiriimis olmak Gzere toplamda Ug klinik gérlisme yapilmistir. Buna ek olarak, sinif
O0gretmeninin ¢ocugun matematik dersindeki performansi hakkindaki distincelerini 6grenmek ve
ogrencinin durumunu dikkate alarak yaptigi uygulamalar belirlemek amaciyla 6gretmenle yari
yapilandiriimis bir gériisme daha yapilmistir.

Gorusmelerin yani sira hafta icinde bir giin olmak lzere sinifin matematik dersi li¢ hafta
boyunca gozlenmis ve gozlemler kayit altina alinmistir. Kayit altina alinan gozlem siresi 120 dakika
olmasina ragmen, kaydedilen gézleme baslanmadan bir hafta dnce ¢alisma sinifina gidilerek 6n
gozlemler yapilmistir. Asil galisma 6ncesinde yapilan bu gézlemlerin amaci hem arastirmaci hem de
siniftaki 6grencileri agisindan asinaligin olusmasi, ¢calisma esnasinda olusmasi muhtemel sorunlarin ya
da durumlarin gorilebilmesidir.

ilk klinik gériismede 6grenciye matematik dersinde kullandiklari ders kitabindan islemler
yaptirilmis, islemlerin ¢ozlilmesi icin nasil bir ydontem izledigi izlenmis ve gerekli gérildiglinde sorular
sorulmustur.

Birinci klinik gériismede dgrenciye sorulan soru 6rnegi:
42+21=?

ikinci goériismede ise sadece matematik islemleri yaptirnlmamis, matematik problemleri de
¢Ozdurilmis ve 6grencinin muhakeme etme becerisi hakkinda fikir edinilmeye calisilmistir. Bu beceri
ile ilgili fikir edinebilmek icin matematik problemleri sesli bir sekilde ¢ozdirilmustir.

Ikinci klinik gériismede égrenciye sorulan soru érnedi:
“Sabah ise 68 dakikada giden ve aksam eve 53 dakikada dénen bir kisi yolda kag¢ dakika
gecirir?”

Ogrenciyle yapilan son goériismede de matematik dersine yonelik genel goriisleri, 6gretmenin
ders isleyisi hakkindaki dlstnceleri ve ders icinde arkadaslariyla etkilesimlerine doniik sorular
yoneltilmistir. Ali'nin gérismeler sirasinda samimi, rahat ve sakin davrandig1 gdzlenmistir.

Gozlem ve gortismelerin uygulanmasina iliskin bilgiler Tablo 1 ve Tablo 2 de verilmistir.

Tablo 1.

Ders gozlem siireleri, gozlemci, veri toplama araci
Siire Gozlemci Veri Toplama Araci
40 dk | Alan notlar
80 dk LI Video kaydi + Alan notlari
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Tablo 2.
Ogretmen ve Ogrenci Goriismeleri Siireleri
Gorigme Turi- Goriiglilen kisi  Goriisme Sayisi  Sure (dk)

Klinik-Ogrenci I 6+7
Yari yapilandiriimis -Ogrenci | 12
Yari yapilandiriimis -Ogretmen | 5

Veri olarak kullanma amagli dokiiman toplama asamasinda galismaya katilan 6grencinin defteri
de incelenmis ve bazi kisimlari izin alinarak fotograflanmistir. Buradaki amag veri gesitlemesini
saglamaktir. Cesitlemenin, bu arastirmaya olan katkisi, duruma farkli noktalardan bakilmasini
saglayarak daha genis ve derin bilgi sunmasidir (Miller, 1997). Bu fotograflar arastirmacilara cocugun
matematikte yaptigi hatalari gormeleri ve var olan becerilerini anlamalari icin yardimci olmustur.

Sekil 1. Ali'nin defterinden 6rnek kisim

Matematik 6grenme glcligl ¢eken bir bireyin basarisizlik nedenleri temel alinarak her bir
durum ve goézlem sonuclari tematik agidan ve betimsel olarak analiz edilmistir. Gozlemin yapildig
sinifin betimlenmesinde 6grencilerin siniftaki durumlari, davranislari, sinifin fiziksel-sosyal atmosferi ve
matematik 6grenme glicliigl yasayan ¢cocugun ders esnasinda verilen gorevi yerine getirme bilinci ve
sekli yer almistir.

Veri analizi

Calismada elde edilen veriler iki arastirmaci tarafindan ayri ayri gdzden gegirilmis,
gorismelerde soylenenler, 6grencinin yaptigl matematik islemleri ve 6grenci defterinden belirlenen
kisimlar gapraz bir sekilde iki arastirmaci tarafindan kodlanmistir. Kodlamalarda kararsiz kalindiginda
ya da iki kodlayici arasinda anlagsmazlik olustugunda, gdzlem esnasinda arastirmaci tarafindan alinan
kisa notlara bakilmistir. Ancak sadece 6grencinin kullandigl ¢6zim ydnteminin isimlendirilmesinde
anlasmazhga dasulmdastir.

Kodlanan verilerin arastirma problemi ile iligkili olarak anlamli olanlari gézlemler de dikkate
alinarak yorumlanmistir (temalarin analizi). Goézlem verilerinin glvenirligini saglama amaciyla
gozlemlerin bir haftalik kismindaki gdzlem siiresinde hem arastirmaci hem de 6zel egitim 6gretmeni
ayni anda yer almistir. Verilerin analizinde yapilan siniflamalar matematik 6grenme glicligli ceken
diger 6grencilerin genel 6zellikleri ile iliskilendirilmis ancak herhangi bir genellemeye gidilmemistir.
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Bulgular

Matematik 6grenme glicligl yasayan bir 6grencinin sinif icindeki 6grenme performansinin
gozlendigi, ders hakkindaki distincelerinin alindigl calismada 6gretmenin bu 6grenciye bagli olarak
olusturdugu sinif yonetimi uygulamasi da degerlendirilmistir. Bu baglamda matematik 6grenme
glicliglt ceken Ali kod isimli 6grencinin sinifta goézlenmesi sonucu ve vyapilan klinik ve yari-
yaptlandiriimis goérismelerden elde edilen veriler analiz edilerek genel olmayan birtakim durumlar
tespit edilmis ve yorumlanmistir.

Veriler, 6grencinin derse karsi ilgisi, matematik problemlerini ¢ézmede kullandigi yollari
etkileyen bilissel ve duyussal etmeler, égrencinin sinif icindeki iliskileri (6gretmeni ve sinif
arkadaslariyla), sinif yénetimi ve etkili olmayan égretim olarak dort acidan degerlendirilmis, bulgular
bu alt basliklarda sekillenmistir.

Matematik Dersine Gosterilen ilgi

Sinif gézlemlerinde 6gretmenin tim sinifla birlikte ve bireysel olarak matematik problemlerini
tahtada ¢6zme aktivitelerinde Ali’'nin derse karsi ilgisinin olduk¢a diisiik oldugu, yapilan aktivitelerden
sikilmasindan ve dikkatinin dagilmasindan anlasilmistir. Ogrenciyle yapilan klinik gériismelerde de
Ali’'nin kendisine ¢bzmesi icin verilen sorulari ¢ozerken yeteri kadar odaklanamadigi, ¢6zme esnasinda
yaptigl bazi islemleri de dikkatsiz davrandigi igin yanhs yaptigi goriilmustir.

.Ars: “Yaptigin bu islemden emin misin®
Ali: “Aaa... Géziimden ka¢mis. Bir daha yapayim.” ...

Ali’'nin dersteki dikkatinin ve ilgisinin oldukg¢a diisiik olmasinin 6grencinin gelisimiyle baglantili
olan birtakim etmenlerden ve yetersizliklerden kaynaklanabilecegi fark edilmis ve bu agidan da
degerlendirilmistir. Bu etmenler bilissel-duyussal etmenler, okuma becerileri ve motor beceriler olarak
siniflanmistir. Ogrencide bilissel acidan ve motor becerilerde yetersizlik gériilmiis ancak okuma
becerileri ve derse karsi ilgisinde olumsuzluk ya da yetersizlik belirlenmemistir.

Matematik problemlerini ggzmede kullandigi yollar etkileyen biligsel ve duyussal etmenler

Matematik 6grenme glicligl ceken bireyin bilissel olarak yasadigl sorunun hafiza ile iliskisi
yadsinamaz. Hafiza 6ncelikle gergekleri, terimleri, temel kavramlari ve cevaplari iceren kavramsal ve
islemsel bilginin hatirlanmasina karsilik gelen ilk dizeydir. Kavrama ikinci diizeydir ve organize edilen,
karsilastirilan, acgiklanan ve yorumlanan distincelerin anlasilmasi anlamina gelir. Bilgi ise matematik
terimlerle ve basit hesaplama islemleriyle ifade edilir. Uygulama (glncl diizeydir ve problemleri
¢6zmek amaciyla bilgiyi kullanmaya karsilik gelir (Zhang ve Zhou, 2016). Tabii ki ¢ocuklarin sahip
olduklari her rahatsizlik ya da eksiklik yaygin beyin fonksiyon bozuklugu ile iliskilidir (Landerl, Bevan ve
Butterworth, 2004).

Matematik problemlerinin ¢dziimiindeki uygulamalarinin sebebi kendisine soruldugunda Ali
cevap verememis, aciklama yapamamis, yaptig islemi neden yaptigi konusunda mantiksal bir bag
kuramamustir. Ogrencinin mantik yiritmeden sadece mekanik islemleri yaptigi (hata yapsa bile)
gorilmustdr. Bazi islemleri bilmedigi konusundaki farkindaligi da oldukca disiiktir. Buna ek olarak
ogrenci kendisine sorulan problem ya da matematik islemleriyle iliskili olarak gerekli bilgileri akilda
tutmada, problemi anlamada ve uygun adimlari takip etmede sorunlar yasamis, bu becerileri
uygulamada basarisiz olmustur. Ogrenci ayni zamanda soruda yapilmasi gereken bazi islemleri
yapmamis, unutmustur. Bu durumla ilgili kendi ifadeleri de asagidaki diyalogda gorilmektedir.

...“Bu soruda neden ¢arpma islemi yaptigini bize agiklar misin? ”’

110



(Sessizlik)... lin... Bilmiyorumm ...
...(Ogretmenden bahsederek..) Odevlerimde toplama-cikarma veriyor. Cikarmayi biliyom ben.
Sorsaniz burda yaparim ama bazen eldeleri unutuyorum.” ...

Aliile yapilan gorismede dort isleme ait matematiksel sembollerin (+, -, x, : ) anlamlari
soruldugunda, her bir semboliin anlamini kelime bazinda bilmesine ragmen islevini kavramsal agidan
anlayamamasindan dolayi uygun yerlerde kullanamadigi goriilmistir. Problem durumuyla
karsilastiginda ya hangi islemi yapacagina karar verememis, ya da yanhs islemi yapma karari almistir.
Bu durum 6grenciyle yapilan klinik gériismelerde gorilmustar.

Problem 7- Bir tane sakiz 50 kurustur. 16 tane sakiz alan Merve kag lira 6deme yapar?
(Diistinme stiresi verildi...)

Ars: Hangi islemi yapacaksin?

Ali: Toplama...(islemi yapar ancak yanlis sonug bulur)
Ars: Neden topladin?

Ali: (Diistiniir...) Kag lira éder diye...

Ali: Soruda dyle dedidi igin...

Ars: Cikarmada olur muydu?

Ali: Olurdu.

Ars: Carpma?

Ali: Hayir.

Ars: Neden?

Ali: Clinkii ¢carpma olmuyor... Kag lira 6deme yapar diyor
Ars: Ne anliyorsun bundan?

Ali: Toplama olacagini...

Yukaridaki gorlisme oOrnegi, 6grencinin problemin ¢6zimu icin yapilmasi gerekli olan ¢arpma
islemine karar veremedigini ve buna karar verecek bir anlayisi yiritemedigini gostermektedir. Bu fikir
O0gretmenin 6grenci ile iliskisinin ve 6gretiminin gdzlenmesiyle daha da netlesmis ve uygun ogretim
yonteminin uygulanmasi konusunda 6gretmenin eksik oldugu gorilmistir. Ancak 6gretmenin
ogretimi konusunda kendisini eksik hissetmedigi, tam tersine ¢ocuga 6zel egitim verme konusunda ¢ok
caba gosterdigi, karsihigini goremeyince de 6zel egitim cabasini tamamen biraktigl yapilan gériismede
ifade edilmistir.

Gériisme I- (Ogretmen ile)
Ogrt: Ali’nin evine bile ders ¢alistirmaya gittim. Ama anlamiyor.
Artik onu kendi haline biraktim...

Gériisme II- (Ogrenci ile)
Ali: Bir de 6gretmen énceden bana evde ders anlatiyordu. Durumum daha da kétiilesince onu
da birakti 6gretmen...

Hem 6gretmen hem de 6grenci ile yapilan gorlisme orneklerinde ifade edildigi sekliyle 6grencinin
matematigi 6grenmesinde karsilastigi problemle miicadele etmek yerine sorundan uzaklasmak, aslinda
ogrenciyi yalniz birakmak tercih edilmistir. Béyle bir durumda tim sorumlulugun 6grencinin tzerine
ylklendigi, 6gretmenin elinden gelen her seyi yaptigl ancak 6grencinin bunu anlamadigi séylenmistir.
Ali'nin 6gretmenine karsi gelistirdigi, akademik basari agisindan kendisini gézden ¢ikardigini
kabullenme durumu sinif arkadaslarina karsi da gelismistir; yani sinif arkadaslarinin da kendisinden iyi
dizeyde matematik basarisi beklemediklerinin bilincindedir. Bu konudaki farkindaligini kendisiyle
yapilan bir gérismede ifade etmistir.

... Ali: Arkadaslarim bana zaman zaman tembel diyor...
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Yani matematikte yetersiz oldugunu rasyonel olarak kabul eden 6grenci arkadaslarinin da bunu
bildigini Gstl kapali dile getirmistir.

Yapilan sinif gézlemlerinde Ali'nin matematik dersine karsi olumlu bir tutuma sahip oldugu ve
ogrenmeye istekli gorlinmesi durumu gozden kagmamistir. Matematikte problemi oldugunu
kabullenme duygusunu net bir sekilde ifade etmis olmasina ragmen derse karsi olumlu tutumunu
devam ettirmesi aslinda Ali icin yapilacak bir seyler oldugu izlenimini uyandirmaktadir.

Ars: Matematik dersinde basarisiz oldugunu séyledin...
Ali: Evet, ama basarili olacagimi da diistinliyorum.
Ars: inaniyorsun yani buna...

Ali: Evet inaniyorum...

Motor becerilerde yetersizlik

Calismamizdaki gozlemlerde ve 6grenciyle birebir yapilan klinik gériismelerde 6grencinin
kalemi tutma, rakamlari agik ve anlasilir bir sekilde yazma becerilerinde yetersiz bir performans
gosterdigi acik bir sekilde gortlmustir.

Okuma becerileri

Klinik gortismelerden ikincisinde 6grencinin problemi sesli bir sekilde okumasi istenmistir. Bu
sirecte genel olarak 6grencinin okuma ile ilgili bir sorununun olmadig goéridlmastar.  Sinif
gozlemlerinden de gorildiugi kadariyla Ali’nin okuma ilgili belirgin bir problemi yoktur.

Ogrencinin Sinif icindeki iliskileri

Calisma kapsaminda yapilan gozlemlerde, siniftaki diger 6grencilerin Ali'nin matematik
dersindeki farklihgini bu derste ©ne oturtulmasindan ve Ogretmenin 0Ozel olarak vyaptigi
odevlendirmelerden fark etmis olmalarina ragmen bu durumunu arkadaslik iliskilerine yansitmadiklari
gorilmustir. Ali sinifta arkadaslariyla bir arada olmaktan, ¢alismaktan mutlu olmus, ders arasina
beraber ¢ikmis ve onlarla oyun oynamistir. Arkadaslariyla iliskilerinde dikkate deger bir sorun
gorilmemistir.

Yapilan gozlemlerde arkadaslariyla iliskilerinden ziyade 6gretmeniyle arasindaki iliskiler 6n
plana ¢ikmis, 6gretmenin davranislari ve planlanmamis bir zamanda yapilan goérismedeki ifadeleri
yorumlanmistir. Ogretmen, 6grencinin matematikte yasadigi zorlanma durumunun farkinda olmasina
ve Ogrenciyi derse katmak adina eylemde bulunmasina ragmen, 6grenciye verdigi gorevin
ylritilmemesi karsisinda herhangi bir sey yapmamis, bu durumu gérmezden gelmistir.

Alan notu- “Odretmen derse girer girmez tahtaya 3 tane problem yazd.... Ogrenciler bu
problemleri defterlerine gegirirken 6gretmen Ali’nin yanina yaklasti... Odretmen Ali’nin
Oniindeki kitaptan dért islemle ilgili alistirmalarin oldugu sayfayi acti (Ali’nin matematik kaynak
kitabi siniftaki diger 6grencilerden farkli oldugu icin 6gretmenin karar verdigi sayfa anlhk belli
oluyordu). Ali isteksiz bir sekilde sorulara bakti. Kalemi bile tutmak istemiyordu...”

Alan notunda da gorildigu Gzere 6gretmenin kendisine ¢alisma kitabindan yer gostererek
sorulari cevaplamasini istemesi ¢ocuk icin 6grenmeye yoénelik bir anlam ifade etmemektedir.
Ogrencinin yapamayacagini, basaramayacagini diisiindigi bir gérevle karsi karsiyadir. Zaten ¢6zmekte
zorlandigl matematik sorulari ile tek basina birakilmasi fikri Ali igin tedirgin edici olmus ve kendisini
siniftan izole hissetmesine sebep olan bir durum olarak ortaya ¢ikmistir.

Ogretmenin 6grencinin durumunu gérmezden gelmesi ikisi arasindaki iliskinin biyik bir
kismini sekillendirmistir. Ancak, 68rencinin 6gretmenin goérevlendirmelerine ilgisiz kalmasi ve sorulari
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cevaplamak istememesinin 6gretmeninin sdziinl dinlememesi sonucu ya da ona bir tepki olarak degil,
sorulari ¢dzme ve anlamada yasadigl sorundan kaynaklandigi gdzlenmistir. Ogrenci-6gretmen
arasindaki iliskide dikkate deger bir durum da kabullenmislik ve tepkisizlik olarak géze carpmaktadir.

Gozlem- Il “..Ali bir siire 6gretmenini dinledi... Ses ¢ikarmiyor, ara sira bacaklarini salliyor,
6niine ve ellerine bakarak parmaklariyla oynuyor...”

Tutulan alan notlarina gore, 6gretmen dersini anlatirken bu 6grenciyi ara ara goz ucuyla takip etmis,
ancak ilgisizlikten kaynakli gériinen davraniglarina higbir dénit vermemistir.

Sinif Yonetimi

Ogrencinin dersi anlamamasiyla baglantili olarak gésterdigi birtakim davranislar sinif yénetimi
acisindan da degerlendirilmistir. Ali’nin bilingli olarak yere kalemi atip geri almasi, sessiz kalma ve
pencereden disariya dalma gibi davraniglar gostermesi dersten sikildigini gostersede, arkadaslarini
herhangi bir sekilde rahatsiz etmemistir. Sinif ortamini olumsuz etkileyecek huzur bozucu davranislarda
bulunmamasi, 6grencinin bilingli olarak sinif ortaminda sorun g¢ikararak sinif yonetimini bozma
amacinda olmadigini, sinifta goérilen olumsuz davranislarin Ali'nin matematigi 6grenmede ve
matematik sorularini ¢6zmedeki eksikliginden kaynaklandigini gostermektedir.

Caba gostermesine ragmen 6grencinin toplama-cikarmayi 6grenememesinden rahatsiz olan
ogretmenin 6grencinin fiziksel olarak sinif icindeki yerini degistirerek duruma anlik bir ¢6ziim getirmek
istedigi gortlmistir. Ancak 6gretmenin yer degistirmeyi sinif yonetimini saglamayi amaclayarak
yapmadigl fakat akran O6grenmesinden faydalanma istegi dersin sonunda Ogretmen ile yapilan
planlanmamis goriismede de dile getirilmistir.

Goriisme- Ogretmen
LAli bir tiirlii 6grenemiyor, ben de bu ylizden onu  basarili arkadaslarinin  yanina
génderiyorum. Ben elimden geleni yapiyorum. Belki arkadaslarinin yaninda égrenir.”...

Yer degistirme ¢6zimiinde 6gretmen Ali'yi sinifta akademik olarak basarili, ayni zamanda
sosyal iliskileri iyi bir 6grencinin yanina oturtmus ve bu 6grencinin Ali'ye toplama-gikarma 6gretmesi
durumunda her ikisine de madalya verecegini beyan etmistir. Ogretmenin madalya verme vaadinin
ogrencileri motive etme amach oldugu goriilmektedir. Akranlarindan yardim almasi etkinliginin, Ali'nin
0grenmesinin kontrol edilmesinde, belki de kolaylastirimasinda ve sinif atmosferinin bu 6grenci
tarafindan olumsuz etkilenmesinin engellenmesinde Onleyici bir etken olarak kullaniimak istendigi
anlasiimaktadir.

Ali akraniyla birlikte olmaktan memnun oldugunu kendisiyle yapilan gortismede dile getirmis,
bu durumundan 6grenmesindeki bir eksiklikten kaynaklandigi ya da sinifin havasini bozdugu icin
yapilan bir uygulama olduguna yonelik bir sonug ¢cikarmamistir. Tam tersine, arkadaslariyla 6grenmesi
onun agisindan daha fazla sonug¢ vermektedir.

Gorusme ll- ... (Ali'nin yerinin degistirilmesiyle ilgili olarak...)
Ars: Yerin degisince nasil oldu?

Ali: Daha iyi...

Ars: Neden?

Ali: Arkadaslarimla égrenince daha eglenceli oluyor...

Ogrencinin 6gretmeninin kendisiyle birebir ilgilenmemesini kabullenmis olmasi, “istenmeyen
davranislarin 6nlenmesinde” olduk¢a 6nemli olan disiplin ya da davranis diizenleme boyutunu
uygulamada gergeklestirmesinde, sinifta olusacak herhangi bir problemin énlenmesinde yardimci bir
etken olarak kendisini gostermistir.
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Etkili Olmayan Ogretim

Bu calismada 0Ogretmenin etkili olmayan o6gretimi kavrami ile genel sinif 6gretimi degil
matematik Ogrenme glclUglu c¢eken sahip ¢ocuga yonelik 6gretimi kastedilmektedir. Klinik
gorismelerden elde edilen veriler, agirlkli olarak 6grencinin matematik sorularini ¢ézebilmeleri
konusundaki basarisini gormeye yonelik bulgular vermistir. Bu goriismelerden ve gbézlemlerden elde
edilen veriler 6grenme glicligl ¢eken bir cocugun matematik sorularini ¢ézme sirecini ve siniftaki
davranislarini anlama amaciyla degerlendirilmistir.

Yapilan degerlendirmede dikkati ceken yonlerden bir tanesi 6gretmenin bu 6grenci ile
O0gretime donik gegirdigi zamanin azligidir. Sinifta gézlenen 6gretmenin bu 6grenciye yonelik 6zel bir
uygulama yapmadigi 6gretmen ile gerceklestirilen yari-yapilandirilmis gériismede ifade edilmistir. Bu
gortismede 6grencinin siniftaki 6gretimden yeterince faydalanamadigini da ifade edilmistir.

... "Ali ben ne yaparsam yapayim égrenmiyor, sinif icinde baska seylere dikkatini veriyor. Ben de
diger ¢cocuklari da diisiiniiyorum. O yiizden Ali kendi édevlerini yapiyor ben de 6grencilerle derse
devam ediyorum. O ne kaparsa, ona verdiklerimi yapsin yeter...”

Ogretmenin 6gretimine yonelik diger bir nokta da &gretmenin Ali’ye uygulamaya calistig
bireysel 6gretim anlayisidir. Ogretmenin 6grenciye yaptigi 6gretim, sadece belirli bir kitaptan
odevlendirme yapmasi ve yapilan édevlendirme ile ilgili gorevi yerine getirmesini bekleme seklinde
gerceklesmistir. Bu oOdevlendirmelerin “Toplama-Cikarma-Carpma-Bolme” (zerinde yogunlastig
gorulmustar.

Ali ise kendisine sinif icinde verilen 6devlendirmeleri uygulamak durumunda kaldigi icin
o0gretmenin sinifinda isledigi dersi takip edememis ve konunun disinda kalmistir. Derste islenen
konunun disinda kaldiginda 6grencinin kendisini sinif Gyelerinden uzak hissettigi, bu durumdan
rahatsizlik duydugu ve yaptigi isten sikildigi 6grenci ile yapilan gériismede ifade edilmistir;

... “Ogretmen bana matematik dersinde baska bir sey yaptirdigindan... ikide bir bélme-
carpma yaptirdigindan anlamiyorum matematik dersini. ikide bir caroma bélme yapinca
canim sikihyor” ...

Ali 6gretmeninin kendisi igin yaptigl 6devlendirmelerle baglantili olarak genelde matematik
dersini sikici buldugunu da séylemistir.

... Derste hep ayni sey. Sikiliyorum!” ...
Ancak, arkadaslariyla ¢alistiginda daha mutlu ve basarili olacagini diisinmektedir.

... “Ogretmen digerleriyle ayni seyi yaptirsa daha basarili olurum. Bizim hayatimiz ¢carpma-
bélmeyle gegiyor. Odevlerde de 10 tane bélme 10 tane carpma”...

Ogretmen bu 6grenciye yonelik 6zel yontem, teknik ve strateji kullanmadigi gibi sinifa yaptigi
O0gretimde de diiz anlatim ve soru-cevap (tahtaya matematik problemi yazilmasi ve ¢6zimini
yapmasl- yaptirmasi) disinda farkl yontemler kullanmamistir. Yani bu durum matematik 6grenme
glcligl yasayan bir Ogrencinin sinifta bulunmak istemesini olumsuz bir sekilde etkileyebilme
potansiyeline sahiptir.
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Tartisma ve Yorum

Calisma kapsaminda gerceklestirilen klinik gorismeler ve gozlemler, matematik sinifindaki
uygulamalari, fikirleri, gosterdigi ¢caba ve iliskileri agisindan matematik 6grenme glicligl ceken bir
o0grenciyi anlamada yardimci olmustur. Bu durum her ne kadar sadece bu 6grenciye 6zel olsa da
matematikte 6grenme glcligl yasayan ogrencilerin sinifta yasadiklarini anlamada farkh bakis agilar
olusturmaya katkida bulunmasi agisindan 6nemlidir.

Tek bir 6grenciyle c¢alistigimiz durumda Ogretmenin 6grenciye midahalesi ve sinifta ders
anlatmasi esnasinda 6grencinin fiziksel konumu ile ilgili yaptigi diizenlemeler gézlendi. Sinif ortaminda
izole olmasina sebep olan bir durum olusturulmadigi slirece 6grencinin sinifta bulunmaktan hosnut
oldugu, ozellikle sinif arkadaslariyla birlikte 6grendiginde kendini daha rahat ve mutlu hissettigi
gbzlenmis ve 6grenci tarafindan ifade edilmistir.

Ogrencinin sahip oldugu matematik égrenme giigligii durumu onun matematik kavramlarini
anlamada zorlanmasina, problem durumuna gére hangi islemleri yapacagina karar vermede ve yaptigi
islemleri dogru yapmada sorun yasamasina sebep olmustur. Bununla baglantili olarak verilen problemi
¢6zme ya da matematiksel islem yapma gorevlerini tek basina yapmak zorunda kaldiginda sikildigi ve
kendisine verilen 6devi yaparak 6grenemedigi yakinma seklinde ifade edilmistir. Bu durumda
matematik 6grenme glcligl ceken 6grencilerin sinif icindeki 6grenme sekillerinin dizenlenmesi
konusu glindeme gelmektedir. Akranla 6grenme yonteminden faydalanacaklari sonucuna binaen, bu
yontemle 6grenmenin saglanmasi icin gerekli diizenlemelerin yapilmasi gerekliligi dogmaktadir.

Ogrencinin sinif icerisinde tek basina kendisine verilen gorevleri yerine getirmesi sinif yénetimi
acisindan rahatsizlik verici bir durum olusturmadig gibi sinif atmosferini de bozmamistir. Bununla
baglantili olarak 6gretmende olumlu sinif atmosferi olusturma ve 6grenciyi de bu atmosfere dahil etme
gibi bir caba da gorlilmemistir. Bu durum aslinda 6gretmenin Ali'nin varligini sinif iginde
vurgulamadiginin, onu goérmezden geldiginin bir gostergesidir. Siniftaki diger 0Ogrencilerin
ogretimlerinin ihmal edilmemesi bahanesiyle bu 6grencinin durumunun goérmezden gelinmesi
o0gretmen acisindan sinif yonetiminin saglanmasinda da 6nemli bir nokta olarak gbze carpmaktadir.

Ogretmen 6gretimde farkl ydntem ve teknik kullanma konusunda yetersiz kalmistir. Bu durum
gorindrde Ali’'nin matematik 6grenmesini ve basarisini etkilemiyor gibi olsa da, bu 6grencinin siniftaki
Ogretime ilgisini ve bu 6gretimin icine dahil olma istegini dile getirmesi ile 6gretmenin farkli ve dogru
yontem teknik kullaniminin 6grencinin 6grenmesindeki 6nemi ortaya ¢ikmistir. Literatlirde yer alan
bircok calismada da belirtildigi Gzere (Marolda ve Davidson, 2000; Sullivan-Spafford & Grosser, 1996;
Tomey, 2003) matematik 6grenme glcligl olan 6grenciler birgok duyu organina en iyi sekilde hitap
eden ve hareket iceren, icinde ¢ok algiyr barindiran bir 6gretimle o6grenirler (Wadlington ve
Wadlington, 2008). Ogretmenin sinifta kullandigi 6gretim yontemlerinin cesitliligi, 6grencilerinin
bireyselliklerini, farkli zekd ve yetenekte olduklarini dikkate aldigi bir 6gretim vizyonuna sahip
oldugunun bir gostergesidir. Matematik 6grenme giicligl ¢eken bir 6grencinin de yontem, teknik ve
ogretim materyali acisindan c¢esitlilige tabi tutulmasi 6grenme isini kolaylastirabilecegi gibi
motivasyonunu arttirmasi da beklenir.

Matematik 6grenme glicligl (diskalkuli) ceken bireylerin o6zellikleri arasinda yer alan,
islemlerin dikkatsiz bir sekilde yapilmasi bu ¢alismadaki 6grencide de gorilmustiir. Bu durumun zaten
¢6zemeyecegini dlisindiigl problemler ya da matematik islemler icin ilgi duymamasi ve dolayisiyla
odaklanamamasindan kaynaklanmasi olasidir. Ogretmenin matematik 6grenme giicligii ceken Ali'ye
neredeyse hi¢ geri bildirim vermedigi, sinifta onun varligini gérmezden gelerek davrandigi gorilmustir.
Ogretmenin bu &grenciye geri bildirim vermeme davranisinin sinifin akademik ritmik diizenini
bozmamak amaciyla yapildigi kendisiyle yapilan goriismede ifade edilmistir. Bu durumdan 6grenciye
ozel bir ilgi gosterip siniftaki diger 6grencilerin dikkatlerini ¢cekmeden dersin rutin devamhiligini
saglamanin hedeflendigi anlasilabilir. Ogretmenin bu davranisinin arkasinda 6zel duruma sahip bu
¢ocugun sinifa genel olarak anlattigi matematik dersini zaten anlayamayacagi ya da siniftan geride
kalacagina yonelik diistincesinin yattigi agiktir. Bu dislince tabii ki somut olarak matematik islemlerinin
ve kavramlarinin anlasiimasinda 6grencinin sinif performansinin yetersiz olmasi sonucu ortaya
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citkmistir. Ancak 6grenci bu yetersizligini bilmesine ragmen sahip oldugu gliclikle bas edebilmesinde
ogretmeninin kendisini 6devlendirerek onu yalniz biraktigini, bu sekilde dolayli olarak arkadaslarindan
uzak kaldigini ve bu durumun da onun matematik dersinde basarili olmasini dolayli yoldan etkiledigini
diisinmektedir. Ogrenciyi bu sekilde disiinmesi kendisini bu derste sinifa ait hissedememesi ile
baglantilidir. Ali'nin gerek 6gretmeninin gerekse arkadaslarinin kendisine uzak oldugunu distinmesi de
aidiyet ya da dahil olmaile ilgili bir sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu durumda derse dahil olma
ya da dahil edilme, 6grenme glicligli olan 6grencinin 6grenmesinde ve bir sonraki asamada basarili
olmasinda énemli bir noktadir.

Siniftaki toplu 6gretimden faydalanmak istedigini ancak bireysel olarak yapmak zorunda kaldigi
odevlendirmelerinden dolayr bu 6gretimden yeterince faydalanamadigini sdylemesi, 6grencinin
kendisini siniftan izole hissettiginin 6nemli bir gostergesidir. Matematik 6grenme glicligl ceken
cocuklar da 6zgil 6grenme gicligi (disleksi) ceken ¢cocuklar gibi akran dayanismasina ihtiyag duyarlar.
Akran dayanismasi bu ¢ocuklarin 6grenmelerinde kendilerini rahat hissetmelerini saglayabilir ancak 6z
yeterliliklerini de etkiler. Bu gocuklar, 6érnegin arkadaslarinin ¢arpim tablosunu iki defada kolayca
0grenebildiklerini, kendilerinin 6grenemedigini gordiklerinde kendi onlerindeki bulunan ¢arpim
tablosunu 6grenemezler (Williams, 2013). Akran dayanismasi ihtiyaci gergeklestirmek amaciyla
akademik ortamda da desteklenmeli ve akranlarla birlikte gergeklesecek yasantilara izin verilmelidir.
Bunun icin de 6gretmenlerin akran iliskisini kolaylastirici ortamlar hazirlamalari gereklidir (Salman,
Ozdemir, Salman ve Ozdemir, 2016; Asfuroglu ve Fidan, 2016; Aslan, 2015).

Akran 6grenmenin saglanamadigl durumlarda 6gretmenin 6grenme glicligl olan 6grenci ile
birebir ¢alismasi, bunun icin de 6grenciyi ve sahip oldugu matematik 6grenme glgligini ciddiye
almasi ve calisma oncesi hazirlik yapmasi gerekmektedir. Bu durumda 6gretmenin sadece akademik
bilginin aktarilmasi ya da problem c¢ozdirme goérevlerinde degil, bilginin degerlendirilmesi ve
paylasilmasi amaciyla da dersinde oyunu kullanmasi ve oyuna bu 6grenciyi de dahil etmesi, 6grencinin
kendisini derse dahil hissetmesi, olumlu tutum gelistirmesi agisindan ise yarayabilir. Wadlington ve
Wadlington’un (2008) da belirttigi gibi matematik oyunlari matematige yoénelik tutumlari besler; sosyal
etkilesimde ve o6gretilen konu alaninda basari saglar. Bu durum 6grenci ile sinif arkadaslari ve
dgretmen arasindaki iletisimi gelistirme agisindan da dikkate deger bir durumdur. Ogrencilerin giftler
halinde, akranlariyla birlikte calismalarina izin verilmesiyle pozitif davranislarin pekistirilmesi ve
matematikteki iletisim becerilerinin zenginlestirilmesi de saglanabilir (Wadlington ve Wadlington,
2008). Ancak 6gretmen bunu yapmamis, bunun yerine bu 6grenciyle ugrasisini minimum tutacagini
dislindigl, ayni zamanda Ogretim programinda yer alan konulari yetistirebilecegi cesitli yontem ve
teknik kullanimina 6nem vermeyen geleneksel bir 6gretim yontemi kullanmistir. Halbuki matematik
0grenme glcgligl c¢eken Ogrencilerin sinifta 6grenmeye dahil edilerek 6grencinin  sinifla
bitinlesmesinin saglanmasi 6nemlidir. Matematik 6grenme gligligi olan 6grenciler 6gretime yakin ve
derslerle aktif bir sekilde mesgul olmaldirlar (Wadlington ve Wadlington, 2008).

Matematik 6grenme glicligl ceken 6grencilerin bulundugu siniflarda olmasi gereken 6ncelikle
ogretmenin bu 6grencinin ya da 6grencilerin farkinda olmasi, onlari sinifindaki diger 6grencilerden
ayirmamasi ve ayni zamanda 6zel olarak ilgilenmesidir. Ogrencilerinin yaptiklari islemlerin kontrol
edilmesi ve geri bildirimler verilmesi 6gretmenin tim 06grencilerine karsi gostermesi gereken
davranislardandir, ancak matematik 6grenme glcligl ceken Ogrencinin oldugu bir sinifta geri
bildirimlerin ve kontroliin 6nemi ¢ok daha fazladir. Cirino, Romain, Barth, Tolar, Fletcher ve Vaughn
(2013) ikinci siniflardan olusan matematik 6grenme glicligli c¢eken, okumada zorluk yasayan,
matematik ve okuma zorluklarinin her ikisini de yasayan ve yeterli diizeyde okuma ve matematik
becerilerine sahip olan ¢ocuklarin segildigi blylk bir grubu inceledikleri calisma sinifta gozlenen
durumu net bir sekilde ortaya koymaktadir. Calismalarinin sonucunda matematik 6grenme gicligi
¢eken c¢ocuklar ile okuma gli¢liigli yasayan ¢ocuklarin farkl bilissel ve matematiksel profiller ortaya
koyduklari ifade edilmistir. Okuma glicligline olan 06grenciler daha ¢ok fonoloji ile ilgili zorluk
yasarlarken, matematik 6grenme glicligl ceken cocuklar islem hizi, semboller Gzerinden akil ylritme,
sayma ya da sayilari siralama, basamak degeri, kesirleri, ondaliklari, ytzdelikleri ve sayi dizilerini
tanimlama gibi matematiksel gbrevleri yapmada eksiktirler (Tobia, Fasola, Lupieri, ve Marzocchi, 2016).
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Bu calismada okuma-yazma ile ilgili bir sorun yasamayan Ali’'nin kendisine sorulan matematik
problemlerini ¢6zememesinin sebebi problemi sézel olarak anlamamasi degil, islemler arasindaki
iliskileri anlayamamasi ve yapilacak islemlerle ilgili olarak dogru kararlar verememesidir. Ali'nin
karsilastigi matematik problemlerinde dogru islemin uygulanmasi konusunda kararsiz kalmasi
matematiksel iliskilerin ve islemlerin kendisine 6gretilmesi ile ilgili olarak bazi yanlishklara ya da
eksikliklere maruz kalmis olabilecegi fikrini de uyandirmaktadir.

Matematik 6grenme glcliigl olan Ogrencilerin uzamsal ve motor beceri alaninda sorun
yasamalarinin olagan oldugu literatiirde de yer almaktadir. Landerl, Bevan ve Butterworth (2004),
matematik 6grenme gligliigl ceken gocuklarin motor zorluklar yasamasalar da sayi araliklari belirleme
ve bunlari kontrol etme konusunda giiclikle karsilasma olasiliklarinin yiksek oldugunu, ancak bunun
farkli zihinsel yapilara gore degisebilecegini belirtmektedirler. Bu durumda motor becerilerdeki
yetersizlik genellenemez, ancak bu giclige sahip cocuklarda goriilme olasihgr yiksektir. Literatlrde
belirtilenleri destekler bir sekilde Ali'nin kalemi tutma, rakamlari agik ve anlasilir bir sekilde yazma
becerilerinde yetersiz performans gosterdigi acik bir sekilde gérilmusgtdr.

Matematik 6grenme glcligli olan 6grencinin 6grenmede geriden geldigini fark etmesine
ragmen “matematik 6grenmeyi istiyorum, 6grenecegime inaniyorum fakat yapamiyorum” demesi
aslinda bu derse karsi olumlu bir tutum iginde oldugunun, sadece teknik olarak 6grenmesinde sorun
yasadiginin ifadesidir. Ogrencinin bir seyler yapacagina dair inanci, eksiklerini gidermede, yanhslarini
dizeltmede ve yeni 6grenmelerinde kullanilabilecek 6nemli bir motivasyon kaynagidir. Bu motivasyon
kaynaginin degerlendirilmesi 6greticinin ¢abasiyla gerceklestirilebilir.

Matematiksel islemleri neden yapacagini bilememesi durumunun 6grencide bulunan anlama,
bildikleriyle uygulayacaklari arasinda bag kurma ve muhakeme etme yoksunlugundan kaynaklandigi
disindlmektedir. Diskalkuliye sahip olan bireylerin 6zelliklerine bakildiginda, ¢alismamizda yer alan
o0grencidekine benzer bir sekilde matematik kavramlarini (genel-6zel) anlayamadiklari,
hatirlayamadiklari ve matematik problemlerinde kullanilan adimlari, islemleri se¢mede, uygulamada
zorlanma ve islemleri birbirleriyle karistirma gibi sorunlar yasadiklari (Sezer ve Akin, 2011)
gorilmektedir.

Bu galismada matematik 6grenme gli¢ligl ceken bir 6grencinin durumu ele alinmis, 6grencinin
bu ders igindeki 6grenmesi, 6grenmeye yonelik ¢abalari ve iliskileri gozlenmis, onun bakis agisindan
matematik dersi uygulamalari anlasiimaya calisilmistir. Ek olarak, 6gretmenin kendi uygulamasina
yonelik distinceleri de sorulmus ve gézlenen durumla, 6gretmenin soyledikleri arasindaki dogrusallik
degerlendirilmistir. Degerlendirmeler sonucunda diskalkuli ya da benzer bir sekilde disleksiye sahip
olan 6grencilerin normal siniflarda kendilerine 6zel bir ilgiyle yaklagilmayan kaynastirma 6grencileri
olarak yer aldiklari ya da durumlar fark edilmeden “tembel ya da basarisiz” olarak etiketlendikleri
ilkokul siniflarinin daha yakindan incelenmesi geregi ortaya ¢ikmistir.

Calismada betimlenen 6grenme ortaminin olduk¢a yaygin oldugu, diizelme adina yapilan
miidahalelerin yeterli olmadigi, diskalkuli kavraminin bazi 6gretmenler icin yeni bir kavram olmasiyla
baglantili olarak bu konuda 6gretmenlerin yeterince bilgilendirilmesi ihtiyaci da kendini gostermistir.

Benzeri ¢alismalarin daha uzun siireli gézlemlerle, aile ve ev yasantisiyla ilgili bilgilerin alindigi
daha genis tabanli verilere ulasilarak yapilmasi 6nerilmektedir.
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0z. Bu calismanin amaci, sinif 6gretmeni adaylarinin fen bilimleri dersi 6gretimine yonelik dz-yeterlik inanclarini
bazi degiskenler agisindan incelemek ve fen bilimleri dersi 6gretimi 6z-yeterlik inanci ile 6gretmenlik uygulamasi
performanslari arasindaki iliskiyi ortaya koymaktir. Calismada, karma yéntem kullanilmistir. Veri toplama araci
olarak, 6gretmen adaylarinin demografik 6zelliklerinin bulundugu anket; orijinali Riggs ve Enochs’ca (1990)
gelistirilmis ve Ozkan, Tekkaya ve Cakiroglu (2002) tarafindan Tiirkceye uyarlanip gecerlik ve givenirlik calismalari
yapilimis olan “Fen Ogretimi Oz-Yeterlik inanci Olgegi” ve “Ogretmenlik Uygulamasi Gézlem Formu” kullanilmistir.
Arastirma evreni Afyon Kocatepe Universitesi Egitim Fakiiltesi sinif 6gretmenligi lisans programinda égrenim
goren 600 6gretmen adayindan olusmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi ise uygun érnekleme yontemiyle (Karasar,
2010) secilen 371 6gretmen adayindan olusmaktadir. Olcek 6rneklemdeki 6gretmen adaylarinin timi tarafindan
doldurulduktan sonra eksik doldurulan 43 6lgek elenmis ve 328 6lgek degerlendirilmistir. Calisma sonuglarindan,
sinif 6gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine, sinif diizeylerine ve fen dersi not ortalamalarina gére fen bilimleri dersi
ogretimine yonelik 6z-yeterlik inanclarinda anlamh farkhhklarin oldugu gorilmustir. Ayrica 4. sinifta 6grenim
goren sinif 6gretmeni adaylarinin (n=32), fen bilimleri dersi 6gretimine yonelik 6z-yeterlik inanci ile fen
etkinliklerine dayali 6gretmenlik uygulamasi gézlem notlari arasinda, yiksek dizey pozitif iliskinin oldugu
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: “Oz-Yeterlik inanci”, “Sinif Ogretmeni Adaylari”, “Fen Bilimleri Ogretimi”, “Ogretmenlik
Uygulamas!”

Abstract. The purpose of this study was to investigate pre-service primary school teachers’ self-efficacy beliefs
in science teaching and also to show the relationship between pre-service primary teachers’ self-efficacy beliefs
and their performance in teaching practice courses. Data collection was done using a survey consisting of the
demographic characteristics of teachers, “Observation Form towards Practice Courses (OFTPC)”, and also"Self-
Efficacy Beliefs in Science Teaching Scale" originally developed by Riggs and Enochs (1990) and adapted to Turkish
by Ozkan, Tekkaya and Cakiroglu (2002) . The population of the study consisted of 600 pre-service primary school
teachers studying at Afyon Kocatepe University, Faculty of Education. The sample of the study consisted of 371
pre-service teachers chosen through convenient sampling method (Karasar, 2010). After the scale was filled by
all teachers, 43 scales were dissolved and 328 scales were evaluated. Research results revealed that pre-service
teachers’ self efficacy beliefs differed significantly in terms of gender, grades, and science lesson environment.
Moreover, a high level positive correlation was found between pre-service teachers’ self-efficacy beliefs and
performance in teaching practice courses based on science activities.

Keywords: “Self-Efficacy Beliefs”, “Pre-Service Primary School Teachers”, “Science Teaching”, “Teaching
Practice”
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SUMMARY

Introduction. There are many different views on how people can employ their ability at maximum level
and in a positive way (Jovanovi¢, Kudlacek, Block, and Djordjevié, 2015). One of them has been
developed by Bandura who used the variable of self-efficacy (Bozbas, 2015). Self-efficacy can be
defined as an ability of people to be aware of what they can manage to do and to cope with those
activities which they cannot realize (Batar and Aydin, 2014). Therefore, self-efficacy may have
significant effects on individuals’ resistance to barriers, their attitudes towards failure, and their ability
to cope with stress (Erden, 2007). It is natural that self-efficacy is significant for teachers and pre-
service teachers. Therefore, this study aimed to examine the self-efficacy beliefs of pre-service
classroom teachers in terms of some variables and to analyze the correlation between their teaching
practices and their self-efficacy beliefs in regard to science education.

Method. The participants of the study were 371 pre-service primary school teachers attending the
department of classroom teaching of the education faculty at Afyon Kocatepe University. They were
selected among 600 pre-service teachers using conventional sampling technique (Karasar, 2010).
However, the data were collected from 328 participants who properly answered the scale. In the study,
guantitative and qualitative research methods were used together. In the quantitative section, the
data were collected through using the “Scale of self-efficacy belief in science education”. The scale was
developed by Riggs and Enochs (1990). It was adapted to Turkish by Ozkan, Tekkaya, and Cakiroglu
(2002), and its reliability and validity were established by them. The scale consists of 21 items and two
factors. The first factor with 13 items is called “self-efficacy belief in science education”, and the other
one with eight items is named “result expectations in science education”. For the qualitative section,
the data were collected using the “observation form for teaching practice”. This form was used to
observe the performance of the pre-service teachers during the course of teaching practice (see.
attachment-1). This course was delivered six hours per week and lasted for 14 weeks. In the course,
the pre-service teachers developed a course plan and learning activities to be used in classrooms. A
total of 32 pre-service teachers were observed in the study. The observations lasted for four weeks
and were carried out by a faculty member and classroom teachers (n=4). The observation data were
compared with the mean scores of the participants with their mean scores from the scale of self-
efficacy belief in science education.

Results. The quantitative data collected were analyzed with SPSS. In the analysis, MANOVA was
employed. The findings showed that the mean score of the participants for the first factor of the scale
of self-efficacy belief in science education was 46.40 out of the total score of 65. The mean score for
the second factor was found to be 27.07 out of the total score of 50. The overall score of the
participants was 73.48 out of the total score of 115. It was found that there was a difference between
the scores of male participants and those of female participants. This difference was in favour of
female participants (the difference was 46.94 for the first factor and it was 27.34 for the second sector).
The grade levels of the participants were found not to have significant effects on the first factor.
However, for the second factor, a difference was found between the third-grade pre-service teachers
and the first-grade pre-service teachers which was in favour of the former group. In terms of the effects
of participants’ mean grades in the science education course, it was found that it affected the mean
scores of participants for the first factor. More specifically, there was a difference between the mean
scores of those participants whose mean grades were between 76 and 85 and the mean scores of
those whose mean grades were between 0-49. The differences were in favour of the former group.
There was also a difference between the mean scores of those participants whose mean grades were
between 86 and 100 and the mean scores of those whose mean grades were between 50 and 64. It
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was again in favour of the former group. However, their science grades were found not to have a
significant effect on the mean scores of the participants for the second factor. During the observations
the participants were assigned scores based on their teaching efforts. These scores were compared
with their scores from the scale for self-efficacy beliefs in science education.

Discussion and Conclusions. The gender of the participants was found to affect significantly the mean
scores of the participants for two factors of the scale of self-efficacy belief in science education, and it
was in favour of female pre-service primary school teachers. The grade level of the participants had a
significant effect on the mean scores of the participants for the second factor of the scale of self-
efficacy belief in science education. The difference was between the third-grade participants and the
first-grade participants, and it was in favour of the former group. The mean grades in science education
were found to have significant effects on the first factor of the scale. It was also found that for the
fourth-grade pre-service primary school teachers, there was a highly positive relationship between the
observation scores and the mean scores from the scale (r = 0.705).
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Giris

Bireylerin sahip oldugu inanclar, yaptiklari ise yansimaktadir (Di Fabio, 2012). Benzer dlizeyde
bilgi, beceri ve birikime sahip bireylerin, is yasamlarinda farkl performanslar ortaya koymasi ise dikkat
¢ekici bir durumdur. Bu durumda bireylerin inanglarindaki farkliklar da etkili olabilir (Dolapgi, 2013).
Zira inanglar bireyin basarisini 6nemli 6lglide etkileyebilecek faktorlerden biridir (Sahin, 2013). Bu
nedenle bireyin yeterlilikleri konusundaki inancinin, basariyi artirdigl séylenebilir (Peksen-Varlioglu,
2013). Bireyin basariya ulasmak icin sahip oldugu yeterlilikler hakkindaki algisi ise, 6z-yeterlilik olarak
tanimlanmaktadir (Varol, 2007). Bilindigi gibi 6z-yeterlilik inanci kavrami, Bandura’nin “Sosyal
Ogrenme Kurami” yoluyla ortaya atilmistir (Hazir-Bikmaz, 2002).

Alan yazinda 6z-yeterlilik kavraminin gesitli tanimlariyla karsilasiimaktadir. Ornegin Senemoglu
(2001) oz-yeterliligi bireylerin mesleklerine iliskin becerilerini kullanarak, yaptiklari yargilar olarak
tanimlamaktadir. Morgil, Secken ve Yicel (2004:63) ise 6z-yeterliligi, “bireylerin olasi durumlar ile basa
cikabilmek icin gerekli olan eylemleri, ne kadar iyi yapabildiklerine iliskin yargilari” seklinde
tanimlamislardir. Ozetle 6z-yeterlik bireyin becerilerini kullanarak yapabileceklerine iliskin inanci ya da
yargisidir (Flores, 2015). Diger yandan 6z-yeterlik yasam boyunca gelisme gosterebilen bir olgudur
(Jovanovi¢, Kudlacek, Block ve Djordjevi¢, 2015; Senemoglu, 2001).

Bandura’ya (1977) gore bireylerin 0Oz-yeterlilik vyargilari asagidaki dort durumdan
etkilenmektedir (Morrison, 2016; Senemoglu, 2001).

e Deneyim: bireyin kendi girisimleri sonucu elde ettigi bilgilerdir.

e Dolayliyasanti: bireyin kendine benzer kisilerin yasadiklarindan elde ettigi yasantilaridir.
e Sosyal/So6zel ikna: bireyin basarili olacagina yonelik aldigi tesviklerdir.

e Duygusal/Psikolojik durum: bireyin basarili olmak konusundaki algilari ve beklentileridir.

Bireylerin basardigi isler o6z-yeterlilik algisini olumlu yénde etkilerken; basarisiz olunan
durumlar da negatif etki yaratabilir. Ancak 6z-yeterliligi yiksek olan bireyler basarisizliktan daha az
etkilenebilir (Barut, 2011). Oz-yeterliligi yiiksek olan bireylerin asagidaki 6zelliklere sahip olmasi
beklenir (Mutlu-Bozkurt, 2013).

1. Daha genis bir bakis agisina sahiptirler. Bu durum basariya ulasmalarina katki saglar.
Dolayisiyla daha az stres yasarlar.

2. Amaglari vardir. Bu amaca ulasmak icin ¢aba harcamaktan kaginmazlar.

3. Basarisiz olmaktan korkmazlar. Basarisizlikla karsilastiklarinda sahip olduklari yeterlilik
duygusu cabuk toparlanmalarina katki saglar.

4. Kendileriigcin olumsuzluk teskil eden durumlari tespit eder ve dnlemler alabilirler.

Oz-yeterliligin yiiksek olmasi 6gretmenlere de énemli katkilar saglayabilir (Henson, 2001). Zira
o0gretmenin Oz-yeterliliginin yiksek olmasi, etkili bir egitim-6gretim saglamanin yollarindan birisi
olabilir (Ozdemir, 2008; Barut, 2011; Jovanovié ve dig., 2015; Ozdemir ve Erdogan, 2017). Diger yandan
ogretmen adaylarinin, 0Oz-yeterlilik inancinin hem kendilerine hem de ileride vyetistirecekleri
dgrencilere, birtakim yansimalarinin olmasi da beklenebilir (Azar, 2012). Ornegin 6gretmenlerin ve
o6gretmen adaylarinin fen bilimleri dersi 6z-yeterlilik diizeyleri, kullandiklari 6grenme-6gretme
stratejilerini etkileyebilir. Dolayisiyla 6gretmenlerin 6z-yeterlilik diizeylerinin ylksek olmasi sunacaklari
egitim 6gretimin kalitesini artirir (Yener ve Yilmaz, 2017). Eymur ve Cetin (2017) de calismalarinda
disuk oz-yeterlilige sahip bireylerin 6grenme-6gretme stratejilerini c¢esitlendirmede beklenen
motivasyonu sergileyemediklerini belirtmektedir. Diger yandan fen bilimleri dersi 6gretim programinin
oncelikli amacglarindan olan fen okur-yazari birey yetistirmekle (MEB, 2018) 6gretmenlerin 6z-yeterlilik
dizeyi yakindan iliskilidir. Zira 6gretmenlerin sahip oldugu 6z-yeterlilik dlizeyi 6grencilerin fen bilimleri
dersindeki akademik basarilarini ve derse yonelik tutumlarini dolayisiyla 6grendiklerini glinlik yasama
transfer edebilmelerini destekleyen 6nemli degiskenlerden birisidir (Turan ve Kocakilah, 2017).
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Alan yazinda farkl alanlarda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin, 6z-yeterliliklerinin farkh
acilardan incelendigi gesitli calismalarla karsilasilmistir. Yapilan ¢alismalarda 6gretmen adaylarinin 6z-
yeterlik inanglarinin, cinsiyet, sinif diizeyi, 6grenim gorilen bolim, yasadiklari yer vb. degiskenler
acgisindan incelendigi goriilmustir (Akbas ve Celikkaleli, 2006; Akkus, 2013; Azar, 2012; Cubukcu ve
Girmen, 2007; Demirtas, Cdmert ve Ozer, 2011; Dolapgi, 2013; Ekinci, 2013; Vural ve Hamurcu, 2008).

Yukarida ele alinan bazi ¢alismalarin sonuglarindan hareketle 6gretmen adaylarinin nitelikli
bicimde 6gretim yapmalarinda ve 6gretim siirecinde karsilastiklari sorunlarin Gistesinden gelmelerinde,
kendi yeteneklerine ve becerilerine iliskin 6z-yeterlik inanglarinin énemli rol oynadigi soylenebilir
(Ozdemir, 2008). Ayrica 6gretmen adaylarinin daha iyi yetistirilmesi igin, egitim programlarinin bilimsel
olarak ele alinip ylritiImesine 6zen gosterilmesi de faydali olabilir (Oral ve Dagh, 1999). Diger yandan
ogretmen adaylarina pratik yapma olanagi sunulmasinin 6z-yeterlilik diizeylerine katki sagladigi bazi
arastirmacilarca vurgulanmaktadir (Cannon, 1997; Oksiiz ve Coskun, 2012; Onen ve Muslu-Kaygisiz,
2013). Ozellikle, 6gretmen adaylarinin dgretmenlik uygulamasi dersinde, dgretmenlik mesleginin
yeterliklerini gelistirme, alanlari ile ilgili 6gretim programlarini anlayabilme, etkinlik tasarlayabilme,
ilgili arag-gerecleri kullanabilme vb. alanlarda kendilerini yetistirmeleri beklenir (Sarigoban, 2008). Bu
ifadelerden hareketle 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlilik inanglarinin, 6gretmenlik uygulamasi iginde
incelenmesinin ayri bir dnem tasidig1 sdylenebilir. Bu nedenle bu calismanin amaci, sinif 6gretmeni
adaylarinin fen bilimleri dersi 6gretimine yonelik 6z-yeterlik inancglarini bazi degiskenler agisindan
incelemek ve fen bilimleri dersi O6gretimine yonelik 6z-yeterlik inang puanlari ile 6gretmenlik
uygulamasi notlari arasindaki iliskiyi ortaya koymaktir.

Yontem

Arastirma Modeli/Deseni

Arastirmanin genel amacina uygun olmasi bakimindan arastirmada karma yodntem
kullanilmistir. Karma yontemin temel amaci; hem nicel hem de nitel arastirma yontemlerini birlestirip
arastirmayi giiclendirmektir (Punch, 2005). Patton’a (2002) gbre, nitel ve nicel veriler bir arastirmanin
birbirini tamamlayan 6geleridir. Creswell (2006) karma yontemin, arastirmanin amacina gore “tekli
calisma” veya “coklu ¢alismalar” icerisinde, nicel ve nitel verilerin birlikte toplanmasini ve analiz
edilmesini icerdigini belirtmektedir. Bu ¢alismada ise, nicel ve nitel verilerin tek bir ¢calisma altinda
toplandigi “tekli calisma" esas alinmistir. Mevcut arastirmanin nicel bélimiinde, “Fen Ogretimi Oz-
Yeterlik inanci Olgedi” nitel bélimiinde ise “Ogretmenlik Uygulamasi Gézlem Formu” kullaniimistir.

Veri Toplama Araglari

Fen Odretimi Oz-Yeterlik inanci Olgcegi (FOOYIO): Arastirmada veri toplama araci olarak,
o0gretmen adaylarinin demografik 6zelliklerinin yer aldigi anket ayrica orijinali Riggs ve Enochs’ca
(1990) gelistirilen ve Ozkan, Tekkaya ve Cakiroglu (2002) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanip gegerlik ve
givenirlik calismalar yapilan “Fen Ogretimi Oz-Yeterlik Inanci Olgegi (FOOYIO)”  kullanmilmistir.
Arastirmada kullanilan 6lgek toplam 21 maddeden ve iki faktérden olusmaktadir. Birinci faktor 13
maddeden olusan “Fen Ogretimi Yeterlik inanci (FOYI)” olarak adlandiriimis ve bu maddelerin sekizi
olumlu, besi olumsuzdur. Yedisi olumlu, biri olumsuz olmak lizere sekiz maddeden olusan ikinci faktor
ise “Fen Ogretiminde Sonug¢ Beklentisi (FOSB)” seklinde adlandiriimistir. Ozkan, Tekkaya ve Cakiroglu
(2002) tarafindan olcegin Turkge formati 6grencilere uygulandiktan sonra glvenirliklerinin birinci
faktor igin .79, ikinci faktor icin .76 oldugu belirtilmistir. Yapilan mevcut ¢alismada ise, birinci faktor igin
.70, ikinci faktor icin .60 oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlik Uygulamasi Gézlem Formu (OUGF): OUGF, egitim fakiltelerinde 6gretmenlik
uygulamasi dersi kapsaminda 6gretmen adaylarinin performanslarini degerlendirmek igin kullanilan ve
“Ogretmenlik Uygulamasi Yénergesi”’nde yer alan gozlem formudur. OUGF’den maksimum 100,
minimum 33 puan alinabilir. Son sinifta (4.sinif) 6grenim gbéren 32 O6gretmen adayi, 6gretmenlik
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uygulamasi Il dersi kapsaminda gergek sinif ortaminda gozlenmistir. Calisma kapsaminda son sinifta 95
sinif 6gretmeni adayl yer almasina ragmen, bazi nedenlerden (6gretmenlik uygulamasi Il dersini
alamayan, devamsizlik vb.) dolayr 32 6gretmen adayi gozlenebilmistir. Bilindigi gibi 6gretmenlik
uygulamasi Il dersi, bir donem siirmektedir. Sinif 6gretmeni adaylari bu ders kapsaminda éncelikle ders
plani ve etkinlikleri hazirlayarak, ilgili 6gretim elemaninin kontroliinden sonra gergek sinif ortaminda
her hafta 6 saat olacak sekilde, 14 hafta uygulama yapmaktadirlar. Bu ¢alisma kapsaminda ise 32 sinif
O0gretmeni adayi, ilgili arastirmaci ogretim elemani ve dersin sorumlu sinif 6gretmenleri (n=4)
tarafindan, her hafta 8 6gretmen adayi olacak sekilde, 4 hafta boyunca fen bilimlerine yonelik
etkinlikleri uygulamak lizere gozlenmistir. Gozlem, 6gretmen adaylari iki farkl okulun 4 farkh subesinde
(her subede 8 6gretmen adayi olmak Gzere) sadece ilkokul 4. siniflara fen bilimleri dersine yonelik
etkinlikleri yaparken gergeklestirilmistir. Gozlenen sinif 6gretmeni adaylarinin timi (n=32), calismanin
amacina uygun olarak 6zellikle fen bilimleri dersine ait etkinlikleri gergeklestirirken bir ders saati (40
dk) boyunca, hem arastirmaci 6gretim elemani hem de sinif 6gretmeni tarafindan ayni anda
yapilandiriimis gdzlem formu araciliyla degerlendirilmistir. Gozlem formu olarak, ¢alismanin yapildig
ilde yer alan egitim fakiiltesinin dgretmenlik uygulamasi Il dersi kapsaminda yer alan “Ogretmenlik
Uygulamasi Gézlem Formu” (Ek-1) kullaniimistir. Boylece, hem arastirmaci 6gretim elemani hem de
sinif 6gretmeni tarafindan elde edilen gézlem puanlarinin (0-100 arasi puan) aritmetik ortalamasi
alinarak bir 6gretmen adayinin 6gretmenlik uygulamasina ait gézlem notu elde edilmistir. Arastirmaci
0gretim elemani ve 6gretmenin gézlem notlari arasindaki tutarlilik ise % 83 olarak hesaplanmistir. Elde
edilen % 83’lik uyusum orani, Miles ve Huberman’in (1994) givenirlik formdli baz alinarak
hesaplanmistir (glivenirlik formulti= gorus birligi/goris birligi+goris ayrihg).

Evren ve Orneklem

Arastirma evreni Afyon Kocatepe Universitesi Egitim Fakiiltesi sinif &gretmenligi lisans
programinda 6grenim géren 600 6gretmen adayindan olusmaktadir. Arastirmanin érneklemiise uygun
ornekleme ydntemiyle (Karasar, 2010) secilen 371 6gretmen adayindan olusmaktadir. Olcek
orneklemde yer alan 6gretmen adaylarinin timd tarafindan doldurulduktan sonra eksik doldurulan 43
adet Olgek elenmis ve 328 adet 6lgek degerlendirilmistir. Boylece ¢alismaya 328 Ogretmen adayi
katilmistir. Calismaya katilan sinif 6gretmeni adaylarinin demografik 6zellikleri asagida verilmistir.

Tablo 1.
Calismaya katilan sinif 6gretmeni adaylarinin demografik 6zellikleri
Degiskenler n
Erkek 78
Cinsiyet Kadin 250
Toplam 328
1. Sinif 77
2. Sinif 69
Sinif Dlzeyi 3. Sinif 87
4. Sinif 95
Toplam 328
0-50 puan arasi 53
Fen Derslerine Ait Not Ortalamasi* 51-65 puan arasi 87
66-75 puan arasi 90
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76-85 puan arasi 65

86-100 puan arasi 33

Toplam 328

*Sinif 6gretmen adaylarinin fen derslerine ait not ortalamasini hesaplamak igin 6grenci islerinden alinan “genel fizik”, “genel kimya”, “genel
biyoloji”, “fen ve teknoloji laboratuvar uygulamalari I-11”, “fen ve teknoloji 6gretimi I-11” derslerine ait notlar kullanilmistir.

Sonug olarak, calismanin nicel boyutuna 328 6gretmen adayi katilmistir. Nitel boyutuna ise,
328 6gretmen adayi arasindan son sinifta okuyan 95 6gretmen adayinin katilmasi planlanmistir. Ancak
bazi nedenlerle bu sayr 32 6gretmen adayiyla sinirli kalmistir. Nitel boyutta yer alan 6gretmen
adaylarinin son siniflardan secilme nedeni, 6gretmenlik uygulamasi kapsaminda gézlenme istegidir.

Verilerin Analizi

Uygulamalardan sonra elde edilen veriler, SPSS paket programi ile analiz edilmistir. Verilerin
analizinde, tek-yonli MANOVA analizi kullanilmistir. MANOVA analizinin segilme nedeni, bagimh
degiskenlerin birden fazla olmasindan kaynaklanmistir.

Bulgular

Bu bolimde, sinif 6gretmeni adaylarinin fen bilimleri dersine yonelik 6z-yeterlik inanglarini
degerlendirmek icin yapilan veri analizlerine iliskin bulgulara yer verilmistir. Tablo 2’'de, sinif 6gretmeni
adaylarinin fen bilimleri dersine yonelik 6z-yeterlik inang Olgeginin fen 6gretiminde yeterlik inanci
(FOYI) ve fen égretiminde sonug beklentisi (FOSB) alt boyutlari ile toplam &lgekten aldiklari ortalama
puanlari verilmigtir.

Tablo 2.
Sinif dgretmeni adaylarinin fen 6gretimi 6z-yeterlik inanci dlgeginin (FOYi) ve (FOSB) alt boyutlarindan
aldiklari ortalama puanlar

Kullanilan Olgek ve Alt Boyutlari n Alinabilecek Maksimum Puan Aritmetik Ortalama
FOYi 371 65 46.40
FOSB 371 50 27.07
TOPLAM 371 115 73.48

Tablo 2 incelendiginde, sinif 6gretmeni adaylarinin fen 6gretimi 6z-yeterlik inanci dlgeginin
(FOQYIO), fen égretiminde yeterlik inanci (FOYI) alt boyutunda 65 puan {izerinden 46.40 puan aldiklari
ve fen égretiminde sonug beklentisi (FOSB) alt boyutunda 50 puan iizerinden 27.07 puan aldiklari,
ayrica bu iki alt faktériin toplami olan 6lgegin timinden ise 115 puan Uzerinden 73.48 puan aldiklari
gorilmdistir.

Tablo 3’te sinif 6gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine gére fen bilimleri dersine yonelik 6z-
yeterlik inang puanlari arasindaki farkhliklara yonelik MANOVA testi sonuglari verilmistir.

Tablo 3.
Sinif 6gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine gore fen 6gretimi 6z-yeterlik inang puanlari arasindaki
farkhliklara yonelik MANOVA testi sonuglari

Olgek Effect Value F Hypothesis df Errordf p n?

FOOYIO Cinsiyet ~ Wilks’Lambda 0.966 5.708 2.000 325.000 0.004* 0.034
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*p<0.05

Tablo 3’de goriildugi gibi sinif 6gretmeni adaylarinin sinif diizeylerine gére FOIO puanlari
arasinda anlamli bir farkhhk vardir [Wilks Lambda (A) = 0.966, F(2, 325)=5.708, p=0.004*, n2=0.034,
FOIO].

Tablo 4’te sinif 6gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine gore fen gretiminde yeterlik inanci (FOYI)

ve fen 6gretiminde sonug beklentisi (FOSB) puanlarinin MANOVA ile karsilastiriimasi verilmistir.

Tablo 4.
Sinif &gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine gére fen 6gretiminde yeterlik inanci (FOYi) ve fen
dgretiminde sonug beklentisi (FOSB) puanlarinin MANOVA ile karsilastiriimasi

FOIO Cinsiyet n X ss f p Effect size Anlamh fark

FOYI Erkek 78 4467 8.13 6.55 0.011* 0.020 Kadin-Erkek
Kadin 250 4694 641

FOSB Erkek 78 26.23 3.73 6.22 0.013* 0.019 Kadin-Erkek
Kadin 250 27.34 3.32

*p<0.05

Tablo 4 incelendiginde, kadin ve erkek sinif 6gretmeni adaylarinin fen bilimleri dersine yonelik
dz-yeterlik inang dlgeginin fen égretiminde yeterlik inanci (FOYI) ve fen 6§retiminde sonug beklentisi
(FOSB) alt boyutlari ile toplam &lcekten aldiklari ortalama puanlari arasinda kadin sinif égretmeni
adaylari lehine anlamh bir farklilik bulunmustur.

Tablo 5’de sinif 6gretmeni adaylarinin sinif diizeylerine gore fen 6gretimine yonelik 6z-yeterlik
inang puanlari arasindaki farkhliklara yonelik MANOVA testi sonuglari verilmistir.

Tablo 5.
Sinif 6gretmeni adaylarinin sinif diizeylerine gore fen 6gretimine yonelik 6z-yeterlik inan¢ puanlari
arasindaki farkhhklara yénelik MANOVA testi sonuglari

Olgek Effect Value f Hypothesisdf  Errordf p n?
FOOYIO Sinif diizeyi  Wilks’Lambda  0.961  2.075 6.000 646.000 0.046 0.020
*p<0.05

Tablo 5’de goriildiugii gibi sinif 6gretmeni adaylarinin sinif diizeylerine gére FOOYIO puanlari
arasinda anlamli bir farklilk vardir [Wilks Lambda (A) = 0.961, F(6, 646)=2.075, p=0.046*, n2=0.020,
FOIO]. Bu anlamli farkliliklarin ise hangi sinif diizeyleri arasinda oldugu Tablo 6’ da detayli olarak
incelenmistir.

Tablo 6’da sinif 6gretmeni adaylarinin sinif diizeylerine gére fen 6gretiminde yeterlik inanci
(FOYI) ve fen égretiminde sonug beklentisi (FOSB) puanlarinin MANOVA ile karsilastirilmasi verilmistir.

Tablo 6.
Sinif 6gretmeni adaylarinin sinif diizeylerine goére fen 6gretiminde yeterlik inanci (FOYi) ve fen
dgretiminde sonug beklentisi (FOSB) puanlarinin MANOVA ile karsilastiriimasi
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FOIO Sinif Diizeyi n Y ss f p Effect Size  Anlaml fark

FOYi Lsinif 77 45.03 6.61
2.sinif 69 46.40 5.40 1.45 0.228 0.013 Yok
3.sinif 87 47.08 8.13
4.sinif 95 46.90 6.86
Toplam 328 4640 6.91

FOSB L.sinif 77 26.22 3.87
2.sinif 69 2731 3.11 3.09 0.027* 0.028 3.sinif-1.sinif
3.sinif 87 27.80 3.51
4.sinif 95 2692 3.14
Toplam 328 27.07 3.45

*p<0.05

Tablo 6’da gorildigu gibi, sinif 6gretmeni adaylarinin sinif diizeylerine gére fen 6gretiminde
yeterlik inanci (FOYI) alt boyutundan anlamli bir farklilik olmadigi ancak fen d&dgretiminde sonug
beklentisi (FOSB) alt boyutunda 3. siniflar ile 1. siniflar arasinda 3. siniflar lehine anlaml bir farkhlik
oldugu gorulmustir.

Tablo 7'de sinif 6gretmeni adaylarinin fen derslerine ait not ortalamalarina gore fen 6gretimine
yonelik 6z-yeterlik inang puanlari arasindaki farkhliklara yonelik MANOVA testi sonuglari verilmistir.

Tablo 7.
Sinif 6gretmeni adaylarinin fen derslerine ait not ortalamalarina gore fen 6gretimine yonelik 6z-yeterlik
inang puanlari arasindaki farkhliklara yonelik MANOVA testi sonuglari

Olgek Effect Value f Hypothesis Error df p n?
df
FOOYIO Fen derslerine  Wilks Lambda  0.942 2.425 8.000 644.000 0.014* 0.029
ait not
ortalamalarn
*p<0.05

Tablo 7'de goriildigi gibi sinif 6gretmeni adaylarinin fen derslerine ait not ortalamalarina gore
FOOYIO puanlari arasinda anlamli bir farklihk vardir [Wilks Lambda (A) = 0.942, F(8, 644)=2.425,
p=0.014*, n2=0.029, FOIO]. Bu anlamh farklliklarin ise hangi sinif diizeyleri arasinda oldugu Tablo 8’
de detaylh olarak incelenmistir.

Tablo 8'de sinif 6gretmeni adaylarinin fen derslerine ait not ortalamalarina goére fen
dgretiminde yeterlik inanci (FOYi) ve fen é§retiminde sonug beklentisi (FOSB) puanlarinin MANOVA ile
karsilastiriimasi verilmistir.

Tablo 8.
Sinif 6gretmeni adaylarinin fen derslerine ait not ortalamalarina gore fen 6gretiminde 6z-yeterlik inanci
(FOYi) ve fen dgretiminde sonug beklentisi (FOSB) puanlarinin MANOVA ile karsilastiriimasi
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FOOYiI® Fen Derslerine Ait n X ss f p Effect Anlaml fark
Not Ortalamasi Size

0-49 puan arasl 53 44.13 7.10

50-64 puan arasl 87 45.12 6.05

FOYi 65-75 puan arasi 90 46.96 5.44 4532 0.001*  0.053 (76-85)- (0-49)
76-85 puan arasl 65 47.76 7.02 (86-100)- (0-49)
86-100 puan arasi 33 49.24 10.05 (86-100)- (50-65)
Toplam 328 46.40 6.91
0-49 puan arasl 53 27.01 3.46

50-64 puan arasi 87 27.02 3.40

FOSB 65-75 puan arasi 90 27.22 3.03

76-85 puan aras| 65 26.72 3.48 0.410 0.802 0.005 Yok

86-100 puan arasl 33 27.60 4.57

Toplam 328 27.07 3.45

*p<0.05

Tablo 8 de gériildigi gibi, sinif 5gretmeni adaylarinin fen égretiminde yeterlik inanci (FOYi) alt
boyutuna iliskin puanlarda; fen derslerine yonelik aritmetik ortalamalari (76-85) puan arahgi ile (0-49)
puan araligi arasinda (76-85) puan araligina sahip olanlar lehine, (86-100) puan araligi ile (0-49) puan
araligi arasinda (86-100) puan araligina sahip olanlar lehine ve (86-100) puan araligi ile (50-64) puan
araligi arasinda (86-100) puan araligina sahip olanlar lehine anlaml farkliklar bulunmustur. Fen
dgretiminde sonug beklentisi (FOSB) alt boyutuna iliskin puanlarda ise fen derslerine yénelik puanlara
gore herhangi bir anlamli farklilik bulunmamustir.

4. sinifta 6grenim goren sinif 6gretmeni adaylari 6gretmenlik uygulamasi yaparken fen
etkinliklerine dayali ders planlarini gergek sinif ortaminda uygulamislar ve gozlemci 6gretmen ve
dgretim elemanu ilgili 6grenciyi gdzleyerek not vermistir. Ogretmen adaylarinin fen etkinliklerine dayali
o0gretmenlik uygulamasina ait gézlem notlariile fen 6gretimi 6z-yeterlik inanclari arasindaki iliski dizeyi
incelenmistir.

Dordinci sinifta 6grenim goren sinif 6gretmeni adaylarinin fen 6gretimi 6z-yeterlik inanglari
ile fen etkinliklerine dayal 6gretmenlik uygulamasi notlari arasindaki iliski Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9.
Dordiinci sinifta 6grenim goren sinif 6gretmeni adaylarinin fen 6gretimi 6z-yeterlik inanglari ile fen
etkinliklerine dayal 6gretmenlik uygulamasi notlari arasindaki iligki

Korelasyon

FOYI FOSB FOOYIO

ok

Pearson Correlation .555"" 466" .705

Fen Etkinliklerine Dayali Ogretmenlik Uygulamasi Gézlem

Notlar: Sig. (2-tailed) .000 .000 .000

n 32 32 32

** Korelasyon p=0,01 diizeyinde anlamhdir.

Tablo 9 incelendiginde 4.sinifta 6grenim goren sinif 6gretmeni adaylarinin fen égretiminde
yeterlik inanci (FOYi) puanlari ile fen etkinliklerine dayali 6gretmenlik uygulamasi gdzlem notlari
arasinda orta dizeyde pozitif bir iliski (r=0.555) oldugu gérilmektedir. Benzer olarak, 4.sinifta 6grenim
goren sinif 5gretmeni adaylarinin fen égretiminde sonug beklentisi (FOSB) puanlari ile fen etkinliklerine
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dayali 6gretmenlik uygulamasi gézlem notlari arasinda orta diizeyde pozitif bir iliski (r=0.466) oldugu
gorlilmektedir. Son olarak, 4.sinifta 6grenim goren sinif 6gretmeni adaylarinin genel fen égretimi 6z-
yeterlik inang¢ puanlari (FOOYIO) ile fen etkinliklerine dayali 6gretmenlik uygulamasi gézlem notlari
arasinda yiksek dizeyde pozitif bir iliski (r = 0.705) oldugu goriilmektedir.

Tartisma ve Yorum

Calisma sonunda sinif 6gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine gére “Fen Ogretimi Yeterlik inanci”
ve “Fen Odretiminde Sonug Beklentisi” alt faktorlerinde, kadin &gretmen adaylari lehine anlamli
farkhliklarin oldugu goriilmastir. Bu bulgu alan yazindaki bazi ¢alismalarla (Akbas ve Celikkaleli, 2006;
Ozdemir, 2008; Akkus, 2013; Batar ve Aydin, 2014; Ozdemir ve Erdogan, 2017; Unlii, Kaskaya ve
Kizilkaya, 2017) benzerlik bazi ¢alismalarla (Cubukgu ve Girmen, 2007; Sahin-Tekin ve Haciomeroglu,
2010; Azar, 2012; Ulper ve Bagci, 2012; Oksiiz ve Coskun, 2012; Mutlu-Bozkurt, 2013; Sahin, 2013;
Uysal ve K6semen, 2013; Ekinci, 2013; Kutluca ve Aydin, 2016) da farklilik gostermektedir. Ayrica bazi
calismalarda (Demirtas ve dig., 2011; Dolapgl, 2013; Yesilyurt, 2013) yine bu ¢alismadan farkh olarak,
erkek ogrencilerin lehine farkhliklarla karsilasiimistir. Mevcut calismada ozellikle kadin 6gretmen
adaylari lehine ¢ikan anlamli farkhliklarin diger bir nedeni de egitim fakiltesinin yapisiyla ilgili olabilir.
Cunkl 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiugi fakiilteyi daha cok kadin 6gretmen adaylari talep
etmektedir. Bu durum onlarin fen 6gretimi 6z-yeterlik inanclarini olumlu yonde etkilemis olabilir.

Calismanin diger bir alt boyutu olan sinif diizeylerine gére “Fen Ogretiminde Sonug Beklentisi”
alt faktoriinde Uglincli siniflar ile birinci siniflar arasinda Uglinci siniflar lehine anlamh farkliliklarin
oldugu gorilmistiir. Cubukgu ve Girmen (2007) de benzer sekilde, galismalarinda 3 ve 4. sinif 6gretmen
adaylari lehine anlamli bir farkhlk oldugu sonucuna ulasmislardir. Vural ve Hamurcu (2008) ise
¢alismalarinda 3. sinif 6gretmen adaylarinin, 1. siniflara gore 6z-yeterlilik puaninin daha yiksek
oldugunu belirtmektedir. Bazi ¢alismalarda (Ekinci, 2013; Mutlu-Bozkurt, 2013) ise 6grenim goriilen
siniflar dizeyinde farklilik tespit edilmemistir. Elde edilen farkli sonuglarin nedeni, 6gretmen
adaylarinin ve 6gretim elemanlarinin sahip olduklari donanimlarindan kaynaklanmis olabilir. Mevcut
calismada, tglincl siniflar lehine olan anlamli farkhligin nedeni, alan 6gretimi derslerinden (Fen ve
Teknoloji Ogretimi I-1I, ilkokuma ve Yazma Ogretimi, Hayat Bilgisi Ogretimi, Matematik Ogretimi I-Il,
Tiirkge Ogretimi, Sosyal Bilgiler Ogretimi) kaynaklanmis olabilir. Bu tip derslerde 6gretmen adaylari
gercek sinif ortamlarina benzer 6gretim gergeklestirmektedir. Mevcut calismada bir diger bulgu Gglincl
siniflardaki fen 6gretimi 6z-yeterlik puanlarinin doérdiincii siniflarda tekrar diismesidir. Bu durumun
sebebi uygulamanin gergek sinif ortaminda yapiliyor olmasindan kaynaklanmis olabilir.

Calismadan elde edilen diger bir sonug olan, sinif 6gretmeni adaylarinin fen dersleri (genel fizik,
genel kimya, genel biyoloji, fen ve teknoloji laboratuvar uygulamalari I-II, fen ve teknoloji 6gretimi I-11)
not ortalamalarina gére “Fen Odretimi Yeterlik inanci” alt faktériinde anlamli farkhliklarin oldugu
gorilmistir. Ogretmen adaylarinin “Fen Odgretimi Yeterlik inanci” alt boyutunda, fen dersleri
ortalamalari (0-49) puan araliginda olanlar ile (76-85) puan araliginda olanlar arasinda (76-85) puan
araliginda olanlar lehine, (0-49) puan araliginda olanlar ile (86-100) puan araliginda olanlar arasinda
(86-100) puan araliginda olanlar lehine, (50-65) puan araliginda olanlar ile (86-100) puan araliginda
olanlar arasinda (86-100) puan araliginda olanlar lehine anlamli farkliklarin oldugu gériilmistir. Ulper
ve Bagcl (2012) da benzer sekilde akademik basarisi yliksek olan katilimcilarin, 6z-yeterlilik diizeyinin
de yiksek oldugu sonucuna ulasmislardir. Sahin-Tekin ve Haciomeroglu (2010) ise farkh olarak
ogretmen adaylarinin 6z-yeterlilik algisiyla, basari diizeyi arasinda anlamh bir farklihk olmadigi
sonucuna ulasmislardir. Her ne kadar arastirmacilar anlami bir farkhlik tespit edemeseler bile, aritmetik
ortalamalar bakimindan yiksek 6z-yeterlik algisina sahip 6gretmen adaylarinin basari dizeylerinin de
ylksek oldugunu belirtmektedirler. Bu sonuglar, 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik yiksek
puanlara sahip olmalarinin dersi 6gretme bakimindan, kendilerine daha c¢ok glvendiklerinin bir
gOstergesi olabilir.
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Diger bir g¢alisma sonucuda, 4. sinifta 6grenim goren sinif O6gretmeni adaylarinin fen
dgretiminde yeterlik inanci (FOYI) puanlari ile fen etkinliklerine dayal 6gretmenlik uygulamasi gézlem
notlari arasinda orta diizeyde pozitif bir iliskinin (r = 0.555) oldugudur. Benzer olarak, 4.sinifta 6grenim
goren sinif 5gretmeni adaylarinin fen égretiminde sonug beklentisi (FOSB) puanlari ile fen etkinliklerine
dayali 6gretmenlik uygulamasi gdzlem notlari arasinda orta diizeyde pozitif bir iliski (r = 0.466) oldugu
gorlilmuistlr. Son olarak, 4.sinifta 6grenim goren sinif 6gretmeni adaylarinin genel fen égretimi 6z-
yeterlik inang¢ puanlari ile fen etkinliklerine dayali 6gretmenlik uygulamasi gézlem notlari arasinda
yiiksek diizeyde pozitif bir iliski (r = 0.705) oldugu bulunmustur. Oksiiz ve Coskun (2012) ve Onen ve
Muslu-Kaygisiz (2013) da 6gretmen adaylarina uygulama yapma olanagi verilmesinin, 6z-yeterlilik
inanclarina olumlu yansimalari olabilecegine vurgu yapmaktadir. Mevcut calismadaki orta diizey pozitif
iliskinin daha yiiksek diizeyde ger¢eklesmesi igin 6gretmenlik uygulamasina daha ¢ok yer verilebilir.

e Fen bilimleri dersine yonelik 6z-yeterlik inanci disik 6gretmen adaylarinin, 6z-yeterlik
inanglarinin neden distk oldugu goériismelerle desteklenerek derinlemesine ¢alisilabilir.

e Ozellikle fen bilimleri dersine ydnelik 6z-yeterlik inanci diisiik olan 6gretmen adaylarinin, 6z-
yeterlik inanclarini artiracak 6zel etkinlikler (6grenci merkezli calisma yapraklari, farkli deney
teknikleri vb.) dizenlenebilir.

o Erkek 6gretmen adaylarinin fen bilimleri dersine yonelik 6z-yeterlik inancinin neden distk
oldugu derinlemesine galigilabilir.

e Ogretmen adaylarinin fen bilimleri dersine yénelik 6z-yeterlik inancinin sinif diizeylerine gére
neden farklilastigi derinlemesine galisilabilir.

e Sinif 6gretmeni adaylarinin fen bilimleri dersine yonelik 6z-yeterlik inanglari ile bagka
degiskenler (6gretmenlik meslegine yonelik tutum, fen 6gretme anlayislari vb.) arasindaki iliski
incelenebilir.
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Oz. Bu arastirmanin amaci, sosyal etkinlik aktivitelerinin ilkégretim 8. sinif &grencilerinin girisimcilik
kapasitelerine etkisi lizerine ebeveynlerin gorislerini ortaya koymaktir. Arastirmanin katilimcilarini, 2014-2015
egitim 6gretim yilinda izmir'de 6grenim gérmekte olan 8.sinif 6grencilerin velisi 24 ebeveyn olusturmaktadir.
Calismada nitel arastirma yontemlerinden olgu bilim kullanilmistir. Veriler 4 sorudan olusan yapilandiriimis
milakat ydntemi ile toplanmis, icerik analizi yapilmistir. Ogrencilere girisimcilik becerisi kazandirmada okul ve
aile temel rol oynamaktadir. Okul ve aile destegi ile girisimcilik becerileri kazanmanin yollarindan biri de sosyal
aktivitelerle okul disi 6grenim ortamidir. Ancak velilerden alinan goruslere gore sosyal aktivitelerle okul disindaki
0grenme ortamlarindan yeterince yararlanilmamaktadir. Calismaya katilan ebeveynler, ¢ocuguna girisimcilik
kazandirmada kitap okuma, spora gonderme, sinema ve tiyatro izleme ve toplum iginde sorumluluk verme gibi
etkinliklere yonlendirdiklerini belirtmislerdir. Ebeveynlerin neredeyse tamami ¢ocuklarina girisimcilik becerileri
kazandirmak istediklerini belirtseler de, bu becerileri kazandirmak icin nereden yararlanabilecegi konusunda
yeterli bilgiye sahip olmadiklari soylenebilir. Ebeveynlerin, proje planlama ve ylritme, yaraticilik, risk alma, etik
degerler farkindahgi ve yonetim becerileri konularini destekleyen etkinliklere odaklanmasi énerilmektedir.

ou »n o«

Anahtar Kelimeler: “Girisimcilik Kapasitesi”, “Sosyal Aktiviteler”, “ilkégretim 8.Sinif Ogrencileri”.

Abstract. This study aims to put forward the parents’ view on the impact of the entrepreneurial capacity of 8"
grade students’ social activities. The participants constituted of 24 8" grade parents in izmir/Turkey in 2014-2015
academic year. The study was designed by qualitative phenomenological research which consisted of 4 questions
and analyzed by content analysis. School and family play a key role to gain entrepreneurship skills. One of the
ways to gain entrepreneurship skills is out-of-school learning environments with social activities. However,
according to the opinions taken from parents, social activities are not sufficiently utilized. Parents stated they
canalized their children into activities such as reading book, doing sports, watching movies and theater and giving
them responsibility in society to improve their entrepreneurial skills. However, almost all of the participating
parents indicated they were interested in gaining entrepreneurship to their children, it can be argued that
parents don’t have enough knowledge about where to benefit for entrepreneurship. It’s recommended that
parents should focus on activities that support project planning and execution, creativity, risk taking, awareness
of ethical values and management skills.

Keywords: “Entrepreneurial Capacity”, “Social Activities”, “8™ Grade Secondary School’ Students”.
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Introduction

One of the most important steps in the formal education system is elementary and also
secondary schools. Improving cognitive skills and attitudes of the students to live in community are
among the objectives of primary education. Therefore, primary education forms the basis for further
education.

Unlike the 2005 program, the "skill" learning area in the 2013 program is divided into two parts
as “scientific process skills” and “life skills” in Turkey. In life skills analytical thinking, decision making,
creative thinking, entrepreneurship, communication and team work are included, and the emphasis
on entrepreneurship that has not been taken before, draws attention (Ministry of Education (MEB),
2013). For the MEB 2017 program, one of the overall objectives of the curriculum is to develop career
awareness and entrepreneurial skills related to science. Perception of entrepreneurship is expressed
as the skill of transforming individual thoughts into action. Besides it requires project planning and
execution, creativity, innovation and taking risk, awareness of ethical values and management skills
(MEB, 2017).

The concept of entrepreneurship is inherently taken up in an economic framework (Aytac &
ilhan, 2007). "Entrepreneurship" and "entrepreneurial culture" are at the forefront issues that have
been particularly emphasized in recent years (Eraslan, 2011). This concept, which is especially
emphasized in the university, is also included in the basic education system. According to Glirdogan
(2008), being an entrepreneur does not have a formula that gives the same results in everywhere. But
entrepreneurial individuals have some common characteristics. These characteristics are the need for
achievement, internal control-external control, risk taking tendency, tolerance to uncertainty,
innovation and self-confidence (iscan & Kargin, 2011). The capacity of an entrepreneur can be
influenced by education, the ability to use it and the opportunities afforded to him/her in the family
and society (Kutanis & Hanci, 2004). Factors influencing entrepreneurship can be basically classified as
demographic, psychological and environmental factors.

Table 1.
Factors Affecting Entrepreneurship (Ensari & Alay, 2017)
Environmental factors: Family, Socio-Cultural Environment, Political-Legal Environment
Psychological factors: Innovation, creativity, self-confidence, risk-taking propensity, extroverts,
need for achievement, internal control-external control and desire for
independence
Demographic factors: Age, Gender, Education, Marital Status

The entrepreneurial personality can also be influenced by the environment in which the
individual lives, the socio-economic level and the education he / she sees. (Giiney & Nurmakhamatuly,
2007). Polat and Aktop also (2010) said that family, environment and education have an impact on
entrepreneurial personality creation. The presence of entrepreneurial or direct entrepreneurs in the
family has an effect on the individual being entrepreneurial (Giiney & Nurmakhamatuly, 2007; irmis &
Barutcu, 2012; iscan & Kargin, 2011). Father's entrepreneurship, family's income and parents who care
about their independence are also influential in entrepreneurial personality. Even in the study of Pan
and Akay (2015), the teacher candidates entrepreneurship level significantly differed only from the
monthly income of their families.

The education that child has begun to receive from his/her parents, since early age, affects
him/her throughout the life (Ensari & Alay, 2017). Giddens (2000) stated that social structure forming
institutions such as schools and families affect the individual's personality development by creating a
variety of behavior patterns. In this sense, the concept of entrepreneurship perspective of family may
also affect student's entrepreneurial skills.
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Sociologists handle entrepreneurship as a sociological framework. They indicate that in the
development of entrepreneurial skills, social factors are effective such as social environment, family
origin, education, age, gender, race (Aytac & ilhan, 2007). Entrepreneurship is not only an innate talent,
it can also be improved through education. Kose (2004) stated that school is important for the
development of the entrepreneurial characteristics. According to Kose, extracurricular activities are
effective in the development of entrepreneurial characteristics and so extracurricular activities should
be under school control. Colakoglu and Colakoglu (2016) found that there is a positive relationship
between entrepreneurship training and entrepreneurial potential in a study with university students.
Despite that refers to the economics and business departments of the universities, early
entrepreneurship education will also make a difference in students. Teachers, however, do not have
sufficient knowledge of the concept of entrepreneurship, therefore, they have different understanding
and implementation for imparting entrepreneurial skills to students (Bacanak, 2013). Teachers should
organize activities to improve entrepreneurship with the renewed MEB 2017 Science Curriculum and
make parents aware of career awareness and entrepreneurship. In the Deveci and Cepni study (2017)
in terms of entrepreneurship characteristics, acquisitions, textbooks and workbook activities in the
science curriculum for the 5-8 grades were examined. It has been found to be sufficient (in terms of
entrepreneurial characteristics) in terms of effective communication, creative thinking but it has been
achieved that the main entrepreneurial characteristics are insufficient in terms of taking risk,
adaptation of change, being innovative, seeing opportunities, self-confidence, teamwork and acting
independently. Therefore, the development of entrepreneurial skills, not only be supported with the
classroom activities, but also with extracurricular activities (Eraslan, 2011). For this reason, importance
should be given to outdoor school activities to the development of basic entrepreneurial skills of
students.

Aquariums, museums and science centers, zoos, energy parks, botanical gardens, industrial
establishments, national parks were used as an out-of-school learning environment (Sarag, 2017). In
the study of Bostan Sarioglan and Kiglkozer (2017) the preservice teachers commonly regard the
fields such as home, friend's environment and courses as outdoor school learning environment. It has
reached the conclusion that teacher candidates could integrate learning into their lives, thereby they
can embody and reinforce their knowledge with outdoor school learning activities in museums,
islamic-ottoman social complex, castles and historic museums (Topgu, 2017). It is emphasized that out
of school learning has revealed some skills that are more difficult to extract in the classroom
environment. Education in non-formal learning environments has an enriching, supportive and
complementary potential in school education. It also influences the academic achievement of the
students and improves their social skills (Lagin Simsek, 2011).

Out-of-school learning environments help the child

e to develop a curious and sensitive behavioral attitude and responsibility towards the
environment.

e to feel confident and recognize his / her own abilities.

e todevelop an independent and creative way of thinking.

e to develop communication skills.

e to achieve individual and group responsibility.

e to struggle, gain problem-solving skills and support motor development (Topgu, 2017).

Hesapcioglu (1994) also has stated that extracurricular activities are effective in gaining of such
behavior; tolerance, cooperation, competition, responsibility, study, achievement. These skills are also
characteristic of entrepreneurial personality. That is to say, with non-school learning environments,
students can gain entrepreneurial skills. Therefore, school can be extremely effective in the discovery
and in the development of entrepreneurship by providing outside school activity. But as regards the
out-of-school learning practices, teachers have referred to the difficulties stemming from the
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administrators, the parents and lack of opportunities (Tatar & Bagriyanik, 2012). To improve learning
and interaction in the classroom, school-parent collaboration environment should be created.

According to the 133 studies reviewed by Sarag (2017) on out-of-school learning environments,
studies were conducted mostly on middle school students and teachers. In addition, trip / nature
activities and museum / science centers were used more frequently. In the study conducted by Sontay,
Tutar and Karamustafaoglu (2016) on 8" grade students, student opinions about planetarium tour
were taken. Curiosity and motivation for the lessons are seen to increase after the planetarium tour.
In this study, it was aimed at putting forward the parents’ view on the impact of the entrepreneurial
capacity of 8" grade student's social activities. The 8" grade is the period when students graduate from
middle school. High school transition is by examination in Turkey. That’s why, both students and
parents are experiencing test anxiety. However, in this period, it is also important to create career
awareness and entrepreneurship sense in the students. 8" grade students choose high school
according to the professions they want to make. Therefore, the students in this period should
overcome the test anxiety and develop their entrepreneurial skills. Even if it is a suitable environment
for the development of educational entrepreneurship at school, it is not enough. Entrepreneurship
skills should be developed with social activities outside the school and parents should be aware of this.
In this context, this study can contribute to the literature with the reflection of parents’ views on
impact of social activities on entrepreneurial skills.

Method

Research Model

In this study, phenomenological design, which is one of the qualitative research methods is
used. Phenomenological design is appropriate when we are aware of the phenomenon, but we can’t
fully grasp the meaning, we do not have an in-depth and detailed understanding. Although
phenomenological design, like other qualitative research methods, can’t put forward precise and
generalizable results of cases, it can give examples, explanations and experiences that will help identify
and better understanding. This study is discussed in the concept of entrepreneurship. Recently the
concept of entrepreneurship has found its place in the primary school curriculum because its
contribution of the education system is understood.

Research Sample

The research sample of phenomenological design is formed from individuals who focus on
phenomenon and can reflect it. In this study, the research sample consists of 24 volunteer parents (12
pairs of parents) that have children of 8" grade student in 2014-2015 academic year in izmir, selected
by purposeful sampling. Purposeful sampling allows selection of rich situations for in-depth research
depending on the purpose of study. The researcher tries to explore and explain the associations in the
context of selected situations (Bliylkoztiirk, Cakmak, Akglin, Karadeniz & Demirel, 2014). In the 32-44
age range is comprised of parents. One of them is a Ph.D., 16 of them are university, 2 of them are
associate degree, 5 of them are high school graduates. They all actively work. Parents’ professions are:
teacher, engineer, doctor, nurse, banker, bus driver, accountant, theatre player and private sector
employee. They have one child, two children or three children.

Data Collection Tools
The data in this study were collected through structured interview method. When preparing
structured interview questions, literature on the subject were examined. Interview questions prepared

on the basis of the obtained data and it has been rearranged by comparison with the target subject.

137



Expert opinion on linguistic information, clarity and subject-question appropriateness has been taken
and changes have been made in this respect (Glesne, 2015). In addition, pre-implementation (pilot)
was conducted with different 8" grade students’ parents to observe questions in terms of intelligibility,
suitability and purposefulness by the target group (Bliyukoztlrk et al, 2014; Glesne, 2015). In pilot
implementation, not only did the parents respond to the questions but also criticized them for
"usability". The questions were finalized according to these interviews. Structured interview form
consists of 4 questions.

Interviews were conducted with parents one to one in the appropriate environment for them.
Sound recording was made with the approval of the participants. Sound recordings were then put into
writing on computer. To ensure the validity and reliability of data, the data obtained in the research
were shared with the parents and confirmed (Buyukoztirk et al., 2014).

Structured Interview Form

Structured interview form questions as follows:

e What kind of activities do you do for your child to be beneficial individual for society?

e Are you showing the importance when responding your child's social activities questions that
wondering about?

¢ What kind of supports you receive from the social activities when you can’t give a direct contribution
to your child's education?

e What are your views about the social activities organized by your child's school?

Data Analysis

When analyzing the data obtained in phenomenon scientific method, researchers, create
categories based on the differences and similarities between the statements of the participating
individuals. Each category reveals how they experience and perceive different concepts of different
subjects. This method is based on the limited number of categories to be obtained for each concept
(Didis, Ozcan & Abak, 2008). In this study, concept analysis was used to reveal the underlying concepts
of the data and the relationship between these concepts. In the content analysis of concepts, similar
data collect under certain codes. These codes are interpreted by arranging that reader can understand.
Primarily sound recordings, related to the research interview, are transformed into written text.
Interview analyzes were conducted by 2 experts. Common concepts are acquired by coding the
interview texts and then they are grouped (Strauss & Corbin, 1990). The data are organized and defined
by code and theme. Codes’ usage frequency within the text has been reviewed by converting the
frequency table (Ratcliff, 2008).

Results

In this section, parents' opinions on the impact on 8™ class students' entrepreneurial capacities
of social activities are presented. “What kind of activities do you do for your child to be beneficial
individual for society?” was asked to the parents. The obtained data are given in Table 2.
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Table 2.
What kind of activities do you do for your child to be beneficial individual for society?

Theme Code Mother frequency Father frequency The total percent
Activities Acquiring Watching 0 1 4%
Entrepreneurship documentary

Watching series 1 0 4%
Sending training 2 0 8%
office
Reading book 1 3 17%
Go to concert 1 0 4%
Attend the seminar 1 1 8%
Go to cinema 4 5 37%
Send to sports 2 3 21%
center
Watch theater 4 33%
Give responsibility 3 2 21%

in the society

According to Table 2, surveyed 24 parents are directed their children to the following activity
to be gained them entrepreneurship: %4 watching documentary, %4 watching series, %8 sending
training office, %17 reading book, %4 go to concert, %8 attend the seminar, %37 go to cinema, %21
send to sports center, %33 watch theater, %21 give responsibility in the society. That question was
asked in order to learn the impact of the interest of parents in bringing entrepreneurship to children:
Are you showing the importance when responding your child's social activities questions that
wondering about? The obtained data are given in Table 3.

Table 3.
Are you showing the importance when responding your child's social activities questions that
wondering about?

Theme Code Mother frequency Father frequency The total percent
The interest of Yes, | give 12 11 95,83%
parents in bringing importance
entrepreneurship No, | don’t give 0 1 4,17%
to children importance

According to Table 3, it was found that %95.83 of the 24 surveyed parents showed significance,
%4,17 parents didn’t give proper attention. The following question was asked in order to learn aids
received the parents to give entrepreneurship to the child: What kind of supports you receive from the
social activities when you can’t give a direct contribution to your child's education? The obtained data
are given in Table 4.

Table 4.
What kind of supports you receive from the social activities when you can not give a direct contribution
to your child's education?

Theme Code Mother frequency  Father frequency The total percent

Aids received the
parents to give

Getting help
from theater

1

3

16,66%
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entrepreneurship Getting help 2 0 8,33%
to the child from partner

Getting help 5 4 37,5%
from training
office

Getting help 1 1 8,33%
from internet

Getting help 2 0 8,33%
from a
psychologist

Getting help 2 0 8,33%
from sports

According to Table 4, surveyed 24 parents are getting help from %16,66 theater, %8,33
partner, %37,5 training office, %8,33 internet, %8,33 psychologist, % 8,33 sports. What are your views
about the social activities organized by your child's school? was asked in order to learn parents views
on the impact of school for gaining entrepreneurship. The obtained data are given in Table 5.

Table 5.
What are your views about the social activities organized by your child's school?
Theme Code Mother frequency Father frequency  The total percent
The impact of School has a 8 8 67%
school for gaining positive effect
entrepreneurship
School has a 2 2 17%
negative effect
School has no effect 2 2 16%

According to Table 5, it was determined that %67 of surveyed 24 parents think that “school
has a positive effect”, %17 of them think that “school has a negative effect” and %16 of them think
that “school has no effect” for gaining entrepreneurship.

Discussion and Conclusions

Hereditary, physical and cultural factors and as well as the family are known to be effective on
development of personality. Family is where socialization begins. Children can socialize by developing
behavior in line with traditions, customs and adopted expectations which are approved by especially
parents and social groups in them. If entrepreneurship characteristics also thought like personality
traits, factors that affect the formation of the personality could also be said to be effective at
acquisition of entrepreneurial characteristics.

Entrepreneurial skills can also be improved through school education (Colakoglu & Colakoglu,
2016; Kose, 2004). However, teachers do not have enough knowledge about the concept of
entrepreneurship (Bacanak, 2013). Also the acquisitions, textbooks, and workbook activities that are
included in the 5-8 science programs are not enough to gain basic entrepreneurial qualities (Deveci
and Cepni, 2017). For this reason, entrepreneurial skills can be supported not only by class activities
but also by extracurricular activities (Eraslan, 2011).

In this study, parents stated that they canalized their children into activities, such as doing
sports, attending seminars, watching movies and theater and giving them responsibility in society to
improve their entrepreneurial skills. These activities will support the children’s entrepreneurial
personality traits such as innovation, self-confidence (iscan & Kargin, 2011). However, parents should
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also focus on activities that support project planning and execution, creativity, risk taking, awareness
of ethical values, and management skills (MEB, 2017).

Almost all of the participating parents indicated that they are interested in giving
entrepreneurship to their children. Entrepreneurial personality can be developed by the influence of
the environment, socio-economic level and the education (Gliney & Nurmakhamatuly, 2007; Kutanis
& Hanci, 2004; Ensari & Alay, 2017; Polat & Aktop, 2010; Giddens, 2000). The presence of
entrepreneurial individuals in the family and the perspectives of entrepreneurship affect the individual
being an entrepreneur (irmis & Barutcu, 2012; Giiney & Nurmakhamatuly, 2007; iscan & Kargin, 2011;
Ensari & Alay, 2017). Eraslan (2011) stated that appropriate teaching programs must have in schools
and families should take a complementary role in the entrepreneurial process.

Parents have indicated that they mostly get help from the training office, from the theater,
from the internet, from the sports center, and from the partners to impart entrepreneurial skills to
their children. In the study of Bostan Sarioglan and Kiglikoézer (2017), the preservice teachers
commonly regard the fields such as home, friend's environment, courses as outdoor school learning
environment. Apart from these, it can be benefit from aquariums, museums, science centers, zoos,
energy park, botanical garden, industry associations, national parks (Sarag, 2017), mosque, castles and
islamic-ottoman social complex (Topgu, 2017) and planetarium trip (Sontay, Tutar & Karamustafaoglu,
2016). It can be argued that parents do not have enough knowledge about where to benefit from
entrepreneurship.

33 percent of the parents think that school is not influential or negative in gaining the
entrepreneurial skills of the child. But teachers have referred to the difficulties stemming from the
administrators, the parents and lack of opportunities for the out-of-school learning practices (Tatar &
Bagriyanik, 2012). The lack of school-parent cooperation is seen. Teachers and parents should work
together to support the entrepreneurial personality traits of the students.

In this study, parents’ views were consulted in order to investigate the influence of social
activity in the upbringing of students with entrepreneurial skills. In order to develop students'
entrepreneurial skills it has been made a few suggestions. It is understood that the parents don’t know
exactly what the characteristics of entrepreneur individual must be. Therefore, the characteristics of
entrepreneur individual should be introduced to parents. School administrators and teachers should
create opportunities that students can show their entrepreneurial skills. Students should be
encouraged by supporting entrepreneurial students.
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0Oz. Akademik hayatlari boyunca 6grencilerin pek cok farkl dersin icerigini dgrenmeleri ve bu derslerin
sinavlarina hazirlanmalar gerekir. Bu durum bazen istenmeyen bir sorun olarak 6grencilerde sinav kaygisini
ortaya c¢ikarabilmektedir. Bu sorunu psikometrik olarak degerlendirecek 6lgme araci sayisi ilkemizde oldukga
sinirhdir. Bu nedenle arastirmanin amaci, Westside Sinav Kaygisi Olgeginin ortaokul ve lise diizeyindeki
ogrencilerde gecerlik ve givenirlik galismalarinin yapilmasidir. Arastirmanin betimleyici faktor analizi 215’
ortaokul, 228’i lise olmak (izere 443 6grenciyle gercgeklestirilmistir. Dogrulayici faktor analizine ise 208’i ortaokul
ve 263’U lise 6grencisi olmak lzere toplam 471 6grenci katilmistir. Betimleyici faktor analizi sonuglari 6lgegin
tek boyutlu on bir maddesinin faktor olusturdugunu gostermistir. Dogrulayici faktor analizi sonucunda elde
edilen sonucglar o6lcege ait hipotez modelin ortaokul ve lisede dogrulandigini gostermistir. Ayrica, 6lgek
maddeleri olctiikleri 6zellikleri ayirt etmede de yeterlidirler. Arastirma bulgulari 6lgegin sinav kaygisini 6lgmede
ortaokul ve lise diizeyinde kullanilabilecegini kanitlamistir.

Anahtar Kelimeler: “Sinav Kaygisi”, “Olgek”, “Gegerlik”, “Giivenirlik”, “Ortaokul”, “Lise”

Abstract. Throughout their academic life, students need to learn the content of many different courses. They
also need to prepare for the exams of these courses. In this case, test anxiety can sometimes arise in students
as an undesirable problem. The number of measurement tools to assess this problem psychometrically is also
very limited. For this reason, the purpose of the study is to examine the validity and reliability of the Westside
Test Anxiety Scale in middle and high school students in Turkish. Exploratory factor analysis of the study was
conducted with 443 students, 215 of which were middle school and 228 were high school. The confirmatory
factor analysis of 208 middle school and 263 high school students participated in a total of 471 students were
including. The exploratory factor analysis results showed that the scale has got one-dimensional with eleven
items. The results of confirmatory factor analysis showed that the scale hypothesis model was confirmed in
middle and high school. Also scale items were adequate to identify the features their measure. The research
findings proved that scale could be used at middle and high school levels to measure test anxiety.

Keywords: “Test Anxiety”, “Scale", “Vailidity”, “Reliability”, “Middle school”, “High School”
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SUMMARY

Introduction. Text anxiety is considered to be a problem that only occurs during exam periods or
during certain periods of the academic year, but it is actually a question that affects the lives of
students for a long time. Particularly, the increasing number of common examinations, the
increasingly decreasing age of entrance to these examinations, and efforts to establish close ties
between the examinations and future professions increase the students' anxiety about examinations.
The attitudes of the individuals who are found in the social circles of the students such as teachers
and parents who have a high-performance expectancy for academic success also increase the test
anxiety (Yildirrm & Ergene, 2003). This negative situation is affected from the elementary school
(Galla & Wood, 2012; Segool, Carlson, Goforth, Von Der Embse, & Bartian, 2013) to after university
years (Sezgin & Duran, 2011).

These results indicate that test anxiety maintains its existence as an increasing problem. It
can also be said that there is a tendency to investigate test anxiety more intensively at the pre-
university level of education. This can be considered as a reason to examine the psychometric nature
of the Westside Test Anxiety Scale at middle and high school levels in Turkish. The study was
conducted to examine the validity and reliability of the Westside Test Anxiety scale developed by
Driscoll (2007) at middle and high school levels.

Method. Data were collected at middle and high school levels in the study. 443 students from Aydin
province center formed the participant group of the data used in the exploratory factor analysis. The
second data were collected for confirmatory factor analysis (n= 471) after exploratory factor analysis.
Finally, in the test-retest reliability studies, 55 middle and 58 high school students were reached.
Data were collected from the Westside Test Anxiety Scale and personal information form.

The scale was adapted for Turkish university students by Totan and Yavuz (2009). In the
exploratory factor analysis, it was determined that there was a one-dimensional structure with a
factor load of between .32 and .78. Also factor analysis was indicating 46.05% of the variance
explained. In confirmatory factor analysis, one-factorial constructs of scale were confirmed. (x*=
155,02, df= 42, x*/df= 3,69, CFl= .97, RMSEA= .05). Item total correlations were between .47 and .71.
The test re-test validity of the scale was .57 and the Cronbach alpha coefficient was .89.

The validity studies of the study were carried out on two different data. Exploratory factor
analysis was conducted on the first data of the study. The maximum likelihood estimation was used
in these analyzes. Kaiser Meyer Olkin sample suitability and Barlett sphericity values were taken into
consideration. Items factor loads and covariance loads were then calculated. For both middle and
high school, these analyzes were processed separately. In the second data of the study, parameter
estimates and goodness of fit indexes were used in confirmatory factor analysis. Item analyzes,
internal consistency, and test-and-repeat reliability were reported.

Results. The validity and reliability of the scale were examined in two different groups, based on the
data collected from the study group on the middle and high school level participants. Middle school
level’s results of the exploratory factor analysis for in the construct validity studies indicate that the
results of the Kaiser Meyer Olkin Sample Adequacy test (.91) and the Bartlett sphericity test (x> =
1247,47, df= 55, p= .000) were sufficient for the analyzes. All of the items in the single dimension
account for 55% of the variance explained. Eigen-value is at the level of 6.03. As a result of the
exploratory factor analysis for high school students, Kaiser Meyer Olkin sample application test (.90)
and Bartlett sphericity test (x2= 1547,64, df= 55, p= .000) were sufficient levels. It is also determined
that the Eigen-value in one dimension was 5.85. All of the items in the single dimension were
sufficient to explain 53.16% of the variance. In these analyzes, it was found that the item factor loads
of the scales were higher than .30 level.
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The confirmatory factor analysis using the maximum likelihood estimation is modeled on the
first level. According to the results for confirmatory factor analysis’ goodness of fit indices were
adequate on middle school (x>= 137.96, df= 44, x*/df= 3.14, CFl= 0.97, SRMR= 0.003) and high school
(x>= 128,33, df= 44, x*/df= 2.92, CFI= 0.96, SRMR= 0.003). Standardized parameter estimates at the
middle school level range from 0.58 to 0.79. In the high school, standardized parameter estimates
were statistically significant (p< 0.05) between 0.49 and 0.80. Subsequently, item analysis and
reliability were analyzed. Item total correlations for middle school group were between 0.51 and
0.76. Furthermore, in the high school group, item total correlations were between 0.54 and 0.76. In
the reliability analysis, it was found that the Cronbach alpha value of middle school students 0.92 and
0.91 for high school students. The test-retest reliability analysis results of two-weeks measurement
repetition showed a significant correlation between the two applications at the level of .72 in the
middle school and .74 in the high school.

Discussion and Conclusion. The scale is a valid and reliable measurement tool for the middle school
and high school group as well as in the university group. Construct validity, internal consistency level
were satisfactory in both groups. The results show that the Turkish version of the Westside Test
Anxiety Scale is a measurement tool that can also be used in middle and high school students. A
limitation of the research is that criterion validity study wasn’t conducted within the scope of this
research. These studies can be conducted in subsequent studies. The scale can be used in future
studies to test the experimental efficacy of reducing test anxiety or to determine the effect of test
anxiety on students prior to centralized examinations. In addition, negative psychology related to
test anxiety caused by depression, hopelessness, such as variables can be tested with the model.
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Giris

Sinav kaygisi, sadece sinav donemlerinde ya da akademik yilin belirli donemlerinde ortaya
cikan bir sorun gibi disiniilse de, aslinda 6grencilerin yasamlarini oldukca uzun siire etkileyen kalici
bir sorun olabilmektedir. Ozellikle ortak sinav sayisinin giderek artmasi, bu sinavlara giris yasinin daha
da diismesi ve sinavlarla gelecekte edinilecek meslekler arasinda siki baglar kurulmaya galigiimasi,
Ogrencilerin sinav kaygisini arttirmaktadir. Akademik basariya yonelik performans beklentisi ylksek
olan 6gretmen ve ebeveyn gibi 6grencilerin sosyal ¢evrelerinde bulanan bireylerin tutumlari da sinav
kaygilari arttirmaktadir (Yildirrm ve Ergene, 2003). Bu olumsuz durum ilkokuldan (Galla ve Wood,
2012; Segool, Carlson, Gogorth, Von Der Embse ve Bartian, 2013) Universite yillari sonrasina kadar
(Sezgin ve Duran, 2011) etkisini gbstermektedir.

Kayginin 6zel bir tirt olarak degerlendirilen (Spielberger ve Vagg, 1995) sinav kaygisi yaygin
olarak glindelik dilde kullanilmaktadir. Ancak glindelik dilde kullanilan hali akademik yazini tam olarak
karsilamamaktadir. Diger bir sorunda kaygi ve korkunun siklikla birbiri yerine kullaniimasidir. Ancak
korkunun kaynaginin daha net tanimlanabilmesinden dolayl korku kaygidan ayrilmaktadir. Korku,
aniden ortaya ¢ikan yogun bir gerilimdir. Ornegin, trafikte yasanan bir kazaya verilen tepki korkudur.
Korkuya nazaran kayginin ise kaynagi net degildir. Kaygi ve korku arasinda temel farklardan biri de
kayginin daha uzun siire yasanmasidir (Bourne, 2015). Kaygi, tehdit edici veya huzur kagiran bir
durumun ortaya c¢ikmasina yonelik hissedilen gerginlik ve huzursuzluktur (Rachman, 2013). Kaygi
toplumun biyiik cogunlugunu etkilemektedir. ingiltere Akil Saghigi Kurumunun verilerine gére ingiliz
yetiskinlerin lgte biri gegmiste kaygi problemleri yasamistir (Freeman ve Freeman, 2012).

Kaygi, olumsuz bir uyarana yonelik bedensel, zihinsel ve duygusal tepkileri niteleyen genel bir
tanimdir. Bireyi harekete gegiren uyarici olarak, bireyin uyariimislik halini arttirmaktadir (Rachman,
2013). Ayrica bir duygu olarak degerlendirilen kaygi, mutlu, Gizglin ya da ofkeli olmak gibi temel
duygular arasindadir (Freeman ve Freeman, 2012). Duygu olarak ele alindiginda dissal tepkilerden
daha cok icsel tepkilere sahip olan kaygi belirsiz, uzak ve tam olarak tanimlanamayan tehlikeli
duruma verilen tepkidir (Bourne, 2015). Kayginin ¢evresel stresten dolayl ve akla uygun bir sebebi
olan durumluk kaygi ve daha uzun siire devam eden sirekli olmak Uzere iki alt tir( bulunmaktadir
(Oner ve Le Compte, 1998). Bu tanimlamalar sinav kaygisinin ana hatlarini da nitelemektedir.

Sinav kaygisi; bilissel, duyussal veya davranissal 6zelliklerde duygu olarak herhangi bir sinav
ya da degerlendiriimeye yonelik hissedilen ve bireyin gercek performansini ortaya cikarmasini
engelleyen gerginlik olarak tanimlanmaktadir (Spielberger, 1972). Kayginin farkl tirleri ve sinav
kaygisi arasinda iliski bulunmaktadir. Universite sinavina giren bir grup lise 6grencisi tizerinde yapilan
bir arastirmada (Palti, 2012) siirekli kaygl sinav kaygisini arttirmaktadir. Ayrica ayni arastirmada
durumluk ve siirekli kaygi diizeyi yliksek veya dislik olan 6grencilerin Universite sinavindan sonra da
benzer kaygi diizeylerine sahip olduklari bulunmustur.

Sinav kaygisi yerli ve yabanci alanyazinda uzun yillardir, siklikla galisilan bir konu bashgidir.
Ulkemizde sinav kaygisinin pek ¢ok olumsuz etkisi ya da olumsuz durumla iliskisi daha &nceki
arastirmalarda ele alinmistir. Bu c¢alismalarda (Yildirrm, 2000; Yildirrm ve Ergene, 2003) lise
ogrencilerinde yuksek sinav kaygisinin akademik basariyi yordadigi raporlanmistir. Lise 6grencilerinde
sinav kaygisi arttik¢a akademik basarinin diistiginl belirleyen arastirma sonuglari bulunmaktadir
(Aydin, 2010). Bunun tam tersine sinav kaygisi ve akademik basari arasinda olumlu iliskilerin oldugu
yoniinde de bulgular bulunmaktadir. Akademik basariyla olumlu yénde iliskilenen sinav kaygisi diisiik
kisisel basarinin yani sira okul tiikenmisligiyle de olumlu yonde iliskilidir (Demir, 2015). Sinav kaygisi
ve farkli derslere yodnelik yasanan kaygi arasinda da iliskiler bulunmaktadir. Ornegin Bozkurt (2012)
matematik kaygisi ve sinav kaygisi arasinda olumlu iliski belirlemistir. Ergenlerin dinyay: algilamaya
yonelik akilci olmayan dislinceleri onlarin sinav kaygisini yordamaktadir (Giler, 2012). Ortaokul ve
lise dizeyinde kiz o6grenciler erkeklere oranla daha fazla sinav kaygisi dizeylerine sahiptirler
(Yalginkaya, 2011; Giiler, 2012; Sendz, 2015). Sinav kaygisiyla ilgili faktorleri karar agaci yonetimiyle
inceleyen Kilic (2014) 6grencilerinin sinav aninda ya da o©ncesinde bedensel tepkilerden mide
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bulantisi, huzursuzluk ve gerginlik yasayarak sinava yonelik kaygilarinin arttigini belirlemistir. Ayrica
ayni arastirma, zihinsel karmasa nedeni olarak sayilan; 6grencinin bildigi icerigi unutmasi, karistirmasi
ya da zihnin baska konulara kaymasiyla sinava yeterince hazirlanmadiklarini diislinmeleri sonucunda
sinav kaygisinin ortaya ciktigini belirtmektedir.

Ogrencilerin yasadigl sinav kaygisi onlarin ebeveynlerinin davranislarindan etkilendigine
yonelik arastirma bulgulari bulunmaktadir. Ortaokul yedinci sinif 6grencilerinin sinav kaygisinin
kuruntu boyutu ebeveynlerin miikemmel 06grenci beklentileriyle olumlu ybénde iliskiliyken
ebeveynlerin en iyi yapma beklentileriyle olumsuz yonde iliskilidir (Daymaz, 2012). Ortaokul
ogrencilerinde sinav kaygisiyla koruyucu ve otoriter ebeveyn tutumlari pozitif yonde iliskilenirken
(Duman, 2008) otoriter baskici ebeveyn tutumlari sinav kaygisini arttirmaktadir (Eker, 2016). Bununla
birlikte sinav kaygisi demokratik anne baba tutumuyla negatif yonde iliskilenmektedir (Coskun, 2017).
Annenin neden oldugu siki denetim ve kontrol ergenlerin sinav kaygisini yordamaktadir (Giler, 2012).
Ogrencilerin ailelerinden ya da 6gretmenlerinden algiladiklari sosyal destek diizeyleri artik¢a sinav
kaygilar azalmaktadir (Ozdemir-Kurt, 2017). Her ne kadar sosyal destek olarak anne ve babadan
gelen yardimin olumlu veya olumsuz yonde sinav kaygisiyla iliskilendigini belirleyen arastirmalar
bulunsa da béyle bir etkinin var olmadigini ortaya koyan arastirma bulgulari da mevcuttur (Urgiip,
2017). Aile geliri azaldikga sinav kaygisi artmaktadir (Sendz, 2015). Olumlu 6gretmen tutumuyla sinav
kaygisinin kuruntu ve duyussallik boyutlariyla iliskilenmektedir (Aydogmus, 2016). Kaygi kaynagi
Uzerinde toplum, din ve medyanin etkisi bulunmakla birlikte bu kultirel faktorlerin etkisi tam olarak
acik degildir (Bourne, 2015). Ancak bu bulgular sinav kaygisinin sinavin kendisinin disinda ebeveyn ya
da 6gretmen gibi sosyal cevreden kaynakl bir durum olabilecegini de gostermektedir.

Bu arastirma yiritildugi sirada Yiksek Ogretim Kurulu Baskanlig Tez Merkezi verilerine
gore Ulkemizde ortaokul, lise ve Universite 6grencilerinde sinav kaygisini bir degisken olarak ele alan
ylze yakin (f= 91) lisansiistl tez yUruttldigu belirlenmistir. Lisanslstl tezlerin %87’si yiksek lisans
(f=79), %13’ ise doktora (f= 12) diizeyindedir. Universite 6ncesi yapilan ¢alismalar %90’lik (f= 82) bir
paya sahipken (niversite diizeyinde yuritllen sinav kaygisiyla ilgili tezler %10’luk (f= 9) bir paya
sahiptir. Bu tezler 1990-2017 yillari arasinda 27 yillik bir sireyi kapsamindadir ve bunlarin hemen
hemen yarisi (f= 41) gectigimiz 5 yil igerisindeki zaman araligina tarihlenmektedirler. Bu durum sinav
kaygisinin giderek daha da artan bir problem olarak varhigini okullarimizda korudugunu
gostermektedir. Ayrica bu tezlerde sinav kaygisini daha yogun olarak Universite dncesindeki egitim
dizeylerinde arastirma egilimi oldugu da soylenebilir. Sinav kaygisinin (iniversite 6ncesinde de
gozlenmesi ve 6lgme araglarinin giincel olmayla ilgili sinirliliklarindan dolayr Westside Sinav Kaygisi
Olgeginin ortaokul ve lise diizeylerindeki psikometrik niteligini incelemek gerekmektedir. Arastirma
Driscoll (2007) tarafindan gelistirilen, Tirk¢eye daha ©nce Totan ve Yavuz (2009) tarafindan
Universite 6grencileri lzerinde uyarlanan Westside Sinav Kaygisi dlcegini daha erken yas dénemleri
olan ortaokul ve lise diizeyinde de gegerlik ve glivenirlik galismasini ylritmek amacindandir.

Yontem

Arastirma katilimcilar

Arastirmada ortaokul ve lise diizeyinde Ui¢ farkh zamanda veri toplanmistir. Aydin il
merkezinden 215’i ortaokul ve 228'i lise 6grencisi toplam 443 6grenci arastirmanin betimleyici faktor
analizinin katihmcilarini olusturmustur. Betimleyici faktor analizi verisinde ortaokula devam eden
ogrencilerin 108’i kiz (%50,23), 107’si erkek (%49,77) iken; liseye devam eden 6grencilerin 103’{ kiz
(%45,18), 125’i erkek (%54,82) 6grencidir. Betimleyici faktor analizi calismalari sonrasinda dogrulayici
faktor analiz icin yeni bir veri seti toplanmistir. Bu katilimcilarin 208’i (%44.16) ortaokul ve 263’0
(%55.84) lise dgrencisi olmak tizere toplami 471 6grencidir. ikinci veride arastirma sirasinda ortaokula
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devam eden 6grencilerin 114°U kiz (%54,80), 94’U erkek (%45,20) iken liseye devam eden 6grencilerin
ise, 148’si kiz (%56,30), 115’i erkek (%43,70) 6grencidir. Son olarak test tekrar test givenirligi
calismalarinda 55 ortaokul ve 58 lise 6grencisine ulasiimistir.

Veri toplamada kullanilan élgme araglari
Westside Sinav Kaygisi Olgedi (WSKO)

Olgek Driscoll (2007) tarafindan gelistirilmis Tirkceye Universite 6grencileri icin Totan ve
Yavuz (2009) tarafindan uyarlanmistir. Olcek 6zgiin formunda sinav kaygisini azaltmaya yénelik bir
programin etkisini incelemede kullanilmak amaciyla gelistirilmistir. Driscoll (2007) tek bir boyutta on
madde olarak Olgegi sekillendirirken Totan ve Yavuz (2009) bir maddenin iki farkli isaret degisken
olarak tanimlanmasinin Tirkge dil bilgisi icin daha uygun olacagini dislinerek 6lgegi on bir madde
olarak Tirkceye cevirmislerdir. Driscoll (2007) olgegin kapsam gecerligini belirlemek amaciyla
calismalar yapmistir. Olgegin deneysel calismalarda sinav kaygisi diizeyini belirlemede kullandiginda
sonteste ulastigl puanlarin ontest dlgimiine gére daha az oldugunu belirlemistir (Driscoll, Holt ve
Hunter, 2005). Ayrica 6lgekten elde edilen sinav kaygisi puanlarinin akademik basariyla iliskilendigini
bulmustur (Driscoll, 2007). Totan ve Yavuz (2009) betimleyici faktér analizinde &lcegin agiklanan
varyansinin %46,05 oldugu, faktér yiklerinin .32 ile .78 arasinda olan tek boyutlu yapinin var oldugu
belirlenmislerdir. Dogrulayici faktor analizinde Olcege ait tek faktorli yapinin dogrulandigina
ulagsmislardir (x>= 155,02, sd= 42, x*/sd= 3,69, CFl= .97, RMSEA= .05). Madde toplam korelasyonlari
.47-.71 arasinda olan 6lgegin test tekrar test gecerligi .57 Cronbach alfa katsayisi ise .89 olarak rapor
etmislerdir.

Ogrenci Bilgi Formu

Arastirmada veri toplamak Uzere ulasilan 6grenci grubunun cinsiyet, yas ve okul tiri
degiskenlerini belirlemek amaciyla kullanilmistir. Bu form, yasi belirlemede kullanilan agik uglu bir
soruyla cinsiyeti ve okul tirlni belirlemede kullanilan kapali uglu iki soru olmak {izere toplam (g
sorudan olusmaktadir.

Siire¢ ve Veri Analizi

Arastirmanin veri toplama siireci arastirmaci tarafindan gergeklestirilmistir. Veri toplama
islemi siniflarda ve bir ders saati icinde yapilmistir. Bu sirada arastirma katihmcilarina gizlilik ve
gondllik konusunda bilgi verilmistir. Katilimcilardan arastirma igin onamlari alinmistir. Ayrica
katilimcilar, arastirma sonrasinda arastirma raporlarina nasil ulasabileceklerine dair bilgilendirilmistir.
Veri girisi sonrasi 6lgme aracina ait verilerde aykiri ve kayip degerler incelenmistir. Arastirmanin yapi
gecerligi calismalari iki farkli veri Gzerinden gergeklestirilmistir. Arastirmanin ilk verisi Uzerinden
betimleyici faktor analizi ylritiImastir. Bu analizlerde en ¢ok olabilirlik kestirimi kullanilirken, Kaiser
Mayer Olkin 6rneklem uygunlugu ve Barlett kiiresellik degerleri hesaplanmistir. Daha sonrasinda
madde faktor yikleri ve madde ortak varyans yikleri hesaplanmistir. Analizler hem ortaokul hem de
lise diizeyleri igin ayri ayri yurttilmustir. Arastirmanin ikinci verisi dogrulayici faktér analizi igin
kullanilarak parametre tahminleri ve uyum iyiligi indeksleri incelenmistir. Bunun (zerine madde
analizleri ve i¢ tutarhliklariyla test-test tekrar glvenirlikleri rapor edilmistir. Arastirmanin
analizlerinde IBM SPSS Statistics 23 ve AMOS 22 paket programlari kullanilmistir.
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BULGULAR

Yapi gecerligi

Arastirmada ortaokul ve lise dizeyindeki katiimci gruplar (zerinden toplanan veriler
kullanilarak ayri gruplarda olcegin gecerligi ve glivenirligi incelenmistir. Betimleyici faktor analizi
sonuglarinda dlgegin Kaiser Meyer Olkin Orneklem uygunlugu testi (.91) ve Bartlett’in kiiresellik testi
(x’= 1247,47, sd= 55, p= .000) sonuglarinin yeterlik gésterdigi bulunmustur. Tek boyutta maddelerin
tiimQ varyansin %55’ini agikladigl, 6z-degerin 6,03 diizeyinde olduguna ulasiimistir. Lise 6grencileri
icin yapilan betimleyici faktdr analizi sonucunda Kaiser Meyer Olkin Orneklem uygunlugu testi (.90)
ve Bartlett’in kiiresellik testi (x>= 1547,64, sd= 55, p= .000) sonuglarinin yeterli diizeylerde oldugu, tek
boyuttaki 6z-degerin 5,85 dilizeyinde oldugu belirlenmistir. Tek boyutta maddelerin timi varyansin
%53,16’sinl aciklamada yeterlik gdstermistir. Tablo 1'de betimleyici faktdr analizi sonucunda elde
edilen faktor yikleri ve madde ortak faktor varyans ylk degerleri yer almaktadir.

Tablo 1.
Ortaokul ve lise diizeyinde 6lgek maddelerinin ortak faktor varyans yikleriyle madde faktor yik
degerleri

Grup
Ortaokul Lise
Madde
Madde Madde ortak Madde Madde ortak
faktor yikii  faktoér varyansi | faktor yikii  faktor varyansi

Madde 1 0,62 0,39 0,58 0,34
Madde 2 0,76 0,58 0,77 0,59
Madde 3 0,80 0,63 0,82 0,66
Madde 4 0,73 0,54 0,77 0,59
Madde 5 0,81 0,66 0,76 0,57
Madde 6 0,61 0,37 0,53 0,32
Madde 7 0,75 0,57 0,78 0,61
Madde 8 0,73 0,54 0,78 0,60
Madde 9 0,76 0,58 0,74 0,54
Madde 10 0,80 0,64 0,70 0,49
Madde 11 0,74 0,55 0,76 0,58

Ortaokul diizeyinde 0lgegin madde faktér yiklerinin 0,61 ile 0,81 araliginda, madde faktor
ortak varyanslarin 0,37 ile 0,66 araliginda oldugu bulunmustur. Lise 6grencilerinde madde faktor
yuklerinin 0,53 ile 0,82 arasinda, madde ortak faktor varyanslarinin 0,32 ile 0,66 araliginda olduguna
ulasiimistir. Madde faktor yikleri ortaokul ve lise gruplari i¢in incelendiginde; madde 1, madde 5,
madde 6, madde 9 ve madde 10’un ortaokul 6grencilerinde madde 2, madde 3, madde 4, madde 7,
madde 8 ve madde 11’in lise Ogrencilerinde daha yilksek yiklere sahip oldugu gozlenmistir
(Maddelere ait ifadelere makalenin sonunda ulasabilir). Bu sonuglar dogrultusunda dogrulayici faktor
analizi analizlerine gecilmistir. Dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen model c¢iktilari
ortaokul ve lise i¢in Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2.

Westside Sinav Kaygisi Olgegi’nin dogrulayici faktdr analizi sonucu standartlastiriimis parametre

tahminleri
Grup
Maddeler Ortaokul e
Standartlastiriimis R? Standartlastiriimis .
parametre tahmini parametre tahmini
Madde 1 0,58* 0,34 0,54 0,29
Madde 2 0,74* 0,55 0,75 0,56
Madde 3 0,77* 0,59 0,80 0,64
Madde 4 0,70* 0,49 0,74 0,55
Madde 5 0,79* 0,62 0,73 0,53
Madde 6 0,57* 0,32 0,49 0,24
Madde 7 0,72* 0,52 0,75 0,56
Madde 8 0,70* 0,49 0,74 0,55
Madde 9 0,73* 0,53 0,69 0,48
Madde 10 0,77* 0,59 0,65 0,42
Madde 11 0,71* 0,50 0,73 0,53
*p<.05

Dogrulayici faktor analizinde Olgegin tek boyutlu yapisi ortaokul ve lise 6grencilerinde
incelenmistir. En cok olabilirlik kestiriminin kullanildigi dogrulayici faktér analizi birinci dizeyde
modellenmistir. Elde edilen sonuglara gére ortaokul (x’= 137,96, sd= 44, x*/sd= 3,14, CFI= 0,97,
SRMR= 0,003) ve lise (x?= 128,33, sd= 44, x*/sd= 2,92, CFI= 0,96, SRMR= 0,003) diizeyindeki
modellere ait uyum iyiligi indeksleri yeterli diizeydedir. Ortaokul diizeyinde 6lcegin standartlastiriimis
parametre tahminleri 0,57 ile 0,79 arasindayken lise de 0,49 ile 0,80 araliginda pozitif yonde
istatistiksel olarak anlamli (p< 0,05) yiklenmislerdir. Bu bulgular dogrultusunda 6l¢egin madde ve
glivenirlik analizlerine gecilmistir.

Madde analizleri

Olgme aracinin madde analizlerinde madde toplam korelasyon katsayilari, madde silindiginde
varyansta olusan degisim ve maddelerin %27’lik alt-lUst cevaplayici gruplarinin ayirt ediciligi
incelenmistir. Dogrulayici faktor analizi verileri bu analizlerde kullanilirken yine daha 6nceki

analizlerde oldugu gibi ortaokul ve lise 6grencileri icin analizler ayri ayri ylratilmustar.
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Tablo 3.
Ortaokul ve lise gruplarinda madde toplam korelasyonlari, varyans farkliliklari ve madde ayirt ediciligi

Grup
Ortaokul* Lise**
Madde = o ik alt Madde %27'lik

Madde Madde silinirse 6lcek ) Madde silinirse 6lcek B

ve list alt ve iist

toplam varyans . toplam varyans
korelasyonu  degerindeki gruplar |.g|n korelasyonu degerindeki gruplar )
.. t-testi .. icin t-testi
degisim degisim

Madde 1 0,51 101,84 11,39 0,55 122,70 9,87
Madde 2 0,70 98,52 16,23 0,70 119,06 19,36
Madde 3 0,76 98,28 18,64 0,74 117,48 21,11
Madde 4 0,70 97,46 17,41 0,66 119,15 17,82
Madde 5 0,69 98,46 23,62 0,76 118,00 18,63
Madde 6 0,46 105,02 9,28 0,54 123,51 9,24
Madde 7 0,72 97,83 16,28 0,69 119,79 18,38
Madde 8 0,71 98,12 17,30 0,67 119,40 17,95
Madde 9 0,67 98,70 19,95 0,70 118,51 16,93
Madde 10 0,63 99,78 19,33 0,74 118,57 12,98
Madde 11 0,69 98,54 16,49 0,68 118.98 17,68

*QOrtaokul nyz7ar-ast= 56, sd= 110
**Lise Nyo7ait-ust= 71, sd= 140

Ortaokul 6grencilerinde herhangi bir maddenin silinmesinin i¢ tutarhlik dizeyinde en fazla
0,02 puan kadar kiiciik bir fark olusturacagina belirlenmistir. Olcek maddeleri arasindan
¢ikarildiginda, 6lcegin toplam varyansinda en fazla (Madde 6) ve en az (Madde 5) diizeyde fark
olusturan maddeler arasindaki farkin 5,51 puan kadar farklihk olusturduguna ulasiimistir. Madde
toplam korelasyonlarinin 0,46 ile 0,76 arasinda olduklari belirlenmistir. Lise 6grencilerinde herhangi
bir maddenin silinmesi durumunda i¢ tutarliik dizeyindeki artista en fazla 0,01 dizeyinde katki
sagladigi belirlenmistir. Olgek maddeleri arasinda ¢ikmasi durumunda &lgegin toplam varyansinda en
fazla (Madde 6) ve en az (Madde 4) diizeyde fark olusturan maddeler arasindaki farkin 6,56 puan
kadar farkhhk olusturduguna ulasilmistir. Ayrica madde toplam korelasyonlarinin 0,54 ile 0,76
arasinda olduklarina ulasilmistir.

Giivenirlik

Arastirmada gegerliligi ve gilivenirligi incelenen Westside Sinav Kaygisi Olgeginin giivenirlik
analizleri i¢ tutarllik ve test-test tekrar yontemleri kullanilarak yapilmigtir. Glvenirlik incelemesi igin
ylritilen analizlerde 06lcegin ortaokul ogrencilerindeki Cronbach alfa degerinin 0,92, lise
dgrencilerinde 0,91 diizeyinde olduguna ulasiimistir. iki hafta arayla 6lciim tekrarlari yapilan test-test
tekrar glvenirlik analizleri sonuglarinda, iki uygulama arasinda ortaokulda .72 ve lisede .74 diizeyinde
anlamli iliski (p< ,001) belirlenmistir.

151



Tartisma ve Yorum

Ulkemizde sinav kaygisiyla ilgili yapilan ¢alismalarin; ortaokul (Eker, 2016; Duman, 2008;
Yalginkaya, 2011; Coskun, 2017), lise (Yildirim, 2000; Yildinm ve Ergene, 2003; Aydin, 2010; Giiler,
2012) ya da universite dizeyinde (Yavuz ve Totan, 2009; Sezgin ve Duran, 2011) degistigi
gozlenmektedir. Bu calismalarin biyik bir kisminin lise dilizeyinde ergenlerle yiritildiaga
sdylenebilir. Universiteye giris sinavlarinin ciddi birer sinav kaygisi kaynagi oldugu agiktir (Yildirim ve
Ergene, 2003; Palti, 2012). Ancak, giinimizde ortaokul ve lise diizeyindeki ortak sinavlarin sayisinin
fazlahgi ve bu basamaklardan sonraki egitim basamaginda ulusal sinavlara girmeye yonelen cok fazla
ogrencinin oldugu distnuldiglinde, sinav kaygisinin daha alt 6gretim kademesinde olan 6grenciler
icinde bir sorun olusturmaktadir. Bu sebeple sinav kaygisi hemen hemen her okul ve sinif diizeyinde
gozlenebilen ve egitsel rehberlik hizmetlerinde odaklaniimasi gereken bir basliktir. Bununla birlikte
Tirkce’de ortaokul ve lise diizeyinde sinav kaygisini 6lgcen giincel 6lcek sayisi sinirhdir. Bu sebeple de
bu calismada Westside Sinav Kaygisi Olgeginin ortaokul ve lise 6grencilerinde gecerlik ve giivenirligi
incelenmistir.

Olgegin ingilizce ve Tiirkge dili icin dilsel esdegerliligini iki dilli grup deseni yéntemiyle Totan
ve Yavuz (2009) yapmistir. Daha 6nceki bu arastirmada her iki dildeki form arasinda yeterli iliski
bulunarak Tiirkce formun ingilizce formu temsil ettigi sonucuna ulasmislardir. Bu nedenle bu
arastirmada tekrar dilsel es degerlilik calismasina gerek duyulmamustir. Olcek maddelerinin ortaokul
ve lise dizeyine uygunlugu psikolojik danisma ve rehberlik alaninda akademisyen olarak c¢alisan (g
uzman tarafindan incelenmistir. Olgek maddelerinin timiniin ortaokul ve lise 6grencilerinde
uygulanabilecek anlasilirhga sahip olduklari goristine ulasiimistir. Bunun {izerine ortaokul ve lisede
yirmiser O0grenci Uzerinde pilot ¢alisma yapilarak 6grencilerin 6lgek maddelerini anlama dizeyleri
incelenmistir. Bu ¢alismaya katilan 6grencilerin hepsi tim maddeleri anladiklarini ve kolayca yanit
verebileceklerini belirtmislerdir. Bunun Uzerine 6lgegin yapi gecerligi calismasi yuratalmdastar.

iki farkli grupta ortaokul ve lise 6grencileri tizerinde yiiritiilen yapi gecerligi calismalarinda
betimleyici faktor analizinde KMO katsayisinin .90’dan buyik (Beavers, Lounsbury, Richards, Huck,
Skolits ve Esquivel, 2013), Bartlett Kiresellik degerinin anlamh (Williams, Onsman ve Brown, 2010;
Osborne, 2014), 6zdeger 1’in lGzerinde (Blylikoztirk, 2002) ve acgiklanan varyans oranlarinin %50’den
yukarida (Beavers ve ark., 2013) olduguna ulasilmistir. Bu sonuglar arastirma verisinde
faktorlesmenin yeterli oldugunu gostermistir. Faktorlerin yorumlanmasi icin .32 ve lzerinde madde
faktor ylklerine ihtiyag vardir (Tabachnick ve Fidell, 2015). Betimleyici faktor analizlerde ortaokul ve
lise diizeyinde madde faktor yiklerinin .50’den yukarida (Hair, Black, Babin, Anderson ve Tatham,
2006) olduguna ulasiimistir. Yapi gecerliginin ikinci asamasinda farkli veriler izerinden yine ortaokul
ve lise 6grencileri icin dogrulayic faktoér analiziyle 6lgme modeli ve arastirma verisi arasindaki uyum
incelenmistir.

Dogrulayici faktér analizinde en ¢ok olabilirlik kestirimi kullaniimistir. Elde edilen sonuglara
gore gerek ortaokul da gerekse de lisede on bir 6lgek maddesinin timi anlamli birer parametre
aciklayicisidir.  Uyum iyiligi indeksleri onerilen (Brown, 2015) degerleri karsilamistir. Ayrica,
Tabachnick ve Fidell’in (2015) acgiklamalarina dayanarak tiim bu yapi gecerligi analizleri i¢in katilimci
sayisinin yeterli oldugu da soylenebilir. Madde analizleri dikkate alindiginda 6lcek maddelerinin
timinde madde toplam korelasyonlari .50°den yukaridadir. Madde analizlerine goére o6lgek
maddelerinden herhangi birinin silinmesi i¢c tutarliliga katki saglamamaktadir. Olgegin tim maddeleri
Olctigh ifadeleri alt ve Ust gruplarda ayirt edebilmektedir. Cronbach alfa degerinin .70 diizeyinde ve
yukarisinda olmasi yeterli i¢ tutarliga isaret etmektedir (Bland ve Altman, 1997; DeVellis, 2014).
Arastirma bulgularinda bu degerin Gzerinde i¢ tutarlilik katsayilarina ulasiimistir.

Olcek Universite grubunda oldugu gibi ortaokul ve lise grubunda da gecerli ve giivenilir bir
olgme aracidir. Yapi gecerligi, ic tutarliik diizeyi her iki grupta da tatminkardir. Sonuclar Westside
Sinav Kaygisi Olgeginin Tiirkce formunun ortaokul ve lise dgrencilerinde de kullanilabilecek bir dlgme
araci oldugunu gostermektedir. Ancak bu calisma birey 6rnekleminde yuratilmemistir. Bu sebeple de
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arastirma bulgulari genellenebilir degildir. Diger bir sinirhlik ise, benzer ve zit 6lgek ¢alismalarinin bu
arastirma kapsaminda vydritilmemis olmasidir. Daha sonra ki arastirmalarda bu ¢alismalar
yiritilebilir. Olcek sinav kaygisini azaltmada deneysel etkiyi test etmek amaciyla ya da merkezi
sinavlar 6ncesinde sinav kaygisinin 6grenciler tzerindeki etkisini belirleme icin kullanilabilir. Ayrica
sinav kaygisinin neden oldugu depresyon, umutsuzluk gibi degiskenlerle yapisal esitlik modelleri de
test edilebilir.
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Westside Sinav Kaygisi Olgegi

Daima dogru
Genellikle dogru
/Ara sira dogru
Nadiren dogru
Asla dogru degil

1. Onemli bir sinav yaklastik¢a ders calismaya yogunlasmam da zorlasir

2. Ders galisirken galistigim konulari sinavda hatirlayamayacagim diye
endiselenirim

3. Onemli sinavlar sirasinda yanlis yapiyorum diye diisiiniiriim

4. Onemli sinavlar sirasinda dersten kalacagim diye diisiiniirim

5. Onemli sinavlarda dikkatimi kaybederek bildigim seyleri
hatirlamayabilirim

6. Sinav sorularinin yanitlarini sinav bittikten sonra hatirlarim

7. Onemli bir sinav 6ncesinde dylesine endiselenirim ki sonunda en iyi
sinavimda bile ¢ok yorgun olurum
8. Onemli bir sinavdayken kendimi keyifsiz hissederim

9. Onemli bir sinavdayken gercekten kendim degilmisim gibi hissederim

10. Onemli sinavlar sirasinda bazen zihnimi baska yerlere dagilmis olarak
bulurum

11. Bir sinavdan sonra sorulari yeterince iyi yanitlayip yanitlayamadigim
konusunda endiselenirim

Olgme aracinin degerlendirilmesi

Tum sorular ters cevrilerek toplam puan alinmaktadir. Alinan yiksek puanlar sinav kaygisi diizeyinin
yiksek olduguna alinan disik puanlar ise sinav kaygisi diizeyinin diisiik olduguna isaret etmektedir.
Herhangi bir kestirim noktasi bulunmamakla birlikte genis gruplara uygulandiginda +1 standart sapma
ve yukarisinda degere sahip olan 6grencilerin sinav kaygisi yliksek, -1 standart sapma ve asagisinda
deger alan 6grencilerin ise sinav kaygisi diisiik olarak degerlendirilebilir.
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Oz. Egitim var oldugundan beri siirekli “Basarimizi daha da arttirmak icin ne yapmaliyiz?” sorusuna cevap
aramaya devam etmektedir. Basariyi arttirmak amaciyla diger tlkelerin nasil bir egitim politikasi izledigini gormek
en yaygin yontemlerden biridir. TIMSS, PISA, PIRLS gibi genis 6lcekli degerlendirmeler (lkelere cesitli alanlarda
basari olarak dinyanin neresinde oldugunu goérme firsati tanimaktadir. Hatta bircok llke bu uygulamalarin
bulgularina dayanarak egitim sistemlerinde degisiklere gitmektedir. S6z konusu uygulamalarin sabit zaman
araliklariyla gergeklestirilmesi de yapilan degisikliklerin etkililigini kontrol etmede buyik fayda saglamaktadir. 4.
sinif 6grencilerinin TIMSS 2011 ve TIMSS 2015 uygulamalarinda gozlenen Matematik ve Fen basarilarindaki
degisimin ortaya konmasi bu calismanin genel amacini olusturmaktadir. Sabit zaman araliklari ile uygulanan
TIMSS genis olcekli degerlendirmesinin 2011 ve 2015 uygulamasindan elde edilen basari puanlarindaki degisimin
ortaya konmasinin, Ulkede uygulanan 6gretim faaliyetlerinin etkililigi konusunda arastirmacilara genis bir
pencereden bakma firsati verecegi disliniimektedir. Bu baglamda calismaya temel olusturacak olan verileri,
IEA’nin internet sitesinde resmi olarak yayinlanan ham veriler ve belgeler olusturmaktadir. Calismada var olan bir
durumun ortaya konulmasi amaglandigindan betimsel yontem kullanilmistir. Verilerin analizinde yiizde, frekans
gibi betimsel istatistiklerden yararlanilmistir. Elde edilen veriler tablolar Uzerinde karsilastirimali olarak
verilmistir.

Anahtar Kelimeler: “Genis Olcekli Degerlendirmeler”, “TIMSS”, “Matematik Basarisi”, “Fen Basarisi”.

Abstract. Since education has existed, we are constantly seeking answers to the question "What should we do
to increase our achievement even further?". In order to increase the success rate is one of the most common
methods that follow to see how education policies of other countries. Extensive evaluations such as TIMSS, PISA
and PIRLS enable countries to see where they are placed in the world in terms of their achievements. Moreover,
many countries amend their education systems based on the findings of these applications. Periodic
implementation of aforementioned applications provides great benefit to check the effectiveness of
modifications made. General purpose of this study is to demonstrate the observed modification in the
achievements of Mathematics and Science of 4th grade students' in TIMSS 2011 and TIMSS 2015. It is believed
that demonstrating a modification in achievement scores obtained from 2011-2015 applications of TIMSS's
extensive evaluation which is implemented periodically will give the researchers a chance to look at the
effectiveness of teaching activities applied in the country from a broad perspective. In this context, the data that
will provide a basis for the study which consists of the raw data and documents has officially published on the
IEA's website. The reason why descriptive method used is that it aims to put an existing situation forward in the
study. In the analysis of the data, descriptive statistics such as percentage and frequency were used. The obtained
data are given comparatively on the statements.

Keywords: “Extensive Evaluations”, “TIMSS”, “Mathematics Achievement”, “Science Achievement”.
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SUMMARY

Introduction. In addition to academic and cognitive needs of individuals, Science and Mathematics are
also inherent in the experiences that they will use in their real life. For this reason, predominating
opinion of the societies is that learning for the Mathematics and Science and their achievements in
teaching-learning process of students, will influence students' success in whole their academic life in a
positive way. In parallel with this situation, most of the decisions to be made during the learning-
teaching process are based on the findings that obtained from the Science and Mathematics
achievement level in various achievement tests that implemented on the students.

Conducted researches including PISA (Program for International Student Assessment) by OECD
(Organization of Economical Co-operation and Development); PIRLS (The Progress in International
Reading Literacy Study) and TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) by Boston
College in corporation with International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA), tries to examine the relationships between students' achievement, which represents many
countries with different degrees of science and mathematics defined in different challenges and in
terms of educational programs.

The main purpose of international assessment-evaluation studies such as PISA (Program for
International Student Assessment), TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study)
and PIRLS (The Progress in International Reading Literacy Study) is to provide an opportunity with
evaluating according to the outputs of the education system by measuring the knowledge and skill
levels of students and science and mathematics literacy of them. The economic structure among the
countries that are participating in PISA, PIRLS and TIMSS, differs in terms of geographical, regional
location and population density. In this respect, studies such as PISA, PIRLS and TIMSS aimed to serve
as a natural laboratory environment which enables participating countries to compare their
educational achievements with other countries. (Abazaoglu, 2014).

Method. The present study is a descriptive study in survey model. The research is based on comparing
the findings of two different TIMSS applications. The raw data for the TIMSS application are published
accessibly for researchers on the official website of the International Association for Evaluation of
Educational Achievement (IEA). The data which is basis for this research were obtained from the official
TIMSS reports. The data for the application of TIMSS 2011 and 2015 were presented depending on the
analyzing factors with the schedules comparatively. Percentage and frequency statistics were used in
the analysis of the data.

Results. In 2011, when TIMSS application was carried out, Turkey's population was composed of
26.247 schools and 1.301.460 students of 4th grade. 7.479 students coming from 257 schools were
chosen for sample. In 2015, which TIMSS application was carried out, Turkey's population was
composed of 21.154 schools and 1.189.025 students of 4th grade. 6.456 students coming from 242
schools were chosen for sample.

The findings of this study aimed to show the changes in Mathematics and Science
achievements that observed in TIMSS 2011 and TIMSS 2015 applications. In this respect, the results of
the application were presented as subject distribution and cognitive domains, according to the gender,
success level; success level that the subjects by comparing the mathematics and science separately.
So, the content domains and the cognitive domains of the TIMSS study of Turkish students according
to gender, achievement, achievement levels are given comparatively. The results can be summarized
as follows according to two different fields;

Mathematics Adequacy Consequences;
e When the number of questions that used in TIMSS 2011 and 2015 applications is examined,
the ratio in the subject distribution is maintained, the questions which were asked in 2015
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application are less than 6 in 2011 application,

The distribution of questions according to cognitive domain classification of TIMSS does not
change in 2011 and 2015 applications.

The gender distribution of Turkey's sample was kept in balance in both applications, when the
number of girls were plus one comparing boys' in 2011 TIMSS and the numbers of boys were
plus two comparing girls' in 2015 TIMSS.

In application of TIMSS 2015, it was seen to be increased in number of students who
participated in each groups of Mathematics adequacy.

In application of TIMSS 2015, the summed score was higher than the application of 2011 and
in all subjects except for "Data Representation”.

In application of TIMSS 2015, it was resulted that Mathematics success score increased in all 3
cognitive fields that created by TIMSS.

Science Adequacy Consequences;

When the number of the questions that used in TIMSS 2011-2015 applications were
concerned, it seemed that the ratio of the subject distribution maintained; but there was not
any considerable change in the number.

The distribution of questions according to the cognitive domain classification of TIMSS in three
different fields did not change in 2011 and 2015 applications.

The gender distribution of Turkey's sample was kept in balance in both applications when the
number of girls were plus four comparing to boys' in 2011 TIMSS and the numbers of girls were
plus one comparing boys' in 2015 TIMSS.

In application of TIMSS 2015, it was seen to be increased in the number of students who
participated in each groups of Science adequacy.

In application of TIMSS 2015, it was seen getting higher score of Science's sub-topics and
summed score comparing to 2011 application.

In application of TIMSS 2015, it was resulted that Science success score increased in all 3
cognitive domains of TIMSS.

Discussion. After the implementation of TIMSS 2011, it can also be reached that the primary school
mathematics and science programs which was revised by the results of this research did not provide a
significant differentiation in student achievement in the short term. As it is seen in the research results,
although there is an increase in student scores of TIMSS 2015 comparing to TIMSS 2011, it is a
supported fact that the ranking among the countries that participating in application is almost the
same with the previous year's application.
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Giris

Fen ve Matematik, bireylerin akademik ve bilissel ihtiyaclarinin yaninda gercek yasantilarinda
kullanacaklari tecriibeleri de dogalarinda barindirmaktadir. Bu nedenle, 6grencilerin, 6grenme-
Ogretme sirecinde Matematik ve Fen’ e yonelik 6grenmeleri ve basarilari onlarin tim akademik
yasantilarinda basarilarini olumlu yonde etkileyecegi kanisi toplumlar genelinde hakim olan gorustdr.
Ana ihtiyac kaynaklarindan birey ve toplumun ihtiyaclari dikkate alindiginda Matematik ve Fen konu
alanlarinin 6rgiin egitimin her basamaginda popller olmasi kaginilamaz. Bununla birlikte, egitim
durumlari asamasinda verilecek kararlarin bircogu, 6grencilere uygulanan farkh basari testlerinde,
Matematik ve Fen basari diizeylerini olcen 6lgme araglarindan elde edilen verilere bagh olarak
alinmaktadir. Ogrencilerin Fen ve Matematik alanlarindaki erisi diizeyleri, dgrenmelerindeki verim
olarak algilanmasi, egitimin farkli degiskenlerine ve boyutlarina yonelik kararlar verilirken ya da plan
yapilirken 6grenci basarilarinin tespit edilmesini gerekli kilmaktadir. Bu amag disinilerek yapilan
testlerden elde edilen veriler, gereksinim alanlarinin belirlenmesinde ve hangi alanlara agirhk
verilmesinin gerektigini 6grenmede kullanilabilir (Cakan, 2003). Bununla birlikte, ilkogretim
seviyesindeki egitimin sireglerinin icerdigi yer ile ilgili olarak fen ve matematik, segme sinavlarinda da
ogrencilerin basarisini ve erisisini tespit etmede 6l¢iit kabul edilen disiplinlerin basinda yer almaktadir.
Ulkemizde uygulanan genis olcekli sinavlarin sikligi ve bunlarin dgrencilerin 6grenme hayatlarina
yaptigi etkiler dikkate alindiginda fen ve matematik bilgisinin Ol¢iilme bicimi daha fazla énem arz
etmektedir (Ugurel vd., 2012).

“Ekonomik isbirligi ve Gelisme Orgiiti” (Organisation of Economical Co-operation and
Development [OECD]) tarafindan diizenlenen “Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi”
(Program for International Student Assessment [PISA]) ve Boston Koleji ile “Uluslararasi Egitimsel
Basariyt Degerlendirme Birligi”(International Association for the Evaluation of Educational
Achievement [IEA]) isbirligi tarafindan periyodik olarak diizenlenen “Uluslararasi Okuma Becerilerini
Gelistirme Arastirmasi” (The Progress in International Reading Literacy Study — [PIRLS]) ve “Uluslararasi
Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi” (Trends in International Mathematics and Science Study —
[TIMSS])'nin da iginde bulundugu arastirmalar, Fen ve Matematik derslerinin farkli agirliklarda
tanimlandigl, egitim programlari yoniinden farklilik gosteren, ¢ok sayida Ulkeyi temsil eden 6grenci
basarilari arasinda iliskileri incelemeye ¢alismaktadir.

PISA, TIMSS ve PIRLS gibi uluslararasi olgme-degerlendirme calismalarinin temel amaci,
ogrencilerin bilgi ve beceri diizeylerini, fen ve matematik okuryazarliklarini 6lcerek egitim sisteminin
ciktilarina iliskin degerlendirme yapilabilmesine olanak vermektir. PISA, PIRLS ve TIMSS’e katilan
Ulkeler arasinda ekonomik yapi, cografi ve bolgesel konum ve nifus yogunlugu acisindan farkhhk
bulunmaktadir. Bu agidan PISA, PIRLS ve TIMSS gibi calismalar, katihmci Glkelerdeki 6grencilerin
egitimdeki basarilarini diger Ulkelerle karsilastirmalarini mimkiin kilan dogal bir laboratuvar ortami
gorevi gérmeyi amaclamistir (Abazaoglu, 2014). TIMSS, PISA ve PIRLS gibi genis 6lcekli testler, 6zellikle
fen ve matematik alanlarindaki 6grenci basarilari ve egitim sistemleri hakkinda bilgi toplayan
uluslararasi karsilastirmaya olanak saglayan bu arastirmalar, tlkelerin egitim politikalari ve kullandiklari
programlar hakkinda énemli donitler alinmasini saglamaktadir (Akylz, 2014). Bu baglamda yapilan
olgme ve degerlendirmeler, farkli toplumlara fertlerini bundan sonra katilacaklari 6grenme siregleri
icin iyi yetisip yetismediklerini gostermek icin faydali veriler sunmaktadirlar (Brown & Brown, 2007).
Bltln bunlarin yaninda, 6grencilerin fen ve matematik basarilarini géstermesi ve yirirlikte olan fen
ve matematik 6gretim programlarinin etkililigi hakkinda bilgiler ortaya koymaktadirlar (Keser, 2005).
Ozellikle Fen ve Matematik disiplinlerinde, TIMSS ve benzeri uluslararasi normlarda degerlendirmeler,
bu calismalara dahil olan Ulkelerin 6gretim programlarinin olusturulmasinda kullanilacak egitim
felsefelerinin belirlenmesinde de etkiye sahiptirler (Ercikan & Koh, 2005).

TIMSS, 4 yillik aralklarla 4. ve 8. sinif dlizeylerine uygulanan, 6grencilerin matematik ve fen
basarilarini ev, okul, 6gretmen ve 6grenci Ozelliklerine dayal olarak (lkeler bazinda degerlendiren
uluslararasi bir calismadir. Uygulamanin belirli araliklarla yapilmasi (lkelere, egitim politikalarinda
yaptiklari degisikliklerin, kisa zamanda 6grencilerin matematik ve fen basarilarinda ne yénde degisimler
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yarattigini gérme imkani tanimaktadir. ilk uygulama 1995’te yapilmis, son uygulama ise 2015 yilinda
gerceklestirilmistir. Ancak 1999 yilinda 4. sinif diizeyinde uygulama yapilmamistir. Dolayisiyla bugline
kadar 4. sinif diizeyinde bes TIMSS uygulamasi yapilmistir. Turkiye ilkokul diizeyinde sadece 2011 ve
2015 uygulamalarina katilmistir. Matematik alaninda TIMSS 2011’e 50; TIMSS 2015’e 49 (lke 4. sinif
diizeyinde katilmistir (Olkun ve Aydogdu, 2003). 2011 uygulamasinda Tirkiye matematikte 35. sirada
2015 uygulamasinda ise 36. sirada yer almaktadir. Fen alaninda TIMSS 2011’e 50; TIMSS 2015’e 47 (ilke
katilmistir. 2011 uygulamasinda Tirkiye fende 36. sirada, 2015 uygulamasinda 35. sirada yer
almaktadir.

4. sinif diizeyi icin hazirlanan matematik testi; “sayilar”, “geometrik sekiller ve 6lcim” ve “veri
gosterimi” konularini icermektedir. Ayni sinif diizeyi icin hazirlanan fen testi ise; “canh bilimi”, “fiziksel
bilimler” ve “yer bilimleri” konularini igermektedir.

Tirkiye Cumbhuriyeti Milll Egitim Bakanligl (MEB), Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi
Baskanligi (EARGED) tarafindan yayinlanan ulusal bildiride TIMSS, egitim anlayislarini ve felsefelerini
olusturmaya calisanlarin, 6gretim programlarini diizenleyen, revize eden ve olusturan uzmanlarin ve
akademisyenlerin Glkemizin egitim sireglerinin uygulanabilirligini daha net anlayabilmelerine imkan
saglamak amaciyla gergeklestirilen bir sinav olarak ifade edilmistir (EARGED, 2003).

Yapilan bu uygulamalar sonucunda ortaya gikan veriler detayh olarak ele alindiginda, TIMSS
gibi uluslararasi normlardaki 6lgcmeler ve bunlardan elde edilen sonuglarin tlkemiz ve diger Ulkeler
acisindan 6nemi daha net bir sekilde ifade edilebilecektir (Uzun, vd., 2010). Bu calismayla 4. sinif
ogrencilerinin TIMSS 2011 ve TIMSS 2015 uygulamalarindaki matematik ve fen basarilarindaki
degisimin incelenmesi amaclanmaktadir.

Yontem

Arastirma, TIMSS 2011 ve 2015 uygulamasina 4. sinif diizeyinde katilan Tirkiye 6érnekleminin
matematik ve fen basarilarindaki degisimin belirlenen degiskenlere gbre, herhangi bir deneysel islem
yapilmaksizin var oldugu sekliyle ortaya koyulmasi amaglandigindan tarama modelinde betimsel bir
calismadir.

Evren ve Orneklem

Arastirma iki farkli TIMSS uygulamasinin bulgularini karsilastirmaya dayalidir. Bundan dolayi
her iki uygulama igin Tlrkiye evren ve 6rneklem buyikliklerinin belirtilmesi gerekmektedir. TIMSS
2011 uygulamasinin yapildigi egitim 6gretim yilinda Turkiye evrenini 26.247 okul ve 1.301.460 4. sinif
dgrencisi olusturmaktaydi. Orneklem icin 257 okuldan 7.479 4. sinif 8grencisi segilmistir. TIMSS 2015
uygulamasinin yapildigl egitim 6gretim yilinda Tirkiye evrenini 21.154 okul ve 1.189.025 4. sinif
dgrencisi olusturmaktaydi. Orneklem igin 242 okuldan 6.456 4. sinif 8grencisi secilmistir.

Veri Kaynagi

TIMSS uygulamasina ait ham veriler, IEA’ nin resmi internet sayfasinda arastirmacilar igin
erisime acik olarak yayinlanmaktadir. Bu arastirmaya temel olusturacak veriler ise s6z konusu ham
verilerden yola ¢ikarak hazirlanmis resmi TIMSS raporlarindan elde edilmistir.
Verilerin Analizi

TIMSS 2011 ve 2015 uygulamalarina ait veriler arastirma kapsaminda incelenen degiskenlere

bagh ve karsilastirmali olarak tablolarla ortaya koyulmustur. Verilerin analizinde yiizde ve frekans
istatistiklerinden yararlaniimistir.
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Bulgular

Bu boélimde TIMSS 2011 ve 2015 uygulama sonuglarinin sorularin konu dagilimi ve bilissel
siniflari, cinsiyet, basari diizeyi, konulara gére basari diizeyleri ve bilissel siniflara gore basari diizeyleri
matematik ve fen icin karsilastiriimali olarak ayri tablolarla belirtilmistir.

TIMSS 2011 ve 2015 uygulamalarinda ilkokul 4. sinif dizeyinde matematik konularina ait soru
sayllari ve ylizdeleri Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1.
TIMSS 2011 ve 2015 Uygulamalarindaki 4. Sinif Matematik Konularina Gore Soru sayi ve Yizdeleri
Sayilar Geometrik Sekiller ve Olgiim Veri gosterimi Toplam
n % n % n % n %
TIMSS 2011 88 50 61 35 26 15 175 100
TIMSS 2015 89 50 56 35 24 15 169 100

Tablo 1’e gore TIMSS 2011 ve 2015 uygulamalarinda kullanilan soru sayilarina bakildiginda
konu dagilimdaki oranin korunurken soru sayilarinda ciddi bir degisikligin olmadigi gérilmektedir. 2015
uygulamasinda sorulan sorular 2011 uygulamasindan 6 tane daha azdir. “Geometrik Sekiller ve Ol¢iim”
konusunda 5 soru ve “Veri gosterimi” konusunda 2 soru azaltilirken “Sayilar” konusunda 1 soru
arttinlmistir.

Tablo 2.

TIMSS 2011 ve 2015 Uygulamalarindaki 4. Sinif Matematik Sorularinin Bilissel Alanlara Gore Sayi ve
Yizdeleri

Bilme Uygulama Akl Yiiriitme Toplam
n % n % n % n %
TIMSS 2011 70 39 71 41 34 20 175 100
TIMSS 2015 64 38 72 42 33 20 169 100

Tablo 2’ye bakildiginda TIMSS'in (g farkh alana ayirdigi bilissel alan siniflamasina gore 2011 ve
2015 uygulamalarinda ayni konu dagiliminda oldugu gibi biyiik bir degisiklik gozlenmemektedir. Soru
oranlari bilissel alan siniflamasina goére neredeyse ayni denecek seviyededir. “Bilme” basamaginda 6,
“Akil Yiritme” basamaginda 1 soru azaltilirken, “Uygulama” basamaginda 1 soru arttirilmistir.

Tablo 3.
TIMSS 2011 ve 2015 Uygulamalarindaki 4. Sinif Matematik Basarilarinin Cinsiyete Gére Durumlari
Kiz Erkek
n % X n % X
TIMSS 2011 3628 48 470 3851 52 469
TIMSS 2015 3178 49 482 3278 51 484
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Tablo 3’e goére Tirkiye ornekleminin cinsiyet dagilimi her iki uygulamada da dengede
tutulmustur. Cinsiyete gore 4. sinif matematik basarilari karsilastirildiginda 2011 TIMSS uygulamasinda
kizlarin puan ortalamalari erkeklerden 1 puan daha ylksekken, 2015 TIMSS uygulamasinda erkeklerin
puan ortalamalari kizlardan 2 puan yiksektir.

Tablo 4.
TIMSS 2011 ve 2015 uygulamalarinda Matematik Yeterlik Diizeylerindeki Ogrenci Yiizdeleri
Matematik Yeterlik Diizeyi

Alt Diizey (%) Orta Diizey (%) Ust Diizey (%) ileri Diizey (%)
TIMSS 2011 77 51 21 4
TIMSS 2015 81* 57* 25% 5

*Bir dnceki uygulamaya gore anlamli derecede yiiksek

Tablo 4’e gore TIMSS 2015 uygulamasinda Matematik yeterlik dizeyi gruplarinin her birinde

yer alan dgrenci ylizdelerinde artis gériilmektedir. Bu artisin “Alt Diizey”, “Orta Diizey” ve “Ust Diizey”
de anlamli derecede yiksek oldugu belirtilmistir.

Tablo 5.
TIMSS 2011 ve 2015 Uygulamalarinda Matematigin Alt Konularindan ve Toplamindan Alinan Puanlar
Matematik Konulari

Sayilar Geometrik Sekiller ve Olgiim Veri Gosterimi Toplam
X X X X
TIMSS 2011 477 447 478 469
TIMSS 2015 489* 475* 476 483*

*Bir dnceki uygulamaya gore anlamli derecede yiiksek

Tablo 5’e bakildiginda TIMSS 2015 uygulamasinda Matematik alaninda “Veri Gosterimi”
disindaki tim konularda ve toplam puan ortalamalarinda 2011 uygulamasina gére daha yiksek
ortalamalar tutturuldugu goérilmektedir. S6z konusu konulardaki ve toplam puan ortalamalarindaki
yukselisin anlamli oldugu bildirilmektedir.

Tablo 6.
TIMSS 2011 ve 2015 Uygulamalarinda Matematikte Bilissel Basamaklara Gore Alinan Puanlar
Biligsel Sinif
Bilme Uygulama Akil Yiiriitme
X X X
TIMSS 2011 475 469 462
TIMSS 2015 491* 482* 466

162



*Bir dnceki uygulamaya gore anlamli derecede yiiksek

Tablo 6’ya gore TIMSS 2015 uygulamasinda TIMSS'in olusturdugu 3 bilissel alanda da puan

ortalamalari artmistir. Bu artisin “Bilme” ve “Uygulama” alanlarindan alinan puanlarda manidar oldugu
belirtilmistir.

Tablo 7.
TIMSS 2011 ve 2015 Uygulamalarindaki 4. Sinif Fen Konularina Gore Soru sayi ve Yizdeleri
Canli Bilimi Fiziksel Bilimler Yer Bilimleri Toplam
N % N % N % N %
TIMSS 2011 75 44 63 36 34 20 172 100
TIMSS 2015 74 44 61 36 33 20 168 100

Tablo 7’ye gbre TIMSS 2011 ve 2015 uygulamalarinda kullanilan soru sayilarina bakildiginda
konu dagilimdaki oranin korunurken soru sayilarinda ciddi bir degisikligin olmadigi goriilmektedir. 2015
uygulamasinda sorulan sorular 2011 uygulamasindan 4 tane daha azdir. “Canli Bilimi” konusunda 1
soru, “Fiziksel Bilimler” konusunda 2 soru ve “Yer Bilimleri” konusunda 1 soru azaltiimistir.

Tablo 8.
TIMSS 2011 ve 2015 Uygulamalarindaki 4. Sinif Fen Sorularinin Bilissel Alanlara Gore Sayi ve Yiizdeleri
Bilme Uygulama Akil Yiiriitme Toplam
n % n % n % n %
TIMSS 2011 69 40 71 41 32 19 172 100
TIMSS 2015 67 40 66 39 35 21 168 100

Tablo 8’e bakildiginda TIMSS'in (¢ farkli alana ayirdigi bilissel alan siniflamasina gore 2011 ve
2015 uygulamalarinda ayni konu dagiliminda oldugu gibi blyiik bir degisiklik gézlenmemektedir. Soru
oranlari bilissel salan siniflamasina gére neredeyse ayni denecek seviyededir. “Bilme” basamaginda 2,
“Uygulama” basamaginda 5 soru azaltilirken, “Akil Yiritme” basamaginda 2 soru arttiriimistir.

Tablo 9.
TIMSS 2011 ve 2015 Uygulamalarindaki 4. Sinif Fen Basarilarinin Cinsiyete Gore Durumlari
Kiz Erkek
n % X n % X
TIMSS 2011 3628 48 465 3851 52 461
TIMSS 2015 3178 49 484 3278 51 483

Tablo 9’a gore Tirkiye ornekleminin cinsiyet dagihmi her iki uygulamada da dengede
tutulmustur. Cinsiyete gore 4. sinif fen basarilari karsilastirildiginda, 2011 TIMSS uygulamasinda kizlarin
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puan ortalamalari erkeklerden 4 puan daha yiliksekken, 2015 TIMSS uygulamasinda yine kizlarin puan
ortalamalari erkeklerden 1 puan yliksektir.

Tablo 10.
TIMSS 2011 ve 2015 uygulamalarinda Fen Yeterlik Diizeylerindeki Ogrenci Yiizdeleri
Fen Yeterlik Diizeyi

Alt Diizey (%) Orta Diizey (%) Ust Diizey (%) ileri Diizey (%)
TIMSS 2011 76 48 18 3
TIMSS 2015 82 58 24 4

Tablo 10’a gore TIMSS 2015 uygulamasinda Fen yeterlik dizeylerinin her birine giren 6grenci
yuzdelerinde artis oldugu gozlenmektedir. En bliylik artisin %10’luk farkla “Orta Diizey” de oldugu, en
diisiik artisin ise %1’lik farkla “ileri Diizey” de oldugu gériilmektedir.

Tablo 11.
TIMSS 2011 ve 2015 Uygulamalarinda Fen’in Alt Konularindan ve Toplamindan Alinan Puanlar
Fen Konular
Canl Bilimi Fiziksel Bilimler Yer Bilimleri Toplam
X X X X
TIMSS 2011 460 466 456 463
TIMSS 2015 472 496 480 483

Tablo 11’e bakildiginda TIMSS 2015 uygulamasinda fen’in alt konularina ve toplam puanaiiliskin
ortalamalarin 2011 uygulamasina gore daha yiksek oldugu gorilmektedir. En blyik ortalama artisin
30 puanlik farkla “Fiziksel Bilimler” konusunda, en disik artisin ise 12 puanlik farkla “Canh Bilimi”
konusunda oldugu goriilmektedir.

Tablo 12.
TIMSS 2011 ve 2015 Uygulamalarinda Fende Bilissel Basamaklara Gére Alinan Puanlar
Biligsel Sinif
Bilme Uygulama Akil Yiiriitme
X X X
TIMSS 2011 457 463 472
TIMSS 2015 478 486 483

Tablo 12’ye gore TIMSS 2015 uygulamasinda TIMSS’in olusturdugu 3 bilissel alanda da
ortalama fen basari puanlari artmistir. En biylk ortalama artisin 23 puanhk farkla “Uygulama”
basamaginda, en diistk artisin ise 11 puanlik farkla “Akil Yiritme” basamaginda oldugu gortlmektedir.
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Tartisma ve Yorum

Bu arastirma ile, TIMSS 2011 ve TIMSS 2015 uygulamalarinda Tirkiye’ de gozlenen Matematik
ve Fen basarilarindaki degisim ortaya konulmaya calisilmistir. Bu dogrultuda, uygulama sonuglarinin,
sorularin konu dagilimi ve bilissel siniflari, cinsiyet, basari diizeyi, konulara gore basari dizeyleri ve
bilissel siniflara goére basari dlzeyleri matematik ve fen icin ayri ayri karsilastirilmali olarak
sunulmustur. Sonuglar iki farkh alana gére su sekilde 6zetlenebilir;

Matematik Yeterligine iliskin Sonuglar;

e TIMSS 2011 ve 2015 uygulamalarinda kullanilan soru sayilarina bakildiginda konu dagilimdaki
oranin korundugu, 2015 uygulamasindaki soru sayisinin 2011 uygulamasindan 6 tane daha az
oldugu,

e TIMSS'in bilissel alan siniflamasina gore soru dagiliminin, 2011 ve 2015 uygulamalarinda
degismedigi,

e Turkiye 6rnekleminin cinsiyet dagihminin her iki uygulamada da dengede tutuldugu ve 2011 TIMSS
uygulamasinda kizlarin oransal olarak erkeklerden %1 fazla oldugu, 2015 TIMSS uygulamasinda ise
erkeklerin oranin kizlardan %2 fazla oldugu,

e TIMSS 2015 uygulamasinda, Matematik yeterlik dizeyi gruplarinin her birine giren 6grenci
ylzdelerinde artis gorildigu,

e TIMSS 2015 uygulamasinda, “Veri Gosterimi” disindaki tiim konularda ve toplam puanda 2011
uygulamasina gore daha yiiksek puan ortalamalarina ulasildigi,

e TIMSS 2015 uygulamasinda, TIMSS'in olusturdugu 3 bilissel alanda da puan ortalamalarinin arttigi
sonuglarina ulasiimistir.

Fen Yeterliligine iliskin Sonuglar;

e TIMSS 2011 ve 2015 uygulamalarinda kullanilan soru sayilarina bakildiginda konu dagilimdaki
oranin korunurken, soru sayilarinda ciddi bir degisikligin olmadigi,

e TIMSS'in Ug farkh alana ayirdigi bilissel alan siniflamasina gére soru dagihiminin, 2011 ve 2015
uygulamalarinda degismedigi,

e Tirkiye 6rnekleminin cinsiyet dagihminin her iki uygulamada da dengede tutuldugu ve 2011 TIMSS
uygulamasinda kizlarin oransal olarak erkeklerden %4 daha fazla, 2015 TIMSS uygulamasinda yine
kizlarin erkeklerden %1 oraninda fazla oldugu,

e TIMSS 2015 uygulamasinda, Fen yeterlik dlizeyi gruplarinin her birine giren 6grenci ylzdelerinde
artis gorulduga,

e TIMSS 2015 uygulamasinda, Fen’in alt konularinda ve toplam puaninda 2011 uygulamasina gore
daha ylksek puan aldigi,

e TIMSS 2015 uygulamasinda TIMSS' in olusturdugu 3 bilissel alanda da fen basari puan
ortalamalarinin yikseldigi sonugclarina ulasiimistir.

TIMSS 2011 uygulanisindan sonra, bu arastirmanin da sonuglarindan etkilenerek revize edilen
ilkokul Matematik ve Fen Bilgisi programlarinin kisa zaman araliginda 6grenci basarilarinda belirgin bir
farklilasmaya sebep olmadigi sonucuna da ulasilabilir. Arastirma sonuclarinda da gorildiGgi gibi TIMSS
2015 uygulamasinda 6grenci puanlarinda TIMSS 2011’e gore artis olsa da uygulamaya katilan Glkeler
arasindaki siralamanin bir dnceki uygulamayla neredeyse ayni olmasi bu yorumu destekler niteliktedir.

e Bu arastirma sonuglari dikkate alinarak;
o 2011-2015 TIMSS sonuglarinda cinsiyetlere gore farkhliklarin nedenleri ne olabilir?
o 2011-2015 TIMSS sonuglarinda siralamalarin birbirine yakin olmasinin nedenleri neler
olabilir?
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o 2011-2015 TIMSS sonuglarina gore, bilissel alanin basari puanlari artisinin nedenleri neler
olabilir? Sorularina cevap arayan arastirmalar yapilabilir.

o Diger genis Olgekli degerlendirmeler incelenerek, bunlar arasindaki iliskilere dair
arastirmalar yapilabilir.
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