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EDITORDEN
Degerli akademisyenler,

Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi yayin hayatina basladigi 2011
yilindan itibaren etik ve kaliteli akademik yayincilik ile akademik bilginin kalitesinin
ve degerinin siirekli yiikseltilmesini kendine ilke edinmistir. Trakya Universitesi
Egitim Fakiiltesi’nin resmi akademik yayin organi olan dergimizin kalitesinin daha da
arttirtlmasi, SSCI ve ESCI tarafindan taranan alaninda yiiksek etki faktorii ve sitasyon
degerlerine sahip bilimsel bir kaynak olarak siz akademisyenlerin ve degerli
okuyucularimizin hizmetine sunulmasi i¢in c¢alismalarimiz araliksiz devam
etmektedir.

DOAJ (Directory of Open Access Journals), ULAKBIM — SBVT (Sosyal
Bilimler Veri Taban1 — 2015 Cilt 5, Say1 1), Sosyal Bilgiler Atif Dizini, Tiirk Egitim
Indeksi ve Arastirmax tarafindan indekslenen dergimize gdstermis oldugunuz yogun
ilgi icin sizlere sonsuz tesekkiirlerimizi sunuyoruz ve ¢aligmalarimizi Trakya
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi'nde yayinlanmak {izere degerlendirmekten
mutluluk duyuyoruz. Universitemizin de akademik yayincilik ilkelerine ve akademik
yayincilikta kalitenin arttirtlmasi konusunda bizlere verdigi destekle kaliteli akademik
yayincilik anlaminda elimizden gelenin en iyisini yapmaya c¢alisiyoruz. Bu
baglamda,16-17 Kasim tarihleri arasinda Trakya Universitesi’nde diizenlenen Trakya
Universitesi Bilimsel Dergileri Kalite Artirma Calistay1 sonucunda kalitenin artmasi
ve SSCI ve ESCI kabul kriterlerine yonelik Mayis 2018’de yayinlanmasi dngoriilen
8. Cilt 3. Say1 dan gegerli olmak iizere dergimizle ilgili olarak (a) derginin Tiirkce
isminin Trakya Egitim Dergisi (TRED) ve Ingilizce isminin Trakya Journal of
Education (TJE) olarak degistirilmesi; Ocak, Mayis ve Eyliil aylarinda yaymlanmak
iizere yilda 3 sayiya cikarilmasi ve (c) derginin sadece ulusal hakemli degil,
uluslararast hakemli dergi kimligini kazanmasi kararlart alinmustir.

Dergimizin kalitesinin arttirilmasi konusunda bizlerden bilgi ve destegini
higbir zaman esirgemeyen Trakya Universitesi’ne ve siz degerli akademisyenlere
sonsuz tesekkiirlerimizi sunuyoruz. Aldigimiz bu kararlarin dergimizin kalitesine ve
gorlinlirliigiine dogrudan katki saglayarak dergimizin en kisa zamanda SSCI ve
ESCI’de taranan uluslararast1 hakemli bir dergi olacagma inancimiz tamdir.
Dergimizde yayinlanmak iizere siz degerli akademisyenlerimizin caligmalarin

bekliyor ¢aligmalarinizda kolayliklar diliyorum.
Saygilarimla,

Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi Editorler Kurulu A.;
Erdem DEMIROZ, Ph.D.
Editor, Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
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Ogretmen Adaylarinin Yabanc Dil Derslerinde ingilizce Konusma Kaygilar
1le Tigili Algilar®

Teacher Trainees’ Perceptions on English Language Speaking Anxiety in
Foreign Language Classes

Sabriye SENER?

Oz: Bu makale 6gretmen adaylarinin yabanci dil konusma kaygisi konusundaki
algilarini arasgtirmayr amaglamaktadir. Aragtirmanin katilimcilart Mugla Sitki
Kogman Universitesi'nin Ingilizce Dil Egitimi Béliimiiniin (ELT) 72 dgrencisi
ve 3 6gretmen egitmeninden olusmaktadir. Calismada karma (mixed) arastirma
deseni kullanmilmigtir. Bu amagla ilk olarak katilimcilara Yabanci Dil Sinif
Kaygist Olgegi (FLCAS) uygulandi. Daha sonra nitel veriler, olgegi
tamamlayan alt1 Ogrenciden yar1 yapilandirilmis goriismeler yoluyla
toplanmistir. En son olarak da, nitel veri toplamak i¢in boliimden 3 dgretim
iiyesi ile goriisiilmiistiir. Nicel ve nitel verilerin analizleri, katilimcilarin orta
diizeyde yabanci dil kaygisi yasadiklarimi ortaya koymustur. Ogretmen
adaylarinin kaygilarini, hata yapma korkusu, olumsuz degerlendirilme korkusu,
hatalarin1 derhal diizeltme c¢abasi, rekabet¢i sinif ortami, resmi olmayan dil
kullanimi gibi durumlarin etkilemis oldugu belirlenmistir.

Anahtar sozciikler: Yabanci dil simif kaygisi, konusma endisesi, duygusal
bireysel faktorler.

Abstract: This paper aims at exploring the perceptions of teacher trainees’
foreign language speaking anxiety. The participants of the study include 72
English Language Teaching Department (ELT) trainees, and 3 instructors of
Mugla Sitki Kogman University. In the study a mixed design research
methodology was employed. To this end, firstly the participants were
administered the Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS).Then
the qualitative data were collected by means of semi-structured interviews from
six students who completed the scale. Finally, three ELT department instructors
were interviewed to gather qualitative data. The analyses of the data showed
that participants had a moderate level of foreign language anxiety and anxiety
provoking situations were found to be making mistakes, fear of negative
evolution, immediate error correction, competitive classroom environment,
formal language use, peer pressure that affects students' English language
learning anxiety.

Keywords: Foreign language classroom anxiety, speaking anxiety, affective
individual factors

1 This paper was presented as an oral presentation at 5 th International Research Meetings in Education (ICRE 2015)
held at Trakya University on October 8-10, 2015.
2 Yrd. Dog. Dr., Mugla Sitki Kogman Universitesi, e-posta: sabriyesener@mu.edu.tr
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1. INTRODUCTION

Anxiety is described as an uncontrollable state that can make the language
learning situation problematic and stressful. Brown (2000) indicates that anyone may
experience anxiety associated with feelings of uneasiness, frustration, self-doubt,
apprehension, or worry. For Gas and Selinker (2008), it is a situation that cannot be
controlled and makes the language learning hard and full of stress. Horwitz et al.,
(1986) state that subjective feelings such as stress, apprehension, nervousness and
worry can be the reasons of anxiety. They point out that the effects of foreign language
anxiety are seen in the foreign language classroom and it is a powerful sign of
achievement. They list three types of anxiety; communication apprehension; test
anxiety; and fear of negative evaluation. In foreign language classes, learners may
have a feeling of growing unease and become dissatisfied with what they do, or may
have concerns about what they say while using the foreign language. These negative
feelings might be seen while they are doing speaking, writing or reading and listening
activities. Horwitz (2001) suggests that language learning anxiety should be separated
from other kinds of anxiety and thinks it has significant negative effects on language
performance.

Recently foreign language researchers have paid remarkable amount of
attention to the impact of anxiety on language learning and indicated that it is most
closely related to the acquisition of a foreign language. They also stated that anxiety
creates difficulties for learners and makes it difficult to reach their goals. Additionally,
learners’ unrealistic beliefs about language learning have a negative role on foreign
language performance. (Horwitz et al., 1986) developed the Foreign Language
Classroom Anxiety Scale (FLCAS) to measure the anxiety sources of university
students. Several studies were carried out to explore the anxiety levels of learners by
using their foreign language anxiety scale. In some of these studies the anxiety levels
of the learners and the role of anxiety on foreign language learning have been studied
(Ellis, 2008; Gardner & Maclintyre, 1993; Horwitz et al.., 1986; Maclntyre & Gardner,
1989; Young, 1990). Some researchers explored the existence of remarkable level of
anxiety in foreign language classes in the Turkish context (Kunt, 2001; Sener, 2010;
Sener and Cokcgaligkan, 2016; Subasi, 2010; Senaldi, 2016). Subast (2010) pointed
out that speaking anxiety is a commonly faced problem. Data from semi-structured
interviews, which was given to more anxious students according to the result of
questionnaire, revealed that the first-year students were not satisfied with their
speaking performance.

Language anxiety generally has been found to have a negative effect on
learning. Horwitz et al., (1986) found a negative correlation between foreign language
anxiety and students’ expected scores in a language class in the study. Their research
indicated that students who had higher levels of foreign language anxiety both
expected and received lower grades than those with less anxiety. Some other
researchers also found a negative correlation between students’ foreign language
classroom anxiety and their achievement. Aida (1994) revealed a significant negative
correlation between FLCAS scores and final grades of American second-year
Japanese students. Kim, (1998) also found a negative relationship between anxiety
levels and final grades. In some recent studies, in the Iranian context, Amiri and
Ghonsooly (2015) showed that high anxiety had a negative effect on students'
achievement. They also revealed that females were more anxious than males, and the
“fear of negative evaluation” was the most provocative factor increasing the anxiety
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level of the learners. Rastegar and Karami (2013), too, determined a negative
relationship between foreign language class anxiety and success of the participants.

In the Turkish context, a number of researchers found a negative relationship
between anxiety and foreign language success (Batumlu and Erden, 2007; Sener,
2010, 2015; Sener and Cokgaliskan, 2016). However, in limited number of studies
language anxiety showed a positive effect on learning. Chastain (1975) found that
anxiety positively affected the scores. In other words, learners with higher levels of
anxietywere better in the exams. Brown (2000) posits that anxiety can facilitate
learning. Eysenck and Maclintyre (1979; 2002, as cited in Ellis, 2008) consider that
learners with low level of anxiety can spend more effort, which leads to higher
motivation. In an Asian context, Khairi and Nurul Lina (2010),too, found that
moderate level of anxiety in foreign language learning might increase motivation in
learning. In a recent study, Biiyiikkarci, (2016) found that university students’ anxiety
does not correlate with their academic achievement and attitude.

Some others researchers focused on the principle causes of foreign language
anxiety and examined the anxiety provoking situations (Aydin et al., 2006; Celebi,
2009; Cubukcu; 2007; Oztiirk and Giirbiiz, 2014). Celebi (2009) stated that speaking
in front of others and speaking to native speakers may affect students' feelings of
anxiety. She also reported six different anxiety factors in foreign language learning:
personal and interpersonal anxieties; learners’ beliefs about learning and instructors’
beliefs about teaching; interactions between learners and teachers; classroom
procedures and language testing. According to Cubukcu (2007), the main sources of
anxiety were stated as: doing presentations in front of the class, making mistakes,
afraid of losing respect, or being unable to express one-self, fear of being
unsuccessful, and teachers’ evaluation. Oztiirk and Giirbiiz (2014) showed in their
study that students had a low level of speaking anxiety, and major causes of EFL
speaking anxiety were the concern of correct pronunciation, questions asked by the
teacher promptly, fear of making mistakes and negative evaluation. However, Aydin
et al. in a study in 2006 found that participants usually had a high level of anxiety.
They also found that younger learners felt less confident and more anxious than older
students. In a later investigation, Aydin (2008) aimed to find out gender did not highly
correlate with language anxiety and fear of negative evaluation. However, ages and
grades were significantly related to fear of leaving unfavorable impressions on peers,
disapproval by others, making mistakes in front of the class and teacher corrections
during English classes. In a more recent study, Atas (2015) designed an action
research to reduce, especially, the speaking anxiety of learners by using different
techniques. The researcher examined how drama techniques affect speaking anxiety
in foreign language classes. After six weeks’ drama training and teaching drama
techniques, she found that drama lowered students’ anxiety levels and increased the
self-confidence levels in foreign language classes. In a more recent study Bergstrom
(2017) investigated the anxiety level and course level of Sweedish students and
determined that low level students seemed to have higher level of anxiety. Among the
reasons of their anxiety, they were found to be anxious about failing in the English
classes. Additionally, students in English 7 seemed to be more anxious than the ones
in English 5 level and girls expressed slightly higher communication apprehension
than the males did.

While there is research available showing the relationship between anxiety and
success, the present study aimed to define the anxiety level and students’ and their
instructors’ perceptions related to anxiety provoking situations in foreign language
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classes. It also aims to explore the relationship between the junior and senior groups’
anxiety levels in terms of their age and gender. This is the focus here. The following
research questions were developed to achieve this aim:
1. What is the anxiety level of teacher trainees?
2. What are the anxiety level differences according to age, gender and
class variables?
3. What are the sources of foreign language anxiety of the teacher
trainees?
4. What are the suggestions of the instructors to reduce the anxiety
level of the students?

2. METHODOLOGY

1.1 Research Design

In the present study a mixed research design was employed. The researcher
collected both numeric information and qualitative data. She aimed to generate
multiple perspectives on a single phenomenon by using multiple data sources. To
name the sources of data, the researcher, firstly, aimed to obtain numeric data by
means of a scale. Then, self-reflections, experience, opinions, and feelings of students
were elicited through semi-structured interviews. Finally, qualitative data were
collected from the trainers working at the ELT department by means of semi-
structured interviews.

1.2 Setting and Participants

The study was carried out at Mugla Sitki Kogman University in the spring
term of 2014-2015 academic year. The quantitative data were gathered from 72
university students, 26 juniors and 46 seniors. They were 53 females and 19 males.
Their ages ranged between 18 and 25. The qualitative data were gathered from two
groups: The first group of participants included three teacher trainers working at the
department, with different teaching experience of English, delivering theoretical and
skill-based courses and in the second group there were 6 volunteer students, 3 from
juniors and 3 from seniors.

1.3 Instruments

The quantitative data were gathered through the five-Likert Foreign
Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS) developed by Horwitz et al. (1986).
This reliable scale (Cronbach’s Alpha= 0. 93) has been used in various studies to
measure anxiety levels of second or foreign language learners. The scale consisted of
33 statements, with 4 sub-categories measuring speaking, listening, test and general
anxiety. The qualitative data were collected by means of semi-structured interviews
with students and trainers. Five interview questions for the students and five questions
for the instructors were adopted from Pappamihiel (2002).

1.4 Data Collection and Analysis Procedures

After getting authorization from the Department, the quantitative data were
collected from the students during the class hours by the researcher on two different
days. The participants were asked to write their names if they agreed to be a participant
of interviews. It took them almost 20 minutes to complete the task. For the interviews,
the researcher non-randomly determined the samples. 3 volunteers from the juniors
and 3 from the seniors were included as participants. They were informed about the
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ethical issues and reminded that their personal information would not be used by
anyone. The meetings were arranged one by one and face to face interviews were
realized. To gather data from the trainers, face to face interviews were performed in
their offices on their vacant days. The interviews were recorded and then transcribed
word to word soon after the interviews.

The quantitative data gathered by means of the FLCAS scale were analyzed
by using T-test, descriptive statistics in the Statistical Package for Social Sciences
(SPSS, 22.0). In the qualitative analysis phase of the study, the grounded theory was
applied. It was evolved by Glaser and Strauss (1967). The qualitative data analysis
involved the process such as coding, categorizing, making sense of the essential
meanings of the phenomenon. Firstly, the data were organized. Then the framework
was identified. Explanatory framework was used because the analysis was guided by
the research questions. The data were coded. Codes came from reading and thinking
about the data. Coding represented key steps in the process. Charmaz (1983) described
it as “...the process of categorizing and sorting data...” (p.111). After initial coding,
the researcher turned back to change broke down codes. During and after coding, the
connections between codes were searched. Responses were categorized and then the
themes were identified. Themes were related to the research questions.

Reliability and validity issues are important in qualitative research. In order
to provide reliability, it is a necessity to demonstrate that the methods used were
reproducible and consistent. After coding and determining the categories, a colleague
applied the same procedures. After checking the similarities and differences between
the two researchers, the reliability was obtained with the inter-coder reliability using
the formula suggested by Miles and Huberman (1994) and it was found reliable (0.85).

1.5 Findings
Firstly, the Cronbach’s Alpha internal consistency coefficient was tested and
was found to be highly reliable (0.94). The findings are presented below.

RQ 1. What is the anxiety level of teacher trainees?

Quantitative data analysis showed that students had a moderate level of
foreign language anxiety. The mean of score of listening anxiety (M= 3. 18) was the
highest among other categories. This was followed by speaking anxiety (M= 2.86)
and test anxiety (M= 2. 84). Their general anxiety (M= 2. 70) was found to be the
lowest when compared to other sub-categories (See Tablel).

Tablel. Participants’ anxiety level differences in four categories

Anxiety Category N Mean Std. Deviation
Speaking Anxiety 72 2.86 1.06

Listening Anxiety 72 3.18 .98

Test Anxiety 72 2.84 .92

General Anxiety 72 2.70 .82

RQ2. What are the anxiety level differences according to gender, class, and
age variables?

As can be seen in Table 2, according to the gender variable, there was not a
significant difference between males and females’ anxiety levels.
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Table2. Anxiety level differences between females and males

Anxiety Std.

Category Gender N Mean Deviation t s19
. Female 53 2.88 1.13 .735
Speaking Male 19 2.78 85 339

. . Female 53 3.15 1.04

Listening Male 19 396 80 -.424 .673
Female 53 2.79 .96

Test Male 19 3.00 81 -833 407
Female 53 2.67 .87

General Male 19 2 78 7 -.494 .623

When the anxiety level difference between the scores of the first and fourth
class students was examined, a statistically significant difference between groups was
found. The anxiety level of the first graders was higher than the anxiety level of fourth
graders. In other categories, a similar difference was observed (p<.01).

Table 3. Anxiety level differences between 1%t and 4™ graders

Anxiety Class N Mean Std. t sig
Category Deviation
Speaking 1'year 46 3.13 1.06
Anxiety 4%year 26 2.38 .89 301 00
Listening 1%'year 46 3.43 .93
4thyear 26 2.73 91 3.08 00
Test 1tyear 46 3.10 .84
Anxiety 4"year 26 2.38 .89 3.40 00
General 1'year 46 2.95 .78
Anxiety 4"year 26 2.26 72 3.65 00

Similar to the class difference, when the mean score of the two age groups
was compared, the findings validated that younger learners experienced more anxiety
than the older ones (See Table 4).

Table 4. Anxiety level differences between two age-groups

Anxiety Std.

Category Age N Mean Deviation t sig
ity 225w 2 a3 W
Listening ;ggé gg gg’g gi 3.08 .00
Aiey 225 26 23 % 0 0
Aty 225 2 226 B 3% o

(p<.01)

RQ3. What are the sources of speaking anxiety of the teacher trainees?
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All of the interviewed students (6) expressed high level of foreign language
speaking anxiety. They expressed that they felt uncomfortable in the English speaking
classes for several reasons. The sources of anxiety described by the students were
grouped under three categories; instructor related, student related, and learning
context related anxiety sources.

Table 5. The sources of speaking anxiety described by participants

Theme Categories Codes

*Instructor is too strict (1),
*Instructor corrects the
mistakes (1)

*Being evaluated by the
instructors(4)

*Instructors know a lot(1)

Sources of anxiety described

by the students Instructor related (7)

*Afraid of making mistakes
in front of the class(4)
*Feel unrelaxed in front of
the peers (3)

*Lack of grammar and
vocabulary knowledge (3)

* Bored talking to both
friends and instructors (1)
*The obligation of taking
high scores (1)

*Receiving low score(2)
Personality factor (being shy)
(Y

*Lack of self-confidence (5)

Student related (20)

*Artificial language learning
context(1)

*Unwillingness to speak in a
formal environment (1)

Learning context related (2)

It was seen that lack of self-confidence (5) fear of making mistakes (4), being
evaluated by the instructors (4), feeling unrelaxed in front of the peers (3), lack of
grammar and vocabulary knowledge (3), receiving low score (2), formal settings,
formal/artificial language context, being corrected by the instructors were found to be
some of the uncomfortable situations (See Table 5). Most of the participants (5 out of
6) expressed very low self -confidence during English speaking classes. All of the first
year students expressed that they had speaking anxiety because they had low level of
vocabulary and they did not have enough confidence. Some of the excerpts are given
below.

S1. “I cannot be sure what | say, my voice starts tremble or | have low self-
esteem at this time, of course".

S3."If I could not explain myself, | would feel anxious. I think this is because
of my lack of vocabulary knowledge. I don’t care my grammar mistakes but | cannot
explain myself when I do not remember a word”.

S4. “I think I do not have enough knowledge of grammar or vocabulary. 1
have panic and cannot speak™.
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Among the student-related anxiety reasons, the most striking finding was the
level of the student confidence. They stated that due to their low level of vocabulary,
they had low self-confidence. Skill-based courses throughout their training at
university might increase their linguistic competence (grammar and vocabulary).
That’s why, it should be considered and extensive and intensive reading activities can
also be supported.

All of the participants (6) expressed that they experienced high level of
anxiety in classes and they felt more relaxed out of the class.

S1. "l am more nervous in the classroom rather than outside the classroom.
Because | am afraid of making mistakes or using, the wrong structures while I am
speaking English. | get nervous when I have to participate in speaking English in the
classroom in order to take high grades".

S2. "I am more comfortable while I am speaking English outside the
classroom. Because the language we speak in real life is more attractive and sincere.
However, we speak an artificial and formal language in the classroom...”

S4. “I feel relaxed outside the classroom. | am afraid of making mistakes
inside the classroom. | feel academic evaluation anxiety, while I am talking to my
instructors. Nevertheless, the affective filter is low outside the classroom. So | can
think and speak in Englisk easily .

Table 6. The sources of anxiety described by trainers

Themes Categories Codes
The  attitude of  the
instructor(being too

perfectionist, ~ strict, less
permissive, harshly criticize
Instructor  related anxiety students, being  sincere,
sources teachers’ superiority)
Facial expressions and body
language
Not instructing properly
Correcting mistakes
Speaking in front of the class,
Afraid of making mistakes in
front of the class
Personality factor(being shy)
Lack of self-confidence
Fear of being evaluated
Lack of grammar and
vocabulary knowledge
Being unaware of themselves
Lack of practice
Not using the language

The sources of anxiety

Student  related  anxiety
sources

In the study, it was observed that the first graders felt more comfortable with
their instructors however, the fourth graders were more comfortable with their friends.
This is an interesting finding because the fourth graders have spent more time with
their instructors and thus, it is expected that they have developed better relationship
with them. It might be attributed to the skill-based courses that first-year-students have
however, the fourth graders have more academic courses. They may need more
practice on speaking to gain more confidence while communicating with the
instructors.
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In the light of students' answers, while the first grade trainees were more
comfortable with their instructors, the fourth graders were more comfortable with
their friends. Half of the students (3) explained that they felt more comfortable while
speaking English with their peers. They explained that their instructors’ superiority
and was a negative factor on them. They also did not feel themselves relaxed due to
the role of the instructor as an evaluator. However, 2 of the trainees felt more
comfortable while communicating with their instructors. Those students pointed out
that they felt more relaxed because they found their instructors more knowledgeable
and with their instructors’ assistance they were able to produce language and that they
received positive feedback from their instructors. Some of the excerpts are given
below:

S4. "1 am more relaxed while 1 am speaking to my peers. Because they have
almost the same language proficiency like me and we, all know no one is perfect™.

S5. "Of course, | feel comfortable with my friends. Instructors have academic
knowledge in the class, this creates a tension, and I think they would evaluate me and
my motivation gets lower”.

S6. "I am easier with my friends. They do not judge me. I do not have any fear
of making mistakes. Nevertheless, the instructors speak in English to us, even when
we go to ask questions and this get me nervous”.

S.3 "l am more relaxed with my instructors. Because they are knowledgeable
person and the speech continues well. Whenever | talk to my friends, because of their
lack of knowledge, the speech lasts short”.

S.1 "I am more comfortable while speaking English with my instructors...
While | am talking to my instructor in English, he or she corrects my mistakes and
this is good for me to learn”.

RQ4. What are the suggestions of the instructors to reduce the anxiety level
of the students?

All of them suggested that they should help trainees increase their self-
confidence, develop close relationship with the students and employ humanistic
approaches, create a relaxed atmosphere, express the aim of the activity clearly by
giving instructions properly. They also pointed out the role of good classroom
management. Some of the suggestions for trainees are; Trainees should participate in
classroom activities (use language), read texts written in the target language, talk to
themselves in the mirror, and be aware of their learning styles and learner
characteristics, and become autonomous learners.
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Table 7. Suggestions of the trainers

Themes Categories Coding
Develop close relationship
with the students
Employ humanistic
approaches,
Tell about their own anxiety,
Tell the facts about being

anxious

Suggestions of the trainers for trainers Smile gnd be  more
sympathetic
Do not care about grades,
Good classroom
management,

Create a relaxed atmosphere,
Express the aim of the activity
clearly by giving instructions
properly

To become autonomous
learners
Employing strategies (Talk to
themselves in the mirror)
Ignore the mistakes,
Focus on recasting,

for students Participating in activities,
Believe in  themselves/
Increase self-confidence,
Use the target language
Be aware of themselves,
Listening to authentic
language,
Reading books/novels.

In the study, the quantitative data analysis results explored a moderate level
of anxiety. However, after interviewing with students, it was observed that all of them
had high level of anxiety. The difference between two types of data can be attributed
to the limited number of participants in the interview group.

3. DISCUSSION

The research results showed that the trainees had a moderate level of
speaking anxiety in the language classes. Listening and speaking anxiety received the
highest mean. The qualitative data analysis also revealed that students had high level
of anxiety in classes. In some studies, the anxiety levels of learners have been studied
and the existence of considerable level of anxiety was explored (Ellis, 2008; Kunt,
2001; Sener and Cokgaligkan, 2016; Subasi, 2010; Young, 1990). It was also seen that
the listening and speaking anxiety levels of the students were close to test and general
anxiety levels. This finding was confirmed by the interview students who expressed
that they experience not only speaking and listening but also test anxiety. As the
instructors suggested it is urgent that we should increase their self-confidence in order
to decrease speaking anxiety, and give training to increase their self-confidence.
Students’ contact with learners of other nationalities may increase the development of
their communicative competence and their motivation to learn a foreign language, and
decrease their language anxiety.
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In the study, there was no significant difference between genders. This
finding is in line with a number of studies (Aida, 1994; Alshahrani, 2016; Aydin,
2013; Cubukeu, 2008; Yassin, A. A. and Maasum, T. N. R. T. M., 2017; Sener, 2015;
Sener and Cokgaliskan, 2016). However, it is a general view that anxiety thoughts
influence girls more than boys, and they cannot control of worry and believe that it
must be avoided (Bahrami and Yousefi, 2011). Some previous studies have suggested
that females were more anxious males in language classes (Ezzi, 2012; Hismanoglu ,
2013; Kamarulzaman, M. H., Ibrahim, N., Yunus, M. M., and Ishak, N. M., 2013;
Mesri, 2012). On the other hand, in a Taiwanese context, Hsu (2009) stated that males
experienced higher level of anxiety than the females. Since there is not an agreement
on this issue, in language classes, some thought control strategies maybe introduced
to help both genders to control their feelings.

Krashen (1985) proposed that young learners have lower level of affective
filter and thus their anxiety level should be lower as well. In the present study,
however, younger trainees expressed more anxiety in language classes. Similarly,
Aydin et al. (2006) revealed in their study that younger learners can feel less confident
and be more anxious than older students. A parallel result was observed in
Hismanoglu’s, (2013) study at a university context. He stated that younger students
had a stronger inclination to worrying about failing their foreign language classes, had
a stronger inclination to getting nervous when the language teacher asked questions.
In an elementary school context, Sener and Cokgaligkan 2016 also found that younger
learners experienced more anxiety than did the older ones. However, there is not
consensus on this issue. Er (2015) revealed that when children get older, they become
more anxious. Since there is no consistency on this issue, the role of age needs to be
searched in other contexts.

Participant trainees of this study expressed that they felt uncomfortable for
various reasons. Among those; fear of making mistakes and negative evaluation of
their peers and instructors, afraid of making mistakes in front of others and lack of
self-confidence were the sources expressed by most of the participants. Other main
sources were lack of grammar and vocabulary, and fear of receiving low score. Fear
of making mistakes and negative evaluation of peers and instructors were in line with
some other studies (Oztiirk and Giirbiiz’s, 2014; Tunaboylu, 1993). Celebi (2009)
states that anxiety-provoking situations such as speaking in front of others and
communicating with native speakers are important factors, which increase students'
anxiety level. Besides, formal/artificial language use in the classroom is also
important in terms of anxiety provoking situations and speaking anxiety or willingness
according to the semi-structured interviews findings. The instructors should consider
it. It is important that learner characteristics should be considered at all levels in the
foreign language classes to help learners lower their affective filter.

Another anxiety source which was expressed by most trainees was low self-
confidence. Ellis (2008) sees it as a motivational factor affecting second language
learning. It is accepted by most teachers that self-confidence is a critical variable and
associated with high performance (Chastain, 1988). As Nunan (1999) reported sense
of confidence is an important factor which influences learning, so the confidence level
of the student should be increased by teachers by providing positive reinforcement,
empathy and encouragement, and developing positive attitudes in foreign and second
language classes. In order to be able to do this, they need to favor more contemporary
teaching methods and employ more student-centered activities, reflect on their
previous experience, and to have motivation to become more professional teachers.
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Considering the suggestions for anxiety provoking situations, instructors
proposed that applying more humanistic approaches, being more competent regarding
class management, developing positive attitudes, and giving classroom instructions
were important factors to decrease anxiety of the learners. As Ipek (2007) suggested,
smooth manner of the teachers could help to eliminate the worry and negative
emotional reaction aroused in classes.

4. CONCLUSION

This paper investigated the perceptions of teacher trainees and their trainers’
regarding foreign language anxiety, and examined the impact of gender and age
variables by collecting data from different sources by means of different tools. The
analyses of the data revealed the existence of foreign language anxiety among
trainees. When the role of age variable was investigated, younger trainees expressed
more anxiety in language classes. According to participants’ own perceptions, anxiety
provoking situations were grouped under three categories, student related, trainer
related, and situation related reasons. They described that the fear of being evaluated
by their trainers, their negative attitudes during the lessons, immediate error correction
and inadequate instructions were among the trainer related sources. Among student
related reasons, lack of self-confidence, receiving low score, making mistakes, fear of
negative evolution by peers and trainers, lack of grammar and vocabulary knowledge,
were the most frequently reported reasons. They also did not feel relaxed at
competitive classroom environment, and in class where formal language is required
and used.

Research in educational settings points out that anxiety in language classes
might influence learners’ academic achievement in a negative way, and motivate the
students to escape from the new learning tasks and communication activities. Hence,
teachers should try to eliminate the worry and negative emotional reaction aroused in
classes to increase the quality of language teaching and learning process. This study
supports the view that the role of gender and age on anxiety are controversial matters
and change from context to context. The findings of this particular study were based
on a small Turkish population of ELT university students and gender characteristics
may be different in other contexts.

In conclusion, anxiety is a unwanted negative affect that prevents learners
from communicating freely, achieving more success, and using the target language in
language classes. That is why; it is assumed that in foreign language classes learners
need to be introduced some ways and strategies to handle with their anxiety. The
researcher believes that teachers and trainees should be aware of learners’ feelings
and devote a lot of time and supplement courses with activities and task which can
reduce anxiety, stress and negative feelings in the learning context. They should also
increase students’ contact with native speakers to have more natural teaching contexts.
To finalize, we need professional language teachers, who love their profession, have
enthusiasm to help learners learn a foreign language, favor lifelong learning, employ
more contemporary approaches, and humanistic methods in their classes.
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UZUN OZ
Giris

Kaygi, dil 6grenim durumunu sorunlu ve stresli hale getiren, kontrol edilemeyen bir
durum olarak tanimlanir. Horwitz ve arkadaglarina (1986) gore kaygi nedenleri, gerginlik,
kaygi, sinirlilik ve endise gibi 6znel duygular olabilir. Horwitz ve arkadaslari, yabanci dil
kaygisinin etkilerinin yabanci dil simiflarinda goriildiigiinii ve kayginin, basarmin giiglii bir
gostergesi oldugunu ifade etmisler ve ii¢ ¢esit kaygi tiirii bildirmislerdir. Yabanci dil kaygisina
gelince, ikinci veya yabanct dili 6grenirken veya konusurken yasanan rahatsizlik duygusu,
kaygi, sinirlilik ve endise olarak tanimlanir. Benzer sekilde, Horwitz ve arkadaglar1 (1986,
s.128), yabanci dil kaygisini, "dil grenme siirecinin benzersizliginden kaynaklanan sinifta dil
ogrenmeyle ilgili 6z algilamalarin, inanglarm, duygularin ve davranislarin bir olusumu" olarak
tanmimlamiglardir.

Son yillarda yabanct dil aragtirmacilart kaygilarin dil 6grenimi iizerindeki etkilerine
biiyiik 6nem verdiler ve dil kaygisinin yabanci dil edinimi ile en yakindan iligkili olduklarini
gosterdiler (Horwitz ve digerleri, 1986). Horwitz ve arkadaglariin yabanci dil kaygisi 6lgegini
kullanarak dgrencilerin kaygi diizeylerini belirlemek amaciyla gesitli calismalar yapilmistir. Bu
caligmalardan bazilarinda 6grencilerin kaygi diizeyleri ve yabanci dil 6grenmede kaygi rolii
lizerinde durulmustur (Ellis, 2008; Gardner & Maclntyre, 1993; Horwitz ve digerleri, 1986;
MaclIntyre & Gardner, 1989; Young, 1990). Baz1 arastirmacilar, Tiirk¢e baglaminda yabanci
dil smiflarinda kaygi diizeyinin varligini arastirdilar (Batumlu and Erden, 2007; Kunt, 2001;
Sener, 2010; Sener ve Cokgaligkan, 2016; Subasi, 2010 ve 6grencilerin yabanci dil sinif kaygisi
ve bagarilar1 arasinda negatif bir iligski bulmuglardir.

Kaygi ve bagari arasindaki iligkiyi gosteren arastirmalar mevcut olsa da, bu ¢alisma,
Ogretmen adaylarinin kaygi diizeyini ve hem onlarin hem de egitmenlerin yabanci dil
siniflarindaki kaygi uyandiran durumlarla ilgili algilarini belirlemeyi amaglamaktadir. Ayrica,
yas ve cinsiyet bakimindan gen¢ ve yash gruplarin kaygi diizeyleri arasindaki iligkiyi
arastirmay1 amaglamaktadir.

Yontem

Bu makale 6gretmen adaylarinin yabanci dil konugma kaygis1 konusundaki algilarini
arastirmaylr amaglamaktadir. Calismada tarama modeli kullanilmistir. Caligma, 2014-2015
ogretim yili bahar déneminde Mugla Sitki Kogman Universitesi ingiliz Dili Egitimi
Boliimii'nde gergeklestirilmistir. Arastirmanin 6rneklemi Mugla Sitk1 Kogman Universitesi'nin
Ingilizce Dil Egitimi Boliimiiniin 72 6grencisi ve 3 dgretmen egitmeninden olusmaktadir. Nicel
veriler, 26 birinci sinif ve 46 dordiincii siif 6grencilerinden toplanmustir. Nitel veriler ise
boliimde calisan 3 6gretmen egitmeni ve 6 goniillii 6grenciden toplanmistir. Bu amagla ilk
olarak katilimcilara Horwitz, E. K., Horwitz, M.B. & Cope, J. tarafindan gelistirilen Yabanci
Dil Simif Kaygisi Olgegi (FLCAS) uygulannustir. Daha sonra nitel veriler, 6lcegi tamamlayan
alt1 6grenciden yar1 yapilandirilmis gériismeler yoluyla toplanmustir. En son olarak da, nitel veri
toplamak icin bolimden 3 ogretim iiyesinden yari yapilandirilmis goriismeler yoluyla
toplanmustir.

Bulgular ve Tartisma

Nicel veri analizleri, 6grencilerin orta diizeyde yabanci dil endisesi yasadigini gosterdi.
Dinleme kaygist ve konusma kaygis1 diger kategoriler arasinda en yiiksek olarak bulundu.
Birinci sinif 6grencilerinin kaygi diizeyi, dordiincii sinif 6grencilerinin kaygi diizeylerine gore
daha yiiksek bulundu (p <.01). Benzer sekilde, iki yas grubu karsilastirildiginda bulgular geng
6grencilerin yaslilardan daha ¢ok kaygt yasadigini dogrulamistir (p <.01). Aydin ve arkadaslari
da (2006) yaptiklar1 ¢alismada geng &grencilerin daha yasli 6grencilere gére daha az giiven
duyduklarin1 ve kendilerini daha endiseli hissettiklerini ortaya koymustur. Hismanoglu'nun
(2013) bir caligmasinda paralel bir sonug gdzlemlendi. Bununla birlikte, genc dgrencilerin daha
fazla kaygi duyduklar1 konusunda konuda fikir birligi yoktur. Er (2015) ¢alismasinda, Tiirk
cocuklar1 yaglandik¢a endise seviyelerinin de yiikseldigini ortaya koymustur. Bu konunun
baska baglamlarda arastirilmasi gerekiyor. Calismada, cinsiyetler arasinda anlamli fark

193



Teacher Trainees’ Perceptions on English Language Speaking...Sabriye SENER

bulunamamustir. Bu bulgu, ¢esitli ¢aligmalarda benzer sekildedir (Aida, 1994; Alshahrani,
2016; Aydin, 2013; Cubukeu, 2008; Yassin, A. A. ve Maasum, T.N.R.T.M, 2017; Sener, 2015;
Sener ve Cokgaligkan, 2016 ). Bununla birlikte, kayginin kizlar1 erkeklerden daha fazla
etkiledigi genel bir goriistiir ve kaygiy1 kontrol edemedikleri ve ondan kaginilmasi gerektigine
inanilir (Bahrami ve Yousefi, 2011).

Igerik analizi yapilarak, nitel veriler analiz edilmis gériisiilen dgrencilerin tamami (6)
yiiksek seviyede yabanci dil konusan kaygi ifade etmisler ve cesitli nedenlerle Ingilizce
konusulan smiflarda rahatsizlik duyduklarini ifade etmislerdir. Hata yapma korkusu (4),
egitmenler tarafindan degerlendirilme (4) arkadagslarinin 6niinde konusurken hognutsuzluk hissi
(3), dilbilgisi eksikligi ve kelime bilgisi yetersizligi (3), kendine giiven eksikligi (5) Diisiik puan
(2), formal ortamlar, 6gretmenler tarafindan diizeltilmek gibi durumlarin bazi rahatsiz edici
durumlar oldugu tespit edilmistir. Katihmeilarin cogu (6 kisiden 5'i) Ingilizce konusma
derslerinde kendine giivenlerinin ¢ok diisiik diizeyde oldugunu dile getirmistir. Ayni sekilde
egiticilerin tiimii (3) 6grencilerin dil derslerinde baskalaryla iletisim kurarken ytiksek seviyede
kaygt yasadigini kabul ettiler. Hata yapma korkusu ve akranlarin ve egitmenlerin olumsuz
degerlendirilmesi gibi kaygi nedenleri diger bazi arastirmalarla uyumlu bulunmustur (Oztiirk
ve Giirbiiz'in, 2014; Tunaboylu, 1993). Egitmenler bu ifade edilen kaygi nedenlerini gbz 6niine
almalidirlar. Ogrencilerin 6grenme stillerinin ve 6zelliklerinin, yabanci dil simflarindaki her
seviyede diisiiniilmesi ve Ogrencilerin duygusal filtrenin diisiiriilmesine yardimci olunmasi
6nemlidir.

Egitmenlerin tamami, dgrencilerin 6zgiivenlerini arttirmalarina, 6grencilerle yakin iligki
kurulmasina ve hiimanist yaklagimlar gelistirmelerine, rahat bir atmosfer yaratmalarina, dogru
bir sekilde talimatlar vererek faaliyetin amacini ifade etmelerine yardimci olmalarina gerek
oldugunu ifade ettiler.

Sonuc¢

Bu makale yabanci dil kaygist konusunda Ogretmen adaylarmin ve egiticilerinin
algilarini arastirmayi ve cinsiyet ve yas degiskenlerinin roliinii incelemeyi amaglamistir. Nicel
ve nitel verilerin analizleri, 6gretmen adaylar1 arasinda yabanci dil kaygisinin varligini ortaya
koymustur. Yas degiskeni rolii arastirildiginda, geng stajyerlerin dil smiflarinda daha fazla
endise duyduklart ifade edilmistir. Katilimcilarin kendi algilamalarina gore kaygt uyandiran
durumlar, 6grenci iliskili, egitici iligskili ve duruma iligkin nedenler olarak ii¢ kategoride
toplanmustir.

Yapilan aragtirmalar, dil smiflarindaki kaygilarin 6grencilerin akademik basarilarini
olumsuz yonde etkileyebilecegini ve Ogrencileri yeni dgrenme ile ilgili aktivitelerden ve
iletisim etkinliklerinden kaginmalarina neden oldugunu belirtmektedir. Dolayisiyla
ogretmenler, endiseleri ve olumsuz duygular1 ortadan kaldirmaya c¢aligmalidir. Bu g¢alisma,
cinsiyet ve yasin kaygi iizerindeki roliiniin tartismali konular oldugunu ve baglamdan baglama
degistigi goriisiinii desteklemektedir. Bu ¢alismanin bulgulart ELT tniversite 6grencilerinin
kiigiik bir Tiirk niifusuna dayanmaktadir ve cinsiyet 6zellikleri diger baglamlarda farkli olabilir.
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Smif Ogretmeni Adaylarinin STEM Egitimine Yonelik Goriisleri: Uygulamali
Bir Calisma

Pre-Service Primary School Teachers’ Views about STEM Education: An
Applied Study

Bekir YILDIRIM?, Cumhur TURK?

Oz: Bu arastirmada smif &gretmeni adaylarmin STEM egitimine yonelik
goriislerini incelemek amaglanmistir. Aragtirmanin ¢aligma grubunu 40 sinif
6gretmeni aday1 olusturmaktadir. Durum ¢alisma deseni olarak yiiriitiilen bu
caligma 2016-2017 egitim-6gretim yili giiz doneminde 12 haftada (haftada 4
saat) tamamlanmistir. Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan
gelistirilen yar1 yapilandirilmis goériisme formu kullanilmistir. Elde edilen
veriler igerik analiz basamaklarina uygun olarak analiz edilmistir. STEM
egitimi uygulamalari sonucunda Ogretmen adaylarinin STEM egitimi ve
miihendislik-teknolojiye yonelik olarak diisiincelerinin olumlu yonde degistigi
tespit edilmistir. Ogretmen adaylar1 STEM egitiminin ilkogretim ve okuléncesi
donemlerinde kullanilmasimnin  6nemli oldugunu belirtmislerdir. Ayrica
ogretmen adaylari, STEM egitimi sayesinde ¢cocuklarin yaraticilik, hayal giicii,
merak, Ozgiiven, sorumluluk, empati gibi birgok O6zelliginin gelisebilecegi
yoniinde goriisler bildirmiglerdir. Sonuglar dogrultusunda sinif 6gretmenligi
lisans programinda STEM egitimi verilmesini saglayacak se¢meli veya zorunlu
derslerin agilmasi dnerilmistir.

Anahtar sozciikler: STEM Egitimi, ogretmen adayi, durum ¢alismasi

Abstract: The objective of this study is to examine the views of pre-service
primary school teachers about STEM education. Thus, the study group consists
of 40 pre-service primary school teachers. This case study was completed in 12
weeks (4 hours a week) during 2016-2017 Academic Year fall semester. A
semi-structured interview form developed by the researchers was used as data
collection tool. The data obtained were analyzed in line with content analysis
steps. As a result of STEM education instruction, it was found that pre-service
teachers’ views for STEM education and engineering-technology changed
positively. Pre-service teachers stated that it was important to use STEM
education in primary school and pre-school periods. In addition, pre-service
teachers have stated that STEM education can develop children's many
characteristics such as creativity, imagination, curiosity, self - confidence,
responsibility, empathy. In line with the results, it was suggested that
compulsory or optional courses of STEM education should be provided in the
undergraduate program of primary school teaching.

Keywords: STEM Education, pre-service teacher, case study
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1. GIRiS

Son yillarda disiplinler arasi ¢alismanin 6nem kazanmasiyla birlikte iilkeler bu
yonde yenilikgi egitim yaklasimlarini  benimsemislerdir.  Yenilik¢i  egitim
yaklagimlarindan biri de STEM’dir. STEM, fen, teknoloji, mithendislik ve matematik
alanlarinin entegre bir sekilde giinliilk yasamla iligkilendirilmesidir (Gonzalez &
Kuenzi, 2012; Yildirim &Altun, 2014). STEM kavram, ilk kez isim olarak 2001
yilinda Amerika Birlesik Devletleri’nde (ABD) ortaya ¢ikmistir. STEM isminin ¢ikis
tarihi 2001 olmasina karsin asil kokeni 1957 yilina dayanmaktadir. Bu kavramin
ABD’de ortaya ¢ikmasinin temelinde iki énemli husus bulunmaktadir. ilk olarak o
donemki Amerikali 6grencilerin fen bilimleri, matematik ve miithendislik alanlarina
olan ilgilerin azalmasi yatmaktadir (Ostler, 2012). Ikinci olarak ise ABD’nin
ekonomik ve teknolojik olarak uluslararasi platformda geriye diisecegi endisesidir.

Fen ve matematik bilgisi, tecriibe ile bir araya geldiginde miihendislik disiplini
ortaya ¢ikmaktadir. Bu {i¢ disiplin birlestiginde ise teknolojik yenilikler meydana
gelmektedir. Teknolojik iiriinler beraberinde kiiresel yarisi ve ekonomik giicii
getirmektedir. Bazi aragtirmacilara gore teknoloji ekonomi igin “gatekeeper” olarak
adlandirilmaktadir (Dorsen, Carlson, & Goodyear, 2006). Ekonomik ve teknolojik
gelisgmenin ortaya cikabilmesi i¢in yenilik¢i (inovatif) ve yaratict diigiinme
becerilerinin gelistirilmesi gerekmektedir. Bu agilardan digiiniildiigiinde, STEM
egitimi ekonomik ve teknolojik gelismelere katki sagladigi gibi yenilik¢i ve yaratici
diistinme becerilerini de gelistirmektedir. Yildirim ve Altun’a (2015) gore, STEM
egitimi; farkl disiplinleri bir araya getiren, 6grencilerin etkili ve kaliteli 6grenmesine
imkan veren, 6grenilen bilgilerin giinliik yasamla iliskisini kurarak anlamli 6grenmeyi
saglayan ve son olarak 21. yy. yasam becerilerinin gelismesine katki sunan bir
yaklagimdir. STEM egitimi bireylerin yaratici diigiinme, hayal giicli, empati ve
hosgorii gibi becerilerinin gelismesini saglayan ve onlar1 21. yy. isgiiciine hazirlamada
6nemli olan bir yaklagimdir (Ostler, 2012; Yildirim, 2016a; Yildirim & Altun, 2015).
STEM egitiminin 0gretme-6grenme  siireclerinde uygulanmasinda ise birinci
dereceden sorumlu kisiler 6gretmenlerdir (Wang, 2012; Wang, Moore, Roehring, &
Park, 2011). STEM egitimini iyi bilen 6gretmenler 6grencilere bir disiplini 6gretirken
diger disiplinlerle de baglanti kurarak, onlarin diger disiplinleri de O6grenmesini
saglayacaktir. Diger bir deyisle 6grenciler disiplinler arasi bir sekilde konuyu
ogreneceklerdir. Bu da STEM egitiminin farkli boyutlar1 olan disiplinler arasi bir
yaklagim oldugunu ortaya koymaktadir. S6z konusu farkli boyutlarin yeterince
anlagilmasi ve uygulanmasi STEM egitiminin amacina ulagsmasinda 6nemlidir. Bunun
yant sira STEM egitiminin etkili bir bicimde derslere entegre edilmesi asamasinda,
STEM alan bilgisi, STEM pedagoji bilgisi, STEM entegrasyon bilgisi, 21. yy.
becerileri bilgisi ve baglam bilgileri de gereklidir (Benuzzi, 2015; Hudson, English,
Dawes, King, & Baker, 2015; Rogers, Winship, & Sun, 2015; Stohlmann, Moore, &
Roehrig, 2012).

Bu dogrultuda okul o6ncesi ve ilkdgretimden itibaren ¢ocuklarin hayal
diinyalar1 sinirlandirilmadan, diisiinme becerilerini ortaya koyabilecekleri, kendilerini
ifade edebilecekleri, kendi diizeylerine uygun problemlerle karsi karsiya
kalabilecekleri 6grenme ortamlarinin olusturulmasi 6nem arz etmektedir (Akbryik &
Kalkan-Ay, 2014). Cocuklarin bu 6zelliklerin geligmesinde STEM egitimi 6nemlidir.
Dolayistyla bu durum STEM egitiminin erken yaslardan itibaren verilmesini
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gerektirmektedir. Bu noktada &gretmenlere onemli gorevler diismektedir. Cilinki
ogrencilerin bu alanlara ilgi duyup, basarili olmalari, onlar egitecek 6gretmenlerin
yeterli egitim diizeyinde olmasiyla saglanabilir. Bu nedenle smif &gretmeni
adaylarinin STEM egitimi konusunda yeterli beceri ve donanima sahip olmalari
onemlidir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada STEM egitimi uygulamalar1 sonrasi, sinif &gretmeni
adaylarinin STEM egitimi, miihendislik, teknoloji ve STEM disiplinlerinin arasindaki
iligkiye yonelik gortislerinin neler oldugunu belirlemek amaclanmistir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina cevaplar aranmistir.

— STEM egitimi uygulamalarina yonelik sinif dgretmeni adaylarinin goriisleri
nelerdir?

— STEM egitimi uygulamalar1 sonucunda sinif gretmeni adaylarinin miihendislige
yonelik gorisleri nelerdir?

— STEM egitimi uygulamalar1 sonucunda sinif 6gretmeni adaylarinin teknolojiye
yonelik goriisleri nelerdir?

— STEM egitimi uygulamalari sonucunda sinif &gretmeni adaylarinin STEM
disiplinleri arasindaki iligkiye yonelik goriisleri nelerdir?

2. YONTEM
2.1. Arastirma Deseni

Arastirmada sinif 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine yonelik goriislerinin
neler oldugunun belirlenmesi amaglanmaktadir. Bu amaca uygun olarak, aragtirmada
nitel aragtirma yontemlerinden olan durum ¢alismast yontemi kullanilmistir. Durum
caligmasi, aragtirmacinin belli bir zaman dilimi igerisinde smirlandirilmig bir veya
birka¢ durumun derinlemesine incelendigi, durumlarin ve duruma bagli temalarin
tanimlandig1 nitel bir arastirma yaklagimidir (Creswell, 2003). Durum ¢aligmalarinin
en 6nemli 6zelligi, bir ya da birka¢ durumun derinlemesine aragtirilmasini saglar.
Kisacasi, bir duruma iligkin faktorleri biitiinciil bir yaklagimla ele alir, durumu nasil
etkiledigini ve etkilerini ortaya koyar.

2.2. Cahsma Grubu

Arastirma 2016-2017 egitim-6gretim yili gliz doneminde bir devlet
iiniversitesinin “Fen Teknolojileri Ogretimi-I” adli dersinde gerceklestirilmistir.
Aragtirmanin ¢alisma grubunu, Sinif Ogretmenligi Anabilim Dali 3. sinif 6grencisi
olan 50 6gretmen adayinin arasindan iki kriter dogrultusunda secilen 40 6gretmen
aday1 olusturmustur. Bu kriterlerin birincisi, STEM egitimi derslerine en az 10 hafta
katilma, ikincisi ise STEM egitiminin uygulama boyutunda (6 ile 12 hafta aras1)
tamamen yer almadir. Arastirmada goriislerine bagvurulan siif 6gretmeni adaylarina
arastirma etigi geregi O1, Oz, Os,...039 ve O40 rumuzlar verilmistir.

2.3. Uygulama Siireci

Aragtirmanin uygulama siireci 12 hafta (haftada 4 saat) slirmiistir.
Gergeklestirilen STEM uygulamalarina iliskin bilgiler Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1. STEM uygulamalarina iligkin program igerigi

Hafta icerik

1. Hafta STEM’in tanim, nasil ortaya ¢iktigi
2. Hafta STEM egitiminin 6nemi, iilkelerin mevcut durumlar1 ve STEM disiplinleri
3. Hafta Entegrasyonun ne oldugu, entegrasyon modellerinin neler oldugu
4. Hafta STEM egitimi entegrasyon modellerinden olan SE grenme modeli, bu modele
' uygun ders plani hazirlama ve uygulama yapma
5 Hafta STEM egitiminde proje tabanli &grenme, bu modele uygun ders plan
' hazirlama ve uygulama yapma
6. Hafta STEM Student on Stage (SOS) modeli, bu modele uygun ders plani hazirlama
’ ve uygulama yapma
7. Hafta STEM egitimine uygun hazirlanan ders planlarinin smifta uygulanmasi
8. Hafta STEM egitimine uygun hazirlanan ders planlarinin sinifta uygulanmasi
STEM egitiminde proje tabanl 6grenmeye (STEMPTO) uygun hazirlanan ders
9. Hafta planlart ile &gretmen adaylarina tahtalar verilerek “en dayanakli kopri”
yaptirilmustir.
10. Hafta 4. smif fen bilimleri dersi dgretim programima uygun STEM uygulamalarinin
' yapilmasi
11. Hafta STEM egitiminde tam sayilar konusunun 6gretilmesi ve asansor uygulamasi
12. Hafta Yapilan etkinlerin degerlendirilmesi

2.4. Veri Toplama Araci

Arastirma kapsaminda simif 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine yonelik
goriislerini ortaya ¢ikarabilmek icin kullanilan “STEM egitimi 6gretmen adaylar1 yari
yapilandirilmig goriisme formu” arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Yart
yapilandirilmis  goriisme formu gelistirilirken literatir taramast yapilmistir
(Alumbaugh, 2015; Dailey, 2013; Eroglu & Bektas, 2016; Evans, 2015; Hsu, Purzer,
& Cardella, 2011; Kenney, 2013; Lee, Park, & Kim, 2013; Owens, 2014; Shon, 2015;
Thomas, 2014; Turner, 2013; Wang, 2012; Wang ve digerleri, 2011; Yildirim, 2016a;
Yildirim, 2016b; Yildirim & Selvi, 2016). Literatiir taramasi sonucunda 14 sorudan
olusan yar1 yapilandirilmig gériisme formu olusturulmustur. Olusturulan goriisme
formuyla ilgili olarak STEM konusunda 3 proje yapmis ve aragtirmalari olan iki
uzmandan goriis alinmis ve gérisme sorular: 10°a diistiriilmiistiir.

2.5. Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda veriler ses kayitlari ve yar1 yapilandirilmis gériismeler
yoluyla toplanmistir. Yart yapilandirilmis goriismeler arastirmacilar tarafindan
uygulama bitiminden sonra baslamis olup iki hafta boyunca devam etmistir. Yar1
yapilandirilmig goriismeler sonucunda toplamda 450 dakikalik ses kaydi alinmistir.
Elde edilen kayitlar arastirmacilarin yan1 sira STEM alaninda ¢alismig bir uzman
yardimu ile yaziya aktarilmistir.

Yaziya dokiilen verilerin analizi ve yorumu dort asamali bir sekilde
gerceklestirilmigtir. Bu asamalar dokiimanlardan elde edilen verilerin islenmesi,
verilerin kodlanmasi, kodlarin diizenlenmesi, bulgularin tanimlanmasi-yorumlanmast
seklindedir (Y1ldirim & Simsek, 2006). i1k olarak veriler arastirmacilar tarafindan ayr1
ayr1 kodlanmustir. Tk kodlama siireci sonucunda arastirmacilarin belirledigi kodlarin
115 tanesinin ortak oldugu, 25 tanesinin ortak olmadig: tespit edilmistir. {1k kodlama
acisindan kodlayicr giivenirligi [(Goriis Birligi/Goriis Birligi + Gorlis Ayrilig)*100]
formiilii ile hesaplanmistir (Miles & Huberman, 1994). Bu arastirma igin kodlayici
giivenirligi  ((115/ 115+25)*100) = %82 olarak bulunmustur. Daha sonra
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arastirmacilar ve uzman 25 kod iizerinde tartigmistir. Tartigsma sonucunda 10 kodun
daha calismaya eklenip, geri kalan 15 kodun ise ¢ikarilmasina karar verilmistir. Bu
asamadan sonra veriler diizenlenmis, temalara gore gruplandirmalar yapilmistir.
Gruplandirilan veriler frekans ve ylizde degerleri seklinde sunulmustur.

3. BULGULAR

Calismanin bu kisminda 6gretmen adaylarina goriismelerde sorulan her bir
sorunun analizi sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir. Bu dogrultuda
Ogretmen adaylarmma sorulan ilk soru olan “STEM denildiginde akiniza gelen
kelimeler nelerdir?” sorusuna verilen cevaplarin dagilim: Tablo 2°de sunulmustur.

Tablo 2. “STEM denildiginde akiniza gelen kelimeler nelerdir?” sorusuna verilen
cevaplar

Kodlar f % Kodlar f %
Yaraticilik/Hayal giicti 22 55,0 Ortak ¢aligma 2 5,0
Entegrasyon 18 45,0 Probleme dayali 6grenme 1 2,5
Uretim 16 40,0 Proje tabanli 6grenme 1 25
21 yy. yasam becerileri 14 35,0 Yapilandirmaci yaklagim 1 2,5
Tasarim 14 35,0 Fen okuryazarligi 1 2,5
Elestiri 10 25,0 Robot 1 25
Problem ¢6zme 9 22,5 Mucitlik 1 2,5
Merak 9 22,5 Singapur matematigi 1 2,5
Ozgiiven 4 10,0  Motivasyon 1 25
Anlamh 63renme 4 10,0 dletisim 1 25
Yaklagim 3 75 Mesleki egitimi 1 2,5
Ekonomi 2 50 Bilimsel siire¢ becerileri 1 25
Sanat 2 5,0 Kendini ifade etme 1 2,5
Bilgisayar 2 5,0 Bagari 1 2,5

Tablo 2 incelendiginde dgretmen adaylarinin STEM’i ¢ok sayida kavramla
iliskilendirdigi goriilmektedir. Ogretmen adaylarimin %355°i “Yaraticilik/Hayal
Giicii”, %45°i “Entegrasyon”, %40°1 “Uretim”, %35°i “21 yy. yasam becerileri ve
tasarim”, %25°1 “Elestiri”, %22,5’i “Problem Cozme ve Merak” kelimelerini STEM
ile iliskilendirmisglerdir.

Ogretmen adaylarmin STEM egitimine yonelik goriislerinin dagilimi Tablo
3’te sunulmustur.

Tablo 3. STEM egitimine yonelik goriiglerine dagilimi

Kodlar f %
Problem ¢6zme becerisinin gelismesini saglar. 10 25,0
Ogrenilen bilgilerin giinliik yagamla iliskilendirilmesini saglar. 8 20,0
Ekonomik ve teknolojik gelisme saglar. 6 15,0
Ust diizey diisiinme becerilerinin gelismesini saglar. 5 12,5
Ogrencileri 6grenme konusunda cesaretlendirir. 5 12,5
Yaraticilik ve merak duygusunun gelismesini saglar. 4 10,0
STEM disiplinlerine kars1 6grencilerin ilgi ve tutumlarini gelistirir. 4 10,0
Yaparak-yasayarak 6grenmeyi saglar. 3 75
Disiplinler arast baglanti kurmay saglar. 3 75
21. yy. yasam becerilerinin gelismesini saglar. 2 5,0
Donanimli bireylerin yetistirilmesini saglar. 2 5,0
Hayat boyu 6grenmeyi saglar. 1 2,5

Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin STEM egitimine yonelik cesitli
olumlu goriislerinin oldugu goriilmektedir. Ogre_:_tmen adaylarimin %251 “Problem
¢ozme becerisinin gelismesini saglar.”, %20’si “Ogrenilen bilgilerin giinliik yasamla
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iligkilendirilmesini saglar.”, %15’i “Ekonomik ve teknolojik gelisme saglar.”,
%12,5’1 “Ust diizey diisiinme becerilerin gelismesini saglar ve dgrencileri 6grenme
konusunda cesaretlendirir.” yoniinde goriisler belirtmiglerdir. Bu soruya iliskin
6gretmen adaylarinin goriislerinden bazilari agsagida verilmistir:
Oz: Problem ¢ézmeyi, elestirel diisiinmeyi, iyi bir iletisim kurmayr,
inovasyonu, ézgiiveni, sorumluluk duygusunu, empatiyi ve daha bir¢ok seyi
gelistirir.
Or7: Cocugun yaraticitligini on plana ¢ikartip merak duygusunu agiga ¢ikarir.

Ors: Ogrendiklerini yeni ve farkli problemlere transfer edebilmeyi saglayan

bir egitim yaklagimidir.

Oo: STEM egitimi bir iilkenin gelismislik seviyesini arttirip ekonomiye katk

saglar.

O2: Ogrencileri dogrudan 6grenmeleri icin cesaretlendirir.

Ogretmen adaylarma yéneltilen “STEM egitimi ile ilgili yapilan yanlslar
nelerdir?” sorusuna verilen cevaplara iligskin frekans ve yiizde degerleri Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4. “STEM egitimi ile ilgili yapilan yanlslar nelerdir?” sorusuna verilen
cevaplar

Kodlar f %

Fen deneyleri ile yapilan uygulamalar STEM egitimi degildir. 34 85,0
STEM egitimi yontem, teknik ve strateji degildir. 28 70,0
STEM egitimi sadece legolar ile yapilmaz. 27 67,5
Robotik setler ile verilen egitim STEM egitimi degildir. 26 65,0
iki ya da ii¢ disiplinin aym anda kullanilmas1 STEM egitimi degildir. 23 57,5
Her yapilan etkinlik STEM egitimi degildir. 17 425
Kodlama egitimleri STEM egitimi degildir. 17 42,5
Materyal tasarim dersleri STEM egitim dersleri degildir. 16 40,0
STEM egitim sadece istiin yeteneklilere verilmez. 14 35,0
STEM egitimi sadece materyal odakl1 degildir. 10 25,0
STEM egitimi sadece fizik temelli degildir. 2 5,0

Tablo 4 incelendiginde, d6gretmen adaylarinin en ¢ok verdigi cevabmn “Fen
deneyleri ile yapilan uygulamalar STEM egitimi degildir.” oldugu goériilmiistiir. Bunu
takip eden diger popiiler cevaplar ise “STEM egitimi yontem, teknik ve strateji
degildir”, “STEM egitimi sadece legolar ile yapilmaz.” ve “Robotik setler ile verilen
egitim STEM egitimi degildir.” seklindedir. Bu soruya iliskin bazi 6gretmen
adaylarinin cevaplarina asagida yer verilmistir:

Os1: Robotik yapanlar STEM yaptigini zannediyor. Daha sonra boyle bir alg

yerlesiyor.

Oz%: STEM egitimine lego demek yanls olur. Legolar STEM egitiminde

kullanilan aracglardir.

O13: STEM bir yaklasim olmaktan ziyade bir yontem olarak goriilmektedir.

Oq: Fen deneyleri yapanlar STEM yaptiklarini zannediyorlar. Ama deneylerde
sadece fen konularinin ogretilmesi s6z konusudur. STEM igin tiim disiplinlerin
kullanilmasi gerekecektir.

Ogretmen adaylarina yoneltilen “STEM egitimi okul &ncesi ve ilkdgretim
diizeyinde verilmeli midir?” sorusuna verilen cevaplara iligkin frekans ve yiizde
degerleri Tablo 5°te sunulmustur.
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Tablo 5. “STEM egitimi okul 6ncesi ve ilk6gretim diizeyinde verilmeli midir?”
sorusuna verilen cevaplar

Kodlar f %
Evet 40 100,0
Hayir - -

STEM egitimi okul 6ncesi ve ilkogretimde verilmelidir.

Tablo 5 incelendiginde 6gretmen adaylarinin tamaminin STEM egitiminin
okul dncesi ve ilkdgretim doneminde verilmesi gerektigine yonelik cevap verdikleri
goriilmektedir.

Ogretmen adaylarina yoneltilen “STEM egitimi ilkdgretim ve okuldncesi
donemde neden Onemlidir?” sorusuna verilen cevaplara iliskin frekans ve yiizde
degerleri Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. “STEM egitimi ilkdgretim ve okuloncesi donemde neden onemlidir?”
sorusuna verilen cevaplar

Kodlar f %

Yaraticilik ve merak duygusunu gelistirdigi i¢in onemlidir. 24 60,0
Fen, matematik, teknoloji, mithendislik disiplinlerin temelini olusturdugu 17 425
igin 6nemlidir. '
Giinliik yasamla iligkilendirmeyi sagladig: i¢in dnemlidir. 12 30,0
Fen, matematik, teknoloji, mithendislik disiplinlerine karst olumlu tutum

C R e 9 22,5
gelistirmesi i¢in dnemlidir.
Cocuklarn elestirel diisiinme becerilerini gelistirecegi i¢in dnemlidir. 7 17,5
Ogrenilen bilgilerin somutlagtirilmasini sagladig1 icin énemlidir. 7 17,5
Fen, matematik gibi derslere kars: motivasyonu arttirdig1 i¢in onemlidir. 5 12,5
Ogrencilerin yeteneklerinin fark edilmesini sagladig1 igin nemlidir. 5 12,5
21. yy. becerilerini gelistirdigi igin 6nemlidir. 5 12,5
Problem ¢6zme ve bilimsel siire¢ becerilerini gelistirdigi i¢in 6nemlidir. 4 10,0
Hayal giictinii gelistirdigi igin dnemlidir. 4 10,0
Yaparak yasayarak 6grenmeyi sagladigi icin 6nemlidir. 4 10,0
Ozgiiveni gelistirdigi icin Snemlidir. 3 75
Matematik okuryazarligini gelistirdigi i¢in 6nemlidir. 1 2,5

Tablo 6’daki bulgular incelendiginde 6gretmen adaylarinin STEM egitiminin
ilkdgretim ve okul oncesi donemdeki 6nemine iligkin ¢ok sayida onemli gerekge
ortaya sunduklar1 goriilmiistiir. Bu gerekceler arasinda en ¢ok vurgu yapilan diigiince
“Yaraticilik ve merak duygusunu gelistirdigi i¢in 6nemlidir.” diigiincesidir. Ardindan
“Fen, matematik, teknoloji, miihendislik disiplinlerin temelini olusturdugu igin
onemlidir.” ve “Giinlik yasamla iligkilendirmeyi sagladigi i¢in Onemlidir.” gibi
diislinceler gelmektedir. Bu soruya iligskin bazi dgretmen adaylarinin cevaplarina
asagida yer verilmistir:

O Ilkogretim ve okul éncesinde STEM egitimi nemlidir. Ciinkii cocuklarin

fen ve matematik egitiminin temelleri bu donemde atilyyor.

Oa: STEM egitimindeki en onemli zaman ilkégretim ve okul oncesi donemdir.

Clinkii ataséziimiizde de gegtigi gibi “Agag yas iken egilir.” Bu dénemlerde

bireylerin yaraticiliklar: ve hayal giigleri had safhadadir ve biiyiidiik¢e azalir.

Bu yiizden erken yaglardan itibaren bu ozellikler one ¢ikarilmalidir.
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Ox: Cocuklara kiiciik yasta fen, teknoloji, miihendislik ve matematik
disiplinlerinin temellerini vermeliyiz. Onlara bu alanlar: sevdirmeliyiz.

Orz: Cocuk, ilkogretimde matematik ve fen derslerini gorecektir. Cocuga gore
bu dersler zordur. Cocuga bu dersler sevdirilmelidir. Bu yiizden STEM egitimi
ilkogretim ve okul 6ncesi donemlerinde onemlidir. STEM egitimi ile birlikte
cocugun bu derslere karsi olumlu tutum sergilemesi saglanir.

O11: flké'gretim ve okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin yaraticilik, merak,
elestirel diisiinme gibi becerileri ¢ok fazladw. STEM egitimi bu donemden
itibaren verilirse, cocuklarin bu becerileri gelistir.

Ox: STEM egitimi, ¢ocuklarin fen ve teknolojiyi sevmesine neden olur. Bu
sayede c¢ocuklar yeni iiriinler gelistirirler. Cocuklarin gelistirdikleri yeni
tiriinler ile birlikte ozgiivenleri artar.

Oss: Tlkégretim yillarinda ¢ocuklarimin egitimleri iyi verilmelidir. Bunun icin
STEM egitimi onemlidir. Ornegin matematik dersinin iyi anlasimasi,
matematik okuryazarligi i¢in dnemlidir.

Ogretmen adaylarma yoneltilen “STEM egitimi cocuklarn  hangi

ozelliklerinin gelismesine katki saglar?” sorusuna verilen cevaplara iligkin frekans ve
yiizde degerleri Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. “STEM egitimi ¢ocuklarin hangi 6zelliklerinin gelismesine katki saglar?”
sorusuna verilen cevaplar

Kodlar f %

Yaraticiligr gelistirmesi 25 62,5
Problem ¢6zme becerisinin gelismesi 25 62,5
Elestirel diisiinme becerisinin gelismesi 22 55,0
Ozgiiven ve 6z yeterliligin gelismesini saglamast 18 45,0
Motivasyonun arttirmasi 11 27,5
Merak duygusunu gelistirmesi 10 25,0
Hayal giiciinii gelistirmesi 8 20,0
Tasarim odakli diisiinme becerisinin gelismesi 8 20,0
Ortak ¢aligma becerisinin gelismesi 8 20,0
Bulus yapma becerisinin gelismesi 7 17,5
Hosgorii ve empati 6zelligini gelistirmesi 6 15,0
iletisim becerisinin gelismesi 5 12,5
Sorumluluk duygusunun gelismesi 3 75
Tasarim/¢izim becerilerini gelistirmesi 1 25

Tablo 7 incelendiginde, o6gretmen adaylarmin %62,5’i “Yaraticiligr ve
problem c¢ézme becerisini gelistirdigini”, %55°1 “Elestirel diisiinme becerisini
gelistirdigini”, %45°i “Ozgiiven ve 6z yeterliligin gelismesini sagladigin”, %27,5’i
“Motivasyonu arttirdigin1”, %25°1 “Merak duygusunu arttirdigini” ifade etmistir. Bu
soruya iliskin baz1 6gretmen adaylarinin cevaplarina asagida yer verilmistir:

O,:  Giinlitk  yasamda  karsilagtiklar:  problemlere  fakli  ¢éziimler
tiretebilmelerini saglar.

Os:  Bireysel ve grup halinde ¢alismak ¢ocuklarin ézgiiven ve oz
yeterliliklerinin geligsmesini saglar.

Oq: STEM egitimi ile bir bireye kazandirilmast saglanan en biiyiik beceri
ozgiivendir. Bu sayede hem mesleki a¢idan yetenekli, farkli bakis agisinda
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sahip bir kigi hem de giinliik yasamda ozgiivenli ve ne yaptigini bilen bir kigi

olmasini saglar.

Oz4: STEM egitimi, 6grencileri diisiinmeye ittiginden ¢ocuklarin yaraticilik ve

hayal giiciinii gelistirir.

Oz Cocuklarin 21. yy. yasam becerisi olan empati ve hosgorii ozelliklerinin

geligsmesini saglar.

Ogretmen adaylarina ydneltilen “Ogretmen oldugunuzda simifimzda STEM
uygulamalarina yer vermek ister misiniz?” sorusuna verilen cevaplara iligkin frekans
ve yiizde degerleri Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. “Ogretmen oldugunuzda sinifinizda STEM uygulamalarina yer vermek ister
misiniz?” sorusuna verilen cevaplar

Kodlar f %
STEM uygulamalarina derste yer verecegim. 25 62,5
STEM uygulamalarima derste yer vermeyecegim. 10 25,0

STEM uygulamalarina derste kullanip kullanilmamasi

konusunda kararsizim. 5 125

Tablo 8 incelendiginde 6gretmen adaylarinin %62,5’i STEM uygulamalarint
derslerinde uygulamayi diisliniirken, %251 uygulamay1 diisiinmedigi ve %12,5’inin
ise kararsiz oldugu tespit edilmistir.

STEM uygulamalarina derste yer vermeyecegini diigsiinen veya bu konuda

karasiz olan &gretmen adaylarma bunun nedeni sorulmustur. Bu soruya verilen
cevaplara iliskin frekans ve yiizde degerleri Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9. “Ogretmen oldugunuzda sinifinizda STEM uygulamalarina derste neden yer
vermek istemiyorsunuz veya kararsizlik yasiyorsunuz?” sorusuna verilen cevaplar

Kodlar f %
STEM egitimi konusunda alan bilgisi eksigim var. 6 40
Miihendislik hakkinda yeterli bilgi sahibi degilim. 4 26,6
Fen ve Matematik konusunda kendimi yeterli hissetmiyorum. 3 20
Uygulamalar i¢in sinif ortami ve zaman uygun degil. 2 13,4

Tablo 9 incelendiginde 6gretmen adaylarinin %40’ 1nin STEM egitimi konusunda alan
bilgisi eksikligi oldugu, %26,6’smin mithendislik hakkinda yeterli bilgi ve donanima
sahip olmadigi, %20’sinin fen ve matematik konusunda kendilerini yeterli
hissetmedikleri ve %13,4’{iniin ise uygulamalar1 sinifta yapmak i¢in uygun bir ortam
ve zamanin olmadig1 yoniinde diisiinceye sahip olduklari tespit edilmistir. Bu soruya
iligkin baz1 6gretmen adaylarinin cevaplarina asagida yer verilmistir.

O1: STEM egitimi faydali ve okulda kullamilmas: gerekir. Ama STEM

uygulamalarint derste yapacak yeterlilikte alan bilgisine sahip olmadigimi

diisiintiyorum.

O+: Kendimi miihendislik egitimi konusunda yeterli hissetmiyorum. Ciinkii

tiniversitede bu konuda yeterli bilgi verilmedi. Bu yiizden uygulamayi

diigtinmiiyorum.

Ox: STEM uygulamalarimin derste uygulanmast igin yeterli zaman ve
malzemenin olmas: gereklidir. Malzemeler olmayacagindan derste uygulamak
istemiyorum.

Os: Fen ve matematik egitimi konusunda kendimi yeterli hissetmedigim icin
uygulamak istemiyorum.
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STEM egitimi uygulamalar1 sonrast 6gretmen adaylarinin miihendislik ve
mithendise yonelik goriislerindeki degisimlere iligkin bulgular Tablo 10°da
sunulmusgtur.

Tablo 10. Miihendislik ve miihendise yonelik 6gretmen adaylarinin goriislerindeki
degisim

Kodlar f %
Miihendis ve miihendislige iliskin goriislerim degisti. 30 75,0
Miihendis ve miihendislige iliskin goriislerim degismedi. 10 25,0

Tablo 10 incelendiginde 6gretmen adaylarinin %75’inin uygulama sonrasinda
miihendislik ve miihendise yonelik goriislerinde bir degisme oldugu, %25’inin ise
goriislerinde bir degisme olmadigi goriilmektedir. Bu agidan bakildiginda STEM
egitiminin 6gretmen adaylarinin bu konudaki goriislerini olumlu yonde degistirdigi
sOylenebilir.

STEM egitimi uygulamalar1 sonrast 6gretmen adaylarimin miihendislige
yonelik goriislerinde ne tiir degisim olduguna iliskin bulgular Tablo 11°de
sunulmustur.

Tablo 11. Miihendislige yonelik 6gretmen adaylarmin goriislerindeki degisiklikler

Kodlar f %

Miihendisligin hem erkek hem de kizlara uygun bir meslek oldugunu anladim. 18 45,0
Miihendislilerin ig¢i oldugu diisiincem degisti. 3 75
Miihendisligin basit bir meslek oldugunu diistiniiyordum. 3 75
Miihendislerin gozliiklii kisiler oldugu diisiincesi degisti. 2 5,0
Miihendisligin fen, teknoloji ve miihendislikle iliskili oldugunu anladim. 2 5,0
Miihendisligin sadece kavram ve semboller oldugunu diistiniiyordum. 1 2,5
Miihendisligi 6gretmenlerinde bilmesi gerektigini diigiiniiyorum. 1 25
Miihendislik egitimi i¢in STEM egitiminin olmazsa olmaz oldugunu diisiiniiyorum. 1 25
Miihendisligin 6nemli oldugunun farkina vardim. 1 2,5

Tablo 11 incelendiginde 6gretmen adaylarinin %45°1 mithendisligin sadece
erkeklere 6zgii bir meslek oldugunu disiiniirken uygulama sonrasinda mithendisligin
hem erkek hem de kizlara uygun bir meslek oldugunu ifade ettikleri goriilmiistiir.
Ogretmen adaylarmin %7,5°i uygulama dncesinde mithendisleri is¢i ve mithendisligin
basit bir meslek oldugunu; %5’i mithendislerin sadece gozliiklii kisiler olduklarini;
%2,5’nin ise mithendisligi sadece kavram ve sembollerden olustugu diislindiikleri
ancak STEM egitimi uygulamalar1 sonucunda goriiglerinin olumlu yonde degistigini
soylemislerdir. Ayrica 6gretmen adaylarinin %2,5’i miihendisligi 6gretmenlerin
bilmesi gerektigini, miithendislik egitimi icin STEM egitiminin olmazsa olmaz
oldugunu ve mihendislik egitiminin Onemli oldugunun farkina vardiklarim
belirtmislerdir. Bu konuya iliskin baz1 6gretmen adaylarinin goriislerine asagida yer
verilmigtir:

Os7: Miihendisligin bu kadar énemli bir alan oldugunun farkina vardim.

Oss: Miihendisligin sadece erkeklere 6zgii bir meslek olmadiginin farkina
vardim.

Oz1: Miihendis denildiginde aklima basit bir is¢ilik geliyordu ama STEM
egitimi aldiktan sonra miihendis ve miihendisligin ne demek oldugunu
anladim.

Oz: Fark ettim ki ben de miihendisi erkek olarak tamimliyordum ama miihendis
sadece erkekler degil kizlar da miihendis olabilir.
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Oz: STEM egitiminden once miihendisligin gretmenlikle bir ilgisinin
olmadigimi  diigiiniiyordum. Egitimi aldiktan sonra o&gretmenlerin  de
miihendislige karst belli bir miktar bilgisinin olmas: gerektigini diigiiniiyorum.

Ox: Miihendisligin sadece kavramlar, semboller ve sayilar oldugunu

zannediyordum ama STEM egitimi aldiktan sonra her alanda oldugunun

farkina vardim.

STEM egitimi uygulamalar1 sonras1 6gretmen adaylarinin teknolojiye yonelik
gorislerinde ne tiir degisimler olduguna iliskin bulgular Tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12. Teknolojiye yonelik 6gretmen adaylarimin goriislerindeki degisiklikler

Kodlar f %

Teknolojinin ekonomi i¢in 6nemli oldugunun farkma vardim. 16 40,0
Teknoloji sadece robotik ve teknolojik arag-geregler oldugunu diigiinityordum. 14 35,0
Teknolojinin sadece bilgisayar oldugunu diistiniiyordum. 10 25,0

Teknolojinin hayatimizi her alana kolaylastirdigini diisiinmeye basladim. 9 22,5
Teknolojinin sadece elektrikli ev aletlerinin oldugunu disiiniiyordum. 4 10,0
Teknolojin egitimin kalitesini attirdigini diistinityorum. 4 10,0
Teknolojinin tek bagina bir disiplin olmadig, fen, matematik ve mithendislik 4 100
bilgisinin de olmasi1 gerektigini diisiiniiyorum. '

Teknolojinin sadece tiriin odakli oldugunu diistinityordum. 2 5,0
Teknolojinin zararli oldugunu diistiniiyordum. 1 2,5

Tablo 12 incelendiginde, 6gretmen adaylarmin teknolojiyle ilgili ¢esitli
diistincelerinin STEM egitimi uygulamalar1 sonrasinda olumlu yonde degistigi
goriilmektedir. Bu konuya iliskin bazi1 6gretmen adaylarinin goriislerine asagida yer
verilmigtir:

Oss: Teknolojinin bizim hayatimiz icin ne kadar onemli oldugunu STEM

egitimiyle kavramig oldum.

Oas: Teknolojinin bir iilkenin ekonomisinde cok biiyiik bir gii¢ oldugunu ve ¢cok

onemli oldugunu ogrendim.

Ozs: Teknolojin sadece robotik yaklasimlar ve uygulamalar oldugunu

diistintiyordum.

Ors: Teknoloji=Computer olarak bilivordum. Surf yazihislart benziyor diye.

Egitimden sonra bu goriigiim degisti.

O12: Teknolojinin sadece robotik, telefon gibi seyler oldugunu santyordum.

STEM egitiminden sonra kalemin bile teknoloji oldugunun farkina vardim.

Ogretmen adaylarina yoneltilen “Fen, teknoloji, miihendislik ve matematik
arasinda nasil bir iligki vardir?” sorusuna verilen cevaplara iligkin frekans ve yiizde
degerleri Tablo 13’te sunulmustur.

Tablo 13. “Fen, teknoloji, miihendislik ve matematik arasinda nasil bir iligki vardir?”
sorusuna verilen cevaplar

Kodlar f %

STEM egitiminin olugmast i¢in gerekli disiplinlerdir. 13 32,5
Fen ve matematik disiplinleri miihendisligi olusturmaktadir. 12 30,0
Fen, teknoloji, mithendislik ve matematik birbirini tamamlayan disiplinlerdir. 11 27,5
Fen, matematik ve mithendislik disiplinleri teknolojiyi olugturmaktadir. 9 22,5
Teknoloji i¢in mithendislik bilgisi gereklidir. 8 20,0

Tablo 13’teki bulgular gostermektedir ki 6gretmen adaylariin %32,5°1 fen,
teknoloji, miihendislik ve matematigi “STEM egitiminin olusmas1 i¢in gerekli
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disiplinler oldugu”, %30°’u “fen ve matematik disiplinlerinin miihendisligi
olusturdugu”, %27,5’i “fen, teknoloji, miihendislik ve matematik birbirini
tamamlayan disiplinler oldugu”, %22,5’i “fen, matematik ve miihendislik
disiplinlerinin teknolojiyi olusturdugu” yoniinde goriisler bildirmiglerdir. Bu konuya
iliskin bazi 6gretmen adaylarinin goriislerine asagida yer verilmistir:
O5: Fen ve matematik bilgiyi iiretir. Sonra yaptirmak icin siire¢ verilir ve
tasarlamalar istenir (miihendislik). En sonunda teknoloji iiriin ortaya ¢ikar.
Bu sebepten dolay: dért temel disiplin birbirinden ayrilmaz bir biitiindiir ve bir
arada kullaniimalari STEM’i olusturur.

09: Fen, teknoloji, miihendislik ve matematik birbirinden ayrilmaz bir
biitiindiir. Bana gore hepsi birbirinin tamamlayicisi niteligindedir.

040: Fen dersinin icinde matematik, matematik dersinin icerisinde fen
bulunmaktadur.

4. TARTISMA ve SONUC

Caligsmanin birinci alt problemi dogrultusunda STEM egitimi uygulamalarina
yonelik simif Ogretmeni adaylarmin genel olarak goriisleri incelenmistir. Bu
dogrultudaki sonuglar gostermektedir ki 6gretmen adaylar1t STEM egitiminin problem
¢dzme becerilerini, 21. yy. yasam becerilerini, {ist diizey diisiinme becerilerini,
yaraticilik ve merak duygusunu gelistirecegini diisiinmektedirler. Bunun yani sira,
fen, teknoloji, miihendislik ve matematige karsi olumlu tutumlar gelistirmesini
saglayacagini, Ogrenilen bilgilerin giinliik yasamla iligkilendirilmesine firsat
verecegini ve lilkelerin ekonomik-teknolojik geligmesine imkan saglayacagini ifade
etmiglerdir. Bu sonuglar literatiirdeki ¢aligmalarla uyum igerisindedir (Cinar, Pirasa,
& Sadoglu, 2016; Egli, 2012; Eroglu & Bektas, 2016; Kizilay, 2016; Lee ve digerleri,
2013; Thomas, 2014; Wang, 2012; Yildirim, 2016a; Yildirim, 2016b).

Birinci alt problem cergevesinde elde edilen diger bir sonug ise, dgretmen
adaylarmin STEM egitimi ile ilgili yapilan yanliglara iliskin goriislerine iliskindir.
Ogretmen adaylar1 fen deneyleri ile yapilan uygulamalarin, sadece lego, robotik ve
kodlamalarla yapilan etkinliklerin STEM egitimine uygun olmadigini, STEM
egitiminin sadece {istiin yetenekli 6grencilere verilemeyecegi ve son olarak STEM
egitiminin materyal tasarim dersi ve Maker (materyal olusturma) hareketi olmadigini
soylemislerdir. Ayrica STEM egitiminin bir yontem, teknik ve strateji olmadig1 aksine
yontem, strateji ve teknigin STEM egitimin 6gretilmesinde kullanilan yollar oldugu
iizerinde durmuslardir. Son olarak 6gretmen adaylari iki ya da {i¢ disiplinin ayni anda
kullanilmasinin STEM egitimi olmayacagini ancak tiim disiplinler kullanildiginda
STEM egitimi olacag: iizerinde durmuslardir. Bu sonuglara paralel olarak bir¢ok
arastirmada STEM egitimi ile ilgili kavram yanilgilarmin oldugu {izerinde
durulmustur (Akgiindiiz, 2016; Morrison, 2006). Benzer sekilde Yildirim ve Selvi
(2016) calismasinda ogretmen adaylarinin STEM  egitimine ydnelik kavram
yanilgilari iizerine durmustur. Benzer sekilde Eroglu ve Bektas (2016) STEM egitimi
ile ilgili kavram yanilgilarinin oldugunu ifade etmistir. Caligmamiz kapsaminda
STEM egitimine yonelik var oldugu tespit edilen yanligliklar literatiirdeki sonuclari
destekler niteliktedir. Hem bu ¢alismadan elde edilen sonuclar hem de literatiirdeki
sonuglar gostermektedir ki STEM egitimine yonelik ¢esitli kavram yanilgilar s6z
konusudur ve bu da STEM egitiminin yeteri diizeyde anlasilmadiginmi ve yanhs
uygulandigin1 gostermektedir.
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Birinci alt problem dogrultusunda elde edilen sonuglardan bir digeri ise,
O0gretmen adaylarinin STEM egitimin cocuklar {izerindeki etkilerine yoneliktir.
Ogretmen adaylar1 STEM egitiminin ¢ocuklarin yaratic1 diisiinme, problem ¢dzme,
elestirel diisiinme becerisi, 6zgiiven ve 6z yeterliliginin gelismesini saglayacagi ve
¢ocuklarin motivasyonunu arttiracagi iizerinde durmuslardir. Ayrica ¢ocuklarin
merak duygusunu, hayal giiciinii, ortak ¢calisma ve tasarim odakli diisiinme becerisini
gelistirecegini dile getirmislerdir. STEM egitiminin ¢ocuklarin yetenek ve becerilerini
gelistirdigine dair literatiirde benzer ¢alismalar bulunmakta olup, ¢caligmamizda elde
ettigimiz sonuglar literatiiri destekler niteliktedir. (Cotabish, Dailey, Robinson, &
Hunghes, 2013; Kim & Choi, 2012; Kwon, Nam, & Lee, 2012; Park, Nam, Moore, &
Roehring, 2011; Riskowski, Todd, Wee, Dark, & Harbor, 2009; Sahin, Ayar, &
Adigiizel, 2014; Yildirim, 2016a).

Birinci alt problem dogrultusunda elde edilen son sonug ise, Ogretmen
adaylarmin = ¢ogunlugunun STEM uygulamalarina derslerinde yer vermeyi
diistindiigii, digerlerinin ise yer vermek istemedigi veya karasizlik yagadiklari
seklindedir. Ogretmen adaylarmin STEM uygulamalarina derslerinde yer vermek
istememesinin veya karasizlik yasamasinin nedenleri incelendiginde ise, STEM
egitimi konusunda alan bilgisi, miithendislik bilgisi, fen ve matematik bilgilerinde
eksiklerinin oldugu tespit edilmistir. Bu acidan bakildiginda STEM egitiminin
derslerde uygulanabilmesi ig¢in 6gretmen adaylarina bu konu ile ilgili egitimlerin
verilmesi gerekmekte ve egitim fakiiltesi miifredatlarinda degisikliklere gidilerek
egitim fakiiltelerinde STEM disiplinlerine yonelik derslerin eklenmesi gerekmektedir.
Benzer sekilde Yildirim (2016b) 6gretmenlerin STEM egitimi konusunda olumlu
gorislerinin oldugu ancak bu konuda kendilerini yeterli hissetmediklerini tespit etmis
olup, STEM egitiminin uygulanabilmesi i¢in uygun ortam ve imkanlarin olmasi
gerektigini vurgulamistir.

Calismanin ikinci alt problemi kapsaminda STEM egitimi uygulamalari
sonucunda sinif 6gretmeni adaylarinin mithendislige yonelik goriislerindeki degisim
arastirilmistir. Bu dogrultudaki en genel sonug, 6gretmen adaylarinin STEM egitimi
oncesinde mithendislik ile ilgili kavram yanilgilart oldugu ancak bu yanilgilarin
uygulama sonrasinda olumlu yonde degistigi seklindedir. Ozellikle Ogretmen
adaylariin miihendisligin erkeklere uygun bir meslek oldugu yoniinde bir kavram
yanilgisina sahip oldugu belirlenmistir. Literatiir incelendiginde, c¢aligmalarin
¢ogunda miihendisligin erkeklere uygun bir meslek oldugu ve bunun da yanlis bir
durum oldugu iizerinde durulmaktadir (Cunningham, Lachapelle, & Lindgren-
Streicher, 2005; Fralick, Kearn, Thompson, & Lyons, 2009; Knight & Cunningham,
2004; Meihholdt & Murray, 199; Sherriff & Binkley, 1997; Yildirim, 2016a).
Miihendislik ve mithendislige iligkin 6gretmen adaylarinda var oldugu belirlenen bir
diger kavram yanilgisi ise “miihendislerin is¢i olarak goriilmesi” seklindedir. Literatiir
incelendiginde bu yanilginin bazi arastirmacilar tarafindan da tespit edildigi
goriilmektedir (Cunningham ve digerleri, 2005; Knight & Cunningham, 2004).

Caligmanin {igiincii alt problemi dogrultusunda 6gretmen adaylarinin teknoloji
ile ilgili goriisleri incelenmistir. Ogretmen adaylariin teknoloji ile ilgili birgok
kavram yanilgilarinin oldugu ve STEM egitimi sonucunda bu kavram yanilgilarinin
olumlu yonde degistigi tespit edilmistir. Ogretmen adaylarmin &zellikle teknolojin
sadece bilgisayar ve ev arag-geregleri olmadiginin farkina vardiklar1 anlagilmistir.
Ayrica teknolojinin bir siire¢ oldugunun ve zararli olmadiginin farkina vardiklar

tespit edilmistir. Son olarak teknolojinin egitimin kalitesini arttirdigini ifade
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etmislerdir. Benzer sekilde Metin, Biris¢i ve Coskun (2013) teknolojinin egitim
kalitesini arttirdigini belirtmistir.

Caligmanin dordiincii alt probleminde STEM egitimi uygulamalari sonucunda
ogretmen adaylarmin STEM disiplinleri arasindaki iliskiye yonelik goriisleri
arastirtlmistir. Bu dogrultuda en genel sonug, fen ve matematik disiplinlerin
miithendisligi ve fen-matematik-miihendislik bilgisinin ise teknolojiyi olusturdugu
seklindedir. Ayrica dgretmen adaylar1 bu disiplinlerin birbirini tamamladigini ve
STEM’i olusturdugunu ifade etmislerdir. Kizilay (2016) caligmasinda benzer
sonuglara ulagmustir.

Smif 6gretmenliginde okuyan 6gretmen adaylarinin, egitim verdikleri yas
grubu, akademik ve mesleki gelisimleri agisindan STEM egitimini bilmeleri ve
derslerinde uygulayabilmeleri 6nemlidir. Bu agidan bakildiginda bu ¢alisma, siif
Ogretmeni adaylar1 ile STEM egitimin incelendigi ilk calisma olmasi agisindan
o6nemlidir. Bu ¢alismanin, STEM egitiminin 6zellikle sinif 6gretmeni adaylarina
yonelik yapilacak ¢aligmalarin etkilerini ortaya ¢ikarmak igin yol gosterici nitelikte
olacagi distiniilmektedir

5. CALISMANIN SINIRLILIKLARI ve ONERILER

Bu calisma 6gretmen adaylarinin STEM egitimi, miihendislik, teknoloji ve
STEM disiplinlerinin arasindaki iliskiye yonelik goriislerinin neler oldugunu
belirlemek amaciyla yapilmistir. Bu ¢aligma 6gretmen adaylarinin STEM egitimi,
miihendislik, teknoloji ve STEM disiplinlerinin arasindaki iligkiye yonelik goriisleri
ile sinirlandirilmigtir. Ayrica ¢alisma egitim fakiiltesi sinif 6gretmenliginde egitime
devam eden 3. smif dgrencileri ile 2016-2017 egitim-6gretim yili giiz donemi ile
sinirlidir. Bu sinirlilik incelendiginde STEM egitimiyle ilgili yapilacak c¢aligmalar
farkli simuf diizeylerinde ve farkli boliimlerde okuyan Ogretmen adaylariyla
gerceklestirilebilir. Bunun yani sira sinif dgretmenligi lisans programinda STEM
egitimi verilmesini saglayacak se¢meli veya zorunlu dersler agilabilir. Clinkii sinif
ogretmenligi ¢ocuklara temel egitimlerin verildigi yerlerdir.

Bunlarin yaninda galisma sonucunda dgretmen adaylarinin STEM alan bilgisi
konusunda yetersiz olduklari tespit edilmistir. Dolayisiyla STEM egitimi konusunda
Ogretmen ve dgretmen adaylarinin alan bilgisi eksikleri giderilmeli ve siniflarinda
STEM uygulamalarin1 gergeklestirebilmeleri icin STEM Pedagojik Alan Bilgisi
(STEM PAB) modelleri iizerinde durulmali ve alt yapist agiklanmalidir. Bunun
yaninda egitim fakiiltelerinin Fen Bilgisi, Matematik, Sif ve Okuldncesi
ogretmenligi boliimlerinde STEM disiplinlerin  dgretimine yonelik dersler
eklenmelidir. Ogretmenlerin STEM alan bilgisi eksiklerin giderilmesi ve STEM PAB
modellerini 6grenebilmeleri icin uzun soluklu hizmet i¢i egitimler verilmelidir. Son
olarak STEM uygulamalarinin siif ortaminda gergeklestirilebilmesi i¢gin MEB
miifredatinda degisikliklere gidilmeli ve gerekli ortam hazirlanmalidir.
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EXTENDED ABSTRACT

Recently, with the increasing importance in interdisciplinary studies, countries have
adapted innovative educational approaches in this regard. One of these innovative approaches
is STEM. STEM is the association of the fields of science, technology, engineering and
mathematics with daily life in an integrated way (Gonzalez & Kuenzi, 2012; Yildirim & Altun,
2014). The concept of STEM emerged in the United States of America (USA) for the first time
in 2001. Although the name STEM emerged in 2001, its origin goes back to 1957. There are
two important aspects about why this concept emerged in the USA. The first one is the decrease
in the interest of American students to the fields of science, mathematics and engineering back
then (Ostler, 2012). The second one is the worry that the USA will fall behind in the
international platform economically and technologically.

STEM education is an approach which brings together different disciplines, which
enables students to learn effectively and with high quality, which provides meaningful learning
by associating between the learned information and daily life and which contributes to the
development of 21st century life skills. STEM education is an approach which enables
individuals’ skills of creative thinking, imagination, empathy and tolerance to develop and
which is important in preparing individuals for the workforce of 21st century (Ostler, 2012;
Yidirim, 2016a, Yidirim & Altun, 2015). Accordingly, preparing children learning
environments in which they can present their thinking skills and express themselves without
restricting their imagination and in which they can be faced with problems suitable for their
own age from pre-school and primary school onwards is important (Akbiyik & Kalkan-Ay,
2014). STEM education is important in developing these features of children. Thus, STEM
education should be given from early ages. At this point, teachers have important duties to
perform. Teachers’ having a sufficient level of education in these fields can help students to be
interested and successful in these fields. Thus, it is important for pre-service primary school
teachers to have sufficient skills and information about STEM education.

The objective of this study is to find out what the views of pre-service primary school
teachers are about the association between STEM education, engineering, technology and
STEM disciplines. For this purpose, answers were sought to the following questions. What are
pre-service primary school teachers’ views about STEM education instruction? What are pre-
service primary school teachers’ views about engineering as a result of STEM education
instruction? What are pre-service primary school teachers’ views about technology as a result
of STEM education instruction? What are pre-service primary school teachers’ views about the
association between STEM disciplines as a result of STEM education instruction?

In line with this objective, the study used case report, which is one of the qualitative
research methods. Case report is a qualitative research method in which one or a few cases
restricted within a specific period of time are examined thoroughly and in which cases or case-
dependent themes are defined (Creswell, 2003).

The study group consisted of 40 pre-service teachers chosen according to two criteria
out of 50 students who were studying their third year in the department of primary school
teaching. The first criterion was participation in STEM education instruction at least for 10
weeks and the second one was full participation in STEM education instruction (between 6 and
12 weeks). The instruction period of the study was 4 hours a week for 12 weeks.

Within the context of the study, “STEM education pre-service teachers semi-structured
interview form” developed by the researchers was used to find out the views of pre-service
teachers about STEM education.

The data in the study were collected through voice recordings and semi-structured
interviews. Semi-structured interviews started by the researcher after the instruction ended and
continued for two weeks. As a result of semi-structured interviews, a total of 450 minutes of
voice recording was taken. The recordings were written down by the researchers and an expert
who was studying in the field of STEM. The analysis and interpretation of the data written
down was made in four stages. These stages were processing the data from documents, coding
the data, organizing the codes, defining the results and interpreting the results (Yildirim &
Simsek, 2006).
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In line with the first sub-problem of the study, pre-service teachers think that STEM
education will develop problem solving skills, 21st century life skills, top level thinking skills,
feelings of creativity and curiosity. In addition, they stated that STEM education will enable
students to develop positive attitudes towards science, technology, engineering and
mathematics, give students opportunities to associate learned knowledge with daily life and
contribute to the economic-technological development of countries. These results are in line
with the studies in literature (Cinar, Pirasa & Sadoglu, 2016; Wang, 2012; Yildirim, 2016a;
Yildirim, 2016b).

Pre-service teachers stated that instruction through science experiments and activities
conducted with only legos, robotic and coding were not suitable for STEM education, STEM
education could not be given only to gifted students and lastly STEM education was not a
material design lesson or Maker movement.

Pre-service teachers emphasized that STEM education will help to develop children’s
creative thinking, problem solving, critical thinking skills and self-confidence and self-
sufficiency and also increase children’s motivation. In addition, they also stated that it will
develop children’s feelings of curiosity, creativity, cooperation and design-oriented thinking
skill. There are a great number of studies indicating that STEM education develops children’s
abilities and skills (Cotabish, Dailey, Robinson, & Hunghes, 2013; Kim & Choi, 2012; Kwon,
Nam, & Lee, 2012).

In line with the second sub-problem of the study, it was found that pre-service teachers
had misconceptions about engineering before STEM education; however, these misconceptions
were found to develop positively after the instruction. Pre-service teachers were found to have
a misconception that engineering was an occupation for men. Other misconceptions of pre-
service teachers about engineering and engineers were that “engineers were considered as
workers”. When the literature is examined, it can be seen that this misconception was also found
by some researchers, too (Cunningham, Lachapelle, & Lindgren-Streicher, 2005; Knight and
Cunningham, 2004).

In line with the third sub-problem of the study, it was found that pre-service teachers
had a great number of misconceptions about technology and as a result of STEM education,
these misconceptions were found to change positively. It was found that pre-service teachers
realized that technology was not only computers and technological household utensils. In
addition, it was found that they realized technology was a process as well as creating a product
and that it wasn’t harmful. Lastly, they expressed that technology increased the quality of
education. Similarly, Biris¢i and Coskun (2013) stated that technology increased the quality of
education.

In the fourth sub-problem of the study, pre-service teachers were found to think that
science and mathematics disciplines formed engineering and the knowledge of science,
mathematics and engineering formed technology. In addition, pre-service teachers expressed
that these disciplines completed each other and formed STEM. It is important for pre-service
of primary school teaching department to know about STEM education and to apply it to their
lessons in terms of their age groups and academic and occupational development. When
considered from this point of view, this study is important for being the first one to examine
STEM education with pre-service primary school teachers. It is thought that this study will be
a guide in finding out the effects of STEM education, especially of the studies conducted for
pre-service primary school teachers.
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Spektroskopik Analiz Yontemi Uygulamalarinda Proje Tabanh Ogrenme
Yaklasimimin Kimya Ogretmen Adaylarimin Akademik Basarilarina Etkisi'
Effect of Project Based Learning on Academic Achievement of Chemistry
Teacher Candidates in the Application of Spectroscopic Analysis Method

Sibel KILINGC ALPAT?, Ozge OZBAYRAK AZMANS, Senol ALPAT*

Oz: Bu ¢alismada, Analitik Kimya laboratuvar dersi “Isik-madde etkilesimine
dayanan UV/Gorliniir bolge spektroskopik analiz yontemi uygulamalar1”
konusunda, proje tabanli Ogrenme yaklagiminin &grencilerin  akademik
basarilarina etkisi incelenmistir. Aragtirmada, 6n ve son test kontrol gruplu yari
deneysel desen kullanilmistir. Konu, deney grubunda proje tabanli 6grenme
yaklagimi ile kontrol grubunda ise Ogretim programina uygun sekilde
yuriitilmiistiir. Son test akademik bagar1 puanlarinin Mann-Whitney U Testi
analizi sonuglarma gore; ogrencilerin akademik bagarilarinda proje tabanli
ogrenme yaklagiminin kullanildigi deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu
gozlenmistir (p<.05). Wilcoxon isaretli siralar testi sonuglari; deney ve kontrol
gruplarmin her ikisinde de grup i¢i akademik basari puanlarinda artis oldugunu
gostermistir. Cohen’s d degerine goére, deney grubunda uygulanan §grenme
yaklasimmin biiyiik etki degerine sahip oldugu sdylenebilir (d=0,88). Yar1
yapilandirilmis goriismelerin igerik analizinden elde edilen sonuglar, deney
grubu dgrencilerinin konunun uygulanan 6grenme yaklagim ile islenmesini
daha akilda kalic1 bulduklarini géstermistir.

Anahtar Kelimeler: Analitik Kimya, Isik-madde Etkilesimi, Proje Tabanl
Og“renme Yaklasimi, Gériigme, Mann-Whitney U testi

Abstract: In this work, the effect of project based learning approach on
students’ academic achievement on the topic of “Application of UV/Visible
spectroscopic analysis method based on light-matter interaction” in Analytical
Chemistry Laboratory lesson. Pre- and post-test quasi experimental design with
control group was applied in this research. In the experimental group, the
subject was carried out with the project based learning approach and in the
control group in accordance with the teaching program. It was observed that
there was a significant difference in the students’ academic achievement in
favour of the experimental group in which the project based learning approach
was used according to the Mann-Whitney U test analysis results of the post-test
academic achievement scores (p<.05). Wilcoxon signed rank test results
showed that the increase of students’ academic achievement of within both

1 Bu ¢alisma, IV. Ulusal Kimya Egitimi Kongresi’nde (UKEK 2015) bildiri olarak sunulmustur.
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groups. It can be also stated that project based learning approach has a great
effect size considering to Cohen’s d value (d=0.88). Content analysis of semi-
structured interview results demonstrated that the experimental group students
find it more memorable to process the subject with an applied approach.
Keywords: Analytical Chemistry Laboratory, light-matter interaction, project
based learning approach, interview, Mann-Whitney U test

1.GIRIS

Egitim, bireyleri yasama hazirlamayi ve giinliik yasamda gergeklesen olaylari
anlamalarini saglamay1 amaglar. Bu amacin gerceklestirilmesinde; 6grencilerin doga
ile dogada meydana gelen olaylar arasindaki iliskileri anlamalarini ve giinliik hayatta
karsilagabilecekleri problemlere mantikli ¢oziimler {iretebilmelerini saglayan fen
bilimleri énemli bir role sahiptir (Costu, Ayas, & Unal, 2007). Ogrencilerin fizik,
kimya ve biyoloji gibi fen bilimleri derslerinde basarili olabilmeleri, bilimin ne
oldugunu ve dogasimi dogru kavrayabilmeleri ile orantilidir. Bilimin dogasinda;
dogadaki olaylarin gézlemlenmesi sonucu bilimsel bilgilerin agiga ¢ikmasi, bilimsel
bilginin yaraticilik ve hayal giicii iiriinii oldugu fikri yatmaktadir. Bilim; deneysel
gozlemler sayesinde olaylari birbirine baglayan yasalari bulmaya galisir. Bilimde
mevcut bilgilerin iizerine yeni bilgilerin eklendigi siirekli bir degisim vardir (Tiirkmen
& Yalgin, 2001). Fen bilimleri alaninda verilen iyi bir egitim ile bilimin dogasin
anlayan, bilim ve teknoloji konusunda farkindaliga sahip bireylerin yetistirilmesi
miimkiin olacaktir (Doganay, Demircioglu, & Yesilpinar, 2014).

Fen bilimleri alaninda yer alan kimya dali soyut ve karmasik konular
icermektedir. Ogrenciler karmasik ve soyut kavramlar iceren kimya konularim
ogrenmekte zorluklar yasamaktadir. Kimya konularinin anlagilma zorluklarinin 6niine
gecebilmek icin kavramlarin somutlastirilarak anlatilmasi 6nemlidir. Bu durum uygun
Ogretim yontemlerinin derslerde kullanilmasi ile miimkiin olmaktadir (Apedoe,
Ellefson, & Schunn, 2012; Diaz-Vazquez et al., 2012; Sert Cibik & Yalgin, 2012).
Ogrenci basarisiin artmasi igin dgrencilerin problem ¢dzme becerilerini gelistiren,
ezberden uzaklastiran uygun aktif Ogrenme yaklagimlart kullanilmalidir. Bu
yaklagimlar arasinda yer alan proje tabanli 6grenme yaklasimi; sadece sinif ortami
yerine, Ogrencilerin laboratuvar ortamimi da etkin olarak kullanmasma olanak
saglayan bir yaklagimdir. Kimya ile ilgili soyut bilgilerin somutlastirilmasi, giinliik
hayatla baglant1 kurulmasi ve 6grenciler tarafindan daha kolay anlasilir hale gelmesi
amactyla kimya egitiminde laboratuvar ortamlari yaygin olarak kullanilmaktadir
(Diaz-Vazquez et al., 2012; Morgil, Seyhan, & Segken, 2009). Laboratuvar ortamlari
Ogrencilerin bilimsel yontem siirecine etkin olarak katildiklar1 ortamlardir. Bilimsel
yontem siirecinde; problem belirlendikten sonra, probleme yonelik gozlemler ile
veriler toplanir, hipotezler kurulur, hipoteze yonelik tahminler yapilarak bu tahminler
yapilan deneyler ile sinanir.  Laboratuvarlarin etkin bir 6grenme ortamina
doniistiirtilmesi, 6grenme siirecinin etkili olabilmesi agisindan son derece dnemlidir
(Feyzioglu ve digerleri, 2011) Kavramlar1 somut bir sekilde anlatabilmek ve
laboratuvarlart amacina uygun bir sekilde kullanabilmek projeler ile miimkiin
olabilmektedir (Sert Cibik & Yalc¢in, 2012).

Son yillarda Fen egitimcileri 6grencilerin 6grenmesini kolaylastirmak ve etkili
bir sekilde 6grenmelerine olanak saglamak icin laboratuvarda bilimsel siirece uygun

uygulamalar yapmaya calismaktadirlar. (Diaz-Vazquez et al., 2012; Feyzioglu vd.,
2011). O’Hara ve Sanborn (1999), Exstrom ve Mosher (2000), Juhl ve digerleri
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(1997), Harle ve digerleri (2003), Selco ve digerleri (2003) ve Arnold (2003) gibi
arastirmacilar; proje tabanli 6grenme yaklasimini laboratuvarda yapilan deneylerle
birlestirmislerdir. Bu sayede 6grencilerin arastirma yaparak bulgular1 inceleyip bir
iirlin olusturma yetenekleri gelistirilmistir (Morgil, Seyhan, & Secken, 2009).

Proje tabanli 6grenme yaklasimi 6grenci merkezli bir yaklasim olup, bu
yaklagimda ogrenciler tek baslarina ya da kiigiik gruplar halinde caligarak somut
iriinler ortaya koymaya caligirlar. Uygulama siirecinde 6grenciler arastirmalarint
egitim yonlendiricisi damsmanlhiginda yiiriitiirler. Ogrenciler uygulama siireci
sonunda genellikle bir sonuca ulasir ve sonuglarini rapor haline getirirler (Bell, 2010).
Proje tabanli 6grenme yaklasim ile; dgrencilerin daha iyi arastirma yapabilmeleri,
sunum yapabilmeleri, problem ¢6zme ve diisiinme becerisi gibi Ozellikleri
kazanmalari miimkiin olmaktadir (Bell, 2010; Giiltekin, 2005).

Kimya egitiminde 6grencilerin lisans dgrenimleri siiresince almis olduklari
laboratuvar dersleri 6grencilerin temel laboratuvar becerisi kazanmalarina olanak
saglar. Temel laboratuvar becerilerinin yansira Ogrencilerin bagimsiz segimler
yaparak problemlere ¢6ziim Onerisi getirebilmesi etkili bir dgretim ortaminin
saglanmasi agisindan olduk¢a 6nemlidir (Adami, 2006). Proje tabanli 6grenme
yaklagiminin iiniversite lisans diizeyi laboratuvar derslerinde uygulanmasi ile;
Ogrencilerin bilimsel yoOnteme asina olmalar1 ve problemlere ¢dzim Onerisi
getirebilmeleri saglanabilir.

Analitik Kimya laboratuvarinda nitel ve nicel analiz metotlar1 ile maddenin
yapisini aydinlatmayi amaglayan deneyler yer almaktadir. Klasik ya da enstriimental
analiz yontemleri ile gerceklestirilen analizler 6grencilere analiz yeteneginin yani sira
problemlere ¢ozliim iiretme firsati vermektedir. Analitik kimya laboratuvarlarinda
ogrencilerin 6zellikle enstriimental analiz yontemlerinin kullanildigt deneyler ile
agina olmalar1, hem cihaz kullanma becerilerinin hem de problem ¢dzme becerilerinin
gelisgmesine olanak saglamaktadir. Spektroskopik yontemler, elektroanalitik
yontemler, kromatografik yontemler ve diger baz1 yontemleri temel alan enstriimental
analiz yontemleri bilimsel ¢aligmalarin yani sira, ¢evre atik su ya da klinik analizler
olmak tizere degisik sektorlerde yaygin olarak kullanilmaktadir. Enstriimental analiz
yontemleri igerisinde yer alan spektroskopik yontemler ile maddenin bilesiminin
aydinlatilmasi, 1sik-madde etkilesimini esas alan analizler ile
gerceklestirilebilmektedir. Isigin dalga mekanigi ve tanecik 6zelliginin aydinlatiimasi
ile spektroskopik analiz yontemleri kullanilir hale gelmistir. Is1Zin dalga ve tanecik
ozelligi sayesinde bir o6rnekte bulunan bir atom, molekiil veya iyonun bir enerji
diizeyinden digerine gecisleri sirasinda yayilan veya absorplanan isimanin dlgiilmesi
saglanir. Spektroskopik yontemler ile yiiklii ya da yiiksiiz taneciklerle maddenin
etkilesmesi sonucunda olusan olaylar incelenir. Isik-madde etkilesimi 1smnin
elektriksel alan1 ve maddenin bag elektronlar1 arasinda gergeklesir. Madde ile 151k
etkilesmesi sonucunda 1gmin kirtlmasi, yansimasi, dagilmasi, Raman sagilmasi ve
absorplanmasi gibi olaylar s6z konusudur (Giindiiz, 2007; Yildiz, Geng, & Bektas,
1997)

Isik-madde etkilesiminin kimya laboratuvar uygulamalarinda yer almasi
ogrencilerin gilinliikk hayatta olan dogal olaylarin 151k-madde etkilesimi ile baglantisini
irdelemelerine de katki saglayabilir. Yansima, kirtlma, sogurma gibi 1s1k-madde
etkilesimi sonucu olusan olaylarin dogadaki pek c¢ok olaym temelini olusturdugu
bilinmektedir. Maddelerin neden renkli oldugu, gékkusagmin nasil olustugu ve
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gdkyliziinlin neden mavi goriindiigii gibi sorularin cevabi bu tiir 151k-madde etkilesimi
sonucu olusan olaylar ile iliskilidir (URL 1, URL 2).

1.1. Literatiir Taramasi

Isik ve madde etkilesimiyle ile ilgili yapilan ¢aligmalar incelendiginde; lisans
diizeyinde kimya egitimi alaninda yapilan herhangi bir ¢alisma olmadigi, daha ¢ok
ilkogretim diizeyinde fizik egitimi alaninda ya da fen egitimi alaninda yapilan
caligmalar oldugu goriilmistiir.

Sasmaz Oren ve Erdem (2014) yilinda yaptiklar1 calismalarinda; 1s13im
kirilmasi, 15181n sogurulmasi, maddeler neden renkli goriiniir, mercekler ve kullanim
alanlarmi igeren kavram karikatiirleriyle zenginlestirilmis bir materyal geligtirmisler
ve bu materyali ilkogretim diizeyinde uygulamislardir.

Unal Coban ve Ergin (2013) calismalarinda ilkdgretim 151k konusunda deney
grubu Ogrencilerine modellemeye dayali 6gretim uygulamislardir. Calismanin
sonucu; modellemeye dayali 6gretim uygulanan 6grencilerde nitel olarak bilimsel
bilgiye yonelik gelismenin kontrol grubu 6grencilerine gore daha fazla oldugunu,
nicel olarak ise iki grup arasinda anlamli bir fark olmadigini gostermistir.

Uzoglu ve digerleri (2013) calismalarinda; 151tk konusundaki kavram
yanilgilarim1 agiga c¢ikarmuslardir. Bunun igin acik uc¢lu sorular ve kavram
karikatiirlerinden yararlanmiglardir. Kavram yanilgilarinin belirlenmesinde, kavram
karikatiirleri ve agik uglu sorularin her ikisinin de etkin oldugu sonucuna
ulagmuslardir.

Sen (2003) ¢aligmasinda; optigin temel konularindan aynalar, gérme olay1 ve
151k konularinda kavram yanilgilarin1 ve dgrenmedeki zorluklari tespit etmislerdir,
sonuglarin uluslararast diizeyde yapilan diger calismalarla da uyumlu oldugunu
bulmuslardir.

Taslidere ve Bedur (2015) c¢aligmalarinda; 1s18in mercek ile etkilesimi
konusunun anlasilmasinda diiz anlatimin etkisini incelemiglerdir. Calisma Fen bilgisi
ogrencileri ile yliiriitiilen ve sunus stratejisi kullanilarak gerceklestirilen dgretim
sonucunda yapilan istatistiki analizler, 6grencilerin 6n ve son test puanlari arasinda
anlamli bir farklilik olustugunu goéstermistir.

Cansilingii-Koray ve Bal (2002) calismalarin1 6grencilerin 1s1k ve 151k hizi ile
ilgili kavram yanilgilarii agiga ¢ikarmak amaciyla yapmuslardir. Ogrencilerin 1s1kla
ilgili bazi temel kavramlarda yanilgilara sahip olduklarini ve bu kavram yanilgilarinin
biiyiik oranda giinliik yasamdaki deneyimlerinden kaynaklandigint bulmuslardir.

Yesilyurt ve digerleri (2005) calismalarinda; Ogrencilerin 151k konusu
hakkindaki diisiincelerini 6grenmek amaciyla yar1 yapilandirilmis goriisme teknigini
kullanmislardir. Arastirmanin sonucunda, dgrencilerin 1s1k kavramu ile ilgili kavram
yanilgilaria sahip olduklari, benzer yas gruplarinin algilamalariin da benzer oldugu
bulunmustur.

1.2. Arastirmanin Amaci ve Problem Ciimlesi

Kimya alaninda yaygin olarak kullanilan i1sik-madde etkilesimine dayali
spektroskopik analiz yontemlerinin Ogretiminde, aktif 6grenme yaklagimlarindan
proje tabanli 6grenme yaklagiminin uygun bir yaklagim olacagi diisiiniilmektedir.
Proje tabanli 6grenme yaklasimina yonelik alan yazin incelendiginde; bu yaklagimin
ogrencilerin akademik basarisini artirdig1 goriilmektedir. Ulkemizde proje tabanli
o6grenme yaklasimu ile ilgili yapilan ¢aligmalar ¢cogunlukla ilkdgretim ve ortadgretim
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seviyesinde olup (Atict & Polat, 2010; Ayaz & Soylemez, 2015; Baran, 2011; Imer,
2008), tiniversite lisans 6gretimi diizeyinde ise ¢ok fazla ¢alismaya rastlanmamistir
(Giilbahar & Tinmaz, 2006; Sert Cibik & Ince Aka, 2016). Bu nedenle iiniversite
lisans ogretimi diizeyinde yapilacak olan g¢aligmalarin sayisinin artmasi, diger
aragtirmacilara da 6rnek teskil etmesi a¢isindan dnemlidir.

Proje tabanli 6grenme yaklasiminin, analitik teknikleri tanima ve analitik
cihazlarin ¢alisma prensiplerini anlamada, 6grencilere kolaylik saglayacag: ve etkili
olacag diisiiniilmistiir (Amarasiriwardena, 2007). Analitik Kimya Laboratuvarinda
nitel ve nicel analizlerin 6gretiminde klasik analizlerin yani sira enstriimantal analiz
tekniklerinin de kullanilmasi, 6grencilerin giincel teknolojilere agina olmalar
acisindan Onem tasimaktadir. Bu c¢alismada “Isik-madde etkilesimine dayanan
UV/Gortniir bolge spektroskopik analiz yontemi uygulamalar’” konusunun proje
tabanli 6grenme yaklagimi ile 6gretiminde; 6grencilerin grup ¢aligsmasi ile bilimsel bir
aragtirma siirecini yagamalar1, bir proje iriinii olusturmalari, UV/Goriiniir bdlge
spektrofotometresi cihazini tanimalari, teorisi hakkinda bilgi sahibi olmalar1 ve
spektroskopik analiz yontemi ile ilgili uygulama yapabilmeleri hedeflenmistir.

Bu aragtirmanin problem cilimlesi; “Isik-madde etkilesimine dayanan
UV/Gortniir bolge spektroskopik analiz yontemi uygulamalar1” konusunda, proje
tabanli 6grenme yaklagiminin 6grencilerin akademik basarisina etkisi nedir?, alt
problem ciimleleri ise; “Deney ve kontrol grubu §grencilerinin on-test akademik
basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?”, “Deney ve kontrol grubu
Ogrencilerinin son test akademik basar1 puanlari arasinda anlamli bir farklilik var
midir?”, “Deney grubu 6grencilerinin 6n test ve son test akademik basari puanlar
arasinda anlamli bir farklilik var midir?” “Kontrol grubu &grencilerinin 6n test ve son
test akademik basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?” “Deney grubu
ogrencilerinin uygulama siirecine yo6nelik goriisleri nelerdir?”, “Deney grubu
6grencilerinin gériismelerde konuya yonelik sorulan bilimsel soruyu anlama diizeyleri
nedir? ve “Kontrol grubu Ogrencilerinin uygulama siirecine yonelik goriisleri
nelerdir?, “Kontrol grubu ogrencilerinin goriismelerde konuya yonelik sorulan
bilimsel soruyu anlama diizeyleri nedir?” seklindedir.

2. YONTEM
2.1. Arastirma Deseni

Bu arastirmada On test-son test kontrol gruplu yari deneysel desen
kullanilmistir (Balci, 2001; Karasar, 2003). Yart deneysel desen degiskenlerin
arasindaki neden sonug iligkisini en iyi agiklayan desenlerden biridir (Fraenkel &
Wallen, 2006). Bu c¢alismada, ¢aligma grubu olarak belirlenen 6grencilere 6n bilgi
diizeylerini belirlemek amaciyla 6n test uygulanmis ve 6n test puanlarma gore grup
sayilar1 birbirine esit olacak sekilde yansiz (rastgele) atama ile deney ve kontrol
gruplar1 olusturulmustur (Christensen, Johnson, & Turner, 2015).

2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmanm ¢alisma grubunu, Dokuz Eyliil Universitesi Kimya
Ogretmenligi lisans programinda oOgrenim goren 2.simif ogrencileri (N=24)
olusturmustur. Caligma, 2012-2013 6gretim yil1 bahar doneminde gerceklestirilmistir.
Analitik Kimya Laboratuvar dersini ilk kez alan 6grenciler, rastgele kontrol (N=12)
ve deney (N=12) grubuna atanmuslardir. “Isik-madde etkilesimine dayanan
UV/Goriiniir bolge spektroskopik analiz yontemi uygulamalar1” konusu, deney grubu
ogrencilerinde proje tabanl 6grenme yaklagimu ile, kontrol grubu 6grencilerinde ise
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Ogretim programina uygun sekilde 6 hafta siiresince uygulanmistir. Uygulama hem
deney hem de kontrol grubunda ayni arastirmacilar tarafindan yiirtitiilmiistiir.

Calisma, Analitik kimya laboratuvar1 dersini ilk kez alan 24 o6grenci ile
sinirlidir. Proje tabanli 6grenme yaklasiminin uygulanma siirecinde fazla sayida
ogrenci ile calisilmasi organizasyon sikintisina neden olabilir. Laboratuvar
calismalarinda sinif i¢i tartigmalarin diizglin organize edilmesi ve projenin dikkatli bir
sekilde planlanmasi, proje tabanli laboratuvar ¢aligmalarinin bagarili bir sekilde
tamamlanabilmesi agisindan 6nem tasimaktadir (Amarasiriwardena, 2007). Bu
nedenle ¢aligma grubundaki 6grenci sayisinin ¢aligma kosullari i¢in uygun oldugu
kabul edilmistir.

2.3. Veri Toplama Araclari

Proje tabanli 6grenme yaklagiminin kimya 6gretmen adaylarmin akademik
basarisina etkisini arastirmak amaciyla 7 tane agik uclu soru, deney ve kontrol grubu
Ogrencilerine on test ve son test olarak uygulanmistir. Ag¢ik-uclu sorularin gecerligi
icin iki uzman gorlisi almmugstir. Calismanin nitel verileri yari yapilandirilmisg
goriismeler ile elde edilmistir.

2.3.1. On-son test: Acik uglu sorular uygulama 6ncesi 6grencilerin konuya
yonelik on bilgilerini yoklamak amaciyla 6n test olarak uygulanmis, uygulama
sonunda ayni1 sorular 6grencilerin basarilarinda ki degisimi gérmek amaciyla her iki
grup Ogrencilerine son test olarak tekrar uygulanmistir. Agik uglu sorularn ilk 3
sorusu;  spektroskopik analiz yontemlerinin gesitleri, 1sik-madde etkilesimi ve
spektroskopik analiz yontemlerine yonelik temel tanimlarla ilgilidir. Diger 4 soru ise
kalibrasyon grafiklerinin olusturulmasi, derisimi bilinmeyen maddenin derigiminin
spektroskopik yontemle analizi, spektrofotometrenin temel bilesenleri ve Lambert
Beer yasast ile ilgilidir. On-Son testte kullanilan 7 agik uglu soru asagida verilmistir:

1. Aletli analiz yontemleri hakkinda neler sdyleyebilirsiniz? Spektroskopik
analiz yontem cesitleri nelerdir ve hangi amaglarla kullanilir?

2. Isik-madde etkilesimi konusunda neler séyleyebilirsiniz?

3. Absorpsiyon, emisyon, gegirgenlik, dalga boyu, molar sogurma katsayisi ve
frekans kavramlarini agiklayimiz.

4.  Absorbans-dalga boyu, absorbans derisim grafikleri sizce nasil olusturulur
ve ne amagla kullanilir?

5. Derigsimi bilinmeyen KMnOs ya da K,Cr,O7 i spektroskopik yontemle
analizi nasil yapilabilir?

6. Ultraviyole (UV) ve goriiniir bolge absorpsiyon spektrofotometrelerinin
temel bilesenlerini sematik olarak gosteriniz.

7. Lambert- Beer yasasi nedir?  Lambert-Beer Yasasindan sapmalari
aciklayimniz.

2.3.2. Yar1 yapilandirilmis goriismeler. Yar1 yapilandirilmig goriismeler;
gontilli olarak goriis bildirmek isteyen, deney grubundan 5, kontrol grubundan ise 3
Ogrenci olmak tizere 8 6grenci ile gergeklestirilmistir. Goriismeler her bir 6grenci ile
8-10 dakika kadar slirmiistiir. Yar1 yapilandirilmig goriismeler ile deney ve kontrol
grubu Sgrencilerinin uygulama siirecine yonelik goriisleri belirlenmistir. Ayrica
goriismeler sirasinda 6grencilere uygulama konusuna yonelik bilimsel bir soru da
sorularak Ogrencilerin anlama diizeyleri belirlenmeye calisilmistir. Ogrencilere
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konuya ydnelik olarak “Mn’*, Cu?* ya da Cr®" iyonlarim igeren bir ¢zeltinin nicel
analizinde nasil bir yol izlersin? seklinde bir soru sorulmustur. Ses kayit cihazi ile
goriismeler kaydedilmistir.

2.4.Veri Analizi

Calismada, SPSS programi ve uygun istatistik analizler kullanilarak veriler
degerlendirilmistir. Calisilacak gruplarda parametrik testlerin kullanilabilmesi igin
gruplarin her birinin sayist en az 30 olmalidir (Yigit, 2007). Ayrica dagilimin
normallige uygun olmast durumunda parametrik testler kullanilir. Dagilimin normal
olduguna yonelik yeterli kanit yoksa parametrik olmayan testler kullanilmalidir
(Biiyiikoztiirk, 2006). Verilerin normal dagilima uygunlugunu test etmek igin
Shapiro-Wilk testi uygulanmus, carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis)
katsayilarina bakilmistir. Shapiro-Wilks testinin anlamlilik diizeyi p> .05; carpiklik
ve basiklik katsayilart -1 ve +1 arasmnda bulundugu icin dagilim normaldir
(Biiyiikoztiirk, Cokluk & Koklii, 2010). Ayrica mod, ortalama ve ortancanin esit
olmasi durumunda dagilimin normal oldugu sdylenebilir (Ferguson & Takane, 1989).
Bu calismada mod, ortalama ve ortanca degerlerinin birbirinden farkli olmasi ve
herbir alt grubun 15 kisiden az olmasi nedeniyle non- parametrik testlerin
kullanilmasinin daha uygun olacag diisiiniilmiistiir. Acik uclu sorulara 6grencilerin
verdikleri cevaplar kategorize edilerek; cevap tam dogru ise 3, kismen dogru ise 2,
yanlis ise 1 ve soru bos birakilmigsa 0 puan verilerek puanlandirilmistir (Bagkan
Takaoglu & Alev, 2015). On ve son testten elde edilen akademik basar1 puanlari,
Mann-Whitney U testi ve Wilcoxon isaretli siralar testi ile analizlenmistir. A¢ik uglu
sorularin puanlamasi iki arastirmaci tarafindan belirlenen kategorilere gore
puanlandirilmig, analizciler arasindaki giivenirlik diizeyi korelasyon analizi ile
belirlenmistir. Pearson korelasyon katsayilari; on testler i¢in 0,854 ve son testler i¢in
0,866 olarak bulunmustur. Korelasyon katsayisinin 0,7-1,00 arasinda olmasi
analizciler arasinda yiiksek diizeyde bir iligki oldugu seklinde yorumlanmaktadir
(Biiyiikoztiirk, 2006).

Bu calismada etki biiyiikliigiiniin hesaplanmasinda Cohen’s d kullanilmistir

(d= \/iﬁ ). Hesaplamalar sonucunda bulunan d degeri su sekilde yorumlanmaktadir.

d<0,2 degerleri kiiciik, 0,2<d<0,8 degerleri orta ve d>0,8 degerleri biiyiik etki boyutu
oldugunu gosterir (Cohen, 1988; Sahin & Kargin, 2013).

Yar1 yapilandirilmis  gorligmelerin  analizi ise igerik analizi ile
gerceklestirilmistir. Yar1 yapilandirilmig goriismelerin ses kayitlart yaziya dokiilmis,
kod ve temalar iki aragtirmaci tarafindan bagimsiz olarak belirlenmistir. Iki
arastirmaci arasindaki kodlayici giivenirligini belirlemek i¢in ise uyusum yiizdesi
P=(Na/Na+Nd).100 (P: uyusum yiizdesi, Na: uyusum miktari, Nd: uyusmazlik
miktart) formiilii ile hesaplanmistir (Tiirniiklii, 2000). Uyusum yiizdesi % 90 olarak
bulunmustur. Bu deger giivenilir olarak kabul edilmektedir (Yildirim & Simsek,
2006). Calismada kullanilan istatistiksel veri analizlerinde anlamlilik diizeyi 0,05
olarak kabul edilmistir.

2.5. Uygulama Siireci
Deney grubu 6grencileri ile;

Proje tabanli 6grenme yaklagimi uygulamasi 6 haftalik siiregte
gerceklestirilmistir. Uygulama Oncesi deney grubu Ogrencilerine proje tabanl
O0grenme yontemi ve poster hazirlama konusunda arastirmacilar tarafindan
bilgilendirme sunumu yapilmistir. Uygulama igin 6grenciler 3’er kisiden olusan 4
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gruba ayrilmistir (N=12). Ogrencilere UV/Goériiniir bolge spektrofotometrik analiz
uygulamalarina yonelik asagidaki proje konular1 verilmistir:

1. Grup: UV/GB spektrofotometresi ile bakirin nicel analizi

2. Grup: UV/GB spektrofotometresi ile demirin nicel analizi

3. Grup: UV/GB spektrofotometresi ile mangan ve kromun nicel analizi

4. Grup: UV/GB spektrofotometresi ile MnO4 ve Cr,03 karigimunin analizi

Ogrencilere proje konular1 ve nasil bir yol izlemeleri gerektigine yonelik genel

bir agiklama yapilmistir.  Ogrencilerin proje konular1 ile ilgili uygun g¢dziime
ulagabilmeleri i¢in, “Isik-madde etkilesimine dayanan UV/Goriinlir bolge
spektroskopik analiz yontemi uygulamalar1” konusu 4 alt konuya ayrilmistir. Her bir
grubun belirlenen alt konular ve proje konulari ile ilgili arastirma yapmalari istenmis
ve kendilerine arastirma igin siire verilmistir.

1. Alt konu: Isik ve madde etkilesimi temel kavramlar

2. Alt konu: Spektrofotometre cihazi bilesenleri ve ¢alisma prensibi,

3. Alt konu: Lambert Beer Yasasi ve bu yasadan sapmalar

4. Alt konu: Kalibrasyon grafigi olusturma ve UV/GB spektrofotometresi ile

nicel analizler
Ogrenciler kendilerine verilen aragtirma siiresi sonunda alt konularla ilgili

bulduklar1 bilgileri sinif ortaminda sunarak birbirleriyle paylasmislardir. Sunumlarin
ardindan her bir grup kendi icerisinde tartisarak, proje konularina yonelik ¢6ziim ve
deneysel bir tasarim olusturmaya calismislardir. Gruplara tartisma siirecinde
aragtirmacilar yonlendirici sorularla rehberlik etmistir. Her bir grup proje konusuna
yonelik ¢oziimlerini belirlemis ve her bir grubun 6nerdigi deneysel tasarim tahtaya
yazilmistir. Onerilen deneysel tasarimlar ile ilgili deney grubu dgrencilerinin hepsi
goriis bildirmis, arastirmacilarin rehberliginde gerekli yonlendirmelerle en uygun
deneysel tasarimlar olusturulmustur. Laboratuvarda deneylerin yapilma siireci
oncesinde, 6grenciler laboratuvar giivenlik 6nlemleri ile ilgili bilgilendirilmistir. Her
bir gruptan segilen 1’er &grenci temsilcisi laboratuvarda giivenligi saglamak ve
cihazla ¢alisirken dikkat etmeleri gereken hususlar1 arkadaglarina hatirlatmak tizere
gorevlendirilmistir. Gruplar proje konular1 ile ilgili ¢ozeltileri hazirlams,
belirledikleri deneysel tasarim dogrultusunda analizleri gerceklestirmis, ilgili grafik
ve hesaplamalar1 yaparak rapor haline getirmislerdir. Bu islemler sirasinda
arastirmacilar 6grencilere rehberlik etmislerdir. Deney sonrasi dgrencilere poster
sunumlarini hazirlamalar1 i¢in siire verilmis, dgrenciler posterlerini hazirlayarak
smifta birbirlerine sunmuslardir. Proje tabanli 6grenme yaklagimi uygulama siireci
Tablo 1’de ve 6grencilerin hazirlamig olduklar1 posterlerin bazilar1 6rnek olarak Ek
1’de verilmistir.

Tablo 1. Proje tabanl 6grenme yaklagimi uygulama siireci

islem Basamaklari Siire

Bilgilendirme sunumu ve gruplarin olusturulmasi 2 ders saati
Ogrencilerin kendilerine verilen arastirma konularini arastirmalar 5 glin (Okul diginda)
Arastirma konularinin sinifta sunulmasi 4 ders saati
Olusturulan yeni uzman gruplarin tartisip deney taslagi olusturmast 4 ders saati
Laboratuvarda giivenlik 6nlemlerinin anlatilmasi 1 ders saati

Cozelti hazirlanmasi ve 6grenci gruplarinin proje konulari ile ilgili

analizleri ger¢eklestirmesi 4 ders saati

Poster sunumlari 2 ders saati
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Kontrol grubu 6grencileri ile;

Kontrol grubu 6grencileri ile “Isik-madde etkilesimine dayanan UV/Goriiniir
bolge spektroskopik analiz yontemi uygulamalar1” konusu 6gretim programina uygun
olarak ayni arastirmacilar tarafindan iglenmistir. Laboratuvar uygulamasi 6ncesi,
deney grubu dgrencilerine dagitilan alt konu basliklar1 olan; Isik ve madde etkilesimi
temel kavramlar, Spektrofotometre cihazi bilesenleri ve ¢aligma prensibi, Lambert
Beer Yasasi ve bu yasadan sapmalar, Kalibrasyon grafigi olusturma ve UV/GB
spektrofotometresi ile nicel analizler esit ders saati siiresince kontrol grubu
ogrencilerine anlatilmistir. Konu anlatiminda power point sunum, diiz anlatim ve
soru-cevap teknikleri kullanilmistir. Laboratuvar dncesi kontrol grubu 6grencilerine
de laboratuvarda uyulmasi gereken giivenlik nlemleri anlatilmistir. Konuya yonelik
laboratuvar uygulamasi i¢in; 6grenciler 3’er kisiden olusan 4 gruba ayrilmis birer
Ogrenci grup temsilcisi olarak secilmistir. Temsilci dgrenciler cihazin kullanimi ve
genel diizenden sorumlu olmuslardir. Konuya yonelik yapilan spektrofotometrik
analizler ile ilgili deneyler, deney grubu Ogrencileri ile esit ders saati siirecinde
gerceklestirilmistir.

3. BULGULAR

3.1. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test-Son Test Akademik Basari
Puanlarinin Mann-Whitney U ve Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclar:

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son test akademik basari
puanlart Mann-Whitney U ve Wilcoxon Isaretli Siralar Testi ile analiz edilmis ve
analiz sonuglar1 Tablo 2-4’de verilmistir.

Tablo 2. Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin 6n test akademik basari puanlarinin
Mann- Whitney U Testi

Grup N Sira ortalamas1  Sira toplamu U z p
Deney 12 12,79 152 68.50 208 835
Kontrol 12 12,21 148

Tablo 2 incelendiginde; deney ve kontrol grubu o6grencilerinin 6n test
akademik basar1 puanlar arasinda anlamli bir fark olmadigi ve gruplarin birbirine
denk kabul edilebilecegi goriilmektedir (p>.05).

Tablo 3. Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin son test akademik basar1 puanlarinin
Mann- Whitney U Testi

Grup N Sira Ortalamasi Sira U z p
Toplam

Deney 12 17.08 205 17 3.90 001

Kontrol 12 7.92 95

Tablo 3 incelendiginde ise; deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test
akademik basar1 puanlar1 kiyaslandiginda deney grubu 6grencilerinin lehine anlamli
bir fark oldugu gozlenmektedir (p<.05). Mann-Whitney U Testi analizi sonuglarina
gore; “Isik-madde etkilesimine dayanan UV/Goriiniir bolge spektroskopik analiz
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yontemi uygulamalar” konusunun 6gretiminde, proje tabanli 6grenme yaklagiminin
akademik bagariy1 artirmada daha etkili oldugu sdylenebilir.

Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin uygulama 6ncesi ve sonrasi grup igi
akademik basarilarinin farklilik gdsterip gostermedigine iliskin Wilcoxon isaretli
siralar testi sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Deney ve kontrol grubu oOn-test son-test akademik basar1 puanlarinin
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

On Test Son Test
Grup N Medyan Medyan z p d
(Min.-Max.) (Min.-Max.)
Deney 12 4(0-8) 12 (8-20) 3.065  .002 0.88
Kontrol 1 4.5 (0-6) 7 (2-12) 2556 011 0.74

Tablo 4 incelendiginde; proje tabanli 6grenme yaklasimina gore yapilan
laboratuvar uygulamasi sonucunda deney grubu &grencilerinin 6n-son test puanlari
arasinda anlamli bir fark oldugu gézlenmektedir (z=3.065, p<.05, d=0.88). Elde edilen
veriler 6gretim programina uygun olarak yiiriitiilen laboratuvar dersinde de kontrol
grubu &grencilerinin 6n-son test puanlari arasinda anlamli bir fark oldugunu
gostermektedir (z=2.556, p<.05, d=0.74). Ancak deney grubu dgrencilerinin medyan
degerinin kontrol grubu 6grencilerine gore daha yiiksek olmasi nedeniyle, uygulanan
proje tabanli 6grenme yaklasiminin 6grencilerin akademik basarilarini arttirmada
daha etkili oldugu seklinde yorumlanabilir. Ayrica etki biiyiikligi d degeri
incelendiginde de; proje tabanli 6grenme yaklagiminin etki biiyiikligiiniin kontrol
grubuna kiyasla daha biiyiik oldugu sdylenebilir.

3.2. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin A¢ik Uglu Sorulara Verdikleri
Cevaplarin I¢erik Analizi

Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin 6n ve son testte acik uglu sorulara
verdikleri cevaplarin kategorize edilerek elde edilen igerik analizi sonuglar1 Tablo 5
ve 6’da verilmistir.
Tablo 5. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin agik uglu sorulara 6n testte verdikleri
cevaplarmn igerik analizi

KATEGORILER KATEGORILER
Deney Grubu (N=12) Kontrol Grubu (N=12)
Soru Tam Kismen Yanhs Bos Tam Kismen Yanhs Bos
No Dogru Dogru ) (B) Dogru Dogru ) (8)
(TD) (KD) (TD) (KD)

f % f % f % f % f % f % f % f %
1 - 0 8 67 - 0 4 33 -0 5 42 4 33 3 25
2 - 0 4 33 - 0 8 67 - 0 4 33 2 17 6 50
3 - 0 8 67 - 0 4 33 -0 6 50 2 17 4 33
4 - 0 2 17 1 8 9 7% -0 - 0 - 0 12 100
5 - 0 - 0 - 0 12 100 - O - 0 - 0 12 100
6 - 0 - 0 - 0 12 100 - O - 0 - 0 12 100
7 - 0 0 - 0 12 100 - O - 0 - 0 12 100
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Tablo 5 incelendiginde; hem deney hem de kontrol grubu dgrencilerinin 6n
testte sorularin higbirisine tam dogru cevap veremedikleri goriilmektedir. Ogrenciler
1,2 ve 3 no’lu sorulara kismen dogru cevaplar verebilirken, uygulamaya yonelik olan
4.soruyu  deney grubu Ogrencilerinden sadece %17’sinin  kismen dogru
cevaplayabildigi, 5, 6 ve 7. sorulari ise dgrencilerin tamaminin bos biraktigi
goriilmektedir.

Tablo 6. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin agik uglu sorulara son testte verdikleri
cevaplarin icerik analizi

KATEGORILER KATEGORILER
Deney Grubu (N=12) Kontrol Grubu (N=12)
Soru Tam Kismen  Yanhs Bos Tam Kismen Yanhs Bos
No Dogru Dogru ) (B) Dogru Dogru Y) (B)
(TD) (KD) (TD) (KD)
f % f % f % f % f % f % f % f %
1 4 33 3 25 - 0 5 42 - 0 2 17 3 25 7 58
2 - 0 5 42 - 0 7 78 - 0 7 7 2 22 -
3 4 33 8 67 - 0 - - 0 10 83 1 1 8
4 2 11 9 715 - 0 1 8 - 0 50 - 6 50
5 4 33 4 33 - 0 4 33 - 0 1 8 1 8 1 83
0

6 7 58 1 8 - 0 4 33 3 25 - 0 - 0 9 75
7 5 42 7 58 - 0 - 0o - 0 10 83 - 0 2 17

Tablo 6 incelendiginde; Deney grubu 6grencilerinin son testte tam dogru ve
kismen dogru cevaplarinin yiizdelerinin kontrol grubu 6grencilerine kiyasla daha
yiiksek oldugu goriilmektedir. Deney grubu &grencilerinin &zellikle laboratuvar
uygulamalarina yonelik sorularda daha yiiksek oranda tam dogru cevap verdikleri
goriilmektedir.

Elde edilen veriler degerlendirildiginde; On testte her iki grup dgrencisinden
1.soruya tam dogru cevap veren hi¢ kimse olmadigi, son testte ise bu soruya deney
grubu Odgrencilerinin  %33’linlin tam dogru cevap verebildigi, kontrol grubu
ogrencilerinden ise hicbirisinin tam dogru cevaplayamadigt sonucuna ulagtlmistir. 2.
soru ile ilgili sonuglar incelendiginde ise; deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n ve
son testin her ikisinde de bu soruya tam dogru cevap veremedikleri goriilmektedir. 3.
soruda ise On testte her iki grup 6grencilerinin tam dogru cevaplart bulunmazken, son
testte sadece deney grubu dgrencilerinden %33 iiniin tam dogru cevap verebildikleri
gozlenmistir. “Aletli analiz yoOntemleri hakkinda neler sdyleyebilirsiniz?
Spektroskopik analiz yontem cesitleri nelerdir ve hangi amaglarla kullanilir?” “Isik-
madde etkilesimi konusunda neler sOyleyebilirsiniz?” “Absorpsiyon, emisyon,
gecirgenlik, dalga boyu, molar sogurma katsayisi ve frekans kavramlarini agiklayiniz”
seklinde konunun teorisine yonelik sorulan bu {i¢ soru i¢in hem deney hem de kontrol
grubu 6grencilerinin son testte de diigiik oranda tam dogru cevap verebilmis olmalari,
Ogrencilerin teorik bilgi kisminda hala bilgi eksikliklerinin bulundugu seklinde
yorumlanabilir.

Deney ve kontrol grubundaki Ogrencilerin konunun deneysel tasarim ve
laboratuvar uygulamalarina yonelik olan 4. 5, 6 ve 7. sorulara vermis olduklari
cevaplara yonelik yorumlar ve Ogrenci cevaplarindan bazi Ornekler asagida
sunulmustur:
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“Absorbans-dalga boyu, absorbans-derigim grafikleri sizce nasil olusturulur ve
ne amagla kullanilir?” seklinde ki 4. soruya ogrencilerin verdikleri cevaplar
incelendiginde; 6n testte deney grubundan 6grencilerin sadece yiizde 17’sinin soruyu
kismen dogru cevaplayabildigi, kontrol grubunda ise dgrencilerin tamaminin soruyu
bos biraktig1 goriilmektedir. Son testte ise; deney grubu dgrencilerinin yilizde 17’sinin
soruyu tam dogru, yiizde 75’inin ise kismen dogru cevapladiklar1 goriilmektedir.
Kontrol grubu 6grencilerin son test sonuglarinda ise; 6grencilerin tam dogru cevap
veremedikleri, ylizde 50’sinin kismen dogru cevaplayabildikleri belirlenmistir. Deney
grubu 6grencilerinden son testte 4. soruya tam dogru ve kismen dogru cevap veren
ogrencilerin bazilarinin cevaplari ile kontrol grubu 6grencilerinden bu soruya kismen
dogru cevap veren bir dgrenci cevabi 6rnek olarak Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Son testte 4. soruya verilen cevap ornekleri

Kategori Deney ve kontrol grubu égrenci cevap érnekleri Ogrenci
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“Derigimi bilinmeyen KMnOs ya da K;Cr,07’in spektroskopik yontemle
analizi nasil yapilabilir?” seklinde sorulan 5. soruda on testte deney ve kontrol grubu
6grencilerinin tamaminin bu soruyu cevaplayamadiklari, son testte ise deney grubu
ogrencilerinin %33 iiniin tam dogru ve %33 iiniin kismen dogru cevap verebildikleri
goriilmektedir. Kontrol grubu ogrencilerinin ise tam dogru cevap veremedikleri,
sadece %8’inin kismen dogru cevap verebildigi belirlenmistir. 5. soruya yonelik
deney ve kontrol grubu son test Ogrenci cevaplarindan bazilar1 Tablo 8’de

gorilmektedir.

Tablo 8. Son testte 5. soruya verilen cevap 6rnekleri
Kategori Deney ve kontrol grubu 6grenci cevap drnekleri Ogrenci
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“Ultraviyole (UV) ve gorlinlir bolge absorpsiyon spektrofotometrelerinin
temel bilesenlerini sematik olarak gosteriniz” seklinde sorulan 6. soruya, 6n testte her
iki grup 6grencisi de cevap verememistir. Son test sonuglari incelendiginde ise; deney
grubu 6grencilerinin bu soruya %58 oraninda tam dogru ve %8 oraninda kismen dogru
cevap verdikleri, kontrol grubu 6grencilerinde ise sadece %25 oraninda tam dogru
cevaplarmin bulundugu belirlenmistir. 6. soruya yonelik deney ve kontrol grubu son
test 6grenci cevaplarindan bazilar1 Tablo 9°da goriilmektedir.

Tablo 9. Son testte 6. soruya verilen cevap drnekleri
Kategori Deney ve kontrol grubu égrenci cevap oérnekleri Ogrenci
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“Lambert- Beer yasast nedir?  Lambert-Beer Yasasindan sapmalari
aciklayiniz” seklinde sorulan 7.soru ile ilgili veriler incelendiginde; 6n testte her iki
grup dgrencisinin de soruyu cevaplayamadigi goriilmektedir. Son test sonuglarinda
ise; deney grubu 6grencilerinin %42’sinin soruyu tam dogru ve %58’inin ise kismen
dogru cevapladigi, kontrol grubu 6grencilerinin tam dogru cevabinin olmadigi ve
%83 linilin kismen dogru cevap verebildigi gozlenmistir. 7. Soruya yonelik deney ve
kontrol grubu son test 6grenci cevaplarindan bazilar: Tablo 10’da verilmistir.
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Tablo 10. Son testte 7. soruya verilen cevap drnekleri

Kategori Deney ve Kontrol grubu 6grenci cevaplar: Ogrenci
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4, 5 6 ve 7. sorular ile ilgili elde edilen veriler genel olarak
degerlendirildiginde; spektrofotometre ve laboratuvar uygulamalarina yonelik sorulan
bu sorularda deney ve kontrol grubu &grencilerinin 6n testte ¢ogunlukla cevap
veremedigi, son testte ise cevap verme ylizdelerinin arttig1 goriilmektedir. Ancak,
deney grubu 6grencilerinin cevap verme yiizdelerindeki artig oraninin kontrol grubu
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ogrencilerine kiyasla daha yiiksek oldugu gozlenmistir. Deney grubu dgrencilerinin
laboratuvar uygulamasina yonelik bu sorularda daha bagarili olmalarinin nedeninin;
proje tabanli 6grenme yaklagimi ile Ogrencilerin arastirma yapmalarina olanak
saglanmig olmasinin ve grup icerisinde tartisarak deney tasarimlarint kendilerinin
olusturmus olmalarinin etkisine bagl oldugu disiiniilebilir.

3.3. Yan Yapilandirilmis Goriismelerden Elde Edilen Bulgular
Yar1 yapilandirilmis goriismelerin igerik analizi sonucu elde edilen temalar ile

ilgili veriler Tablo 11 - 14’te verilmistir. Tablo 11°de deney grubu 6grencilerinin
uygulama siirecine yonelik olumlu goriisleri goriilmektedir.

Tablo 11. Deney grubu 6grencilerinin yar1 yapilandirilmig goriismelerinin igerik
analizi ve olumlu ifadeleri
Tema Olumlu 6@renci ifadesi Frekans (f)

Yontem “Ben bu yontemin ¢ok yararh oldugunu diisiiniiyorum. PTO sayesinde 5
bir cihaz kullanmis oldum” (DGO-1)
“Proje tabanli ogrenme faydali. Ciinkii asama asama yapryoruz.
Herseyi ince ayrintisina kadar inceliyoruz. Yaptigimiz deneyi ya da
projeyi cok iyi anlayarak yapiyoruz” (DGO-4)

Akilda “Ogrendigimiz konular akilda daha kalict oluyor. Kendimiz birseyleri 4

Kahcihik aragtirip deney yapip sonuca ulastigimiz igin daha iyi akilda kaldigim
diisiiniiyorum” (DGO-3)
“Olumlu yani akilda kalici olmasim saglyor” (DGO-2)

Grup “Herkes tizerine diiseni yapti. Konu dagilimi yaptik. Herkes farkli 4

Calismasi kaynaklardan bilgi topladi. Is béliimii yaptik. Is dagilimi yaptik.
Beraber giizel bir ¢alisma yaptik. Bizim anlamadigimiz yeri diger
arkadasimiz anladiysa o tamamladi. Herkes birbirinin  eksigini
tamamlad: giizel oldu” (DGO-4)

iletisim “Bir kere kisiler arasi iletisim ve paylasimi arttiryor. Odev aldigin 3
zaman iletigiminin fazla olmadig bir arkadasinla daha ¢ok konusup
tartigabiliyorsun” (DGO-2)

Elde edilen veriler incelendiginde; deney grubu 6grencilerinin proje tabanli
6grenmeyi yararli bulduklari, grup ¢alismasini yararli bulduklari, arastirma yapmalari
ve sonrasinda deneyi yapmis olmalarinin bilginin akida kalict olmasini sagladigini ve
yaptiklart deneyin daha akilda kalici oldugunu ifade ettikleri gériilmiistiir.

Tablo 12°de deney grubu dgrencilerinin uygulama siirecine yonelik olumsuz
gorisleri goriilmektedir.

Tablo 12. Deney grubu 6grencilerinin yar1 yapilandirilmig goriigmelerinin igerik
analizi ve olumsuz ifadeleri

Tema Olumsuz 6grenci ifadesi Fre(lf()ans
Grup “Grup arkadaslar olarak anlasamayanlar vard: bizim igin éyle bir sey 1
Calismas yoktu ama grup olarak béyle bir durum olumsuzluk olarak soylenebilir.

Onlari zayiflatabilir” (DGO-5)
Zaman 1

“Olumsuz yani zaman altyor, ¢ok yorucu oluyor” (DGO-3)

Tablo 12°deki 6grenci ifadeleri incelendigi zaman grup arkadaslar1 arasindaki
anlagsmazligin grup c¢alismasini olumsuz etkiledigini ve proje tabanli d6grenmenin
zaman alic1 olmasindan dolay1 yorucu bulduklar1 goriilmektedir.
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Tablo 13’te kontrol grubu 6grencilerinin uygulama siirecine yonelik olumlu
goriisleri goriilmektedir.

Tablo 13. Kontrol grubu grencilerinin yar1 yapilandirilmig gériismelerinin igerik
analizi ve olumlu ifadeleri

Tema Olumlu 6grenci ifadesi Frekans
®

Ogretmen “Ben dgretmen merkezli egitimden yanayim. Eski kafalyyim ben. 1

Merkezli Ogrenciden ¢ok ogretmenin bilgisi oldugu i¢in bilgiyi kazanmak

Egitim daha kolay” (KGO-2)

Tablo 13’te 6grenci ifadesi incelendiginde O6grencinin 6gretmen merkezli
egitimi 6nemli buldugu goriilmektedir.

Tablo 14’de kontrol grubu 6grencilerinin uygulama siirecine yonelik olumsuz
goriisleri goriilmektedir.
Tablo 14. Kontrol grubu 6grencilerinin yari yapilandirilmig goriismelerinin igerik
analizi ve olumsuz ifadeleri

Tema Olumsuz 6grenci ifadesi Frekans
Q]
Yontem “Sadece 6gretmen anlattigi i¢in sebep sonug tamamen hayal 1

giiciine bagh égrenci ne kadar alirsa o kadar oluyor, bazi
sevler eksik kalabiliyor. Ogretmenin nasil anlattigi 6nemli”

(KGO 1).
Akilda “O isi yapan yere gezi yapilsa cihazin nasil ¢alistigi 1
Kahcahk analizleri ondan gorsek daha akilda kalict olurdu” (KGO 2).
Ogrenci “Dersi anlatan oOgretmen smifa hakim olamiyorsa 2
ilgisi ogrencilerin ilgileri farkl yone kayryor” (KGO 1).

Kontrol grubu o6grencilerinin 6gretmen merkezli egitimde Ogretmenin
anlatimm 6nemli oldugunu ve anlatimin yaninda degisik etkinliklerin yapilmasi
gerektigini ifade ettikleri Tablo 14’de goriilmektedir.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin yar1 yapilandirilmis gorlismelerde
“Mn"™, Cu?* ya da Cr®" iyonlarmi igeren bir ¢dzeltinin nicel analizinde nasil bir yol
izlersin?” sorusuna vermis olduklar1 cevaplardan birer 6rnek Tablo 15°de verilmistir.

Tablo 15. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin yari yapilandirilmis goriismelerde
konuya yonelik sorulan soruya vermis olduklar1 cevap 6rnekleri
Ogrenci Ogrenci ifadesi
DGO-1 “Spektroskopik yontemle. UV-GB spektrofotometresi ile. UV-GB de 400-700 nm arasinda
calistik. Mesela bakiri tayin ederken kor ¢ozelti olarak NHs kullandik. Neden? Cu elementi
NHjs ile kompleks yapiyor o yiizden. Kompleks olusturarak renkleniyor. Rengin siddetini
degistirmis oluyoruz. Kor su ve amonyak olucak. Ilk 6nce dalga boyu taramas: yapiyoruz.
Taramadan sonra pikler olusuyor. En yiiksek abs. Degerinde ki dalga boyunu aliyoruz.
Degisik derisimlerde ¢ozeltiler hazirlayarak A-C (absorbans-konsantrasyon) grafigini
olusturduk. Kalibrasyon egrisi yani dogrusal bir ¢izgi olusturuyoruz. Numuneyi cihaza
koyup absorbansini okurum. Grafikten derigime gegerim. Digerlerinin tayini igin kor
¢ozeltiler farkl oluyor iglem ayni”
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KGO-2 “Gegen donem analitikte cesitli maddeler ekleyerek kalitatif analiz yapmistik. Cesitli
maddeler ekleyip renk degisimi ¢okelek e bakiyorduk. Cu var mi yok mu anliyorduk. Ne
kadar oldugunu nasil bulursun. Titrasyonla yapabiliriz. UV-GB ile bulabiliriz. Maddenin
icine stk gonderip 400-700 nm arasinda GB deki maddelerin ne kadar olduguna
bakabiliriz. Bu kadar hatirlayabiliyorum.”

Ogrencilerin bu soruya vermis olduklar1 cevaplar incelendiginde; deney grubu
Ogrencilerinin daha bilimsel ve ayrintili cevap verebildikleri goriilmektedir. Elde
edilen bulgular; 6grencilerin konuyu anlama diizeylerinde proje tabanli dgrenme
yaklagiminin daha etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu calismada; proje tabanli Ogrenme yaklasiminin Analitik Kimya
Laboratuvar dersi “Isik-madde etkilesimine dayanan UV/Goriiniir bolge
spektroskopik analiz yontemi uygulamalar’” konusunda Ogrencilerin akademik
basarisina etkisi incelenmistir. Caligma deney ve kontrol grubu 6grencileri ile yar1
deneysel modele gore yiiriitiilmiistiir. Deney grubu 6grencileri ile konu proje tabanli
6grenme yaklasimi ile, kontrol grubu 6grencilerinde ise dgretim programina uygun
laboratuvar uygulamalari ile yiiriitiilmiistiir. On ve son test olarak uygulanan 7 acik
uclu soruya deney ve kontrol grubu Ogrencilerinin vermis olduklart cevaplar
kategorize edilerek icerik analizleri yapilmistir.  Deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin acik uglu sorulardan almig olduklari akademik basari puanlari ise
Mann-Whitney U ve Wilcoxon isaretli siralar testi ile analiz edilmistir. Mann-
Whitney U testi sonuglari; 6n test akademik basar1 puanlari arasinda gruplar arasinda
anlamli bir farkliligin olmadigini, son test akademik basar1 puanlari arasinda ise deney
grubu lehine anlamli bir farklilik oldugunu gostermistir. Wilcoxon isaretli siralar testi
sonuglari; hem deney hem de kontrol grubu 6grencilerinin n ve son test akademik
basar1 puanlari kiyaslandiginda, her iki grupta da son test akademik basar1 puanlarinin
artigin1 gostermektedir. Ancak, akademik basart puanlarindaki artisin proje tabanli
O6grenme yaklagimi uygulanan deney grubu dgrencilerinde daha fazla olmasi, proje
tabanli 6grenme yaklasiminin akademik basariy1 artirmada daha etkili oldugu seklinde
yorumlanabilir. Ayrica hesaplanan Cohen’s d (d=0,88) degeri de proje tabanlt
o0grenme yaklasiminin 6grencilerin akademik basarisi lizerinde biiyiik etkiye sahip
oldugunu gostermektedir. Ayaz ve Sdylemez (2015) yaptiklari meta analiz
calismasinda; proje tabanli 6grenme yaklagiminin fen derslerinde Ogrencilerin
akademik basaris1 izerindeki etki bilyiikliigiiniin yiiksek diizeyde oldugunu ve 6grenci
sayisinin 1-50 araliginda secilmesinin de etki biiyiikliigii degerini olumlu ydnde
etkiledigini belirlemislerdir.

flgili alan yazin incelendiginde; proje tabanli &grenme yaklagiminin
ogrencilerin akademik basarisini arttirdigina yonelik ¢alismalarin bulunmasi g¢alisma
sonucunu destekler niteliktedir. Barak ve Dori (2005) yaptiklar1 ¢aligmada proje
tabanli 6grenmenin 6grencilerin basarisi {izerine etkisini incelemisler ve deney grubu
Ogrencilerinin kontrol grubu O6grencilerine kiyasla daha basarili olduklarini agiga
¢ikarmislardir. Korkmaz ve Kaptan (2002) ¢alismalarinda, deneysel siire¢ sonunda
akademik basar1 acisindan deney grubu lehine anlamh fark bulmuslardir. Giiltekin
(2007) yaptig1 caligmada, proje tabanli 6renmenin 6grenci basarisi iizerindeki etkisine
bakmistir. Baran ve Maskan (2010) yaptiklar1 ¢calismada, proje tabanli 6grenmenin
ogrencilerin elektrostatik konusundaki basarilarina etkisini incelemisler ve
uyguladiklar1 kavram basari testinin analizi sonucunda deney grubu lehine anlamli bir
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fark bulmuslardir. Panasan ve Nuangchalerm (2010) yaptiklar1 ¢alismada, proje
tabanli 6grenme yaklagiminin basari agisindan oldukga etkili ve gecerli oldugunu
bulmuslardir.

Uygulama siireci sonrasinda son testte; deney grubu 6grencilerinin agik uglu
sorularda yer alan 6zellikle laboratuvar uygulamalarma yonelik sorulan sorularda,
kontrol grubu Ogrencilerine kiyasla daha yiiksek oranda tam dogru cevap
verebildikleri gozlenmistir. Bunun nedeni olarak; proje tabanl 6grenme yaklagiminda
uygulanan grup arastirmasina olanak saglayan laboratuvar deneyimlerinin, proje
konusuna yonelik ¢dziim siirecinin ve yeni Ogretim stratejilerinin dgrencilerin
basarisinda etkisinin olabilecegi diisiiniilmektedir. Proje tabanli laboratuvar yaklagimi
ve grup caligmasimin O6grenci basarisinda etkili oldugunu destekleyen c¢aligmalar
mevcuttur. Amarasiriwardena (2007), proje tabanli laboratuvar yaklagimi kullanarak
cevre kimyasinda analitik atomik spektroskopi 6gretimi i¢in yaptig1 ¢aligmasinda
proje tabanli laboratuvar yaklasiminin sinif iiyeleri arasinda ekip ¢aligmasini gii¢lii bir
sekilde tesvik ettigini ve 6grencilerin hedef odakli gdrevleri yerine getirmek igin bir
takim olarak calistiklarini ortaya koymustur. Ayrica projelerin disiplinler arasi
bilimsel bilgiyi de gelistirdigini agiga ¢ikarmustir. Juhl ve digerleri (1997), pestisit
analizleri i¢cin GC/MC analizleri iceren projeler yapmislar ve g¢aligmalariin
sonucunda proje tabanli 6grenme yaklagiminin iletisim becerilerini ve kisiler arasi
iligkileri arttirdig1 sonucuna ulagmislardir. Adami (2006) yilinda yaptigi ¢alismasinda
projeye bagli olan laboratuvar aktivitelerinin 6grencilerin 6nemli teknik enstriiman
becerilerini ve kisiler arasi iletisimi arttirdig1 sonucuna ulagmustir.

Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin uygulama siirecine yonelik goriislerini
belirlemek tizere yapilan yar1 yapilandirilmis goriisme sonuglari; deney grubu
6grencilerinin proje tabanl 6grenme yaklagimina yonelik cogunlukla olumlu goriise
sahip olduklarini, kontrol grubu 6grencilerinin ise daha gok olumsuz goriigse sahip
olduklarini géstermistir. Deney grubu dgrencilerinin; proje tabanli 6grenmenin kigiler
arasi iletisim ve paylasimi arttirdigi, bu sekilde yapilan ders sonucu teorik bilgiyi
uygulama sansi bulduklari ve bu sayede konunun daha akilda kalici oldugu ve
Ogrencilerin bir gorevi yerine getirmek icin grup halinde caligmayr 6grendikleri
seklinde gortiglere sahip olduklari belirlenmistir. Deney grubu 6grencileri proje
tabanl 6grenme yaklagimini ilk duyduklarinda tedirgin olmus olsalar bile, projede
calismaya bagladiktan sonra keyif aldiklarini ve bilgilerin daha akilda kalict oldugunu
ifade etmislerdir.

Kontrol grubu Ogrencileri ise uygulanan siirecte dersi yiiriiten kiginin
etkisinden s6z etmis, dersin akilda kaliciligt ve ilgi ¢ekiciliginin dersi yiiriiten kisiye
bagli olmasini bir olumsuzluk olarak ifade etmislerdir.

Yar1 yapilandirilmis goriismeler sirasinda 6grencilere konuya yonelik sorulan
bilimsel sorunun cevaplari analizlendiginde; deney grubu 6grencilerinin soru ile ilgili
daha ayrintili ve bilimsel cevaplar verebildigi, kontrol grubu 0&grencilerinin
cevaplarmin daha yiizeysel kaldig1 goriilmiistiir. Bu sonug deney grubu 6grencilerinin
konuyu anlama diizeylerinin daha iyi oldugu seklinde yorumlanabilir.

Calismanin sonuglar1 genel olarak degerlendirildiginde; proje tabanl 6grenme
yaklagiminin analitik kimya laboratuvar uygulamasinin Ggrencilerin akademik
basarisim1 ve kisiler arasi etkilesimi arttirmasi acisindan tercih edilebilecegi
goriilmektedir. Proje tabanli 6grenme yaklasiminin dezavantaji ise uzun zaman
almasi, bu nedenle 6grencilerin siireci yorucu bulmalaridir. Proje tabanli 6grenme
yaklagimi ile bu konunun farkli 6grenci gruplari ile de c¢alisilarak yaygin etkisi
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artirilabilir. Ulkemizde proje tabanli §grenme yaklasiminin uygulandig yiiksek lisans
ve doktora tezleri incelendiginde; bu yaklagimin 56 tezden 49 tanesinde akademik
basariy1 artirmada etkili oldugu ancak {iniversite diizeyinde yapilan ¢aligmalarin
sinirhi sayida oldugu (%17,1) goriilmektedir (URL3). Proje tabanli 6grenme
yaklagiminin iniversite diizeyinde kimya 6gretmen adaylarinin akademik basarisini
arttirmis olmast ve uygulama siirecine yonelik ¢ogunlukla olumlu goriise sahip
olmalar1 nedeniyle; tiniversite diizeyinde yapilan ¢aligmalarin yilizdesinin az olmasi
g0z Oniine alinirsa bu yaklagimin iiniversite diizeyinde uygun olan diger konularda
uygulanmasi 6nerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Chemistry in the field of science includes discrete and complex subjects. Students
have difficulty learning chemistry topics that contain complex and abstract concepts. In order
to avoid the difficulties of understanding chemistry topics, it is important that the concepts are
explained in concrete form. This is possible by using appropriate teaching methods in lessons
(Diaz-Vazquez et al., 2012; Apedeo, Ellefson & Schunn, 2012; Sert Cibik & Yalgimn, 2012). To
increase students’ access, suitable active learning methods improving students’ problem solving
skills and remove them from memorization should be used. One of them is the project based
learning approach.

In recent years, science educators have been trying to practices appropriate to the
scientific process in order to facilitate the learning of students and enable them to learn
effectively (Diaz-Vazquez et al., 2012; Feyzioglu et al., 2011). Some researchers combined
project based learning approach with experiments in the laboratory (O’Hara & Sanborn, 1999;
Exstrom & Mosher, 2000; Juhl et al., 1997; Harle et al., 2003; Selco et al., 2003; Arnold, 2003).
In this way students’ creating product ability was developed by researching and examine their
findings (Morgil, Seyhan & Segken, 2009).

In the chemistry education, laboratory courses that students take during their
undergraduate program allow students to gain basic laboratory skills. It is very significant for
the students to be able to bring up a solution for problems by making independent elections as
well as the basic laboratory skills because of providing an effective teaching environment
(Adami, 2006). Students can become familiar with the scientific method and be able to suggest
solutions to problems with the application of the Project based learning approach.

Purpose

In this work, to live the scientific research process with group study, to product a project
product, to introduce UV/Visible spectrophotometer, to gain knowledge about its theory and to
be able to applications related to the spectroscopic analysis method of the students in studying
“Application of UV/Visible spectroscopic analysis method based on light-matter interaction”
topic with project based learning approach was aimed.

Research Question

What is the impact of the Project based learning approach on students’ academic achievement
in the topic of “Application of UV/Visible spectroscopic analysis method based on light-matter
interaction?

Method

Pre- and post-test quasi experimental design with control group was used in this study (Balci,
2001; Karasar, 2003). The study group of this research consisted of 2nd year students (N=24)
who were educated in Dokuz Eylul University in Chemistry Teacher Education program.
Students who took the Analytical Chemistry Laboratory Course for the first time were assigned
to the control (N=12) and experimental (N=12) groups randomly.

In the experimental group “Application of UV/Visible spectroscopic analysis method
based on light-matter interaction” subject was carried out with the project based learning
approach and in the control group in accordance with the teaching program during 6 weeks.
The application was conducted by the same researchers in both the experimental and control
groups. To investigate the impact of the project based learning approach on students’ academic
achievement, 7 open ended questions were used as both pre- and post-test. Students’ opinions
about application process was determined by using semi-structured interviews.

Findings

It can be stated that the project based learning approach is more effective in increasing academic
achievement in the teaching of “Application of UV/Visible spectroscopic analysis method
based on light-matter interaction” subject according to Mann-Whitney U Test analysis results.
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When Wilcoxon signed rank results are examined to determine students’ academic achievement
difference before and after the application process, it is observed that there is a significant
difference between the pre-test and post-test scores of the students of the experimental group
(z=3.065, p<.05, d=0.88). The obtained data also shows that there is a meaningful difference
between the pre-test and post-test scores of the control group students in the laboratory course
which is carried out in accordance with teaching program (z=2.556, p<.05, d= 0.74). However,
since the median value of the experimental group is higher than that of the control group, it can
be interpreted that the applied Project based learning approach is more effective in increasing
the academic achievement of the students. It can be also said that the impact size of the project
based learning approach is higher than the control group when the effect size d value is
considered.

As aresult of semi-structured interviews, the students in the experimental group seem
to be able to answer more scientifically and in detail. Findings obtained can be interpreted that
the project based learning approach is more effective in the students’ understanding level.

Discussion and Conclusion

Mann-Whitney U Test results showed that there was no significant difference between the
groups in pre-test academic achievement scores, and there was a significant difference in the
post-test academic achievement scores in favour of the experimental group. Wilcoxon signed
ranks test results represented that the post-test academic achievement scores of both the
experimental and control group students were compared, indicating that post-test academic
achievement scores increased in both groups. However, the increase in the academic
achievement scores is higher in the experimental group with project based learning approach
can be interpreted as that the project based learning is more effective in increasing academic
achievement. In addition, the calculated Cohen’s d value (d=0.88) also shows that the project
based learning approach has a great influence on the academic achievement of the students.
Considering semi-structured interview results; it was concluded that the experimental
group students have more positive opinions than the control group students. It is clear that
project-based learning processed with experiment group students have the opportunity to
increase interpersonal communication and sharing, to have the opportunity to apply theoretical
knowledge as a result of this lesson, and that this is more memorable, and that students have
learned to work in groups to perform a task. The control group students mentioned the effect of
the lecturer in the process applied and they expressed the negativeness of the fact that the
reminder and interest of the lesson depends on the students who are taking the lesson.
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Ek 1. Deney grubu 6grencilerinin proje tabanli 6grenme yaklagimi uygulamasindan
sonra hazirladiklar1 poster drnekleri
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Evrim Ogretimi Oz Yeterlik Olcegi: Gelistirilmesi, Gecerlik ve Giivenirlik
Calismasi
Teaching Evolution Self-Efficacy Scale: The Development, Validation and
Reliability Study

Sibel INAN'L, Serhat IREZ2, Cigdem HAN TOSUNOGLU ?, Mustafa CAKIR *

Oz: Bu caligma ile biyoloji 6gretmen adaylarinin evrim dgretimi 6z yeterlik
inang diizeylerini belirlemeye yonelik bir dlgek gelistirmek amaglanmustir.
Likert tipi olarak gelistirilen 6lgegin giivenirlik ve gegerlik ¢alismalar:
rapor edilmistir.  Arastrmanin 6rneklemini  biyoloji alan derslerini
tamamlamis 212 biyoloji 6gretmen aday: olusturmaktadir. Olgegin kapsam
gecerligini saglamak i¢in ilgili alan yazin taranmis ve uzman goriislerine
basvurulmustur. Yap1 gecerligi icin A¢imlayict Faktor Analizi (AFA) ve
Dogrulayic1 Faktor Analizi uygulanmistir. Olgegin giivenirlik caligmasi
icin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisi, madde toplam korelasyonu ve
faktorler arasinda anlamli bir iligki bulunup bulunmadigimi belirlemek
amaciyla pearson garpim moment korelasyonlar: hesaplanmistir. Olgegin
geneli i¢in Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 0.87; genel evrim bilgisi 6z
yeterligi icin 0.83; evrim &gretimi 6z yeterligi igin 0.81 olarak bulunmustur.
Yapilan tiim analizler sonucunda dl¢egin, biyoloji 6gretmen adaylarinin
evrim 6gretimine yonelik 6z yeterlik inang diizeylerini 6l¢mede giivenilir
ve gegerli bir 6lgme araci oldugu saptanmustir.

Anahtar sozciikler: Evrim 68retimi, 6z yeterlik inanci, gegerlik, giivenirlik

Abstract: The purpose of this study is to develop a valid and reliable
instrument for measuring prospective biology teachers' self efficacy beliefs
about teaching evolution. The research was conducted on a study group
consisted of 212 prospective biology teachers. Content validity was
established through review of related literature and expert opinions.
Exploratory Factor Analysis and Confirmatory Factor Analysis are
performed in order to establish the scale's construct validity. The scale's
reliability coefficient and item-total correlations are calculated. Cronbach
alpha coefficient of the scale is 0,87. Internal consistency coefficients for
the sub-scales varied between 0,81 and 0,83 and found to be within
admissible limits. In light of these results, it could be argued that the scale
is reliable and valid instrument and can be used in identifiying prospective
biology teachers’ self efficacy beliefs about teaching evolution.
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1. GIRIS

Biyoloji, canlilik ve canlilarla ilgilenen, canlilarin yapisini, iglevlerini, canli
ve cansiz ¢evreyle iligkilerini, dagilimlarini, kdkenlerini, degisimlerini ve ¢esitliligini
cesitli alt disiplinler araciligi ile inceleyen bir bilimdir. Bu ¢ok yonlii arastirma
sirecinde canliligin anlasilmasi i¢in dnemli pek ¢ok mekanizma ve siire¢ ortaya
konulmustur. Siiphesiz, bu siiregte ortaya atilan en 6nemli teorilerden birisi evrim
teorisidir. Evrim teorisi biyolojik cesitliligi agiklayan, biyolojinin deneysel
gergeklerini ortaya koyan ve biyolojik bilimleri organize eden merkezi bir teoridir.
Evrim teorisi bilimdeki farkli yontemleri kullanan, dogadaki farkli isleyisler iizerine
odaklanan ve farkli bilim adamlarinin degisik zamanlarda elde ettigi bilimsel verileri
bir araya getirmesi acisindan ¢ok dnemlidir (irez, Cakir & Dogan, 2007). Paleontoloji,
biyocografya, fizyoloji, ekoloji, sistematik, embriyoloji, genetik ve sitoloji ¢aligma
alanlart ¢ok farkli olandisiplinlerdir. Ancak evrim teorisi tim bu disiplinleri
birlestirici bir teori birbirleri ile iliskilendirir. Bu noktadan hareketle tinlii biyolog
Dobzhansky (1973), evrimsel agiklamanin 1s18inda biyolojinin belki de entelektiiel
olarak en tatmin edici ve ilham veren bilim oldugunu, fakat evrimsel agiklama
olmadan biyolojinin bazilari ilging ve merak uyandiran, fakat anlamli bir resim
olusturmayan bilgiler toplulugu olacagini iddia etmektedir. Evrim teorisinin canliligin
anlasilmasindaki rolii ve 6nemi pek ¢ok uluslararas: bilimsel topluluk tarafindan da
defalarca vurgulanmistir (National Research Council [NRC], 1998; The Interacademy
Panel [1AP], 2006).

Biyolojik bilimlerin temel yap1 tasin1 olusturan evrim teorisi biyoloji
egitiminde de olduk¢a 6nemli bir yere sahiptir (Dobzhansky, 1973; NRC, 1998).
Kahyaoglu’na (2013) gore evrim teorisinin agiklanmadigi bir biyoloji egitiminde
Ogrenciler, hayati anlamaya dair bir diizen ve tutarlilik saglayan gii¢lii bir kavramsal
cerceveden mahrum kalirlar. Ozmen’e goére (2007), bilimsel diisiincenin
gerceklesebilmesi  i¢in  evrim  teorisinin  6grenilmesi  kag¢inilmazdir. Bilim
diinyasindaki gii¢lii pozisyonuna ve biyolojinin 6grenilmesindeki 6nemine ragmen
yapilan ¢aligmalar toplumun genis kesimlerinin evrim teorisini anlamada
zorlandiklarini, bu teori hakkinda bir¢ok kavram yanilgisi ve On yargiya sahip
olduklarinm ortaya koymaktadir (Dagher ve Boujaude, 1997; Woods ve Sharmann,
2001; Akyol, Sungur ve Tekkaya, 2010; Kim ve Nehm, 2011).

Siiphesiz, biyoloji acisindan bu derecede Onemli bir yere sahip evrim
teorisinin 6gretiminde en dnemli etkenlerden birisi biyoloji 6gretmenleridir. Etkili bir
Ogretim verecek olan biyoloji 6gretmenlerinin evrim teorisi hakkinda derin bilgiye ve
evrim teorisinin &gretimine karst olumlu tutuma sahip olmalar1 gerekmektedir.
Ogretmenlerin  bu alanlardaki yeterliklerini 6lgmek amaciyla gesitli  Slcekler
gelistirilmis ve arastirmalarda kullanilmistir. Bunlardan en 6nemlileri arasinda evrim
bilgisini 6lgen Dogal Secilim Kavram Olgegi (Conceptual Inventory of Natural
Selection (Anderson, Fisher & Norman, 2002), evrim teorisine yaklasimlar1 6lgen
Evrim Teorisini Kabul Etme Olgegi (Measure of Acceptance of the Theory of
Evolution) (Rutledge ve Warden, 1999) ve evrim §gretimine karsi tutumu Slgen
Evrim Bilgi ve Tutum Anketi (The Evolutionary Attitudes and Literacy Survey)
(Hawley ve ark., 2011) sayilabilir.

Diger taraftan evrim teorisinin etkili Ogretimi icin belirleyici olan
unsurlardan birisi de Ogretmenlerin evrim Ogretimi konusundaki 6zyeterlik
inanglaridir. Oz yeterlik, Albert Bandura’nin gelistirdigi sosyal bilisselkuraminda ad
gecen Oonemli bir motive edici psikolojik yap1 olarak ifade edilmektedir (Fettahlioglu
ve dig., 2011). Bandura, insanlarin eylemlerini iki seyden hareket ederek belirledigini
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sOylemistir; gézlemlenen sonuglar ve insanlarin kendi inanglar1 (Czerniak ve Lumpe,
1996). Bu yiizden davranisi meydana getirme agsamasinda bireyin davranigta
bulunabilecegine olan inanci, yani 0z yeterlik duygusu, davranisin
gerceklestirilmesinde 6nemli bir etkiye sahiptir (Woolfolk, 1993, akt. Senemoglu,
2012). Bandura’nin davranis tizerinde etkili oldugunu diisiindiigii 6z yeterlik, bireyin
belli bir performansi gostermek i¢in gerekli etkinlikleri organize edip basarili olarak
yapma kapasitesine iligkin kendi yargisidir (Bandura, 1986, akt. Senemoglu, 2012).
Oz yeterlik, bireyin istenen davranisi gergeklestirmek icin gerekli olan yetenegine
iligkin 6zgiivenini, kendisine verilen gorevde gosterdigi devamlilik, harcadigi gayret
olarak da tanimlanabilir (Kinzie, Delcourt ve Powers, 1994).

Ogretmen 6z yeterligi, 6gretmenlerin belirli 6gretim durumlarim belirli bir
seviyede ortaya koyma konusunda kendi yeteneklerine olan bireysel inanclari
seklinde tanimlanmaktadir (Guskey ve Passaro, 1994; Dellinger, Bobbett, Olivier ve
Ellet, 2008, akt., Ilgaz, Biilbiil ve Cuhadar, 2013). Tschannen- Moran ve Woolfolk-
Hoy (2001) d6gretmenlerin 6z yeterlik inanglarini, “bir 6gretmenin 6grencilerinin arzu
edilen 6grenme sonuglarini olusturma kapasitesine veya yetenegine iligskin inanc1”
olarak tanimlamaktadir.

Oz yeterligin belli bir alan veya davrams grubuna dzel olmasi nedeniyle 6z
yeterlik inanglarinin degerlendirilmesinde belli bir gorev veya ozel bir aktiviteyle
ilgili 6z yeterligin degerlendirmesinin gerektigi onerilmistir (Bandura, 1997 akt. Lin
ve Tsai, 2013). Bu nedenle alan yazinda egitimle ilgili 6nemli alanlarda dgretmen ve
ogrencilerin 6z yeterlik inanglarint belirlemeye yonelik 6z yeterlik inanci 6lgekleri
gelistirilmistir. Ogretmenlerin belli bir alana 6zgii 6z yeterlik inanglarin1 6lgmek igin
gelistirilen Olgeklere en iyi Ornek Riggs ve Enochs (1990) tarafindan simif
Ogretmenlerinin fen 6gretimindeki 6z yeterliklerinin belirlenmesi i¢in gelistirilmis
‘Fen Ogretim Yeterlik Inang Olgegi’dir. Olgek ‘Kisisel fen dgretme yeterligi’ ve ‘Fen
Ogretim sonug beklentisi’ olmak tizere iki alt bilesenden olusmaktadir. Daha sonraki
yillarda gelistirilen ve fen Ogretimi alanindaki herhangi bir konuyla ilgili 6z
yeterlikleri 6lgmeyi amaglayan diger dlgekler de bu dlgegi degistirerek kendi konu
alanlarma uyarlamistir. Ornegin Rubeck ve Enochs (1991 akt., Akcay, & Akkuzu,
2012) ‘Kimya 6gretimi yeterlik 6l¢egi’ni, Sia (1992) ‘Cevre egitimi yeterlik 6l¢egi’ni,
Baldwin, Ebert-May ve Burns (1999) ‘Biyoloji 6z yeterlik &lgegi’ni bu yolla
gelistirmislerdir (Cakiroglu, Capa-Aydin, Hoy, 2012).

Sonu¢ olarak iyi bir davranig yordayicisi olan 6z yeterlik inanglarinin
belirlenmesi aday 6gretmenlerin gelecekteki 6gretim performanslart hakkinda fikir
edinmemizi saglayacaktir. Bu nedenle 6gretmen basarisinda biiyiik bir etkisi olan 6z
yeterlik inanglari hakkinda daha ayrmtili arastirmalar yapilmasimna ihtiya¢ vardir.
Biyolojinin en temel ve kapsamli konularindan olan evrim teorisinin 6gretimiyle ilgili
Ogretmenlerin 6z yeterlik inang diizeylerinin belirlenmesi nitelikli 6gretmenlerin
yetistirilmesi agisindan 6nem tasimaktadir. Ogretmen adaylarmin evrim konusuna
yonelik 6z yeterlik inang diizeylerinin dl¢lilmesi, bireyin evrim teorisinin 6gretimi
konusunda ne kadar basarili olabilecegi hakkinda bir fikir edinilmesini saglayabilir.
Ayrica bu konuda elde edecegimiz bilgi, biyoloji alaninda 6gretmen yetistirme
programlarinin 6gretmenlerin bu yonden gelisimine dair diizenlemeleri de kapsayacak
sekilde gozden gecirilmesi saglanabilir.

Tiim bu Onemine ragmen alan yazinda Ogretmenlerin evrim Ogretimi
konusundaki 6z yeterlik inanglarini belirlemede kullanilabilecek bir evrim dgretimi
0z yeterlik inang Olgegi bulunmamaktadir. Bu noktadan hareketle bu g¢alismada
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gelecegin 6gretmenlerini olusturacak aday biyoloji 6gretmenlerininevrim teorisinin
Ogretimine yonelik 6z yeterlik diizeylerini belirlemek i¢in kullanilacak gegerli ve
giivenilir bir 6lgek gelistirmek amaglanmistir.
2. YONTEM

2.1 Calisma Grubu

Arastirma, 2015-2016 egitim-6gretim yili bahar doneminde Marmara
Universitesi Biyoloji Ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren son simf dgrencileri ve
biyoloji bolimiinden mezun olup bu iiniversitenin biyoloji 6gretmenligi formasyon
programina katilan toplam 212 dgretmen adayz ile yiiriitiilmiistiir. Ornekleme son sinif
ogrencileri ile fen fakiiltesi mezunlarinin alinmasinin nedeni bu 6gretmen adaylarinin
biyoloji alan derslerini tamamlanus olmalaridir. Olgek gelistirme calismalarinda
faktor analizinin yapilabilmesi i¢in Orneklem biyiikligiiniin uygun olmasi
gerekmektedir

Kline (2011) olgek gelistirme c¢alismalarinda faktdr analizlerinin
yapilabilmesi i¢in 200 kisiden olusan bir Orneklemin yeterli olarak kabul
edilebilecegini belirtmistir. Ancak 6lgekteki faktdrlerin agik yapili olmasi ve dlgegin
az sayida faktor icermesi durumunda Orneklem Dbilylkligii 100’e kadar
indirilebilecegini vurgulamistir. Yukarida ifade edilen Olciitler g6z Oniinde
bulunduruldugunda bu calisma icin Orneklemin faktdr analizine uygun oldugu
goriilmektedir.
2.2 islem

Olgegin gelistirilmesi siirecinde ilk adim evrim teorisi dgretimi 6z yeterligi
inanct Olgeginin hangi boyutlar géz 6niine alinarak yapilandirilmasi gerektiginin
belirlenmesi olusturmustur. Bu amagla Bandura’nin sosyal 6grenme kuraminda adi
gecen yeterlik inanci ve sonug beklentisi kavramlari ile Magnusson, Krajcik ve Borko
(1999)’nun belirledigi fen 6gretimi i¢in pedagojik alan bilgisi bilesenleri dikkate
almarak evrim &gretimi 6z yeterligi, evrim bilgisi 6z yeterligi ve sonug beklentisi
olmak tizere ti¢ boyut belirlenmistir. Daha sonra belirlenen boyutlari tam olarak ifade
edebilecek madde havuzu olusturulmasi agsamasina gecilmistir. Madde havuzundaki
0lcek maddeleri olusturulurken alan yazindaki 6z yeterlik 6l¢ekleri incelenmistir. Bu
kapsamda oncelikli olarak fen egitimi alanindaki sik kullanilan 6z yeterlik inanci
Olcekleri (Czerniak, & Schriver, 1994; Riggs & Enochs, 1990; Bikmaz, 2004)
incelenmis, bu oOl¢eklerde yer alan fen egitimi yeterligi ve sonug¢ beklentisi alt
boyutlarinda yer alan sorulardan yararlanilmigtir. Ayrica alan yazinda bulunan ve
genel 6gretmenlik 6z yeterlik inanglarim 6lgen diger 6nemli 6lgekler de (Smolleck,
Zembal-Saul & Yoder, 2006; Capri & Kan, 2006; Capa, Cakiroglu & Sarikaya, 2005;
Uzuntiryaki, & Aydin, 2009; Bursal, 2010; Lin &Tsai, 2013; Yilmaz, Koseoglu,
Gergek & Soran, 2004) gézden gegirilmistir. Bu 6lgeklerde yer alan ve genel alan
bilgisi ve Ogretme becerileri 6z yeterlik inanciyla ilgili davramigsal, bilissel ve
duyugsal 6geler incelenmis ve gerekli bulunanlar madde havuzunu olustururken
uyarlanarak kullanilmistir. Madde havuzunda yer alan maddelerin yaziminda ve
uyarlanmasinda genis zaman igeren ifadelerin yer almasina, olgusal ifadeler yerine
arzu edilen/edilmeyen davranis ifadelerinin ilimli bir bigimde olmasina, olumlu ve
olumsuz igerikli ifadelerin dengeli bir seklide dagitilmasma dikkat edilmistir
(Tezbagaran, 2008). Hazirlanan deneme Ol¢eginin madde havuzu 34 maddeden
olusmustur.

Madde havuzunda yer alan maddeler rastgele siralanarak kapsam
gecerliliginin saglanmasi i¢in uzman gorlisiine basvurulmustur. Daha sonra ise
Olcegin yap1 gecerliligini test etmek icin Agimlayici Faktér Analizi (AFA) ve
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Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. Verilerin faktor analizine uygunlugunu
smamak i¢in Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) ve Barlett Kiiresellik testi hesaplanmustir.
Giivenirlik ¢alismasi i¢in ise i¢ tutarlik katsayisi (Cronbach Alfa) ve dlgekte yer alacak
maddelerin belirlenmesi amactyla madde analizi yapilmistir. Olgekteki maddelerin
ayirt edicilik seviyelerini belirlemek ve elde edilen toplam puan yordama giiciinii
belirlemek i¢in diizeltilmis madde toplam korelasyonu ayrica faktdrler arasinda
anlamli bir iliskinin bulunup bulunmadigini ortaya koymak i¢in pearson momentler
carpimi korelasyonlar1 hesaplanmistir. Bu ¢aligmada veri analizi i¢in SPSS 20.0 paket
programi kullanilmistir.
3. BULGULAR

Kapsam gegerligi, bir 6lgmedeki maddelerin ayni icerigi ne derece Ol¢iip
6le¢medigini ya da 6l¢iilmek istenen icerigin dlgekte ne derece iyi dagildigini gosterir
(Rubio, Berg-Weger, Tebb, Lee & Rauch, 2003). Olgegin kapsam gecerligi igin
Lawshe tekniginden yararlanilmigtir. Lawshe metodu 6 asamadan olusmaktadir
(Yurdugiil, 2005). Bu ¢alismada kullanilan teknigin basamaklari alan uzmanlarinin
belirlenmesi, aday 6lgek formlarinin hazirlanmasi, uzman goérislerinin elde edilmesi,
kapsam gegcerligi oramin (KGO) ve dlgege iliskin kapsam gegerlik indeksinin (KGI)
belirlenmesi ve KGO-KGI degerlerine gére formun olusturulmas: seklinde
siralanmustir.

Bu nedenle ilk olarak konu ile ilgili bir uzman grubu olusturulmustur.
Lawshe tekniginde goriisiine bagvurulacak uzmanlarin sayisinin en az 5 en ¢ok 40
kisinin olmas1 onerilmektedir (Lawshe, 1975). Hazirlanan “Evrim Ogretimi Oz
Yeterlik Olgegi” deneme formunun icerik uygunlugunu ve anket ydnergesinin, anket
maddelerinin, yanitlama bi¢iminin anlasilir olup olmadigini belirlemek amaciyla
biyolojik evrim, 6z yeterlik ve fen egitimi alaninda ¢aligan 5 uzmandan (4 dogent, 1
doktora 6grencisi) goriis alinmigtir. Uzmanlardan maddeleri “gerekli”, “yetersiz” ve
“gereksiz” seklinde tiglii derecelendirme yapmalari istenmistir. Her bir maddeye
iliskin KGO belirlenmistir. KGO degeri, her madde igin “pozitif (gerekli)” goriisii
belirten uzman sayisinin, toplam uzman sayisinin yarisina oraninda “1” ¢ikarilarak
elde edilir. Bu formiil dogrultusunda 5 uzman i¢in 0.05 anlamlilik seviyesinde KGO’
minimum degeri 0,99 olarak belirlenmistir (Veneziano ve Hooper, 1997; akt.
Yurdugiil, 2005 ve Alpar, 2014). KGI ise havuzda kalan maddelerin KGO’larinin
ortalamasidir. Bulunan degerin 0,67’den biiyiik olmasi 6l¢egin istatistiksel agidan
anlamli oldugunu gostermektedir.

Her bir madde i¢in bu degerler hesaplanmis ve KGO degeri negatif ¢ikan 12
madde havuzdan elenmistir. KGO degeri 1 ¢ikan maddeler havuzda kalirken, 1’e
yakin degerdeki maddeler i¢in uzmanlar arasinda panel yapilmis, gelistirilmeye deger
bulunan test maddeleri yeniden gozden gegirilmistir. BOylece alan uzmanlarinin
goriisleri dogrultusunda 6lgme aracinin kapsam gegerliligi yapilmustir.

On deneme igin 14’{i olumlu, 8’i olumsuz ifadelerden olusan toplam 22
madde, denemelik 6lgek haline getirilmistir. Olgekteki maddeler besli likert olarak; 1
(kesinlikle katilmiyorum), 2 (katilmiyorum), 3 (kararsizim), 4 (katiliyorum) ve 5
(kesinlikle katiliyorum) seklinde olusturulmustur. Katilimcilarin vermis olduklari
cevaplar olumlu maddelerde 5, 4, 3, 2, 1; olumsuz maddeler 1, 2, 3, 4, 5 olarak
puanlanmustir.

3.1 Acimlayic1 Faktor Analizi (AFA): Yap1 gecerligi, bir testin dl¢iilmek istenen
davranis dogrultusunda belirlenen soyut bir kavrami ne derece dogru olgtiigiini
gosterir (Tavsancil, 2014 ve Biiyiikoztiirk, 2014). Calismada kullanilan 6lgegin yap1
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gecerligini belirlemek amaciyla 6ncelikli olarak AFA uygulanmistir. AFA analizine
ge¢cmeden Once i¢in 6rneklemin analize uygun olup olmadigi Kaiser-Mayer Olkin
(KMO) degeri ile hesaplanmistir. Field’e ( 2005) gére KMO degeri igin belirlenen
araliklar 0.5 -0.7 normal, 0.7 - 0.8 iyi, 0.8 — 0.9 ¢ok iyi ve >0.9 degeri i¢in mitkkemmel
olarak degerlendirilmektedir

Yapilan analiz dogrultusunda KMO degeri 0.867 olarak bulunmustur.
Parametrik yontemlerin kullanilabilmesi igin verilerin normal dagilim gostermesi
gerekmektedir. Barlett kiiresellik testi, verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigini degerlendirmek i¢in kullanilan istatitiksel bir yontemdir. Bu testten
elde edilen sonuglarin anlamli ¢ikmasi, dérneklem biiytikliigliniin faktor analizi i¢in
yeterli ve korelasyon matrisinin uygun oldugunu gostermektedir (Field, 2005;
Tabachnick ve Fidell, 2007). Yapilan analiz sonucunda Barlett testinin anlamli oldugu
(x2=955.049; p<0.01) goriilmektedir. Bu anlamlilik diizeyi, faktor analizi igin
degiskenler arasinda yeterli diizeyde iliski oldugu anlamina gelmektedir (Field, 2005).
KMO ve Barlett testi sonuglart Tablo 1°de goriilmektedir. Tablodaki degerler elde
edilen verilerin faktor analizine uygun oldugunu gostermektedir.

Tablol: Olgegin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 6rneklem dlciim ve Barlett’s testi

sonuglari
KMO Orneklem Olgiim Degeri 0.867
Barlett’s Testi Sonucu Yaklasik Ki-Kare 955.049
Serbestlik derecesi 55
Anlamlilik diizeyi .000*
*p<0.01

Olgegin faktdr yapisini ortaya koymak icin temel bilesenler analizi (Principal

Component Analysis, PCA) kullanilmigtir. Bu yontem, degisken sayisini azaltmada
ve anlamli kavramsal yapilara ulasmada, sosyal bilimler alaninda siklikla kullanilan,
kolay yorumlanabilen ve faktor analizinde yer alan ¢ok degiskenli bir istatistik oldugu
icin tercih edilmistir. Ayrica muhtemel kuramsal bir yapi, model veya teori
olmadiginda temel bilesenler analizi tercih edilmekte oldugundan bu ydntem
kullanilmustir (Williams, Onsman & Brown, 2010).
Faktorlerin belirlenmesi i¢in Kaiser’in 6z degeri 1’den biiylik olma kurali, ¢izgi
grafiginin (scree-plot) tutarli sonucu, faktorlerin toplam varyansin agiklamasina
getirdigi katkinin yiizdesi, agiklanan toplam varyans orani degerleri de incelenmistir.
Tiim bu veriler dikkate alindiginda 6zdegeri (eigen value) 1’in iizerinde olan iki
bilesen oldugu goriillmiistiir. Cizgi grafiginin incelenmesi de iki faktorlii yapiy1
desteklemektedir.
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. Faktor Sayisi
Sekil 1: Olgegin faktor 6z degerlerine ait ¢izgi grafigi

[lk faktor analizi 22 madde ile yapilmistir ve 6z degeri 1’in {izerinde olan ve
toplam varyansin %48’ ini agiklayan 18 madde ortaya ¢ikmistir. Ancak ayni yapiy1
6l¢meyen maddelerin ayiklanmasi yoluna gidilerek faktdr analizine devam edilmistir.
Bunun i¢in maddelerin yer aldiklar:1 faktdrdeki ortak faktor yiik degerinin yiiksek
olmasina dikkat edilmistir. Faktor yiik degerlerinin 0.45 veya daha yiiksek olmasi
secim i¢in iyi bir 6l¢iit olarak kabul edildiginden bu degerin altinda olan maddeler
Olcekten gikarilmistir (Biiylikoztiirk, 2014 ve Can, 2013).

Faktorlerin belirginlestirilmesi, degiskenlerin hangi faktérde daha yiiksek
veya daha diisik yik degeri aldigimni belirlemek amaciyla, faktorler arasindaki en
hassas ayrimi veren ve siklikla kullanilan Varimax dikey dondiirme teknigi
kullamlmustir (Ho, 2006; Tabachnick ve Fidell, 2007). Dondiirme islemi sonunda her
iki faktor altinda bulunan, iki yiik degeri arasindaki fark 0.10 ve altinda olan binisik
maddeler ¢ikarildiktan sonra islem tekrarlanmigtir. Tekrarlanan AFA sonucunda
sonug beklentisi alt boyutu i¢in hazirlanan deneme maddelerinin kuramsal olarak
ortismeyen maddelere kaydigi tespit edilmistir. Sonug beklentisi alt boyutuna ait
6lcek maddelerinin Tiirkce ifadelerinin tam olarak ilgili durumu anlatmadigt ve 6z
yeterlik alt boyutundan ¢ok da farkli algilanmadig1 anlagilmistir. Sonug beklentisine
ait alinabilecek yiiksek puan dgretmenlerin simnif dist durumlara bagli olumsuz
olaylarin iistesinden gelmedeki basarisini anlatmaktadir (Gencer & Cakiroglu, 2007).
Bu boyuta ait faktor yiikiiniin diisiik olmas1 Riggs ve Enochs’un (1990) da belirttigi
iizere ilgili yapinin tanimlanmasi ve dl¢iilmesinin giic olmasindan kaynaklanmaktadir.
Bu nedenle analiz dig1 birakilan maddelerin ardindan agimlayici faktor analizine iki
faktorlii yapt ve kalan 11 madde ile devam edilmistir. Analiz sonucunda bu
bilesenlerin toplam varyansa yaptiklar1 katkinin % 57,9 oldugu goriilmiistiir. Her
faktor icin ortak varyansin ilk faktor icin % 29,1 ve ikinci faktor i¢in % 28,8 oldugu
goriilmiistiir. Cok faktorlii desenlerde, agiklanan varyansin %40 ile % 60 arasinda
olmasi yeterli olarak kabul edilir (Tavsancil, 2014). Bu nedenle bu ¢aligmadaki iki
faktorlii yapinin toplam varyansa yaptigi katkinin yeterli oldugu goriilmektedir. 2
faktor altinda toplanan 11 maddeden olusan o&lgek alan yazin dogrultusunda
adlandirilmustir. Faktor 1. genel evrim bilgisi 6z yeterligi, faktor 2. evrim 6gretimi
konusundaki 6z yeterliktir. Faktér 1 altinda 4, 8, 10, 12, 15, 22 nolu maddeler
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toplanirken; 3, 6, 7, 11, 13 nolu maddeler faktor 2 altinda yer almistir. Elde edilen
bulgular tablo 2’de gosterilmistir.
Tablo 2: Evrim dgretimi 6z yeterlik 6l¢eginin faktor deseni

Varimax Dondiirme

Madde ) S;l?ili(r Fakt'i'ir Sq.nras1}7a!(t6rlerin
No Ol¢ek Maddeleri Varyans -1 ¥uk Yiik Degeri
. Degeri
1 2
4 Biyolojik olaylar1 agiklamada evrim 0,575 0,723 0,675
bilgimi kullanabilirim.
8 Evrimle ilgili haberler ve yaymlar ilgimi 0,512 0,560 0,711
¢ekmez.*
10 Evrimle ilgili yaymlari anlamada 0,643 0,657 0,790
zorlanirim.*
12 Evrim teorisi ile ilgili kavramlar1 0,527 0,722 0,567
baskalarina anlatirken/agiklarken
zorlanirim. *
15 Evrim teorisi ile ilgili bilimsel yayinlar1 0,611 0,669 0,760
anlayabilirim.
22 Biyolojik siire¢ ve olaylarin evrim 0,605 0,729 0,708
konulari ile  iliskisini  kurmakta
zorlanirim. *
Acikladi1 Varyans Oram % 29.1
Faktor 1 Cronbach alfa degeri 0.83
3 Etkili  bir evrim  Ogretimi  igin 0,508 0,627 0,682

kullanabilecegim ogretim yontem ve
tekniklerini biliyorum.

6 Ogrencilerin  evrim konusu ile ilgili 0,535 0,632 0,706
kavram  yamlgilart hakkinda yeterli
bilgiye sahip degilim.*

7 Ogrencilerin evrim konusundaki 0,612 0,723 0,721
bilgilerini 6lgme ve degerlendirmede
kendimi yeterli bulmuyorum.*

11 Biyoloji dersi 6gretim programinda evrim 0,546 0,607 0,726
konusunun kapsami hakkinda yeterli
bilgiye sahip degilim.*

13 Evrim konusunun Ogretiminde 0,704 0,698 0,822
kullamilabilecek  stratejiler  hakkinda
yeterli bilgiye sahip degilim.*

Acikladig1 Varyans Oram % 28.8
Faktor 2 Cronbach alfa degeri 0.81
ACIKLANAN TOPLAM VARYANS 57.9
ORANI %

Toplam Cronbach alfa degeri 0.87

* Tsaretli maddeler ters ¢evrilmistir.

3.2 Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA): Evrim 6gretimi 6z yeterlik dlgeginin yap1
gecerliginin test edilmesi kapsaminda agimlayict faktdr analizinde elde edilen 11
madde ve iki faktorli yap1 i¢in dogrulayic faktor analizi (DFA) uygulanmistir. DFA,
belirli bir modelin elde edilen verilerle ne derece uyumlu oldugunu ortaya koymak
icin kullanilmaktadir. Bu ¢alismada sunulan DFA sonuglar1 Lisrel 8.80 programi
kullanilarak elde edilmistir. Dogrulayici faktdr analizinde (DFA) kullanilan uyum
indeksleri, test edilen modelin yeterligini ortaya koymaktadir. Bu uyum
indekslerinden hangilerinin rapor edilmesi gerektigi konusunda aragtirmacilar
arasinda fikir birligi yoktur (Tanguma, 2001). Test edilen modelin yeterliligini
gosteren uyum indeksleri ti¢ kategoride degerlendirilmektedir. Bu kategoriler yalinlik
uyum indeksleri (parsimony fit indices), kesin uyum indeksleri (absolute fit indices)
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ve karsilastrmali veya artimli uyum indeksleri (comparative or incremental fit
indices)’dir. Her kategorinin kendine 6zgii uyum indeksleri bulunmaktadir. Ornegin;
Ki-Kare Uyum Testi (y2) ve Standartlagtirilmig Ortalama Hatalarin Karekokii
(SRMR) kesin uyum indeksleri hakkinda bilgi verirken, Yaklasik Hatalarin Ortalama
Karekokii (RMSEA) ise yalinlik uyum indeksleri hakkinda bilgi vermektedir.
Karsilagtirmali Uyum indeksi (CFI) ile Tucker—Lewis indeksi (TLI) ise karsilastirmali
uyum indekslerini degerlendirirken kullanilmaktadir. Brown’a (2006) goére her
kategori modelin yeterliligi hakkinda farkli bilgiler sundugundan her kategoriden en
az bir indeksin rapor edilmesini 6nermektedir.

Yapisal esitlik modellemesindeki en 6nemli tartigmalarindan biri, Bentler’a
(1990) gore test edilen modelin uyumlu olup olmadigini nasil degerlendirilecegi ve
ortaya ¢ikan alternatif modeller arasinda nasil tercih yapilacagidir. Bu konuda farkli
alternatiflere rastlamak miimkiindiir. Ornegin Diinya’da yapilan uluslararasi
smavlardan biri olan PISA’da RMR, RMSEA, TLI ve CFI indeksleri rapor
edilmektedir (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD]
2009). Monte Carlo ¢aligmalarina baktigimizda Ki-kare, SRMR, RMSEA, TLI ve CFI
uyum indekslerinin performanslari agisindan rapor edilmesi dnerilmektedir (Brown,
2006).

Bu calismada kullanilan uyum indeksleri, uyum olg¢iitleri ve DFA sonucu
elde edilen uyum indeksi degerleri Tablo 3’te sunulmustur.
Tablo 3: Evrim 6gretimi 6z yeterlik 6l¢eginin uyum indeks ve simir degerleri

DFA’dan elde

Uyum Miikemmel uyum Kabul edilebilir edilen uyum Sonu
indeksi degerleri uyum degerleri indeksi ¢
degerleri
x 2 /sd? 0<y2/sd<2 2<y2/sd<5 3.14 Kabul
edilebilir
CFIl 95 <CFI<1.00 90 <CFI<.95 .95 Miikemmel
NFI 0.95<NFI<1.00 0.90<NFI<0.95 .93 Kabul
edilebilir
RMR .00 <RMR <.05 .05<RMR <.10 .061 Kabul
edilebilir
RMSEA .00 <RMSEA <.05 .05 <RMSEA <.08 .80 Kabul
edilebilir
SRMR .00 <RMR <.05 .05<RMR<.10 .061 Kabul
edilebilir
TLI(NNFI) .95 <TLI<1.00 90<TLI<.95 .93 Kabul
edilebilir

}(Kline, 2011)
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Sekil 2: Evrim 6gretimi 6z yeterlik 6lcegi yol semasi ve faktor yiikleri

Sekil 2’de genel evrim bilgisi 6z yeterligi (EB) ve evrim &gretimi
konusundaki 6z yeterlik (EOQ) olarak iki (2) faktdrden olusan evrim dgretimi 6z
yeterlik 6lgegine ait faktor yiikleri goriilmektedir. Buna gore EB faktorii i¢in faktor
yiikleri .57 ile .71 arasinda; EO faktorii icin .62 ile .77 arasinda degismektedir. Tablo
4’te DFA’dan elde edilen sonuglara iliskin t-degerleri goriilmektedir. Kline’a (2011)
gore 1.96’dan biiyiik t-degeri .05 diizeyinde, 2,58 den biiylik degerle .01 seviyesinde
anlamlidir. Tablo 6’ya baktigimizda tiim maddelerin t-degerlerinin .01 seviyesinde
anlamli oldugu goriilmektedir. Byrne’a (2010) goére DFA sonucu test edilen model ile
uyumsuz herhangi bir madde olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 4: Evrim 6z yeterligi 6lgegi i¢in dfa’da elde edilen t-degerleri

Madde No t-degeri Madde No t-degeri
M1 9.24 M7 9.58
M2 11.11 M8 10.50
M3 10.34 M9 12.39
M4 12.03 M10 10.79
M5 8.33 M11 10.93
M6 10.54

*p<.01

3.3 Giivenirlik (i¢c Tutarhhk) ve Madde Analizi: Evrim Ogretimi Oz Yeterlik
Olgegi’nin giivenirligini hesaplamada Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisindan
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yararlanilmigtir. Alfa katsayist 0-0.40 arasinda ise dlgegin giivenilir olmadigi, 0.40-
0.60 arasinda ise 6lgegin diisiik giivenirlikte oldugu, 0.60-0.80 arasinda ise olduk¢a
giivenilir bir dlgek olup, 1’e yakin olmast ise dlgegin giivenilirlik diizeyinin yiiksek
derecede oldugu anlamina gelmektedir (Tavsancil, 2014 ve Alpar, 2014). Tezbasaran
(2008) bir maddenin 6lgme giiciinii belirlemek i¢in korelasyon ve giivenirlige dayali
iki farklt madde analizi 6nermektedir. Madde analizi i¢in maddelerin ayirt edicilik
diizeylerini belirlemek ve toplam puani yordama giiciinii saptamak amaciyla
diizeltilmis madde toplam korelasyonu hesaplanmistir. Diizeltilmis madde toplam
korelasyonu her bir maddenin kendi aralarindaki ve o madde disindaki diger
maddelerle olan korelasyonunu gosteren bir deger olup 0.33 altinda kalan (varyansin
yaklasik %10’ unu agiklamaktadir) maddeler 6l¢ekten ¢ikartilir (Ho, 2006). Tablo 5°te
her bir boyut i¢in hesaplanan giivenirlik katsayilari, 6l¢ek maddelerine iliskin madde
toplam korelasyonlart ile birlikte sunulmustur. Yapilan ¢aligmalar sonucu olusturulan
11 maddelik 6l¢egin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi faktor 1 genel evrim bilgisi 6z
yeterligi (EB) icin 0.83, faktdr 2 evrim dgretimi konusundaki 6z yeterlik (EO) icin
0.81 olup tiim faktorler i¢in 0.87 olarak hesaplanmustir. 0,8 ve {izerinde ¢ikan
Cronbach alfa katsayisi 6l¢ekteki tiim maddelerin giivenilir ve 6lgegin i¢ tutarliliginin
da oldugu anlamina gelmektedir (Ho, 2006). Tablo 5’te goriildiigii lizere diizeltilmis
madde toplam korelasyon degerleri ve madde ¢ikarildiginda Cronbach alfa degerinin
yilksek olmasi Olgekteki maddelerin i¢ tutarlifinin da yiiksek oldugunu
gostermektedir. Buna gore dlgekteki maddelerin tiimiiniin yeterli ayurt edicilikte
oldugu goriilmektedir.

Tablo 5: Evrim 6gretimi 6z yeterlik 6l¢eginin madde analizi, ortalama, standart sapma
degerleri

Madde Diizeltilmis Madde

m;ldde Cikarildiginda Toplam Ortalama 2:;22”
Olgek Alfasi Korelasyonu

s 4 0.806 0.645 347 1,01
=2 8 0.828 0.544 4,16 1,04
- 10 0.807 0.645 3,98 0,98
2 12 0.820 0.581 3,37 1,02
> 15 0.809 0638 3,88 0,88
: 22 0.805 0.656 3,82 0,88
=

- 3 0.804 0538 2,84 1,01
% _ 6 0.790 0.592 3,17 1,07
£8 7 0770 0658 327 1,08
<< n 0.796 0.574 3,00 1,13
= 13 0.758 0.702 2,91 1,01

Faktorler arasinda anlamli bir iligkinin bulunup bulunmadigini belirlemek amaciyla
Pearson Carpim Moment korelasyonlar1 hesaplanmistir. Analiz soncunda pozitif
yonde anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir. Olgegin her iki alt boyutu da yiiksek
korelasyona sahiptir. Tablo 6’da goriildiigii lizere korelasyon degerleri 0.50 ile 0.86
arasinda degismektedir ve bu korelasyon katsayilart 0.01 diizeyinde anlamli
bulunmustur. Korelasyonlarin yiiksek ve anlamli olmasi bu iki faktériin evrim
Ogretimi 0z yeterlik yapisinin alt faktorleri oldugunu gostermektedir.
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Tablo 6: Evrim 6gretimi 6z yeterlik inanci ve alt faktorler arasindaki korelasyonlar

Genel Evrim Evrim Ogretimi

Faktorler Bilgisi Oz Konusundaki Oz
Yeterligi Yeterlik

Toplam Puan 0.86* 0.84*

Genel Evrim Bilgisi Oz Yeterligi (EB) _ 0.56*

Evrim Ogretimi Konusundaki Oz Yeterlik

(EO) - -

*p< 0,01

3.4 Olgegin Puanlanmasi: Evrim Ogretimi Oz Yeterlik Olgegi’nde 11 madde
bulunmaktadir. Olgekte 5°li likert tipine sahip derecelendirme kullanilmistir. Olgek,
genel evrim bilgisi 6z yeterligi (EB) ve evrim 6gretimi konusundaki 6z yeterlik (EO)
olmak {iizere iki boyutlu bir yapiya sahiptir. Olgekten toplam bir puan
hesaplanmamaktadir. Olcekten alinan puan katihimcilarin diisiik, orta veya yiiksek
diizeyde 6z yeterlige sahip bir tutum sergilediklerini gostermektedir.

4. TARTISMA ve SONUC

Oz yeterlik inanc1 dgretmenlerin basarili olmalarinda 6nemli etkenlerden

biridir. Nitelikli bir 6gretmenin yetistirilmesinde sadece alaninda bilgili olmasi yeterli
degildir. Tlgili konuyu &gretebilecegine olan inanci diisiik olan bir dgretmenin
derslerinde basarili olmasi1 beklenemez. Oz yeterlik duygusu yiiksek olan kisiler ise
zor gorevlerle karsilagtiklarindadaha miicadeleci olmakta, daha istekli ve sabirl
davranmakta ve iyi bir performans sergilemektedirler. Aday dgretmenlerin 6gretmen
0z-yeterlik diizeylerinin incelenerek tespit edilmesi, nitelikli 6gretmenlerin meslege
kazandirilmasi agisindan 6nem tagimaktadir (Yilmaz ve Giirgay, 2011).
Bu noktadan hareketle bu ¢aligmada biyoloji 6gretmen adaylarinin evrim 6gretimine
yonelik 6z yeterlik inang seviyelerini tespit etmek amaciyla kullanilabilecek bir
Olcegin gelistirme siireci anlatilmistir. Gelistirilen bu 6l¢ek ile aday 6gretmenlerin
evrim ogretimi 6z yeterlik inang diizeylerinin belirlenmesinin, biyoloji &gretmen
yetistirme programlarinin evrim dgretimi agisindan gelistirilmesi konusunda yardimci
olabilecegi diigiiniilmektedir.

Olgegin gelistirilmesi siirecinde ilk olarak alan yazin dogrultusunda 34
maddelik 6lgme araci hazirlanmigtir. Kapsam gegerligi i¢in maddeler 5 uzmanin
gorisiine basvurulmustur. Uygulanan Lawshe metodu ile her bir maddenin kapsam
gegerlik orant hesaplanmistir.Uygun olmayan maddeler ¢ikartildiktan sonra 22
maddelik deneme 0Glgegi olusturulmustur. Deneme oOlgegi pilot uygulama olarak
biyoloji 6gretmen adaylarindan olusan 212 kisilik ¢alisma grubuna uygulanmustir.
Olgegin yap1 gegerligi i¢in Agimlayic1 Faktor Analizi ve Dogrulayici Faktor Analizi,
faktorlestirme yontemi olarak temel bilesenler analizi, faktdrlerin belirginlestirilmesi
i¢in Varimax dikey dondiirme teknigi uygulanmistir. Faktor analizine uygunlugu i¢in
Kaiser-Mayer Olkin ve Barlett testi sonuglari incelenmistir. Ayrica faktorlerin
belirlenmesi igin Kaiser’in 6z degeri 1’den biiyiik olma kurali, ¢izgi grafiginin tutarl
sonucu, faktorlerin toplam varyansin agiklamasina getirdigi katkinin yiizdesi,
aciklanan toplam varyans orani degerleri de incelenmistir. Analiz sonucunda 6l¢egin
11 madde ile iki faktoriin agikladig1 toplam varyans % 57.9°dur. Varimax dondiirme
sonucunda maddelerin faktor yiik degerleri 0,567 ile 0,822 arasinda degismektedir. 2.
5. 6. 8. 10. 11. maddeler “Genel evrim bilgisi 6z yeterligi (EB)” olarak adlandirilan
birinci faktoriin altinda 1. 3. 4. 7. 9. maddeler ise “Evrim 6gretimi konusundaki 6z
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yeterlik (EO)” olarak adlandirilan ikinci faktériin altinda yer almistir. AFA ile ulasilan
11 maddeden ve iki faktérden olusan modelin gegerligine iliskin ek delil elde etmek
icin DFA yapilmigtir. Dogrulayici Faktor Analizinden elde edilen bulgular ve
hesaplanan uyum indeksleri Evrim Ogretimi Oz Yeterlik Olgeginden elde edilen
verilerin iki faktor altinda toplanan 11 maddeden olusan model ile uyumlu oldugunu
gostermistir. Olcegin giivenirligi icin elde edilen Cronbach alfa degerleri genel evrim
bilgisi 6z yeterligi i¢in 0.83, evrim 6gretimi konusundaki 6z yeterlik i¢in 0.81 olup
tim faktorler i¢in 0.87 olarak bulunmustur. 0,8 ve iizerinde ¢ikan Cronbach alfa
katsayis1 6lgekteki tim maddelerin giivenilir ve ayni1 zamanda 6l¢egin i¢ tutarliliginin
da oldugu anlamina gelmektedir (Ho, 2006).

Sonug olarak “Evrim Ogretimi Oz Yeterlik Olgegi” (Ek 1), dgretmen
adaylarinin evrim Ogretimine yonelik 6z yeterlik inanclarinin tespiti igin
kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir 6lgme aracidir. Bu dlgek ile 6gretmen
adaylarmin evrim teorisi Ogretimine iliskin 6z yeterlikleri Olgiilebilir. Ancak 6z
yeterlik diizeylerinin yiiksek olmasinin tek bagina 6gretmen basarisinin yordayicisi
olamayacagi goz ardi edilmemelidir. Bu nedenle Ogretmenlerin evrim konusu
hakkindaki bilgileri de belirlenmelidir. Bir diger oOneri bireylerin 6z yeterlik
inanglarimin olugmasinda etkili olan kaynaklarin tespitiyle ilgilidir. Bandura’ya gore
insanlar yeterlilikleri hakkinda bir yargiya varirken dort kaynaktan edindikleri
bilgileri birlestirirler. Bunlar basarili ya da basarisiz deneyimleri; bagkalarinin
deneyimleri veya gozlenmesiyle edinilmis dolayli yasantilar; aile, arkadas veya
meslektas: tarafindan yapilan sozel ikna; korku, heyecan gibi duygusal ve fiziksel
durumlardir. Ogretmen veya 6gretmen olacak adaylarin 6z yeterlik inanglariin tespiti
yaninda 6z yeterlik inanc¢lar1 olusmasinda etkisi oldugu diistiniilen bu etmenlerle ilgili
incelemelerin yapilmasi yapilacak ¢aligmalari zenginlestirilebilir.
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Ek1
EVRIM OGRETIiMi OZ YETERLIiK OLCEGi

Bu o6lgek, evrim 6gretimine iligkin diisiincelerinizi 6lgmek amaci ile hazirlanmistir.
Olgek sonuglari, bu konudaki 6z yeterlik seviyenizi belirlemek igin kullanilacaktir.
Bu 6lgekte 11 adet ifade bulunmaktadir. Cevaplama siiresi yaklasik 10-15 dakikadir.
Olgekte ciimlenin karsisinda yer alan KESINLIKLE KATILMIYORUM,
KATILMIYORUM, KARARSIZIM, KATILIYORUM VE KESINLIKLE
KATILIYORUM olmak iizere bes secenek verilmistir. Her ciimleyi dikkatle
okuduktan sonra kendinize en uygun gelen secenegi (V') isareti ile belirleyiniz.
Isaretsiz ifade birakmaymmz. Size verilen cevap kagid iizerine adimzi yazmayniz,
kimliginizi belirtecek herhangi bir isaret koymayiniz.

Asagidaki ifadeleri okuduktan sonra, bu ifadeye ne olgiide
katildigimiz1 gosteren siituna ait olan ve ifadenin hizasinda bulunan
kutucugun igine v seklinde isaretleyiniz.

Kararsizim

Kesinlikle katilmiyorum
Katilmiyorum

Katiliyorum
Kesinlikle katihyorum

Etkili bir evrim 6gretimi igin kullanabilecegim 6gretim yontem
ve tekniklerini biliyorum.

2 | Biyolojik olaylar1 agiklamada evrim bilgimi kullanabilirim.

Ogrencilerin evrim konusu ile ilgili kavram yanilgilari hakkinda
yeterli bilgiye sahip degilim.

Ogrencilerin evrim konusundaki bilgilerini 6lgme ve
degerlendirmede kendimi yeterli bulmuyorum.

5 | Evrimle ilgili haberler ve yaymlar ilgimi ¢ekmez.

6 | Evrimle ilgili yaymlar1 anlamada zorlanirim.

Biyoloji dersi 6gretim programinda evrim konusunun kapsami

! hakkinda yeterli bilgiye sahip degilim.
Evrim teorisi ile ilgili kavramlari bagkalarina
8
anlatirken/agiklarken zorlanirim.
9 Evrim konusunun 6gretiminde kullanilabilecek stratejiler

hakkinda yeterli bilgiye sahip degilim.

10 | Evrim teorisi ile ilgili bilimsel yayinlari anlayabilirim.

Biyolojik siire¢ ve olaylarin evrim konulari ile iligkisini

1 kurmakta zorlanirim.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The theory of evolution is one of the best substantiated theories in the history of
science, supported by evidence from a wide variety of scientific disciplines, including
paleontology, geology, genetics and developmental biology. Its role and importance in
understanding life on earth have been emphasized many times by important international
scientific communities (National Research Council, 1998; The Interacademy Panel, 2006).
Without a doubt, one of the important actors in the teaching of the theory of evolution in school
science is biology teachers. In order for effective teaching of the theory, biology teachers should
have a substantial content knowledge regarding the theory of evolution and positive attitudes
towards teaching of it in the schools. On the other hand, one of the important factors influencing
effective teaching of the theory of evolution is the self-efficacy beliefs of biology teachers about
the teaching of the theory. Self-efficacy is defined as people's beliefs about their capabilities to
produce designated levels of performance that exercise influence over events that affect their
lives (Bandura, 1986, cited in Senemoglu, 2012). Tschannen- Moran and Woolfolk-Hoy (2001)
describe teacher's self-efficacy belief as a judgment of his or her capabilities to bring about
desired outcomes of student engagement and learning. One of the important features of self-
efficacy beliefs is its domain-specific nature (Lin & Tsai, 2013). Therefore, general trend in the
literature has been to develop domain-specific instruments to measure students’ and teachers’
self-efficacy beliefs in various domains. Considering the importance of the theory of evolution
in learning about biology and life, it is crucial to develop an instrument that measures self-
efficacy beliefs of teachers regarding the teaching of the theory of evolution. To this end, this
study reports on the results of the development and validity study of an instrument which aims
to measure prospective biology teachers’ self-efficacy beliefs regarding teaching the theory of
evolution.

Method

Study was conducted at Marmara University in 2015-2016 academic year. Data was
gathered from 212 prospective biology teachers. Participants were seniors who were enrolled
in biology education program and graduate students who were enrolled in teaching certification
program at the same university. Having been completed the subject area courses was the
criterion for inclusion in the study. An item pool consisting of 34 statements was prepared and
sent to the five experts for consultation about wording and content validity. Items and content
were revised according to five experts’ opinions and recommendation following Lawshe
technique (Lawshe, 1975).

SPSS 20.0 and LISREL 8.80 were used for data analysis. In order to conduct construct
validity study, Exploratory Factor Analysis (EFA) was carried out. Data was examined with
Kaiser-Meyer Olkin (KMO) parameter and the Bartlett sphericity test before the factor analysis.
After exploratory factor analysis, Confirmatory Factor Analysis (CFA) was carried out and the
model established in EFA is tested. Cronbach’s alpha coefficient was calculated for the scale’s
reliability.

Results and Discussion

Content validity is examined via Lawshe technique. After receiving feedbacks from
five experts, for each item, Content Validity Ratios (CVR) were calculated, as a result 12 items
with negative ratios were eliminated from the item pool. Content validity index of the scale
(CVI) was calculated as well. After the first revision 5-point Likert type scale with 22 items, 14
positive and 8 negative statements, was attained. In order to study the construct validity of the
scale EFA is conducted. For sampling adequacy the KMO value was found to be .867, and for
normality the Bartlett sphericity test was significant with values of ¥2=955.049 and p<0.01).
These parameters were considered to be appropriate for conducting factor analysis (Field,
2005). A principal component analysis was used, and the calculations were made by taking the
eigenvalue as 1. The criterion was designated that significant factor loadings should be greater
than .45, items with less loadings were eliminated from the scale. After reviewing the scree
plot, two-factor scale with 11 items is identified. The total explained variance is 57.9%, the first
factor explains 29.1% of the total variance while the second factor explains 28.8% of the total

259



Evrim Ogretimi Oz Yeterlik...Sibel INAN, Serhat IREZ, Cigdem HAN T OSUNOGLU, Mustafa CAKIR

variance. The factors were named by analyzing the content of items in each factor in light of
the related literature. Accordingly, the first factor was named as “self-efficacy about evolution
content knowledge” and the second factor was named as “self-efficacy about teaching
evolution”. Using LISREL 8.80, CFA was carried out in order to test the validity of the two-
factor structure of the scale. The relationships between the factors’ items are as follows; item-
factor loadings for “self-efficacy about evolution content knowledge” vary between .57 <A <
.71; item-factor loadings for “self-efficacy about teaching evolution” vary between .62 < A <
.77. Additionally, the general adaptability parameters for the model are y*/sd = 3.14, CFI = .95,
NFI = .93, RMR=.061; RMSEA = .80; SRMR =.061; TLI =.93. The obtained indices confirm
that model fit is acceptable. The scale's reliability coefficient and item-total correlations are
calculated. Cronbach alpha coefficient of the scale is .87. Internal consistency coefficients for
the sub-scales varied between .81 and .83 and found to be within admissible limits. In light of
these results, it could be argued that the scale is reliable and valid instrument and can be used
in identifying prospective biology teachers’ self-efficacy beliefs about teaching evolution.
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Simif Ogretmenlerinin Goriislerine Gore ilkokulda Uygulanan Oyun ve Fiziki
Etkinlikler Dersinin Degerlendirilmesi

Evaluation of Play and Physical Activities Course Taught in Elementary
Schools on the basis of Classroom Teachers’ Opinions

Siileyman CAN?, Gdzde CAVA?

Oz: Aragtirmanin amac, ilkokulda calisan simf 6gretmenlerinin programda yer
alan oyun ve fiziki etkinlikler dersi hakkindaki goriigleri ortaya koymaktir.
Aragtirma nitel arastirma yontemlerinden durum ¢aligmas:t kullanilarak
desenlenmistir. Arastirmanin c¢aligma grubunu 2014-2015 egitim Ogretim
yilinda Mugla ili Mentese ilgesinde ¢aligan ve goniillii olarak katilan 20 sinif
ogretmeni olusturmaktadir. Arastirmada veriler amaca uygun olarak hazirlanan
acik uglu sorular ile toplanmis, analizinde betimsel analiz kullanilmusgtir.
Aragtirma sonucuna gore Ogretmenler; oyun ve fiziki etkinlikler dersinin
kazanim, ders kitab1 ve etkinlikler agisindan sorunlar tasidigini; oyun ve fiziki
etkinlikler dersinde kullanilabilecek arag-gereclerin temin edilemedigini ortaya
koymuslardir.

Anahtar sozciikler: Oyun ve fiziki etkinlikler dersi, oyun, ilkokul 6grencisi, sinif
ogretmeni

Abstract: The purpose of the current study is to elicit the opinions of the
classroom teachers working in elementary schools about the course of play and
physical activities in the elementary school curriculum. The current study was
designed by using the case study, one of the qualitative research methods. The
study group of the current research is comprised of 20 classroom teachers
working in the Mentese province of the city of Mugla in 2014-2015 school year,
participating on a voluntary basis. The data of the study were collected through
open-ended questions developed for the purpose of the study and in their
analysis, descriptive analysis was used. The results of the study revealed that
the teachers are of the opinion that the course of play and physical activities has
some problems in terms of expected outcomes, textbook and activities and
tools-equipments that can be used in the course of play and physical activities
are not supplied.

Keywords: Play and physical activities course, play, elementary school student,
elementary school teacher
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1. GIRIS

Cagimiz egitim anlayisinda ezberin yerine bilginin uygulamalarda
kullanilmas1 kabul edilmistir. Egitim ¢ocuklarin problem c¢6zmelerini, giiven
duymalarini, ¢ok boyutlu diisiinebilmelerini ve bulus yapmalarina olanak saglayan,
yaraticihgini ve giigliiklerle basa cikabilme becerilerini gelistiren birey olmay1
hedeflemektedir. Ogrenciler egitim yolu ile aktif, diizenli ve saglikli yasam
becerilerini, temel hareketleri, kavramlari ve stratejileri kazanarak bir sonraki egitim
seviyesine hazirlanmalar istenilmektedir (MEB, 2012a). Bu nedenle 2012-2013
egitim O6gretim yilinda baslamak {izere ilkokul ders programlarina dahil edilen oyun
ve fiziki etkinlikler dersi 6nem tagimaktadir.

Oyunun gecmisi eski zamanlar1 kapsadigindan oyunla ilgili ¢esitli ve ¢ok
yonlii tanimlar yapilmustir. Oyun, giinliik aktivitelerin diginda bir amag¢ dogrultusunda
fiziksel ve zihinsel becerilerle yapilan, belirli yer-zaman ve kurallari bulunan,
goniilliiliige dayali olarak sosyal ve duygusal olgunlugu gelistiren, beceri, zeka,
dikkate dayanan, katilanlar1 ve izleyicileri etkisinde birakan, maddi bir ¢ikarin
olmadig1, gerilim duygusunun oldugu zevk veren bir etkinliktir (Ozdenk, 2007). Oyun
genis bir ger¢eveden bakildiginda ¢ocugun kisilik olusumunu tamamen etkileyen bir
faaliyettir (Ulug, 1999). Cesitli tanimlar yapilsa da genel anlamiyla oyun ¢ocugun
hoslanarak ve isteyerek yaptigi, fiziksel, bilissel, dil, duygusal ve sosyal gelisimini
saglayan, gercek hayattan 6rneklerin bulundugu ve ¢ocuga yaparak 6grenme ortami
saglayan, ¢cocugun cevreyle etkilesim halinde oldugu bir etkinliktir.

Oyunun yapisal temelleri (Can, 2015; MEB, 2012b):

1) Kavramsallik: Oyuna katilan bireylerin kabiliyet ve becerilerine yoneliktir.
Oyundaki farkli karakterdeki rolleri oyuncunun iistlenmesi, oyuna iligkin taktik
yaratmasi ya da geleneksel oyunu kullanip kullanmamasidir.

2) Isteklilik: Oyun oynamaya karst isteklilik ve arzudur.

3) Keyiflilik: Oyuncunun farkli duygu ve hareketler igerisinde yer alarak
oyundan zevk almasidir.

4) Motivasyon: Hedef dayali davranislari baslatan ve devam ettiren siirectir.

5) Fiziksellik: Bireyin oyundaki psikomotor hareketlerini ve koordinasyon
igerir.

6) Sosyallik: Bireyin, oyun sirasinda paylasma, yardimlagsma yapma durumu
ile oyunun siiriikleyiciligi, diger insanlara gosterdigi yakinlik gibi oyun arkadaglariyla
kurdugu iligkileri kapsar.

flkokul ¢ocugunun duyussal, bilissel, fiziksel, ve sosyal ydnden gelisimini
katki saglayan onemli unsurlardan birisi de oyundur. Cocugun saglikli bir sekilde
biliylimesinde etken olan beslenme ve sevgi kadar oyun da Onem tasgimaktadir.
Cocukluk doneminde temel amaglardan olan 6grenme, tecriibe kazanma, yaratma,
iletisim kurma ve yetigkinlie hazirlanma siireclerince oyun bir ara¢ olarak
kullanilmaktadir. Oyun bir ara¢ olarak duygulari ifade etmeyi saglayan, sikintilardan
kurtulmaya olanak yaratan, serbestlik saglayan, haz ve mutluluk veren, gocugu

eglendiren ve gelistiren, tiim gelisim alanlarini destekleyen etkinliklerin tiimiidiir
(Poyraz, 1999).

Oyun tiim gelisim alanlarini dogrudan dogruya etkileyen bir etkinliktir. Bu
etkiler her oyunun 6zelliklerine gore farklilik gostermekle birlikte bireyin gelisimini
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bir biitiin olarak etkiledigi bir gercektir. Oyunun faydalarini $oyle ozetleyebiliriz
(Cihangiroglu, 1994; Erdem, 2003).

1) Ogrencilerinin bedenini tanimasini saglar.

2) Oyun 6grencilerin duygusal ve sosyal gelisimini saglar.

3) Ogrencilerin kendini tanimasini saglamaktadir.

4) Oyun dgrencileri hayata hazirlar.

5) Ogrenci oyun oynarken, bencillikten uzaklasan, saygi duyan, kendi hak ve
Ozgiirliklerini koruyan, rekabet, liderlik, birlikte c¢aligma, yenme yenilme,
yardimlagma dayanisma, kendi ile barisik olma ve kendine giiven duymay1 6grenir.

6) Ogrenci oyunla, 6grendigi bilgileri uygulama ve gelistirme olanag: bulur.

7) Disiinmeyi saglayarak fikir liretme aligkanligi kazanmayi ve bunlari
uygulamada gérme firsatint sunar.

8) Ogrencinin iletisim becerisini gelistirir.

Oyun ve fiziki etkinlikler dersi ilkokulda 6grencilerin oyun oynama, fiziksel
etkinliklere katilma stirecinde kisisel, zihinsel, bedensel, sosyal ve duygusal
becerilerini gelistirmeye katki saglayan egitim siirecini barindirir. Oyun ve fiziki
etkinliklerin egitim siirecinde O6grencinin hazirbulunusluk, yas, ilgi, beklenti ve
yoresel ozellikler gibi etkenler dikkate alinir. Bu sebeplerden dolayi arastirmacilarin
ilgisini ¢ekmistir. Buradan hareketle ilkokulda dersin islenisinin nasil yapildigi, derse
iliskin yasanan sorunlarin olup olmadigma iliskin &gretmenlerin goriislerinin
belirlenmesine gerek duyulmustur.

1.1. Arastirmanin Amaci

Arastirma kapsaminda, oyun ve fiziki etkinlikler dersinin ilkokullarda gorev
yapan sinif 6gretmenlerinin gériisleri dogrultusunda degerlendirilmesi amaglanmustir.
Bu ana amagtan hareketle arastirma kapsaminda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1) Sinif Ogretmenlerinin oyun ve fiziki etkinlikler dersinin kazanimlarina
iligkin goriisleri nasildir?

2) Simif Ogretmenlerinin oyun ve fiziki etkinlikler dersine iligkin hazirlanan
ders kitaplar1 hakkindaki goriisleri nelerdir?

3) Smmf Ogretmenlerinin oyun ve fiziki etkinlikler dersinde daha ¢ok &ncelik
verdikleri etkinlikler hangileridir?

4) Smif Ogretmenleri oyun ve fiziki etkinlikler dersinde dgrencileri ne sekilde
degerlendirmekte, hangi Ol¢cme-degerlendirme yontem ve tekniklerinden
yaralanmaktadirlar?

5) Smif Ogretmenlerinin oyun ve fiziki etkinlikler dersinde karsilastig:
sorunlar nelerdir?

6) Siif Ogretmenlerinin oyun ve fiziki etkinlikler dersinde karsilastiklari
sorunlara iligkin gelistirdikleri ¢6ziim Onerileri nelerdir?

7) Smif Ogretmenlerine gére dgrencilerinin oyun ve fiziki etkinlikler dersine
katilimindaki istekleri nasildir?
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2. YONTEM

Arastirmada, ilkokulda farkli siniflarda 6gretim yapan sinif 6gretmenlerinin
oyun ve fiziki etkinlikler dersine iliskin goriisleri incelenmistir. Bu amaca ulasmak
i¢in aragtirmada nitel aragtirma yontemi tercih edilmis olup durum ¢alismasi deseni
kullanilmistir. Durum calismasi, giincel bir durumu gergek ortami iginde galisan, olgu
ve i¢inde bulunulan gevre arasinda kesin sinirlarin olmadigi, farkli kanit ve veri
kaynaginin bulundugu, kullanildig1 aragtirma yontemidir (Simsek ve Yildirim, 2013)..

2.1. Calisma Grubu

Calisma 2014-2015 egitim-6gretim yili bahar déneminde Mugla/Mentese
ilcesinde goérev yapan toplam 20 simmf Ogretmeninin goniillii katilimiyla
gerceklestirilmigtir.  Arastirmacilarin aragtirma grubunu belirlerken 6gretmenlere
daha hizli ve kolay bir sekilde ulasilabilmesi icin nitel arastirmalardaki drneklem
tiirlerinden kolay ulasilabilir durum 6rnekleme yontemi kullanilmstir.

2.2. Veri Toplama Araci

Verilerin toplanmasinda Kazu ve Aslan (2014) tarafindan gelistirilmis
goriisme formu kullanilmigtir. Ayrica konuyla ilgili literatiir taramasiyla birlikte alan
uzman goriisleri dogrultusunda diizeltmeler yapilmis ve 7 maddelik yapilandirilmis
goriis alma formu uygulamada kullanilmistir.

2.3. Veri Toplama Siireci

Veriler 2014-2015 egitim Ogretim bahar yariyilinda toplanmistir.
Arastirmacilar tarafindan tam yapilandirilmis goriis alma formu Ogretmenlere
dagitilmig, goriis alma formu igin gerekli agiklama yapilmis ve 6gretmenlere 20
dakika siire taninmis olup, daha sonra formlar toplanmis ve degerlendirmeye
almmugtir.

2.3. Verilerin Analizi

Arastirmacilar tarafindan goniillii 20 sinif 6gretmeninin, aragtirmanin amact
dogrultusunda hazirlanmig yar1 yapilandirilmig goriigme formunda yer alan agik-uglu
sorular cergevesinde goriisleri alinmis ve bu goriislerini yazili hale getirmeleri
istenilmistir. Verilerin analiz siirecinde betimsel analiz yontemi tercih edilmistir.
Betimsel analiz, aragtirma sorular1 dogrultusunda verilerin temalarinin olusturuldugu
ve veri toplama aracinda kullanilan yonlendirici sorular veya alt boyutlar dikkate
alinarak analizin yapilmasini saglar (Yildirim ve Simsek, 2013).

Arastirmada inandiricilign saglamak veya arttirmak igin gegerlilik ve
giivenirlik kullanilan iki boyuttur. Aragtirmada sonuglarin gecerligini ortaya koymak
icin elde edilen verilerin analiz siireci detayli olarak arastirmacilar tarafindan
incelenmigtir. Arastirmada, sinif Ogretmenlerinin goriis alma formlarina yazmis
olduklar1 goriisler 3 kodlayici tarafindan farkli kodlanarak kategoriler iizerindeki
durumdan goriis birligi veya ayriligt belirlemislerdir.
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3. BULGULAR

Tablo 1. Sinif 6gretmenlerinin oyun ve fiziki etkinlikler dersi kazanimlarina iliskin
goriisleri

n

ifadeler

-
~

Ogrenci seviyesine uygundur.

Kazanimlarin elde edilme diizeyi yuiksektir
Kazanimlar agiktir

Kazanimlar soyut, acik degil
Ogrenciye yararli degil Duyussal
kazanimlar elde etme

Kazanimlarin elde edilme diizeyinde zorluk ¢ekiliyor

Sinif 6gretmeni i¢in uygun degil

Sentez sonras gii¢liik yasaniyor

Ogrenciye uygun degil

Boo~wooubwNe
RPRRONNNN W

w
N

Toplam

Caligma grubunda yer alan katilimcilar goriigme formunda yer alan sorulara
bir goriis belirtirken bazi katilimcilar sorulara birden fazla goriis belirtmislerdir.

Tablo 1’e gore sinif 6gretmenlerinin ¢ogu kazanimlarin 6grenci seviyesine
uygun oldugunu belirtmistir. Bu sonuca karsin bir tane 6gretmenimiz kazanimlarin
Ogrenci seviyesine uygun olmadigini belirtmigtir. Tabloda ikinci sirada kazanimlarin
elde edilme diizeyinin yiiksek oldugunu 3 6gretmen belirtirken nitekim 2 tane
Ogretmenimiz kazanimlarin elde edilme diizeyinde zorluk yasandigini belirtmistir.
Tabloda {iglincii sirada kazanimlarin agik oldugunu 3 tane dgretmenimiz belirtmistir.
Nitekim tabloda dordiincii sirada kazanimlarin soyut ve agik olmadigini 2
Ogretmenimiz belirtmistir. Tabloda besinci sirada kazanimlarin 6grenci igin yarali
olmadigint iki tane dgretmenimiz belirtmistir. Tabloda sekizinci siraya baktigimizda
2 dgretmenin oyun ve fiziki etkinlikler dersinin sinif 6gretmeni tarafinda degil beden
egitimim dgretmenleri tarafindan yiiriitilmesinin daha yararli olacagint belirtmistir.
Bunun yaninda 1 kisi kazanimlarim kazandirilmasinin = sentez diizeyinde zorluk
cekildigini belirtmistir.

06 'Bu dersin kazanimlar: égrenci diizeyine uygun ve agiktir.’

018 'Oyun ve Fiziki Etkinlikler dersinin kazammlar: 6grenciye uygun
ve actktir. Kazamimlar: elde etme diizeyi yiiksektir.'

Tablo 2. Simif dgretmenlerinin oyun ve fiziki etkinlikler dersinin ders kitaplarina
iligkin goriisleri

ifadeler

1 Sayisal olarak yeterli degildir
Anlagilir

Ogrenci seviyesine uygundur
Anlagir degildir

Yillik plan tizerinden ders isliyoruz
Gorseller ilgi gekicidir

Kitap kullanmiyorum

o BN

3
5
7

PR T

Toplam 27

Calisma grubunda yer alan katilimcilar gériisme formunda yer alan sorulara
bir gdriis belirtirken bazi katilimeilar sorulara birden fazla goriis belirtmislerdir.
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Tablo 2’ye gore sinif 6gretmenlerinin ¢ogu etkinliklerin sayisal olarak yeterli
olmadigimi belirtmistir. Ogretmenlerden 6 kisi oyun ve fiziki etkinlikler dersi
kitaplarin anlasilir oldugunu belirtmistir. Nitekim 4 kisi 6gretmen ders kitaplarin
anlagir olmadigini belirtmigtir. Tablonun ikinci sirasinda kitaplarin 6grenci seviyesine
uygun oldugunu 6 kisi belirtmistir. Ayrica 1 dgretmen kitaptaki gorsellerin ilgi ¢ekici
oldugunu belirtmistir. 1 6gretmen ders kitab1 kullanmadigini belirtmistir. 2 kiside
yullik plan iizerinde dersini isledigini belirtmistir.

020 ' Oyun ve Fiziki Etkinlikler ders kitabi anlasilir olmali ve etkinlik sayis
yeterli sayida degildir.’

013 'Etkinlikler kitaplarinda biraz ayrintiya girilmeli ve etkinlik ¢esidi
arttiriimahidur.

Tablo 3. Siif dgretmenlerinin oyun ve fiziki etkinlikler dersinde hangi etkinliklere
oncelik verildigine iligkin gortsleri

ifadeler F

1 2 Serbest bahge oyunlari 12
3 4 Boyama-Resim 11
5 6  Okuma caligmalar 6
7 8 Sarki 5
Bedensel Faaliyet 5

Yazma calismasi 5

Kosu 4

Sinif oyunlari 3

Toplam 51

Calisma grubunda yer alan katilimcilar goriigme formunda yer alan sorulara
bir goriis belirtirken bazi katilimeilar sorulara birden fazla goriis belirtmislerdir.

Tablo 3’e gore sinif 6gretmenlerinin ¢ogu serbest bahge oyunlart ve boyama-
resim etkinlikleri yaptiklar1 goriilmistiir. Bununla birlikte sinif 6gretmenleri oyun ve
fiziki etkinlikler dersinde okuma c¢aligmalari, sarki, bedensel faaliyetler, yazma
caligmalari, kosu, sinif oyunlarina yer verdiklerini belirtmiglerdir.

019 'Oyun ve Fiziki Etkilikler dersinde serbest bahce oyunlarina éncelik
veriyorum.'
Tablo 4. Smif 6gretmenlerinin oyun ve fiziki etkinlikler dersinde 6grencilerinizi nasil

degerlendirmekte, hangi 6lgme-degerlendirme yontem ve teknikleri kullandiklarina
iligskin goriisler

ifadeler F

Gozlem

Derse yonelik tutum ve katilim
Oyunu dogru uygulamasi

Olgme arac1 kullanmiyorum
Performans degerlendirme dlgegi
Oyun kurallarina uyma

Siire¢ degerlendirme dlgekleri
0z degerlendirme

Akran degerlendirme

©CO~NO A WN R
PR RNNDMDOION

w
ey

Toplam
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Caligma grubunda yer alan katilimcilar goriigme formunda yer alan sorulara
bir goriis belirtirken bazi katilimeilar sorulara birden fazla goriis belirtmislerdir.

Tablo 4’e gore sinif dgretmenlerinin ¢ogu oyun ve fiziki etkinlikler dersinde
O0lcme ve degerlendirmede gdzlem yontemini kullandigini belirtmislerdir. Bunun
yaninda O0gretmenlerin derse yonelik tutum ve katili, oyunun dogru uygulanmasi,
performans degerlendirme, siire¢ degerlendirme dlgekleri kullandiklarini sdylemistir.
Nitekim tablonun dordiincii kisminda 4 kisinin 6lgme aract kullanmadigini
belirtmistir. Buda 6gretmenlerin oyun ve fiziki etkinlikler 6gretim programla ilgili
yeterli bilgiye sahip olamadigini gostermektedir.

013 'Ogrencileri degerlendirirken gozlem yontemini kullantyorum.’

OI 'Herhangi bir élgme degerlendirme aract kullanmiyorum. Ogrencilerin
derse katilim ve ders sirasinda gosterdigi tutum ve davranmislara gére degerlendirme
yapmaktayim.'

Tablo 5. Simf 6gretmenlerinin oyun ve fiziki etkinlikler dersinde karsilastig
sorunlarla ilgili goriisler

ifadeler F
1 Malzeme yetersizligi 14
2 Uygun alan olmamasi 10
3 Diger derslere ilgisizlik 2
4 Ders saati fazla 2
5 Oprenci Kitabt 1
6 kitap kaynak yok 1
7 Sinif 6gretmenligin yetersizligi 1
8 Ogrenciye uygun olmamast 1
9 Oyunlara yer verilmemesi 1

Toplam 33

Calisma grubunda yer alan katilimcilar goriigme formunda yer alan sorulara
bir goriis belirtirken bazi katilimeilar sorulara birden fazla goriis belirtmislerdir.

Tablo 5°de siif dgretmenleri oyun ve fiziki etkinlikler dersinde karsilastigi
sorunlarla ilgili sinif 6gretmenlerinin birgogu oyun ve fiziki etkinligin yapilacagt bir
alan olmamasi, malzeme yetersizliginden kaynakli sorun oldugu séylemistir. Bunun
yaninda diger derslere ilgisizlik, ders saatin fazla olmasi, 6grencinin kitap kaynaginin
olmamasi, sinif 6gretmenlerin derse iliskin yetersizligi, 6grenciye uygun olmamasi,
oyunlara yer vermemesi gibi sorunlar1 belirtmislerdir.

012 ' Ders saatinin fazla olmasi, arag ve gereg yetersizliginde kaynakli
sorunlar var.'

017 'Oyun ve Fiziki Etkinlik alammin olmamasi, uygun ara¢ gere¢
saglanamamasu.'
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Tablo 6. Siif ogretmenlerinin oyun ve fiziki etkinlikler dersinde karsilagtigi
sorunlarin ¢6ziimiine iligkin goriisleri

ifadeler

Materyal malzeme temini

OFE alani olugturulmali

Alternatif oyunlar

Ders saati azaltilmali

Dersi beden egitimi 6gret. vermeli
Oyuncak olmali

Yoneticiler ilgilensin biz ne desek bos
Ogrenci seviyesine uygun etkinlik yok

O~NO U WN
i L R~ |

Toplam 32

Calisma grubunda yer alan katilimcilar goriigme formunda yer alan sorulara
bir goriis belirtirken bazi katilimeilar sorulara birden fazla goriis belirtmiglerdir.

Tablo 6’ya sinif 6gretmenlerinin ¢ogu Oyun ve Fiziki etkinliklere kars1 ¢dziim
Onerisinde materyal malzeme temini yapilmasi gerektigini belirtmiglerdir. Tablonun
ikinci kismida Oyun ve Fiziki etkinlik ders alani olusturulmasi gerektigini 6 kisi
sOylemistir. Ayrica dgretmenler alternatif oyunlar, ders saatinin azaltilmasi, dersi
beden egitimi dgretmenlerin vermesi gerektigi, oyuncaklarin ders materyali olarak
kullanilabilir gibi 6nerilerde bulunmuslardir.

02 'Oyun ve Fiziki Etkinlik alant ve malzeme ihtiyact karsilanmalidir.’

010 ' Oyun ve Fiziki Etkinliklerde ogrencilere alternatif oyunlar sunulmali,
cesitli oyuncaklar olmalidwr.’

Tablo 7. Sinif 6gretmenlerine gére 6grencilerin oyun ve fiziki etkinlikler dersine
katiliminda isteklerine iliskin goriisler

ifadeler F
1 Ust seviyede istekliler 19

2 Genel katilim yiiksek 1
Toplam 20

Calisma grubunda yer alan katilimcilar goriigme formunda yer alan sorulara
bir goriis belirtirken bazi katilimeilar sorulara birden fazla goriis belirtmislerdir.

Tablo 7°de smif Ogretmenlerimiz Oyun ve fiziki etkinlikler dersinde
ogrencilerin derse katilimdaki tutumlan ile ilgili goriislerinin iist seviyede istekli
oldugunu sdylemislerdir. Bunun diginda 6grencilerin oyun ve fiziki etkinlikler dersine
katilim yiiksek oldugunu sdylemistir.

04 'Daha rahat ve serbest bir ders ortami oldugu i¢in 6grenciler daha
istekli ve rahat oluyorlar. 015 '‘Ogrenciler heyecanl, dort gozle Oyun ve Fiziki
Etkinlik dersini bekliyorlar.'

4. TARTISMA ve SONUC

2012 yilinda yapilan bir diizenleme ile Milli Egitim Bakanliginin 4+4+4 egitim
sistemini uygulamaya geg¢mesi ile birlikte ilkokul dort yila indirilmis, ilkokul
programlarinda yapilan degisiklikler ile birlikte 2012-2013 egitim-6gretim yilindan
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itibaren ilkokul programlarinda “Oyun ve Fiziki Etkinlikler” dersi yer almaktadir.
Uygulamaya konulan bu dersin amaci ilkokul 6grencilerinin yasamlart siiresince
kullanacaklar1 temel hareketler, kavramlar ve stratejilere dayali diizenli ve saglikli
yasam becerileri gelistirerek sonraki egitim durumlarina hazirlanmalarini saglamaktir.
Buradan hareketle oyun ve fiziki etkinlikler dersi ile ilgili ilkokullarda gérev yapan
smif 6gretmenlerinin goriislerinin belirlenmesi 6nemlidir.

Uygulamaya konulan oyun ve fiziki etkinlikler dersinin kazanimlari iliskin
goriislerine bakildiginda, siif dgretmenlerinin biiyiik bir kismimin (% 44) dersin
kazanimlarinin &grencilerin gelisimlerine uygun oldugu yoniinde goriis belirttikleri
goriilmektedir. Buna sonuca paralel olarak Dalaman ve Korkmaz’in (2010) tarafindan
yapilan ¢alismasindaki bulgular ile bizim buldugumuz bulgular benzerlik
gostermektedir.

Oyun ve fiziki etkinlikler dersi ile ilgili hazirlanan ders kitaplarinin
uygunluguna iligkin olarak, sinif dgretmenlerinin bilyiikk bir kismi (% 26) ders
kitaplarindaki etkinlik sayilarinin yeterli seviyede olmadigini ortaya koymuslardir.

Oyun ve fiziki etkinlikler dersinde uygulanan etkinliklere iligkin olarak, sinif
ogretmenlerinin biyiik bir kismi (%45) serbest bahce oyunlar1 ve boyama - resim
oynattigim belirtmistir. ilkokul programinda yer alan bu derste, dgrencilerin yasamlar
stiresince kullanacaklar1 temel hareketler, aktif, diizenli ve saglikli yasam becerileri
gelistirilerek bir sonraki egitim hayatina hazirlamak amaglanmistir. Yapilan
etkinlikler dersin amaglarinin ger¢eklesmesine etkisi vardir.

Oyun ve fiziki etkinlikler dersi kapsaminda kullanilan 6lgme-degerlendirme
araglar1 dogrultusunda, sinif 6gretmenlerinin biiytik bir kismi (%22) gozlem formlari
kullanmaktadirlar. Bunun yaninda &gretmenlerin derse yonelik tutum ve katilim,
oyunun dogru uygulanmasi, performans degerlendirme, siire¢ degerlendirme Slgekleri
kullandiklarint sdylemistir. Bu sonug¢ Avsar (2009) tarafindan yapilan arastirmanin
bulgulari ile benzerlik gostermektedir.

Oyun ve fiziki etkinlikler dersinde yasanan sorunlarla ilgili olarak, sinif
Ogretmenlerinin bilyiik bir kismi (%41) materyal malzeme, oyun ve fiziki etkinlik
ortamu yetersizliginden dolayi sorun yasadiklari belirtmistir. Calismada elde edilen bu
bulgular, Dagdelen ve Kosterelioglu (2015), Kazu ve Arslan (2014), Boz ve Yildirim
(2014), Tokat (2013) Giilim ve Bilir (2011) tarafindan yapilan g¢aligmalar ile
benzerlik gosterir. Oyun ve Fiziki dersinde materyal malzeme ve ortam yetersizligi
dersin amaglarini ger¢eklestirmede sorunlar yaratacaktir.

Oyun ve fiziki etkinlikler dersinde karsilagilan sorunlarin giderilmesine
yonelik smif 6gretmenlerinin gelistirdigi onerilerde 6gretmenlerin biiyiik bir kismi
(%58) oyun ve fiziki etkinlikler dersine iliskin kullanilan 6gretim programindaki arag
gereglere iliskin oneri gelistirdikleri goriilmektedir. Buna paralel olarak Dagdelen ve
Kosterelioglu 2015; Kazu ve Arslan'in 2014; Aras, 2013; Giilim ve Bilir, 2011;
caligmalarindaki bulgular ile bizim ¢alismamizdaki bulgular benzerlik gosterir.

Oyun ve Fiziki Etkinlikler dersine katiliminda ilgili goriisler bakildiginda
ogretmenlerin ¢ogu (%95) 6grencilerin iist seviyede istekli oldugunu sdylemislerdir.
Ogrencilerin oyun ve fiziki etkinlikler dersine katilimin iist seviyede istekli olmasinda
derste 6grencilerin duygularini rahatga ifade etmesi, rahat ve bagimsiz bir ortam
olmasi, mutluluk saglayan eglenceli bir ortam saglamasi ve gocugun gelisim alanlarini
destekleyen etkinlikleri icermesinin etkisi diisiiniilebilir.
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Arastirmada elde edilen sonuglara bagl kalinarak simif &gretmenleri,
aragtirmacilar ve uzmanlara agagidaki oneriler sunulmustur.

1.

Oyun ve Fiziki Etkinlikler dersinde kullanilabilecek egitim
materyalleri temin edilip bu okullara gdnderilmelidir.

Okullarda Oyun ve Fiziki Etkinlikler dersinin amaglarina uygun ve
etkili bir ders islenisinin saglanacagi fiziki ortamlar meydana
getirilmelidir.

Oyun ve Fiziki Etkinlikler dersi kapsaminda hazirlanan ders
kitaplarinda etkinlik sayilariin arttirilmasi yararl olacaktir.

Oyun ve Fiziki Etkinlikler dersi kapsaminda saglikli bir dlgme-
degerlendirme yapilmasi icin bu boyutun daha dikkatli bir sekilde
irdelenmesi i¢in sinif &gretmenlerinin bilgilendirilmesi gerekli
gorilmektedir.

Oyun ve Fiziki Etkinlikler dersine yonelik smif dgretmenlerine
dersin Onemini kavratacak hizmet igi egitim seminerleri, alan
uzmanlari tarafinda verilmelidir.

Egitim fakiiltelerinin smif Ogretmenligi bdlimlerinde, smif 6gretmeni
adaylarinin, Beden ve Oyun Egitimi ders saat sayis1 arttirilip, bu ders alan uzmanlari
tarafindan verilmelidir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

For elementary school students, play is a means of both learning and entertainment. Therefore,
it seems to be of great importance to meet elementary school students’ needs for play and
physical activity. Various research has revealed that for children to protect their health, they
need to be engaged in plays or physical activities at least an hour a day. Thus, in 2012-2013,
the course of “Play and Physical Activities” was incorporated into the elementary school
program. The main objective of this course is to develop elementary school students’ basic
movements, active and healthy life skills, concepts and strategies so that they can be ready for
further stages of schooling.

Play directly affects the whole developmental process of an individual. Though how it affects
varies depending on the characteristics of the game, it is true that it somehow affects the
development of an individual. We can summarize the benefits of play as follows (Cihangiroglu,
1994; Erdem, 2003).

1) It helps students to get to know their bodies.

2) It contributes to their emotional and social development.
3) It makes students get to know themselves better.

4) It prepares students for life.

5) While students are playing, they give up their selfish thoughts and learn how to
respect others’ rights, to protect their own rights and freedoms and they also find
opportunities to develop their qualifications such as leadership, competitiveness,
solidarity, cooperation, self-esteem and self-confidence.

6) Through play, students find opportunities to practice and develop what they have
learned.

7) Students’ thinking and idea-production skills improve and they can test these skills
during play.
8) Itimproves students’ communication skill.

In this regard, the current study aimed to evaluate the course of play and physical activities on
the basis of elementary school teachers’ opinions. To this end, answers to the following
questions were sought:
1) What are the classroom teachers’ opinions about the objectives of the play and
physical activities course?
2) What are the classroom teachers’ opinions about the textbooks of the play and
physical activities course?
3) What are the activities to which greater priority is attached by the classroom
teachers within the play and physical activities course?
4) Which measurement and evaluation methods and techniques do the classroom
teachers use while assessing students in the play and physical activities course?
5) What are the problems encountered by the classroom teachers in the play and
physical activities course?
6) What are the solutions suggested by the classroom teachers to the problems they
are confronted with in the play and physical activities course?
7) How is the motivation of students to participate in the play and physical activities
course according to the classroom teachers?

Method

The current study employed the case study method, one of the qualitative research methods.
Case study is a research method widely used to investigate a phenomenon in its natural
environment where the borders between the phenomenon and its surrounding are not clear and
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there are more than one source of data or evidence (Simsek and Yildirim, 2013). The study
group of the current research is comprised of 20 classroom teachers working at schools located
in the Mentege province of the city of Mugla in the spring term of 2014-2015 school year. In
order to reach the teachers faster and more easily, the convenience sampling method, one of the
sampling methods used in qualitative research, was employed in the current study. The data
were collected by using the questionnaire form developed by Kazu and Aslan (2014). In the
analysis of the data, the descriptive analysis method was used. The descriptive analysis method
allows the organization of the data according to the themes revealed by research questions and
the presentation of them considering the items or dimensions used in the collection of the data
(Yildirim and Simsek, 2013).

Result
The results of the study are as follows:

1. Ofthe participating teachers, 44% think that the objectives of the play and physical
activities course program are in compliance with the developmental level of
students. Similar findings are reported by Dalaman and Korkmaz (2010).

2. Some of the teachers (26%) stated that the number of activities in the textbooks
prepared for the course of play and physical activities is not adequate.

3. Inrelation to the activities conducted within the play and physical activities course,
nearly half of the teachers (45%) stated that they prefer to let children play freely
in the school garden and paint.

4. When the teachers’ opinions about the measurement-evaluation methods and
techniques adopted for the course of play and physical activities are examined, it is
seen that 22% of them use observation forms to assess their students. In addition to
this, the teachers also evaluate their students on the basis of their attitudes towards
activities, participation in them and performance

5. Interms of the problems encountered in the play and physical activities course, 41%
of them stated that they experience problems arising from the inadequacies
concerning materials, equipments and the setting of the play and activities.

6. When the suggestions for solutions to these problems are examined, it is seen that
58% of the teachers made suggestions related to provision of the materials required
for the effective implementation of the play and physical activities course program.

7. When the teachers’ opinions about students’ motivation to participate in the play
and physical activities course are examined, it is seen that 95% of them think that
students are highly motivated to participate.

In light of these results, following suggestions can be made:

6. Educational materials that can be used in play and physical activities classes
should be provided and sent to schools in need of them.

7. Physical conditions necessary for the play and physical activities course should
be provided.

8. Increasing the number of the activities in the textbooks of the play and physical
activities course can be useful.

9. Teachers should be informed about the measurement-evaluation dimension of
the play and physical activities course program.

10. In-service training seminars should be given by field experts to improve
teachers’ grasp of the importance of the play and physical activities course.

In the classroom teacher training departments of education faculties, class hours allocated for
the play and physical activities course should be increased and these classes should be taught
by field experts.
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Ogretim Tasariminda Bir Model: Dick, Carey ve Carey
A Model in Instructional Design: Dick, Carey, & Carey
Elif ESMER!

Oz: Bu calismada 6gretim tasarimi modellerinden Dick, Carey ve Carey
tarafindan  gelistirilmis  Ogretim tasarimi  modeli, Ogretim tasarimi
basamaklarindan, tasarim, analiz, gelistirme ve degerlendirme boyutlarina
uygun olarak aciklanmistir. Dick, Carey ve Carey (2001) 6gretim tasarimini
yemek kitabina benzetmis, “kendi mutfaginiz, kendi malzemeleriniz ve kendi
kisisel dokunuslarinizla kendinize 6zgii bir iiriin ortaya ¢ikarirsiniz” drnegini
vererek aslinda davranigsgr kurama dayandirilarak olusturulan bu modelin
yapilandirmaci kuramla olan iliskisine de dikkat ¢ekmistir. Bagka bir ifadeyle
Dick, Carey ve Carey Modeli, Ogretim tasarimi ¢aligmalari, teori ve
uygulamada gelistikce, farkli kuramsal temellerden faydalanir hale gelmistir.
Kapsamli ve sistematik bir model olan Dick, Carey ve Carey dgretim tasarimi
modeli bilgisayar destekli egitimden, web sitesi hazirlamaya, kisa donemli
egitimlerden, giinliik hayatta farkli iiniversitelerin ve sivil toplum orgiitlerinin
calismalarina kadar oldukg¢a genis bir baglamda kullanilmaktadir.

Anahtar sozciikler: Ogretim tasarimi, Dick, Carey ve Carey Modeli, 6gretim
tasarimi gelistirme

Abstract: In this study among the instructional design models, one of the
instructional design model that is developed by Dick, Carey and Carey is
explained in accordance with the instructional design steps, design, analysis,
development and evaluation dimensions. Dick, Carey and Carey model has
become to be benefiting from different theoretical foundations as the
instructional design studies evolve in theory and practice. Dick, Carey and
Carey instructional design model that is a comprehensive and a systematic
model is being used in a pretty wide context, from computer-assisted training
up to the preparation of a web site, from short-term trainings, up to the studies
of different universities and non-governmental organizations in the daily life.
Keywords: Instructional design, Dick, Carey & Carey Model, instructional
design development

1. GiRiS
Bir 6grenme teorisi bireylerin yeteneklerinin nasil meydana geldigi ya da
degistigi lizerine yapilandirilmigsken, Ogretim teorisi kasten diizenlenmis sartlar
altinda 6gretimin nasil gergeklestirilebileceginin ana hatlarimi agiklamaya calisir.
Ogretim tasarimi modelleri genellikle bir ya da daha ¢ok 6grenme teorisi iizerine

1 Dr, Marmara Universitesi, e-posta: esarican@marmara.edu.tr
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yapilandirilmistir. Gagne (1985) 6gretim tasarimi modelinin ilkelerini dért maddede
toplamustir:

- Farkli 6gretim, farkli 6grenme alanlar1 i¢in gereklidir.

- Ogrenenler iizerinde 6grenmenin islenmesi 6grenme durumlarmi olusturan
yollarla gerceklesir.

- Ogretim durumlar1 her 6grenme tipi igin farklidur.

- Hiyerarsik 6grenme zihinsel becerilerin ne oldugunu ve nasil 6grenildiklerini
ve 0gretimi olusturan dizileri tanimlar.

Bu ilkelerle paralel olarak Merill ve arkadaslar1 (1996), dgretim tasarimim
hedeflenen bilgi ve becerilerin 6grenciler tarafindan kazanilmasinmi saglayacak bir
bi¢cimde, 6grenme deneyim ve ortamlarini gelistirme teknolojisi olarak tanimlamistir.
Bu tanimla iligkili olarak, ogretim tasariminin dikkat cektigi ozellikleri soyle
Ozetlenebilir:

» Ogretim tasarim, bilgi ve becerilerin daha etkili, verimli ve ¢ekici bir sekilde
kazanilmasi i¢in, bilinen ve dogrulugu kanitlanmig 6grenme stratejilerini kullanarak
6grenme deneyimleri hazirlayan bir teknolojidir.

+ Ogretim tasarimi teknolojisi yalmzca 6grenme deneyim ve ortamlarinin
gelistirilmesiyle ilgilenir.

+ Ogretim tasarimi, 6gretim etkinliklerinin gerceklestirilmesini saglayacak
O6grenme deneyim ve ortamlarinin olusturulmasi teknolojisidir.

Ogretim tasariminin temelleri, -bu 6zellikler de dikkate alindiginda- bir kismi
oldukea bilimsel olan psikolojiye dayanmakla birlikte bir kismi ¢ok da deneysel
olmayan sosyoloji, iletisim kurami, sanat ve antropolojiden de destek almaktadir
(Jonassen, 2008). Reigeluth (1983) 6gretim tasarimini, 6gretmen veya tasarimcinin
Ogretimi planlamak ve hazirlamak igin kullandigi bir siire¢ olarak tanimlamus,
Pembrook (2001) ise 6gretimle ilgili problemlerin ¢6ziimlerinin sistematik bir siirecle
analiz edilmesi, diizenlenmesi, gelistirilmesi, uygulanmasi ve degerlendirmesi olarak
tammlanmistir.  Ogretim  tasariminin  nihai  amaci ise egitim teorilerinin
uygulamalarindan ¢ikarilan stratejilerin  kullanilarak 6grenmenin niteliginin
artirllmasidir. Ogrenme ve Ogretimle ilgili ilkeleri dgretim materyalleri, 6gretim
etkinlikleri, bilgi kaynaklar1 ve degerlendirme planlarina sistematik ve yansimali bir
bi¢imde transfer etme siireci olarak tanimlanan (Smith & Ragan, 1999) gretim
tasarimi, Ogrenme ve Ofretim kavramlariyla yakindan iligkilidir. — Ogretim
tasarimcisinin 6grenme ve dgretime farkli yaklagimlari 6gretim tasarimlari arasindaki
farkliliklarin da bir kaynagidir. Bu alanin pek ¢ok disiplinden etkilenmesi, alanla ilgili
farkli yaklasim ve modellerin gelismesine neden olmaktadir. Bu c¢alisma, bu
modellerden yaygin olarak bilinen Dick,Carey ve Carey Modeli iizerine
yapilandirilmustir. Arastirmada 6zellikle bu modelin tercih edilmesinin nedenlerinden
biri modelin son elli yilin {i¢ temel kuramindan (davraniggilik, bilisselcilik,
yapilandirmacilik) etkilenmis olmasidir ( Dick, Carey, & Carey, 2001, s.5).
Uygulamada daha ¢ok bilgisayar ve web tabanli 6gretim sistemlerinde gordiigiimiiz
bu modelin basamaklari hem makro hem de mikro diizeyde degerlendirilebilir (Altalib
& Tollet, 2005). Genel hedefleri belirlemek i¢in ihtiya¢ degerlendirilmesi, dgretim
analizi, 6grenci ve baglam analizi, performans hedefleri yazma, degerlendirme
araglar1 gelistirme basamaklari makro diizeyde; 6gretim stratejileri gelistirme, 6gretim
materyalleri gelistirme ve secme, dgretimin siire¢ degerlendirmesini tasarlama ve
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uygulama, sonu¢ degerlendirmesi tasarlama ve uygulama basamaklart ise mikro
diizeyde kabul edilebilir.

1.1. Dick, Carey ve Carey Modelinin Basamaklari

Dick, Carey ve Carey Ogretim Tasarimi Modeli genel olarak Sekill’de
goriilen basamaklar ve bu basamaklarin silanig bigimi temel alinarak
yapilandirilmisgtir.

Sekil 1. Dick, Carey ve Carey modelinin basamaklari
Kaynak: Dick, W. Carey, L. Carey, J. (2001), “The Systematic Design of
Instruction,” New York: Long Man

Sweetin (2005), bu basamaklar1 genel olarak bir 6gretim tasariminda bulunan;
tasarim, analiz, gelistirme ve degerlendirme basliklart altinda siniflandirmistir. Bu
siniflandirma Tablo 1’de goériilmektedir:

Tablo 1. Dick, Carey & Carey model basamaklarinin smiflandirilmasi

D.C.C. Modelinin Basamaklar1 Ogretim Tasarimi1 Basamaklar
Genel Hedefleri Belirlemek i¢in ihtiyag TASARIM

degerlendirilmesi

Ogretim Analizi ANALIZ

Ogrenci ve Baglam Analizi

Performans Hedefleri Yazma GELISTIRME
Degerlendirme araglari gelistirme

Ogretim Stratejileri Gelistirme

Ogretim Materyalleri Gelistirme ve Segme

Ogretimin Siireg Degerlendirmesini Tasarlama ve

Uygulama DEGERLENDIRME
Ogretimde Diizeltmeler

Sonug Degerlendirmesi Tasarlama ve Uygulama
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Bu calismada, Dick, Carey &Carey Modeli’nin basamaklari Tablo 1’deki
siiflandirmadan hareketle incelenecektir.
1.2.Tasarim

Dick, Carey & Carey Modeli, bu asamada hedeflerin belirlenmesi ve
hedeflerin belirlenmesi i¢in ihtiya¢ degerlendirmesi yapilmasi gerektiginin iizerinde
durur. Hedeflerin belirlenmesi &gretim tasariminin aslinda c¢ikis noktasidir. Bir
tasarim hangi siirecler iizerinde yapilandirilirsa yapilandirilsin, hedeflerle iliskili
olarak genisler.

Genel hedefleri belirlemek icin ihtiya¢ degerlendirilmesi. Bu basamak
Ogrenenlerin, 6gretim tamamlandiginda, O6grencilerin neleri yapabilecek duruma
geleceklerini belirler.

Ogretim hedefi (goal), birka¢ durumdan yola ¢ikilarak belirlenebilir (Dick,
Carey, & Carey, 2001): Hedefler (goal) listesinden,

Ihtiyag degerlendirmesinden (needs assessment),

Ogrenme zorluklar1 yasayan dgrencilere dayal pratik deneyimlerden,
Bir isi yapan bireylerin analizlerinden

Yeni bir 6gretime ait farkli ihtiyaglardan

Biitiinsel 6gretimin genel hedefleri sistematik Ogretim tasarlanmadan &nce
ozellestirilmelidir. Ogretim tasarimcilarin  en  6nemli sorumlulugu ogretim
hedefleriyle ilgili olarak bu ayrimi yapmasidir. Bu adimda tasarimcilar “Istenen
durumu hangi genel hedefler temsil edecek?” sorusunu sormalidirlar (Gagné, Briggs,
& Wager, 1992). Hedeflerin belirlendigi tasarim basamagindan sonra, hedef
6grenenin Ozelliklerinin belirlenmesini de igeren analiz basamagina gegilir.

1.2. Analiz

Hedefler belirlendikten sonra tasarimecilarin ihtiyag¢ analizi yapmalari gerekir.
Pek ¢ok yazar ihtiyaci, istenen bir genel hedefle bu genel mevcut hedef arasindaki
uyumsuzluk ya da bosluk olarak tanimlarlar. Bu nedenle ihtiyaglar, hedefler
belirlendikten ve var olan hedefler analiz edildikten sonra tanimlanabilir. Devlet
okullarinda bu geleneksel yollarla belirlenir. (Hangi 6grenci neyi ne kadar 6grenmeli).
Okul beklentileriyle 6grenci basarisi arasindaki her ugurum bir ihtiyaci belirler
(Gagne, Briggs, & Wager, 1992). Dick, Carey ve Carey Modelinde analiz; 6gretim
analizi ile 6grenci ve baglam analizi olarak basamaklandirilmistir.

1.2.1.0gretim analizi. Ogretim analizinin amaci1 bir genel hedefin
kazanilmasin1 saglayan becerileri tanimlamaktir. Bu durumda tasarimci hangi
adimlarm listelenecegini ve her adimda hangi becerinin kullanilacagini belirlemek
i¢in analiz yapar (Gagné, Briggs, & Wager, 1992).

Modelin, ikinci basamagi olan “Ogretim analizi”’, Ogretimin hedefleri
belirlendikten sonra, hedefe ulagmis kisilerin bu hedefe bagl olarak ortaya koyacag:
davranislarin adim adim belirlenmesidir. Ogretim analizi siirecindeki son basamak
Ogrenicilerin, 0gretime baslamalar1 i¢in hangi giris davramisina (beceri, bilgi ve
tutumlar) ihtiyact oldugunu belirlemektir. Buna bagl olarak, belirlenmis biitiin bu
beceriler arasindaki iligkiyi gosteren bir diyagram olusturulur (Dick, Carey, & Carey,
2001). Ogretimin analiz edilmesi kadar, hedef o&grenenin analizi de ogretim
tasariminin gelistirilmesinde olduk¢a énemlidir.
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1.2.2.0grenen ve baglam analizi. Bu modelde, 6gretim hedeflerini analiz etmenin
yani sira:

e Ogrenen analizi ve buna paralel olarak

e Ogrenilecek ve kullamlacak becerilerin baglam analizi yer alir.

Bu asamada, 6grenenlerin var olan becerileri, tercihleri ve tutumlariyla
birlikte, 6gretim ortaminin &zellikleri ve kazanilmig becerilerin kullanilacagi ortam
belirlenir. Bu 6nemli bilgiye dayanarak, 6zellikle dgretim stratejileri olmak {izere
modeldeki pek ¢ok basamak belirlenir (Dick, Carey, & Carey, 2001).

1.3.Gelistirme

Bir ogretim tasarimimin nihai amaci, etkili dgretimi saglamaktir (Gagné,
Briggs, & Wager, 1992). Bir dersin nasil islenecegine dair olusturulan plan d6gretim
tasariminin gelistirilmesidir.

Pucel (1989), ogretim tasarimin yaklasimmin giinlik dersin yapisim
etkiledigini belirtmistir. Ona gore, bir dersin yapisini meydana getiren agamalar uzun
zamandir kullanilan hazirlik, isleyis, uygulama ve degerlendirme asamalarinin
ayrintilarini igermektedir. Ierigin, 6grencilerin ve dgretmenin niteligine bagl olarak,
bu agamalarda bazi degisiklikler yapilabilir (akt. Dogan, 1997). Gagne, Briggs ve
Wager (1992), Ogretim tasarimini gelistirme boyutunda iki dnemli noktaya vurgu
yapmaktadirlar. Bunlardan birincisi; bir kurs, iinite ya da baslik i¢inde yer alan ve
birbirini izleyen dersleri planlamak, ikincisi ise; her ders i¢in birlestirilebilir ve
o0grenme durumlari ile etkili hale getirilebilir bireysel dersleri tasarlamaktir.

Morison, Ross ve Kemp (2004), 6gretim tasarimu siirecinin genellikle dersin
gelistirilmesi agamasinda basladigini vurgulamistir. Baska bir ifadeyle &gretim
tasarimi, ders icin gerekli olan &gretim hedeflerini belirleme asamasinda baslar.
Dersin tinite bagliklar1 daha sonra se¢ilir. Bu asamadan sonra diger 6geler gelistirilir.
Onlara gore, bir 0gretim tasarimi plani oncelikle 6gretmenin planlamay1 olusturan
ogeleri kullanimi i¢in gelistirilir. Bu gelistirilenler de 6grenene ders materyali olarak
verilmemelidir.

Dick, Carey ve Carey (2001), dgretimi gelistirmeyi, yontem, degerlendirme
aract ve dgretim materyali geligtirme olarak {i¢ boliimde ele almakta ve bir dgretimi
gelistirmenin adimlarini §6yle belirtmektedirler:

1. Ogretim yontemlerinin her &6zel hedef ve her ders igin gdzden
gegirilmesi

2. Literatiirii devam ettirme ve hangi 6gretim materyallerinin bulundugunu

belirleme

Hangi materyalin kullanilacagimin belirlenmesi

Tasarim igin yeni materyallere ihtiya¢ olup olmadiginin tanimlanmasi

Ogrenen analizlerinin gdzden gegirilmesi, &gretimcinin roliiniin

belirlenmesi calismanin grupla mi yoksa bireysel mi olacaginin

tanimlanmasi

6. Analizlerin ve 6grenme iceriginin gdzden gegirilmesi

7. Ogretim yontemlerine dayanan dgretim materyallerinin planlanmasi ve

yazilmasi

Tamamlanan her dersin gézden gegirilmesi

Bitmis bir 6gretim tinitesinin degerlendirme etkinlikleriyle ilgili olarak

kullanilmasi

ok w

©
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10. Ogretim materyallerinin degerlendirme icin kullanilmasi
11. Ogrenenlerden yola gikilarak materyal gelistirilmesi

Dick, Carey ve Carey (2001), gelistirme basamaginda performans hedefleri
yazma, degerlendirme araglari gelistirme, O0gretim stratejileri gelistirme, Ogretim
materyalleri gelistirme ve segme olarak dort dnemli konu ilizerinde durmaktadir.

1.3.1.Performans hedefleri yazma. Ogrenenlerin ogretimi
tamamladiklarinda neler yapabileceklerini anlatan ifadeler, 6gretim analizi ve giris
davraniglarina dayandirilarak yazilir. Bu becerilerin dgretim analizi basamaginda
belirlendigi o6nceki paragraflarda da belirtilmistir. Bu becerilere dayandirilarak
olusturulan ifadeler;
e Ogrenilecek becerilerin, hangi kosullar altinda sergilenecegini ve
e Basarili performansin kriterlerini belirleyecektir (Dick, Carey, & Carey,
2001).
1.3.2.Degerlendirme araglar1 gelistirme. Bu basamakta, yazilan 6zel
hedeflere bagli olarak degerlendirme araglar1 gelistirilir. Buna paralel olarak
degerlendirme araglari, 6zel hedeflerde “6grenenlerin yapabilme yeterlilikleri” olarak
tanimlanan performanslart Olger. Hedeflerde tanimlananlar ile degerlendirme
asamasinda beklenenler arasindaki iliski, bu agamanin temelini olusturur.

Ozel hedeflere dayali olarak yazilanlar, ogrenenlerin 6zel hedeflerde
tanimlananlarla ilgili olarak gdsterdikleri beceri performansiyla paralellik gosteren
araglar1 gelistirmektir. Kriterleri Slgecek bir test gelistirmek, 0gretim analizine
dayandirilarak olusturulmus performans hedeflerinin listelenmesini gerektirir.
Ogrenme durumlari, davramslar ve her 6zel hedef igin igerik kriterleri degerlendirme
araci gelistirmek i¢in tasarimciya yardimer olacaktir.

Nesnel bir test yapist pek ¢ok sozel bilgi ve zihinsel beceri hedeflerini 6lgmek
icin en iyisi olarak goriilebilir, fakat tasarimci hangi alandaki yeterliligi 6lgecegine
karar vermelidir. Baz1 zihinsel beceriler, nesnel testler kullanilarak dl¢iilmeyebilir.
Ornegin, bir paragrafin igerigini yazma, analiz yapma ekonomideki iki farkli
yontemin zitliklarint bulma gibi... Bu nedenle farkli test tiirlerine ihtiya¢ duyulur
(Dick, Carey, & Carey, 2001).

1.3.3.0gretim yontemini gelistirme. Bu asamada belirlenen 6zel hedeflerle

ilgili yontemler gelistirilir. Yontemler 6gretim hazirligi durumunda olan;
e  hilginin sunumu,
e alistirmalar ve geri doniitler,
e test etme ve bunu takip eden gesitli aktiviteleri icerir.

Ogretim yontemleri gelistirilirken ihtiyag duyulan materyaller, gretimin genel
hedeflerini, 6grenen ve igerik analizini, 6gretim analizini, performans hedeflerini ve
degerlendirme araglarini igerir. YoOntem tasarlanirken buna birkag defa ihtiyag
duyulur. Opretim yontemi, ogretim materyallerini gelistirmede kullamlacak
aciklamalardir. Ogretimin genel amaglarinin yapisi, yontemlerin belirlenmesinde
olduk¢a oOnemlidir. Zihinsel beceriler, sozel bilgi, motor beceriler ve tutumlar
yonteminin tiimiinii meydana getiren bes alandir.Strateji, giincel 6grenme kuramlari
ve Ogrenme arastirmalarinin  sonucglarina, Ogretimi ulastirmadaki kriterlerin
ozelliklerine, Ogretileceklerin icerigine ve Ogretimi alacak olan &grenenlerin
ozelliklerine dayanir (Dick, Carey, & Carey, 2001).
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1.3.4.0gretim materyalleri gelistirme ve secme. Bu adimda ogretimin
gerceklestirilmesi i¢in 6gretim yontemleri olusturulur. Bu adim aligilmismis olarak
Ogrenenlerin yapacagi isleri, 6gretim materyallerini ve testleri igerir. Burada soz
konusu olan materyal, dgretimcilerin kilavuzlugu, 6grenenlerin ¢api, bilgisayar
temelli ¢oklu ortam formatlar1 ve uzaktan egitim igin kullanilan web sayfalarini igerir.
Ogretim materyali gelistirme 6grenme tipleriyle yakindan iligkilidir.
Ogretim icin gerekli materyallerin gelistirilmesi igin asagidaki maddeler takip

edilmelidir.

- Ogretimin genel hedefleri

- Ogretimin analizi

- Davranigsal 6zel hedefler

- Ornek test pargalari

- Hedef 6grenenlerin 6zellikleri

- Ogrenme ve performans igeriginin dzellikleri

- Suagiklamalari igeren 6gretim yontemleri:

o Ozel hedeflerin gruplanmasi ve diizenlenmesi

Ogretim dncesi etkinlikler
Kiymetli olanlarm kullanimi
Sunum ve 6rnek icerigi
Ogrenen etkileri (geri doniit ve aligtirmalar)
Hafiza ve transfer beceri yontemleri
Bireysel derslerde kullanilacak etkinlikler
Ogrencilerin gruplanmasi ve ortam segimi
o Ulastirma sistemi

Yukarda maddelestirilen bu sirayr dgretim materyali yazarken kullanmak
onemlidir. Oncelikle degerlendirme kartlar1 tasarlanmalidir. Tasarimdaki &zel
hedeflerle ilgili olan degerlendirme kartlari, hedeflerle 6gretimi yapilandirma arasinda
iligki kuramaya yardim edecektir. Diger dnemli bir nokta ise dgrenenlerin analizi,
icerigin analizi ve Ogretim yoOntemleri dokiimanlarini belirlemedir. Tasarimcilara
calisirken yardimer olacak bu dokiimanlar dgretim tasarimini hazirlamada daha az
caba sarf edilmesine ve ilgi ¢ekici bilgilerin tasarimda yer almasini saglayacaktir.
Ozel hedeflerle ayrintilandirilmis durumlara odaklanmak, 6grenenlerin yapisi ve 6zel
ihtiyaglartyla da ilgilidir (Dick, Carey, & Carey, 2001).
1.4.Degerlendirme

Bu asamada, degerlendirme, hem tasarimi hem de Ogrenenleri
degerlendirmeye yonelik olarak diisiiniilebilir. Dick, Carey ve Carey (2001)
degerlendirme asamasmi “6gretimin siire¢ degerlendirmesini tasarlama ve
uygulama”, “Ogretimde diizeltmeler”,  “sonu¢ degerlendirmesi tasarlama ve
uygulama” olmak iizere li¢ konu baglig1 altinda agiklamaktadir.

1.4.1.0gretimin siire¢ degerlendirmesini tasarlama ve uygulama. Ogretim
taslak olarak tamamlandiginda, egitimin gelistirilmesine uygun olarak kullanilan
bilgileri toplamaya yonelik bir grup degerlendirme yapilir. Bu basamaktaki
degerlendirmeler ii¢ baslik altinda toplanir (Dick, Carey, & Carey, 2001):

e  Dbirebir degerlendirme, (one-to-one evaluation)
e  kiigiik grup degerlendirmesi (small-group evaluation)
e alan degerlendirmesi (field trial)

O O O O O 0O O
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Bu degerlendirme cesitleri tasarimciya 6gretimini degerlendirmek icin farkli
bilgiler saglar. Benzer teknikler materyalleri ya da smif O6gretiminin
degerlendirmesinde de kullanilir.

1.4.2.0gretimde diizeltmeler. Dick, Carey ve Carey (2001), modelin en son
basamagini dgretimdeki diizeltmeler olarak belirtmistir. Siire¢ degerlendirmesinden
elde edilen bilgiler, dgreniciler tarafindan hedefleri kazanmada karsilagilabilecek
zorluklar1 belirlemek icin kullanilir. Bu zorluklar 6gretimdeki belli eksikliklerin
belirlenmesi i¢in 6zetlenir ve yorumlanir. Edinilmis bilgiler 1s18inda test konulari ve
performans hedefleri ciimleleri yeniden gbzden gegirilir ve dgretim stratejilerinin
tamami degerlendirilir. Ogretim stratejilerinin, daha iyi bir 6gretim araci haline
doniistiiriilmesi i¢in 6gretimdeki sorunlar giderilir.

1.4.3.Sonu¢ degerlendirmesi tasarlama ve uygulama. Bu asama, son
basamak olarak goriilmekle birlikte 6gretim tasarimina dahil degildir. Ciinkii sonug
degerlendirmesi 6gretim tasarimcisi tarafindan yapilmaz. Bagimsiz bir degerlendirici
tarafindan gergeklestirilir (Dick, Carey, & Carey, 2001). Ozetle, bu basamakta
dgretimin genel olarak degerlendirilmesi yapilir. Ogretim siireg olarak degerlendirilip
tasarimcinin  standartlarimi karsilamak  i¢in  diizenlendikten sonra sonug
degerlendirmesi, tasarlama ve uygulama agsamasina gegilir.

2.SONUC ve TARTISMA

Genel olarak Ogretim Tasarimi Modelleri incelendiginde, bazi farkliliklarin
dgretim tasarimimin gelistirilmesi basamaginda ortaya ¢iktig1 gériilmektedir. Ogretim
tasariminin bir alt basamagi olan “gelistirme” , ders plan1 ya da dersin islenisiyle sik1
stkiya baghidir. Bu asamada hazirlanan tasarim her ders i¢in ayri asamalar olarak
planlanir. Derste kullanilacak materyallerin, degerlendirme araglarinin ve yontemlerin
gelistirilmesi ve dersin hangi akis i¢inde isleneceginin belirtilmesi bu asamayla
ilgilidir. Ogretim tasarinm yaklagiminin dersin yapisim da belirledigi diisiiniildiigiinde,
farkli tasarim modelleri igin farkli ders isleyislerin s6z konusu oldugu sdylenebilir.

Dogan (1997), dersin agamalarinin, &grenme ilkeleri dikkate alinarak
gelistirilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Dogan (1997) ile Gagné ve digerlerinin
(1992) agikladigi her iki gelistirme modeli de ince farkliliklar disinda benzer
basamaklandiriimigtir. Iki modelde de dgreticinin yapmasi gerekenler ve dersin dzel
hedeflerine gore segilecek materyaller belirlenmis ve ders sonunda degerlendirme ile
geri bildirim ozellikle vurgulanmistir. Geri bildirim her iki 6rnekte de dersin
kaliciligini saglamaya yonelik olarak kullanilmaktadir. Bu iki 6rnekten de anlasilacagi
gibi Ggretim tasarimini gelistirme agamasi, ders planinin ayrintili olarak yazilmasin
gerektirir. Ders plan1 hazirlanirken 6gretim tasariminin analiz  basamaginda
belirlenmis 6zel hedefleri temel almak ve bu hedeften yola ¢ikarak ortam, materyal
ve etkinlikleri planlamak gerekmektedir. Bu durumda 6gretim materyalleri gelistirme,
Ogretim yontemleri gelistirme ve degerlendirme araglari gelistirme 6gretim tasarimini
gelistirmenin alt bagliklart olarak incelenebilir.

Bilinen bir bagka tasarim modeli gelistiren Morrison, Ross ve Kemp (2004),
Ogretim tasariminin  gelistirilmesini; 6gretim materyallerinin  gelistirilmesi,
degerlendirme araglariin gelistirilmesi ve 6zel hedeflerin gelistirilmesi olarak ii¢
farkli boyutta ele almislardir. Bu ii¢ farkli boyut, Gagne ve digerleri ile Dogan’in
Ogretim basamaklartyla vurgu yaptiklar: dgretim tasariminin gelistirilmesinden gok
farkli olmamakla birlikte, bu yaklasimda yontem, hedef ve degerlendirme
asamalarinin nasil olusturulacagi ayrintilandirilmstir.
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Morrison, Ross ve Kemp’te oldugu gibi Dick, Carey ve Carey de 6gretimin
gelistirilmesini materyal gelistirme ve degerlendirme araci gelistirme noktasinda
aciklamiglardir. Bilinen bu dort farkli modelde ozetle tasarimin gelistirilmesi
noktasinda sunlar sdylenebilir:

- Ogretimin gelistirilmesi, 6gretimin her ders icin planlanmasi
anlamina gelir.

- Bir dersin planlanmasi, igerik, ydntem ve degerlendirme
basamaklarindan olusur.

- Gelistirilecek her basamak Ogrenen o&zellikleriyle, beklenen
hedeflerle, 6grenme sonuglarinin alanlartyla yakindan iliskilidir.

- Ogretim tasarimu gelistirilirken, dgretim tasarimimi olusturan her
basamak yeniden gézden gegirilmelidir.

Dick, Carey ve Carey Modeli, tasarimcinin 6grenme hedeflerini ve bu
hedefleri ulagilmasini saglayacak 6gretim stratejilerini belirledigi bir dizi olay ve
olgulari igermektedir. Dick, Carey ve Carey tasarim modelinde, 6gretmen iletigimin
baslaticis1 ve moderatorii konumunda goriilebilir. Bu anlamda nesnelci &gretim
tasarimi yaklagimlari arasinda degerlendirilebilir (Giirol & Atici, 2001).

Uluslararas1 diizeyde son donemde giderek daha fazla ilgi c¢eken
yapilandirmaci yaklasima yoneltilen yaygin elestirilerden biri de 6gretim tasariminda
bu yaklasimi benimseyenlerin nesnelligi goz ardi etmeleridir (Akgiin, 2002). Bu
anlamda Dick, Carey ve Carey Modeli, biligsel kuram temelinde yapilandirilmis bir
modeli 5nermektedir. Ogretim tasarimi bir siirec olarak, dgretimin gerceklesmesi icin
gereken gorevlerin tanimlanmasini ve dgretim programina konulmasint igerir. Bu
asamada uygun Ogretim icin ihtiya¢ analizi 6grenmenin psikolojisi ve takim proje
caligmalarinin 6nemi ortaya g¢ikar. Bunlari timden gergeklestirilmesi “Sistematik
Tasarim” anlayisiyla ilgilidir (Dick & Carey, 1996, s. 2-3 akt: Ipek, 2002). Bu anlayis
sistemli bir biitiin i¢inde 6gretimin tasarlanmasindan degerlendirilmesini kadar her
asamanin planlanmasini temel almaktadir.

Model, uygulamanin baslatilmasindan 6nce basamaklandirdigi her asamay1
ayrintili olarak planladigindan, uygulama sirasinda karsilasilacak giicliikleri
azaltmaktadir. Hedeflerin belirlenmesi ile bu hedeflere bagli degerlendirilmenin
gerceklestirilmesi arasinda kalan bu yapilandirmayla &gretim  tasariminin
tutarhliginin  saglanacagi disiintilmektedir. Bu tutarhiligin, Ogreticilerin modeli
uygulamasini kolaylagtirmasi ve 6grenenlerin de akademik basarisini olumlu yonde
etkilemesi beklenir. Nitekim, Goksu ve arkadaslar1 (2014), 2003-2012 yillar1 arasinda
Ogretim tasarimi1  modelleriyle ilgili olarak Tiirkiye’de gergeklestirdikleri
arastirmalarinda, en fazla tercih edilen modeller arasinda olan Dick, Carey ve Carey
Modeli ile yapilan arastirmalarda, modelin akademik basariyr artirdigi sonucuna
ulagildigini  belirtmislerdir. Akademik basarinin artirilmast ve etkili 6gretim
ortamlarinin olusturulmas1 igin Ogretim tasarimi alaninda uygulamaya yonelik
aragtirmalarin ¢ogaltilmasi dnerilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

While a learning theory is structured upon how the capabilities of individuals are
occurred or changed, the instructional theory tries to explain the outline of how the instruction
can be able to be conducted under deliberately organised conditions. Instructional design
models are structured on one or more learning theories in general. Although the basics of
instructional design is based on psychology, a part of it also receives support from sociology,
communication theory, art and anthropology that is not very experimental (Jonassen, 2008).
Reigeluth (1983) is identified the instructional design as “it is a process which a teacher or a
designer uses in order to plan and prepare the instruction” as for Pembrook (2001) is defined as
analyzing, organizing, developing, implementing and evaluating the solutions of the problems
related to instruction with a systematic process. The ultimate purpose of the instructional design
is to improve and increase the qualifications of learning by using strategies derived from the
practices of educational theories.

The instructional design that is defined as the transferring process in a systematic and
reflective manner of the principles related to learning and instruction to the instructional
materials, instructional activities, knowledge sources and assessment plans (Smith & Ragan,
1999). The different approaches of the instructional designer to learning and instruction is also
a source of the differences between the instructional designs. To be affected from many
disciplines of this area is leading to the development of different approaches and models related
to the area. This study is structured upon Dick, Carey, & Carey Model which is prevalently
known among these models. In the research, especially one of the reasons for the preference of
this model is being affected of the model from the three basic theories (behaviorism,
cognitiveism, constructivism) of the last fifty years (Dick, Carey, & Carey, 2001, p. 5). In
practice, the steps of this model which we see mostly in computer and web-based instructional
systems, can be able to be evaluated both macro and micro levels (Altalib and Tollet, 2005). In
order to determine the overall purpose, the needs assessment, instructional analysis, student and
context analysis, writing performance objectives, the development steps of the assessment tools
can be acceptable at the macro level; developing instructional strategies, developing and
selecting instructional materials, design and implementation of the instructional process
assessment, design and application steps of the outcome assessment can be acceptable at the
micro level.

Dick, Carey, & Carey Model, contains a series of events and facts which the designer
determines the learning objectives and instructional strategies that will ensure to the
achievement of these purposes. In Dick and Carey design model, the teacher can be seen as the
initiator and the moderator of the communication. In this sense, it can be considered among the
objectivist instructional design approaches (Giirol & Atici, 2001). One of the common criticism
directed at the constructivist approach that is attracting increasingly much more at the
international level in the last period is the ignoring of those who adopt this approach in the
instructional design (Akgiin, 2002). In this sense Dick, Carey & Carey Model proposes a model
that is structured on the basic of the cognitive theory. As a process, the instructional design
includes defining the required tasks and putting them into the curriculum for the realization of
the instruction. At this stage for the appropriate instruction the significance of needs analysis,
the psychology of learning and Team Project studies emerges. The wholly realization of those
are related to the sense of “Systematic Design” (Dick & Carey, 1996, pp. 2-3 cited by: Ipek,
2002).

When the model plans each stage which it cascaded before the initializing of the
application in details, it reduces the difficulties that will be encountered during the application.
It is thought that the consistency of the instructional design will be ensured with this
configuration, that remains between the setting of the objectives and the realization of the
assessment depending on these objectives.
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Okudugunu Anlama Stratejilerinin Okudugunu Anlamaya Etkisi:
Bir Meta-Analiz Calismasi

The Effect of Reading Comprehension Strategies on Reading Comprehension:
A Meta-Analysis Study

Sabri SIDEKLIY, Esra CETIN?

Oz: Bu arastirmada okudugunu anlama stratejilerinin 6grencilerin okudugunu
anlamalarina etkisini deneysel yontemlerle ortaya koyan g¢alismalarin etki
biiyiikliiklerinin ~ birlestirilmesi ~ amaglanmigtir. ~ Okudugunu  anlama
stratejilerinin etkisinin tez tiiriine, yillara, 6rneklemdeki 6grencilerin 6grenim
diizeylerine, uygulanan toplam O&gretim siirelerine gore farklilik gosterip
gostermedigine meta-analiz yontemiyle bakilmistir. Hangi arastirmalarin meta-
analize dahil edilecegine yonelik se¢imlerin yapilmasinda belirli dl¢iitler
kullanilmigtir. Bunlar; 2000 ile 2015 yillar1 arasinda yapilmig lisansiistii tez
olmasi, arastirmalarin deney ve kontrol gruplarinin olmasi, orneklem
biiyiikliikleri, standart sapma ve aritmetik ortalamalarinin olmasi, sinirliligi
dordiincii sinif ve besinci smif olan aragtirmalar olmasidir. Deneysel meta-
analizde Comprehensive Meta Analysis (CMA) programindan yararlanilmistir.
[lk 6nce heterojenlik testi yapilmustir. Heterojenlik testine gore analizin rastgele
etkiler modeli altinda yapilmasi gerekmektedir. Yapilan analizler sonucunda
okudugunu anlama stratejilerinin geleneksel yonteme kiyasla daha etkili oldugu
bulunmustur.

Anabhtar sézciikler: Okugunu anlama, okuma, anlama stratejisi, meta-analiz-

Abstract: In this study, the effects of some studies that examine the effects of
reading comprehension on learners’ reading comprehension ability are aimed
to be come together. Additionally, effect size of these studies is examined in
terms of learners’ reading comprehension strategies, thesis types, theses’ years
and teaching process differences with the help of a meta-analysis method.
While determining the studies covered in the meta-analysis method, some
different criteria are used. These are, firstly, the years of a study; that is in this
study, the experimental studies conducted between 2000-2015 years are used.
Secondly, studies consisting of an experimental group and control group are
selected. Additionally, the studies having enough sample and universe, standard
deviation, arithmetic mean and the studies just conducted in 4. and 5. grade
students are determined for this study. As for experimental meta-analysis,
Comprehensive Meta - Analysis (CMA) program is used. With the help of
CMA 2.2 program, firstly heterogeneousness test is completed. According to
heterogeneousness test, the analysis could be conducted in random-facts model.
As a result of the analysis, it is seen that reading comprehension strategies is
more effective than the traditional models. All of the studies analyzed in this

1 Dog. Dr., Mugla Sitki Kogman Universitesi, e-posta: ssidekli@mu.edu.tr
2 Yiiksek Lisans Ogrencisi, Mugla Sitki Kogman Universitesi, e-posta: esractn_48@windowslive.com
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study suggest that reading comprehension strategies supports reading
comprehension skills.
Keywords: Reading comprehension, reading, comprehension strategy, meta-analysis

1. GIRIS
Okuma ve anlama becerileri 6grencilerin yasam boyu kullanacaklari ve
kendilerini siirekli gelistirecekleri becerilerin baginda gelmektedir. Bu becerilerin
gelistirilmesi sadece Tiirkge 6gretimi derslerinde degil diger derslerde de ayri bir
Oonem tasimaktadir. Ciinkii okuma ve anlama becerilerine sahip olmayan 6grencilerin
akademik bagarilarinin diisiik olacag: bilinmektedir (Sidekli, 2005).

Okuma, yaziy1, sozciikleri, cimleleri, noktalama isaretleri ve 6teki 6geleriyle
gorme, algilama ve kavrama surecidir. Okuma, bilisel davraniglarla psikomotor
becerilerin ¢aligsmasiyla, yazili sembollerden anlam ¢ikarma etkinligidir (Razon,
1980). Okuma siireci gérme, algilama, seslendirme, anlama, zihinde yapilandirma
gibi beynin ¢esitli islemlerinden olusan karmasik bir siirectir. Bu siire¢ ¢izgi, harf veya
sembollerin algilanmasiyla baslamaktadir. Algilama isleminin ardindan dikkat
yogunlagarak kelimeler taninmakta ve ciimleler anlagilmaktadir. Segilen bilgiler
siralama, smiflama, iligkilendirme, sorgulama, analiz, sentez, degerlendirme gibi
cesitli zihinsel islemlerden gegirilmektedir. Bu sekilde islenen bilgi okuyucunun 6n
bilgileriyle birlestirilerek yeniden anlamlandirilmaktadir (Giines, 2009).

Okumanin temel amact 6grencilere, diinyayr ve kendilerini anlamalarini,
beklenti ve ilgilerini gelistirmelerini ve bagimsiz anlayicilar olmalarimi saglayan
strateji ve teknikler gelistirmelerini saglamaktir. Anlama, okuma Ogretiminin en
onemli parcasi olarak diisiiniilebilir ve bu Ogretimin asil amaci Ogrencilerin
diistinmesini ve okuduklarina tepki vermesini saglamak; kisaca anlamak igin
O6grenmelerini saglayan 6grenme aktivitelerinin hazirlanmasidir (NRP, 2000). Pardo
(2004), okudugunu anlamay1 6grencinin metin ile etkilesimi esnasinda, metnin igerigi
ve iletisi ile kendi 6n bilgi ve becerilerini biitiinleyerek anlami yapilandirma siireci
olarak tanimlar. Kavcar, Oguzkan ve Sever (1994) ise okudugunu anlamay1; yazili
olan seyleri algilama, anlamlandirma ve kavrama, aktarilmak istenen bilgi, duygu, ve
distincelerin oldugu gibi, bir yanlisliga yol agmadan, kendi akisi i¢inde ve hicbir
stipheli nokta kalmayacak bicimde biitiin boyutlar1 ile kavranilmasi olarak ifade
etmektedir.

Uluslararast Ogrenci Performansi Degerlendirme testine yani PISA (2015)
aragtirmasina Tirkiye de dahil olmak iizere 72 iilke katilmistir. Bu aragtirmada
Tiirkiye okuma bagar1 siralamasinda 72 iilke arasindan 50. sirada oldugu tespit
edilmigtir.

Okuma ve okudugunu anlama arasinda onemli bir iliski bulunmaktadir.
Insanin nasil 6grendigi, bilgiyi nasil insa ettigi bilinirse ona uygun bir grenme ortami
olusturulabilir (Sidekli, 2010). Bu nedenle okuma ve okudugunu anlama becerisini
gelistirmeye yonelik calismalarin gerekliligi vurgulanmakta ve 6nemi artmaktadir.

Okuyucular anlamay1 kolaylastirmak i¢in okuma Oncesi, okuma sirasi, ve
okuma sonrasinda etkin olmasi, birgok strateji ve teknigi kullanabilmesi dnemlidir.
Iyi bir okuyucu okuma oncesinde bir amaca sahiptir, metni gdzden gegirir, ana
hatlariyla tarar, metinde nelerden séz edildigi hakkinda hipotezler ileri siirer
(Epgagan, 2008). Ayni1 zamanda okudugunu anlama stratejileri 6grencilere, 6n
bilgileri ile metinden 6grendikleri bilgileri birlestirme konusunda yardimeci olur.
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Okuma stratejilerinin diger faydas: da ogrencilerin akademik basarilarini olumlu
yonde etkilemesidir. Ogrenciler okuma stratejilerini uygulamakla metinleri daha etkili
bir sekilde anlayabilir ve bir sonraki metne daha iyi hazirlik yapabilirler (Giirses,
2002, s. 23).

1.1. Problem

Lisansiistii tezlerde uygulanan okudugunu anlama stratejilerinin okudugunu
anlamaya etkisi nedir?

1.2. Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, smif Ogretmenligi egitimi alaninda yapilmis
okudugunu anlamaya yonelik lisansiistii tezlerin meta analizini yapmaktir.

Arastirmanin amaci dogrultusunda su sorulara cevap aranmustir:

1. Lisansiistii tezlerde uygulanan okudugunu anlama stratejilerinin okudugunu
anlamaya etkisi nedir?

2. Okudugunu anlama stratejilerinin etki biiyiiklikleri,
2.1. Tezlerin yapildig1 yila,
2.2. Tez tiiriine,
2.3. Orneklemdeki dgrencilerin 6grenimdiizeyine
2.4. Uygulanan toplam 6gretim siirelerine gore degismekte midir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Arastirmada, okudugunu anlama iizerinde yapilmig arastirmalarin bulgulari
meta-analiz  yontemiyle birlestirilmistir.  Arastirmada okudugunu anlama
stratejilerinin etkililigi iizerine genel yargilara ulagilabilmesi planlanmistir. Kullanilan
yontemlerin geleneksel yonteme kiyasla ne derece etkili oldugu agik ve net bir sekilde
ortaya konmaya c¢alisilmigtir. Okudugunu anlama alaninda yapilan deneysel
calismalardan ulasilabilenlerinin sonuglart {izerine genel yargilara varmak
amaglanmistir.

Ayrica, aragtirmanin yontemi olan meta analitik literatiir tarama yontemi
Tiirkiye’de tip alaninda  kullanilmakla birlikte, diger alanlarda heniiz
yayginlasmamistir (Sahin, 2005). Meta-analiz yontemi, yurtdisinda egitim alaninda
da yaygin bir sekilde kullanilmaktadir (Igel, 2010). Arastirmanin, okuma kalitesinin
yiikseltilmesine yardimci olacagt ve ogretmenlere uygulayabilecekleri 6gretim-
yontem ve teknikleri agisindan fikir verecegi diisliniilmektedir.

2. YONTEM

Aragtirmada meta-analiz yontemi kullanilmigtir. Meta-analiz yonteminin
kullanilmasimin temel nedenlerinden birisi 4 ve 5.simiflarda okudugunu anlama
becerisini gelistirmeye yonelik yapilmis olan arastirmalarin bulgularimi birlestirerek
genel bir yargiya varmay1 saglamaktir. Meta-analiz Durlak’a (1995) gore belirlenen
bir konuda yapilmig, bagimsiz ve bir¢ok arastirmanin sonuglart kullanilarak elde
edilen bulgularin analizini yaparak yeniden yorumlama yontemidir. Bu yontem, daha
onceden yapilan deneysel arastirma sonuglarini ele alarak arastirmacilara nicel veriler
sunmakta; tim aragtirmalarin sonuglarini birlestirerek genel bir sonug¢ ortaya
¢ikmasini ve aragtirmanin istatistiksel anlamlilik diizeyini artirarak sonuglar hakkinda
daha net bir ifadeye ulagsmay1 saglayabilmektedir (Dinger, 2014; Saglam & Yiiksel,
2007).
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Ayrica meta-analiz yontemi yapilmis olan arastirmalarda okudugunu anlama
stratejilerinin  etkililikleri arasinda farklilasmanin olup olmadigim1 ortaya
koymaktadir. Bir alandaki birden ¢ok arastirmanin sonug¢larinin birlestirilerek
incelenmesi, benzer sonuglara ulagan diger aragtirmalarin gegerliligini arttirabilmesi,
meta-analiz aragtirmalarinin en 6nemli 6zelligi olarak ele alinabilmektedir (Abramson
& Abramson, 2001; Saglam & Yiiksel, 2007).

2.1. Verilerin Toplanmasi

Arastirma sorularma cevap aramak icin YOK’iin ulusal tez merkezinden
yararlanilmistir. Tezler ‘okudugunu anlama’ ve ‘okuma anlama’ anahtar kelimeleriyle
taranmustir. Anahtar kelimelerle yapilan arastirma ile elde edilen arastirmalar, analize
uygun veriler igeriyorsa meta-analiz yontemine dahil edilmistir.

Bir aragtirmanin meta-analize dahil edilebilmesi i¢in amaca uygun verileri
icermesi gereklidir (Ozcan, 2008). Bu meta-analiz arastirmasinda kullanilan
arastirmalarin se¢im kriterleri sunlardir:

e Okudugunu anlama alaninda 2000 ile 2015 yillar1 arasinda yapilmis
lisansiistii tezler,

e Arastirmalarin deney ve kontrol gruplarinin olmasi,
»  Orneklem biiyiikliikleri, standart sapma ve aritmetik ortalamalarinin olmast,
e Smrhilig1 dordiincii simif ve besinci sinif olan arastirmalar olmasi.

Bulunan 115 adet tez icinden deneysel aragtirmalara odaklanilarak 6zellikle
son test uygulanan ve gruplar arasinda karsilagtirma yapilan tezler, ilgili arastirma igin
secilmistir. Meta-analiz aragtirmalar1 igin gerekli olan degiskenlere (n, X, SS vb.) sahip
olmayan aragtirmalar elenmistir. Sonu¢ olarak belirlenen se¢im Ozelliklerine gore
aragtirmaya 24 lisansiistli tez dahil edilmistir. Bu arastirmalarin bazilarinda birden
fazla okudugunu anlama stratejisinin etkisine bakildigi i¢in arastirma verilerinin
icerisine 27 aragtirmaya yonelik sonuglar eklenmistir.

Arastirma kapsaminda yer alan arastirmalar bir kodlama formu kullanilarak
kodlanmigtir. Kodlama formunda arastirmanin yazari, yili, hangi {niversitede
yapildigi, tiiri, hangi sinif diizeyinde gergeklestirildigi, arastirmada kullanilan
yontem, deney ve kontrol grubundaki 6rneklem biiyiikliigii, son test puanlari ve
standart sapmalar1 yer almaktadir.

Arastirmaya dahil edilen 24 tezin 11’1 yiiksek lisans 13’1 doktora tezidir. Bu
tezlerden uygulamanin yapildigi 6grenim diizeyi dordiincii sinif olan 9 ¢aligma,
besinci sinif olan 15 ¢alisma mevcuttur. Orneklemi besinci sinif olan arastirmalar
4+4+4 egitim sistemi degisikligi yapilmadan 6nce uygulanmistir.

2.2. Verilerin Analizi

Arastirmada betimsel analiz ve deneysel meta analiz yontemi kullanilmistir.
Betimsel analizde, arastirmalarin iiretildigi yillar, aragtirmanin tiirii, iniversiteler ve
uygulanan yontemlere gore frekans degerlerinin analizleri bulunmustur. Deneysel
meta-analizde Comprehensive Meta Analysis (CMA) programindan yararlanilmistir.
Etki biiytikligiiniin deney ve kontrol gruplarina bagl olarak hesaplandigi bu analizde
etki biiyiikliigl gruplar arasindaki ortalama fark anlamina gelmektedir (Malofeeva,
2005°ten akt. Celik, 2013, s. 58).
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Meta analiz sonucunda elde edilen etki biiytikliiklerinin 6nemini yorumlarken
smiflandirmalar kullanilir. Siiflandirma su dlgiitlere gore olusturarak yorumlanmigtir
(Cohen, 1988):

-0.15<d<0.15 o6nemsiz diizeyde 0.75<d<1.10 genis diizeyde
0.15<d<0.40 kiigiik diizeyde 1.10<d< 145 ¢ok genis diizeyde
0.40 <d<0.75 orta diizeyde 1.45<d miikemmel diizeyde

Meta-analize getirilen en biiyiik elestirilerden biri dahil edilen arastirmalarin
yanli ¢ikma diislincesidir. Bu yanliligin ortadan kaldirilabilmesi i¢in etki biiyiikligiini
sifir yapacak kac tane aragtirmanin analize dahil edilmesi gerektigi hesaplanmalidir
(Ozcan, 2008). Bu say1 meta-analiz arastirmasinda bulunan etki biiyiikliigiinii gecersiz
hale getirecek kadar zit yonlii degerlere sahip calisma sayisim gostermektedir.
Alanyazinda bu sayida ¢aligma bulundugunda meta-analiz bulgular1 gegersiz olacaktir
(Okursoy Giinhan, 2009). Arastirmada elde edilen bu say1 Rosenthal yontemi ile
2979’dur. 27 caligmanin dahil edildigi bu arastirmanin bulgularinin gegersiz
sayilabilmesi i¢in alanyazinda 2979 tane zit bulgulara sahip g¢alismanin olmasi
gerekmektedir. Yayin yanliligindan yeterince uzaklasabilmek i¢in bu saymin ne kadar
biiyilk olmasi gerektigiyle ilgili kesin bir kural bulunmamasina ragmen, Mullen,
Muellerleile ve Bryant (2001), Rosenthal’1n 6nerisini temel alarak, N/(5k+10) (burada
k, meta-analize dahil edilen ¢alisma sayisidir) degerinin 1’1 ge¢mesi durumunda,
meta-analizin sonuglarinin gelecekteki ¢alismalar i¢in yeterince direngli goriindiigii
sonucuna ulasilabilecegini onermislerdir. Buna gore N(5k+10) orani 19.2 olarak
hesaplanmaktadir ve bu deger caligmalarin yayin yanliligina karsi oldukga direngli
oldugunu goéstermektedir.

3. BULGULAR

Okudugunu anlama ile ilgili arastirmalardan orneklem sayisi, aritmetik
ortalamalar1 ve standart sapmalari verilen 24 (27 adet arastirma bulgusu olarak)
lisansiistii tezlerine ait genel karakteristikler tablolar halinde sunulmustur. 24 adet
aragtirmanin toplami diisiiniildiigiinde deney grubu 886, kontrol grubu 721 6grenciden
olugmaktadir.

Tablo 1. Okudugunu anlama alaninda yapilan tezlerin tiniversitelere gore dagilimi

I"Jniversite“ Yiiksek Lisansans Doktora
Cukurova Universitesi 2 -
Mustafa Kemal Universitesi 2 -
Adnan Menderes Universitesi 2 -
Gazi Universitesi - 7
Firat Universitesi - 1
Hacettepe Universitesi - 1
Anadolu Universitesi - 1
Dokuz Eyliil Universitesi 2 2
Biilent Ecevit Universitesi 1 -
Ankara Universitesi - 1
Akdeniz Universitesi 1 -
Selguk Universitesi 1 -
Toplam 11 13
Genel Toplam 24
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Okudugunu anlamaya yénelik tezlerin Cukurova Universitesi, Mustafa
Kemal Universitesi, Adnan Menderes Universitesi, Gazi Universitesi, Firat
Universitesi, Hacettepe Universitesi, Anadolu Universitesi, Dokuz Eyliil Universitesi,
Biilent Ecevit Universitesi, Ankara Universitesi, Akdeniz Universitesi ve Selguk
Universitesinde iiretildigi ve 24 tezin 7’sinin Gazi Universitesi’nde yapilan doktora
tezi oldugu goriilmiistiir.

Okudugunu anlama siirecinde kullanilan farkli yontemlerin okudugunu
anlamaya etkisini belirlemeyi amaglayan bu aragtirmada etki biiyiikliiklerinin
hesaplanmasinda deney ve kontrol gruplarimin 6rneklem biiyiikliikleri, standart
sapmalar1 ve son test puan ortalamalari kullanilmigtir. Hedges’ s tarafindan gelistirilen
yontemle ¢aligmalarin etki biiytlikliikleri bulunmus ve CMA 2.2 programi yardimiyla
ilk 6nce heterojenlik testi yapilmustir. Heterojenlik testi sonucunda elde edilecek bilgi,
genel etkinin hesaplanmasinda kullanilacak modelin se¢iminde kullanilacagindan
olduk¢a onemlidir. Heterojenlik testi sonucunda p degeri 0,05’ten kiiciik ya da Q
degeri ki-kare tablosunda df degerine karsilik gelen degerden biiyiik ise analize dahil
edilen bireysel ¢aligmalar sonucunda meta-analiz uygulamasinin heterojen bir yapida
oldugu anlagilmistir. Yani bu g¢aligmalar benzer yapida degillerdir. Bu durumda
analizin rastgele etkiler modeli altinda yapilmasi gerekmektedir. Aksi takdirde sabit
etkiler modeli kullanilir (Dinger, 2014).

Tablo 2. Etki modellerine gore meta-analiz ¢alismasi sonuglarinin karsilagtiriimasi

Ki- Giiven Arahig
Kare Etki
Model N 2z p Q tablo  Biyikl Al [t

degeri i Smir  Smir

Sabit Etkiler 27 19,62 0,00 147,39 50,99 0,952 086 1,04
Modeli

Rastgele 27 9,44 0,00 147,39 50,99 1,120 085 1,29
Etkiler Modeli

Homojenlik testi sonucunda Q istatistiksel degeri 147,395 olarak
hesaplanmistir. Ki-kare tablosundan %95 anlamlilik diizeyinde 56 serbestlik derecesi
ile kritik deger yaklasik 50,993 olarak kabul edilmektedir. Bu arastirmada hesaplanan
Q istatistiksel degeri (147,395), kritik deger olan 50,993 ten biiyiik oldugu igin etki
biiyiikliikleri dagiliminin heterojen yapiya sahip oldugu sdylenebilir. Buna gore etki
biiyiikliikleri dagiliminin heterojen oldugu (p=0,05 oldugu icin) belirlenmistir.
Homojenlik testi sonuglari kritik degerden yiiksek ¢iktig igin rastgele etkiler modeli
degerlendirilmistir. Buna gore, arastirmaya dahil edilen ¢aligmalarin birlestirilmemis
etki biiyiikliikleri, varyans ve ¢aligma agirliklar: Tablo 2°de gosterilmistir.
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Tablo 3. Aragtirmaya dahil edilen ¢aligmalarin etki bityiikliigii bulgulari

Arastirmaci Calisma Alam Etki Biiy. p Calisma
Agirhgi
Kirmizi, 2006 onlu Zelié Kuramina Dayali 2,465 0,000 4,39
Isbirlikli Ogrenme
Aygin, 2009 Isoteg 2,380 0,000 3,25
Cakiroglu, 2007 Ustbiligsel 1,974 0,000 3,98
Kaya, 2006 C)grenme Stratejileri 1,563 0,000 3,31
Kirmizi, 2006 Coklu Zeka Kurami 1,461 0,000 3,91
Pilten, 2007 Anafikir Bulma Stratejsi 1,461 0,000 3,81
Belet, 2005 Not Alma 1,436 0,000 3,37
Kilig, 2015 Isbirlikli Ogrenme 1,358 0,000 3,99
Orug, 2012 Oz Diizenleme 1,344 0,000 3,64
Ulu, 2011 Rutin Olmayan Problemler 1,344 0,000 3,81
Sulak, 2014 Siiregsel Model 1,303 0,000 3,75
Karasu, 2013 Diyologa Dayali Ogrenme 1,290 0,000 3,73
Kirmizi, 2006 Isbirlikli Ogrenme 1,274 0,000 3,98
Kayiran, 2007 Coklu Zeka Kurami 1,268 0,000 3,91
Kusdemir, 2014 Dogrudan Ogretim 1,248 0,000 3,57
Palamut, 2008 Hikaye Okuma Teknigi 1,233 0,000 3,90
Kanmaz, 2012 fsoat 1,088 0,000 3,70
Epcacan, 2008 Tiod 1,077 0,000 4,03
Sahin, 2012 Hikaye Haritas1 0,999 0,001 3,67
Epgacan, 2008 Isbirlikli Ogrenme 0,889 0,000 3,95
Bozpolat, 2012 BIOK Hikaye Haritast 0,870 0,001 3,86
Cayir, 2011 Coklu Zeka Kurami 0,706 0,041 3,70
Bulut, 2013 Etkin Dinleme 0,429 0,017 381
Giineyli, 2007 Etkin Ogrenme 0,278 0,000 3,87
Sen, 2003 Bilis Otesi Strateji 0,195 0,179 4,14
Bayrakei, 2004 Okudugunu Anlama 0,054 0,000 3,87
Stratejileri .
Mazi, 2008 Hikaye Yoluyla Ogrenme 0,049 0,832 3,99
Genel Etki 1,120 0,000
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Hesaplamalar sonucunda meta-analize dahil edilen 27 ¢alismadaki veriler
rastgele etkiler modeline gore; 0,114 standart hata ve %95°lik giiven araliginin iist
sinirt 1,295 ve alt sir1 0,850 ile etki biytkligi degeri ES=1,120 olarak
hesaplanmistir. Etki biiyiikliigii degerinin Cohen’in (1988) siniflamasina gére genis
aralikta yer aldig1, buna gore okudugunu anlamada kullanilan stratejilerin okudugunu
anlamaya etkisinin olumlu yonde oldugu sdylenebilir. Tablo 3 incelendiginde analize
dahil edilen ¢aligmalarin etki biiyiikliiklerinin pozitif ¢ikmasi deney gruplarinin lehine
bir sonuctur. Bu nedenle, okudugunu anlama siirecinde stratejileri kullanmanin etkili
oldugu soylenebilir.

Sekil 1. Caligmalarin etki biiytikliigiine gére dagilimlari

12

10

Orta

2tane 2 tane

o N B OO

Sekil 1 incelendiginde 5 ¢aligmanin mitkemmel diizeyde etki biiytikliigiine
sahipken, 11 c¢alismanin ¢ok genis diizeyde etki biiyiikliigiine sahip oldugu
gorilmiistiir. Caligmalardan 5 tanesi genis diizeyde, 1 tanesi orta diizeyde, 2 tanesi
kiigiik diizeyde etki biyiikliigiine sahipken 2 tanesi Onemsiz diizeyde etki
biiyiikliigiine sahiptir.
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Tablo 4. Okudugunu anlama alaninda yapilan tezlerin uygulanan stratejilere gore etki
biiyiikliikleri

Uygulanan Yo6ntem, Teknik, Strateji N Etki Buytkligii
Coklu zekd kuramina dayali isbirlikli 9grenme 1 2,465
ISOTEG Teknigi 1 2,380
Ustbiligsel strateji 1 1,974
Not alma 1 1,436
Oz Diizenlemeli Ogrenme 1 1,344
Rutin olmayan 1 1,344
Siiregsel Model 1 1,319
Diyologa Dayali 1 1,290
Ana Fikir Bulma 1 1,272
Dogrudan Ogretim 1 1,248
Coklu Zeka 3 1,207
Isbirlikli Ogrenme 3 1,152
1SOAT Teknigi 1 1,088
TIOD 1 1,077
Hikaye Haritasi 2 0,926
Hikaye Okuma 2 0,623
Okudugunu Anlama Stratejileri 3 0,619
Etkin Dinleme Egitimi 1 0,429
Bilis Otesi strateji 1 0,195

Arastirmaya dahil edilen ¢alismalarda en c¢ok coklu zekd kurami ve isbirlikli
O0grenmenin ele alindig1 ve etki bilylikliigiine bakildiginda ise en etkili okudugunu
anlama stratejisinin ¢oklu zeka kuramina dayali isbirlikli &grenmenin oldugu
goriilmiistiir. En az etki biiylikliigiine sahip olan okudugunu anlama stratejisi ise bilig
Otesi stratejidir.

Tablo 5. Okudugunu anlamaya yonelik lisansiistii tezlerin tiirlerine gore etki
biiyiikliikleri

Tez Tiirii N Etki Biiyiikliigii
Yiksek Lisans 11 1,001
Doktora 16 1,208

Okudugunu anlamaya yonelik lisansiistii tezlerin tiirlerine gore dagilimina
bakildiginda yiiksek lisans tezlerinin genis diizeyde etki biiyiikliigiine sahip oldugu,
doktara tezlerinin ise ¢cok genis diizeyde etki biiytikliigline sahip oldugu goériilmiistiir.
Homojenlik testi sonucunda, yapilan g¢aligmalarin tiirline gore hesaplanan etki
biiyiikliik degerleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur (p=0,016).
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Tablo 6. Okudugunu anlama alaninda yapilan lisansiistii tezlerin uygulanan simf
diizeylerine gore etki bliylkligi

Simif N Etki Biiyiikliigii
4.Smf 11 1,183
5.Simf 16 1,075

Okudugunu anlamaya yonelik lisansiistii tezlerin uygulanan O6grenim
diizeylerine gore dagilimina bakildiginda dordiincii siniflarin gok genis diizeyde etki
biiyiikliigiine sahip oldugu, besinci siniflarin ise genis diizeyde etki biiyiikliigiine
sahip oldugunu goriilmistiir. Diger yandan, homojenlik testi sonucunda, yapilan
calismalarin sinif diizeyine gore hesaplanan etki biiyiikliik degerleri arasinda anlaml
bir farklilik bulunmamistir (p=0,961).

Tablo 7. Okudugunu anlama alaninda yapilan lisanstistii tezlerin yillara gore etki
biiytikliikleri

Yillar N Etki Bityiikliigii
2003-2008 arast 15 1,163
2009-2015 arast 12 1,148

Okudugunu anlamaya yonelik tezlerin yillara gore dagilimina bakildiginda
2003-2008 yillar1 arast ile 2009-2015 yillar1 arasinda yapilan tezlerin etki
biiyiikliikleri miikemmel diizeyde oldugu goriilmiistiir. Homojenlik testi sonucunda,
yapilan c¢alismalarin yillarina gore hesaplanan etki biiyiikliik degerleri arasinda
anlamli bir farklilik bulunmamigtir (p=0,841).

Tablo 8. Okudugunu anlama alaninda yapilan lisansiistii tezlerin uygulama siirelerine
gore etki biiytikliikleri

Uygulamada Siireleri N Etki Biiyiikliigii
0-21 saat 9 0,890
22-50 saat 9 1,086
51-120 saat 9 1,422

Okudugunu anlama alaninda yapilan lisansiistii tezlerin uygulama siirelerine
gore etki bilylikligline bakildiginda 0-21 saat arasinda uygulanan arastirmalarin
ES=0,890 ile en az etki biiylikliigiine, deney siiresi 22-50 saat araliginda olan
aragtirmalarin ES=1,086 ile genis diizeyde etki biiytikliigiine ve 51-120 saat araliginda
uygulanan okudugunu anlama stratejilerinin ES=1,422 ile ¢ok genis diizeyde etki
biiytikliigiine sahip oldugu goriilmiistiir. Bu durum uygulama stiresi arttik¢ca daha
etkili okudugunu anlama stratejilerinin uygulandig1 gostermektedir. Homojenlik testi
sonucunda, yapilan ¢aligmalarin uygulama siiresine gore hesaplanan etki biiytikliik
degerleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur (p=0,000).
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4. TARTISMA SONUC ve ONERI
4.1. Tartisma

Rastgele etkiler modeline gore yapilan analizler dogrultusunda ¢ok genis dii-
zeyde, pozitif ve anlamli bir etki biiyilikligi bulunmustur. Mevcut arastirmanin
bulgulari, okudugunu anlamada kullanilan stratejilerin geleneksel 6gretim yontemine
oranla daha basarili oldugunu gostermistir. Alanyazinda yalnizca yontemlerden birini
ele alan meta analiz ¢aligmalar1 bulunmaktadir. Yurt ve Polat (2015) ¢oklu zeka
Ogretim uygulamalar1, Camnalbur (2008) ve Demir (2013) bilgisayar destekli 6gretim,
Okursoy G. (2009) kavram haritalari, Ozdemirli (2011) ve Jonhnson, Johnson ve
Stanne (2000) isbirligine dayali 6grenme yoOntemlerinin daha etkili oldugunu
yaptiklart meta analiz ¢alismalari ile ortaya koymuslardir. Benzer bigcimde Celik
(2013) ve Topan (2013) tarafindan yapilan meta-analiz ¢alismasinda da matematik
dersinde kullanilan yontemlerin &grenci basarisint artirdigt sonucuna ulagilmustir.
Bunlara ek olarak bu arastirmada da incelenen yontem ve tekniklerin akademik bagari
lizerindeki etkisinin deneysel arastirmalarla belirlendigi gériilmiistiir.

Okudugunu anlama stratejilerinin etkililigi calismalarin yapildig: yillara bagl
olarak degismemektedir. Bu da gosterir ki yillar ilerledikge daha etkili okudugunu
anlama stratejileri uygulanmamistir. Demir’in (2013) yaptig1 bilgisayar destekli
matematik 6gretiminin akademik basariya etkisi de yillara gére anlamli bir farklilik
gostermemistir.

Arastirmaya dahil edilen 27 galisma 12 farkli iiniversitede tiretilmistir. Bunun
7’sinin Gazi Universitesinde oldugu goriilmiistiir. Sungur (2015)’un yapti§1 meta
analiz calismasinda da en fazla calismanin iiretildigi {iniversite Gazi Universitesi’dir.

Yontem olarak en etkili yontem coklu zekda kuramina dayali is birlikli
dgrenmenin kullanilmasidir. Diger etkili yontemler ise ISOTEG teknigi ve iistbiligsel
stratejidir. Davis’in (2010) yaptig1 anlama stratejilerinin meta analizi ¢aligmasinda en
etkili yontemler karsilikli 6gretim, akran destekli 6grenme stratejisi, diisiinmeye
yonelik egitim, iglemsel stratejileri egitimi ve kavram odakli okuma 6gretimidir.
Sencibaugh’m (2007) yaptigt okuma giicliigii ¢eken Ogrencilere uygulanan
okudugunu anlama meta analizinde en etkili yontemin paragraf yakin anlam
(paragraph restatement) stratejisi oldugu bulunmustur. Swanson’in (1999) yaptigi
kapsamli bir meta-analizde biligsel ve dogrudan Ogretim stratejisi en etkili
bulunmustur.

Arastirma kapsamina alinan calismalarda en fazla ¢oklu zekd kurami ve
isbirligine dayali 6grenmenin uygulandigi goriilmiistiir. Yasar (2015) tarafindan
yapilan meta-analiz ¢aligmasinda da en fazla ¢oklu zeka kurami ve igbirligine dayali
O0grenme ele alinmistir.

Uygulama siiresi agisindan bakildiginda uygulama siiresi uzun olan
calismalarin daha biiyiik etki biiyiikliigiine sahip oldugu goriilmiistiir. Literatiire
bakildiginda farkli 6gretim uygulamalarimin uygulama siiresine gore basar tizerindeki
etkisini inceleyen ¢aligmalar bulunmustur. Ginns, Martin ve Marsh (2013) tarafindan
yapilan konugma stillerine yonelik hazirlanan 6gretim tasarimlarinin bagar1 iizerindeki
etkisini inceleyen meta analizde uygulama siiresine gore konusma becerisinin
farklilagtig1r belirtilmistir. Yine Yurt ve Polat’in (2015) yaptig1 ¢oklu zeka
uygulamalarinin akademik basar1 tizerindeki etkisi uygulama siiresine gore
farkhilasmistir. Ote yandan isbirlikli dgrenme yonteminin matematik basarist
tizerindeki etkililigi (Ozdemirli, 2011) uygulama siiresine gore farklilasmamistir.
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4.2. Sonuclar

Arastirmanin amaci dogrultusunda incelenen 115 tez arasindan 24 tez lizerinde
inceleme ve analiz yapilmistir. Elde edilen sonuglar agsagida siralanmustir.

Rastgele etkiler modeline gére yapilan analizler dogrultusunda; 0.120 standart
hata ile etki biiytikligii degeri ES=1,120 olarak hesaplanmistir. Bu deger, Cohen ve
digerlerinin (1988) smiflandirmasina gore ¢cok genis diizeyde, pozitif ve anlamli bir
etki biiyiikliigiidiir. Mevcut arastirmanin bulgulari, okudugunu anlamada kullanilan
stratejilerin geleneksel 6gretim yontemine oranla daha basarili oldugunu gostermistir

Arastirmalarin 11 tanesi yiiksek lisans, 13 tanesi doktora tezidir. Yiiksek lisans
tezlerinin etki biiyiikliigii ES=1.001 yani genis diizeyde, doktora tezlerinin etki
biiyiikliigiic ES=1.208 yani ¢ok genis diizeyde belirlenmistir. Homojenlik testi
sonucuna gore, calismalarin tlirlerine gore hesaplanan etki biiylikliik degerleri
arasinda anlaml bir farklilik saptanmistir. Buna gére doktora tezlerinde daha etkili
okudugunu anlama stratejilerin kullanildig1 ve yiiksek lisans tezlerine gore daha
kapsamli arastirma yapildig1 sdylenebilir.

Yillara bakildiginda 2003 ve 2008 arasi 15 arastirma yapilmigsken 2008’den
sonra bu 11°e diismiis 2010 yilinda bu konuda deneysel bir aragtirma yapilmamustir.
Etki biiyiikliigiine bakildiginda ise birbirine yakin degerler bulunmustur. Bu durumda,
okudugunu anlama stratejilerinin etkililigi caligmalarin yapildig: yillara bagli olarak
degismemektedir. Bu durum yillar ilerledikce daha etkili okudugunu anlama
stratejilerinin uygulanmadigin1 gostermistir.

Arastirmaya katilan ¢aligmalarin tiimiiniin okudugunu anlamay: arttirmada
pozitif bir etkiye sahip oldugu goriilmiigtiir. En fazla Kirmizi’nin (2006) yaptigi
arastirma okudugunu anlamada basarili olmustur. Ayni zamanda Kirmizi’nin (2006)
uygulama siiresinin yiiksek olmasi ¢alismanin etki biyiikliigiinii arttirmada etkili
oldugu soylenebilir. Yontem olarak ise en etkili yontem ¢oklu zekd kuramina dayali
is birlikli grenmenin kullanilmasidir. Diger etkili yontemler ise ISOTEG Teknigi ve
Ustbiligsel Stratejidir.

En az etki biiyiikliigiine sahip okudugunu anlama stratejisi ise 2003 yilinda
yapilan bilis 6tesi stratejidir. Bu arastirmanin etki biiyiikliigiiniin kii¢iik diizeyde
olmasi alaninda yapilan ilk deneysel ¢alisma oldugu i¢in olabilir.

Arastirma kapsamina alinan calismalarda en fazla ¢oklu zekd kurami ve
isbirligine dayali 6grenmenin uygulandigi goriilmistiir.

Okudugunu anlamaya yonelik lisansiistii tezlerin uygulanan &grenim
diizeylerine gore dagilimina bakildiginda dordiincii sinif cok genis diizeyde etki
biiyiikliigiine sahipken, besinci sinif genis diizeyde etki biiylikliigline sahiptir.

Meta analize dahil edilen arasgtirmalarin farkli siirelerde uygulamalarinin
yapildig1 goriilmistiir. 0-21 saat arasinda uygulanan arastirmalarin kiigiik diizeyde
etki biiyiikligiine, deney siiresi 22-50 saat aralifinda olan arastirmalarin genis
diizeyde etki biiyiikliigiine ve 51-120 saat araliginda uygulanan okudugunu anlama
stratejilerinin ¢ok genis diizeyde etki biiyiikliigline sahip oldugu goriilmistiir. Diger
yandan, homojenlik testi sonucuna gore, caligmalarin uygulama siiresine gore
hesaplanan etki biiyiikliik degerleri arasinda anlamli bir farklilik saptanmigtir. Buna
gore uygulama siiresi agisindan bakildiginda uygulama siiresi uzun olan ¢aligmalarin
daha biiyiik etki biiyiikliigline sahip oldugu goriilmiistiir.
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Caligmadan elde edilen sonuglarla Tiirkiye’de okuma anlama stratejisiyle ilgili
yayimlanan deneysel arastirmalarin akademik basari tizerindeki etki biiyiikliikleri
cesitli degiskenler acisindan ortaya konulmaya calisgilmisti. Bu calismanin
sonuglarinin yeni arastirmalar icin yol gdsterici olacagma inanilmaktadir. Bu
dogrultuda, konuyla ilgili yapilabilecek benzer veya iligkili calismalar i¢in su dneriler

sunulmustur.

Uygulanan okudugunu anlama stratejisinin uygulama siiresi arttikca
etki biiylikliigiiniin artmasi gelecekte okudugunu anlamaya yonelik
deneysel caligma yapacak arastirmacilar icin Oneri niteligindedir.
Ozellikle “51 saat ve {izeri” uygulama siiresine sahip c¢aligmalarin
basar1 iizerindeki etkisi daha yiiksek bulunmustur. Uygulama
stiresinin artirilmasiyla, okudugunu anlama iizerindeki etkisinin
artabilecegi gbz oniinde bulundurulmalidir.

Meta analiz arastirmalari ¢ok daha fazla yayina ulasildigi takdirde
nitelik kazanmaktadir. Boylece aragtirmamin giivenilir sonuglar
vermesi beklenir. Arastirmada yiiksek lisans ve doktora tezlerinin
yaninda tez, makale, bildiri gibi arastirmalara ulasilmasi iilkemizde
okudugunu anlama stratejilerinin etkisini daha net ortaya koyacaktir.
Okudugunu anlama stratejilerinin; kalicilik, tutum ve diger duyussal
ozellikler iizerindeki etkisi de meta-analiz yontemi ile incelenebilir.
Bu ¢alisma dordiincii ve besinci siniflarla sinirlandirilmigtir. Diger
simmf diizeylerinde yapilan okudugunu anlama stratejilerinin etkisi
dahil edilerek daha genel bir sonuca ulasilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Purpose

In this study, the effects of some of the studies that examine the effects of reading
comprehension strategies on learners reading comprehension ability are aimed to be come
together. Additionally, effect size of these studies is examined in terms of learners’ reading
comprehension strategies, thesis types, theses’ years and teaching process differences with the
help of a meta-analysis method.

Method

Meta-analysis method presents some quantitative data examining the previous
experimental studies and also, this method generalizes all of the study results and as in this way,
there is a more comprehensible study in the literature. In this study, the main aim of using meta-
analysis method is to reveal the effects of reading comprehension on learners clearly. As
coming together, the same results and generalizing these results are some of the basic properties
of the meta-analysis method.

While determining the studies covered in the meta-analysis method, some different
criteria are used. These are, firstly, the years of a study; that is in this study, the experimental
studies conducted between 2000-2015 years are used. Secondly, studies consisting of an
experimental group and control group are selected. Additionally, the studies having enough
sample and universe, standard deviation, arithmetic mean and the studies just conducted in 4.
and 5. grade students are determined for this study. With the help of these criteria, from the
studies conducted in 2000-2015, 24 studies are determined. The findings of these studies are
significant to reveal the effects of reading comprehension strategies on learners’ learning
process and also these findings are important for the further studies. In this study, descriptive
analysis and experimental meta-analysis methods are used. In descriptive analysis, the years of
the studies, the types of the studies, universities and the frequency results of the studies in terms
of methods are determined. As for experimental meta-analysis, Comprehensive Meta Analysis
(CMA) program is used. With the help of CMA 2.2 program, firstly heterogeneousness test is
completed. This test is very important because it is used to determine the model that will be
used to reveal general effects. In the heterogeneousness test, if p-value is smaller than 0,05 or
Q-value is bigger than df-value in chi square distribution, then it means the studies used in this
study is heterogeneous. That is, these studies are not similar to each other. In this manner, the
analysis could be conducted in random-facts model.

Results

The analysis is conducted in terms of random facts model. As a result of the
calculations, the average effect size of 24 studies included in meta-analysis in order to
determine the effect of reading comrehension strategies on success was found to be 1,120. This
value shows a large effect according to Cohen’s (1988) classification. It was found that reading
comrehension strategies in the studies were carried out during different periods. In order to
determine whether the effect of these practices on success differentiate according to
implementation period, the studies were classified under tree groups according to their
implementation period as “21 hours and less”, “22-50 hours” and “S1 hours and more”. As a
result of the analysis when the implementation period becomes longer, the effect of reading
comrehension strategies on success increases.

Discussion

The results of the meta-analysis suggest that reading comprehension strategies leads
to greater academic achievement than traditional reading methods. This result shows a
consistency with the results of different meta-analysis studies that examine the effect of various
instructional methods on success (Camnalbur, 2008; Celik, 2013; Demir, 2013; Ozdemirli,
2011; Jonhnson, Johnson, & Stanne, 2000; Topan, 2013; Yurt & Polat, 2015). In this research,
the effect of reading comprehension strategies on success increase as the implementation period
becomes longer. There are some studies in the literature that examine the effect of various
instructional practices on success according to implementation period. The effect of the
multiple intelligence practices on success differentiate significantly (Yurt & Polat, 2015).
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Conclusion

As a result of the analysis, it is seen that reading comprehension strategies is more
effective than the traditional models. All of the studies analyzed in this study suggest that
reading comprehension strategies supports reading comprehension ability. It is seen that the
studies analyzed in this study are conducted in different periods. It is clear that effect size
changes in terms of study periods. The findings revealed that there was no significant
difference in the effect sizes in terms of education
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Simf Ogretmeni Adaylarinin Matematiksel Diisiinmeleri ile Bireysel
Yenilikcilikleri Arasindaki iliskinin Belirlenmesi®

Identifying the Relationship Between Individual Innovation with Mathematical
Thinking of Pre-service Primary School Teachers

Alper YORULMAZ?, Halil COKCALISKANS, Ozkan CELIK*

Oz: Bu arastirmanim amaci, simf 6gretmeni adaylarmin matematiksel diisiinme
ile bireysel yenilik¢ilik durumlari arasindaki iligkiyi belirlemektir. Amag
dogrultusunda arastirma iligkisel tarama modelinde gergeklestirilmistir. Veri
toplama araci olarak matematiksel diisiinme O6lgegi ile bireysel yenilikgilik
6lgegi kullanilmugtir. Aragtirmanin 6rneklemini 2015-2016 egitim 6gretim yili
bahar déneminde Mugla Sitki Kogman Universitesi Egitim Fakiiltesi Smif
Ogretmenligi Lisans Programimda &grenim gormekte olan dgretmen adaylari
arasindan seckisiz yontemle Dbelirlenen 223 smuf Ogretmeni aday:
olusturmaktadir. Aragtirma sonuglarina gore, simif Ogretmeni adaylarinin
matematiksel diisiinme durumlarinin yiiksek, bireysel yenilikgiliklerine iliskin
durumlarinin orta diizeyde, bireysel yenilikgilik kategorilerinden en fazla
sorgulayici oldugu ortaya cikmistir. Matematiksel diislinme ile bireysel
yenilik¢ilik durumlari arasindaki iliski incelendiginde orta diizeyde pozitif
yonde anlamli bir iliskinin oldugu ortaya ¢ikmistir. Sinif 6gretmenlerinin
yetistirilmesi asamasinda matematiksel diisiinmeyi gelistirici etkinliklerin
tasarlanmasi, planlanmast ve uygulanmasma  yonelik  etkinlikler
gergeklestirilerek bireysel yenilikgilikleri desteklenebilir.

Anahtar sozciikler: Ogretmen, egitim, yenilik¢i, matematik, iist diizey diisiinme,
sorgulayici.

Abstract: The aim of the study is determine the relationship between
mathematical thinking and individual innovations of pre-service primary school
teachers. The correlational research method was used. Mathematical Thinking
Scale and Individual Innovation Scale were used as data collection instrument.
The sapling was constituted from 223 pre-service primary school teachers who
studied in Mugla Sitki Ko¢man University, Faculty of Education and
Department of Primary School Teacher Education in 2015-2016 academic year.
According to the result of this study, it was found that the mathematical thinking
level of the participants was high, the level of individual innovation was
moderate. From the categories of the individual innovation, critical had the
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highest score in this study. As for the relationship between mathematical

thinking and individual innovation, a moderate positive relationship was

observed. Individual innovations can be promoted through activities aimed at

designing, planning and implementing mathematical thinking improvement

activities in the course of the upbringing of classroom teachers.

Keywords: Teacher, education, innovative, math, higherorderthinking, critical

thinking

1. GIRIS

Bilim ve teknolojide meydana gelen degisimler bilginin hizli bir sekilde
doniistimiinii saglamaktadir. Bu doniisiimii takip etmek, uyum saglamak i¢in bireyin
cagm ihtiyacina uygun bilgi ve becerileri kazanmasi gerekmektedir. Bireye istenen
bilgi ve becerilerin kazandirilmasinda egitim programlar1 6nemli bir yere sahiptir.
Tiirkiye’de 2015 yihinda uygulamaya konulan ilkokul Matematik Dersi Ogretim
Programinda (MEB, 2015) benimsenen yaklagim dogrultusunda matematiksel
diistinme, problem ¢dzme, akil yiiriitme, matematiksel modelleme, matematik dilini
kullanarak iletisim, arag ve gerecleri uygun sekilde kullanma, bilgi ve iletisim
teknolojilerini kullanma programin temel unsurlari olarak belirlenmistir.

Programin temel wunsurlari olan matematiksel diisiinme &grencilere
kazandirilmasi gereken temel becerilerden biridir. Matematik egitiminde 6nde gelen
kuruluslardan olan Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (National Council of
Teachers of Mathematics) NCTM matematiksel diisiinmenin 6nemini vurgulamistir.
NCTM (2000) tarafindan yayinlanan Prensipler ve Standartlarda giinliik hayatta ve is
yasaminda matematigi anlama ve kullanabilme ihtiyacinin giderek arttig1 ve mesleki
alanlarda matematiksel diigiinme ve problem ¢dzmeye daha fazla ihtiya¢ duyuldugu
belirtilmistir.

Matematiksel diisinmeyi; Mason, Barton ve Stacey (2010) karmagik fikirleri
arttiran, anlayist genisleten dinamik bir siire¢, Henderson (2002) problemlerin
¢Oziimiinde acik olarak veya olmayarak matematiksel siireglerin uygulanmasi,
Yildirim (2000) bir sorun ya da problemi ¢dzme etkinligi olarak tanimlamistir. Breen
ve O’Shea (2010) ise matematiksel diisiinmenin varsayimda bulunma, akil yiiriitme,
kanitlama, soyutlama, genelleme ve 6zel durumlar iizerinde calisma seklinde siirecleri
iceren bir biitlin oldugunu ifade etmistir. O halde matematiksel diigiinme iist diizey
diistinme becerilerini iceren (Polya, 1945), sadece sayilarin ve soyut matematiksel
kavramlarin  yer aldigt durumlarda degil giinlik yasamin iginde de
gerceklestirilebilecek bir diisiinme bigimidir (Yesildere & Tiirniiklii, 2007). Bundan
dolay1 matematik 6gretiminde ve tiim disiplinlerde 6grencilere matematiksel diisiinme
becerisinin kazandirilmasi dnemlidir (Tataroglu Tasdan, Celik & Erduran, 2013).
Ogrencilerde matematiksel diisiinmenin gelisimi egitim sistemleri icerisinde
programlarin gelisimine dayanak noktasidir (Mubark, 2005). Ciinkii matematiksel
diislinme 6gretmenin bilgisinin yenilenmesi ile gelisim saglayan ve ilerleyen bir
stirectir (Wilson, Mojico & Confrey, 2013). Matematiksel diisiinmenin geligimi i¢in
6gretmenin kendini giincelleyip yeniliklere agik olmas1 gerekir.

Ogretmenlerin bilgisinin yenilenerek matematiksel diisiinme becerilerinin
gelistirilmesi ile sorunu ac¢iklama ve ¢6ziim bulma, bunun dogrulugunun ispatlanmasi,
yetistirilecek bireyin hizli degisimlerin yagandigi diinyamizda, bugiinii ve gelecegi
kesfetmede ihtiyag duyacaklari beceri ve tutumlarmi gelistirecek, karsilagtiklari
giinliik yagsam problemlerini ¢6zmede matematiksel akil yiiriitme yollarini kullanarak
yeni fikirler ortaya koymalarim saglayacaktir. Yeni fikirlerin ortaya konulmasi
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degisime kars1 istekliligi ortaya koyacak ve bu durum yenilikgilik kavramini ortaya
c¢ikaracaktir.

Yenilik¢ilik; degisime karsi isteklilik, degisime veya yeni seyleri denemeye
isteklilik (Braak, 2001), benimseme siirecinde bir sosyal sistem igerisindeki bireylerin
veya kurumlarin herhangi bir yeniligi digerlerine gore daha 6nce benimseme derecesi
(Rogers, 2003), girisimci bireylerin sahip olduklar1 en 6nemli &zelliklerden biri
(Herron, 1992) olarak tanimlanmaktadir. Bunun yaninda yenilik¢ilik risk alma,
deneyime agiklik, yaraticilik, fikir liderligi gibi kavramlarin 6zelliklerini de igerisinde
barindiran bir kavram olarak degerlendirilmektedir (Kilicer ve Odabasi, 2010).
Toplum igerisinde bireyler sahip olduklari kisisel 6zellikler nedeniyle yenilikgiler,
onciiler, sorgulayicilar, kuskucular ve gelenekgiler olarak gruplandiriimaktadirlar
(Rogers, 2003). Yenilikgilik, toplumda bireysel olarak farklilik gosteren bir durum
oldugundan bireysel yenilik¢ilik kavrami ortaya ¢ikmistir. Bireysel yenilikgilik ise
yeniligi gelistirmek, benimsemek ve hayatinda uygulamak olarak tanimlanmaktadir
(Yuan & Woodman, 2010). Ogretmenin gelisim ve degisime duyarsiz kalmayarak
yenilikleri hayatinda uygulamas1 gerekmektedir. Ogretmen niteliklerinden biride
yenilik ve gelismelere acik olmak ve kendini siirekli olarak yenileyebilmektir
(Celikten, Sanal & Yeni, 2005; Sigsman, 2007). Bu goriisten hareketle 6gretmen
gelisimi ile yenilik¢iligin birbiriyle baglantili oldugu vurgulanmistir (Fullan &
Pomftet, 1977). Ogretmenlerin egitim ve dgretim ile ilgili arastirmalar yiiriitmesi,
yenilik¢i egitim teorilerini 6grenmesi ve derslerinde uygulanmasi, yenilik¢i diisiince
ve uygulama becerileri i¢in yararlidir (Xu & Chen, 2010). Ogretmenlerin bireysel
yenilikgiliklerinin geligtirilmesi &grencinin fikirlerinin genislemesini, sorun ya da
problemleri ¢zme becerisinin gelismesini saglayacaktir.

Bu baglamda matematiksel diisiinme becerileri ile bireysel yenilikgilikleri
arasindaki iligkinin belirlenmesi simif 6gretmeni adaylarinin 6gretim siirecinde
matematiksel diisiinmeyi gelistirici etkinlikleri segmesi bakimindan 6nemlidir. Bunun
yaninda bireysel yenilik¢ilige sahip bireylerin yetistirilmesi toplumlarin gelisimini
arttiracak, yeni fikirlerin ortaya ¢ikmasini saglayacagindan bireysel yenilikgilik ile
matematiksel diisiinme arasinda bir iligkinin olup olmadiginin belirlenmesi 6nem
gostermektedir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, sinif dgretmeni adaylarinin matematiksel diisiinme
becerileri ile bireysel yenilik¢ilik durumlari arasindaki iligkiyi belirlemektir. Bu amag
dogrultusunda arastirmanin alt amaglari sunlardir:

1. Smuf 6gretmeni adaylarinin matematiksel diisiinme diizeyleri nasildir?

2. Smuf 6gretmeni adaylarinin bireysel yenilikgilik durumlart nasildir?

3. Smuf 6gretmeni adaylarinin matematiksel diisiinme becerileri ile bireysel

yenilik¢ilik durumlart arasinda bir iliski var midir?
2. YONTEM

2.1. Arastirma Deseni

Smif 6gretmeni adaylarmin matematiksel diisiinme durumlar ile bireysel
yenilikgilikleri arasindaki iligskinin belirlenmesi amaglandigindan aragtirmada iliskisel
(korelasyonel) tarama modeli kullanilmustir. Tliskisel arastirmalar, iki ya da daha fazla
degisken arasinda iliski bulunup bulunmadigini belirleyen arastirma desenleridir
(Karasar, 2014).
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2.2. Evren Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2015-2016 egitim 6gretim y1l1 bahar ddneminde Mugla
Sitk1 Kogman Universitesi Egitim Fakiiltesi Sinif Ogretmenligi Lisans Programinda
Ogrenim goren 385 O0gretmen adayr olusturmaktadir. Aragtirmanin drneklemini ise
basit tesadiifi orneklem yoluyla belirlenen, 223 sinif 6gretmeni aday1 olusturmustur.
Ornekleme iliskin betimsel istatistikler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Ornekleme iliskin betimsel istatistikler

Degiskenler Frekans (f) Yiizde (%)
Kadin 171 76.7
Cinsiyet
Erkek 52 23.3
1.Smuf 76 34.1
2.Simf 69 30.9
Siif diizeyi
3.Simf 53 23.8
4.Simif 25 11.2
2.00 ve alt1 11 4.9
2.01-2.50 63 28.3
Akademik not ortalamasi 2.51-3.00 74 33.2
3.01-3.50 61 27.4
3.51 ve lizeri 14 6.3

2.3. Veri Toplama Araci

Arastirmada Ogretmen adaylarinin demografik ozelliklerini belirlemede
“Kisisel Bilgi Formundan”, matematiksel diisiinmelerini belirlemede ‘“Matematiksel
Diisiinme Olgeginden” ve bireysel yenilikgilik durumlarinin belirlenmesinde
“Bireysel Yenilikgilik Olgeginden” yararlamlmistir. Olgeklere iliskin ayrintili bilgi
asagida sunulmustur.

Kisisel bilgi formu: Bu formda, arastirmaya katilan sinif O6gretmeni
adaylarinin; cinsiyet, sinif diizeyi ve akademik not ortalamasi degiskenlerine iligkin
bilgiler yer almaktadir.

Matematiksel diisinme 6lcegi (MDO): Matematiksel diisiinme durumlarin
belirlemek icin Ersoy ve Baser (2013) tarafindan gelistirilmistir. Olgek 5°1i likert tipi
olup dort [iist diizey diisiinme egilimi (6), akil yiiriitme (4), matematiksel diisiinme
becerisi (8) ve problem ¢ézme (7)] faktor ve 25 maddeden olugmaktadir. Arastirma
kapsaminda 6l¢egin, yapt gegerliginin tespit etmek i¢in dogrulayici faktor analizi
yapilmistir. Matematiksel Diisiinme Olgegi’nin gecerli bir yapisinin olmasi nedeniyle,
arastirmada Acimlayict Faktdr Analizi (AFA) yerine, yapiy1 dogrulamak amaciyla
Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. Tablo 2°de verilen DFA sonuglarinin
Onerilen degerler araliginda ¢iktig1 goriilmiistiir. Yapilan bu analiz sonucunda 6l¢ekte
yer alan maddelerin orjinalinde yer alan faktorler altinda toplandiklar1 ortaya
cikmistir. Matematiksel diislinme o6lgeginin alt boyutlarinin Cronbach Alpha
giivenirlik katsayilarmim .83 ile .91 arasinda degismekte oldugu, dlgegin genel
giivenirlik degerinin ise .87 oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu sonuglar dogrultusunda dlgek
ile yapilan 6l¢iimiin giivenilir oldugu sonucuna ulasilmaktadir.

307



Sunif Ogretmeni Adaylarinin Matematiksel... Alper YORULMAZ, Halil COKCALISKAN, Ozkan CELIK

Bireysel yenilikgilik 6lgegi (BYO): Bireysel yenilikgilik 6lgegi Hurt, Joseph
ve Cook (1977) tarafindan gelistirilmis olup Tiirkiye’ye uyarlanmasi Kiliger ve
Odabas1 (2010) tarafindan yapilmistir. Olgek 5°1i likert tipinde olup, 20 maddeden
olusmaktadir. Olgek; bireylerin degisime ve yenilige karsi kaygilarim ortaya koyan
“Degisime direng”(8), bireyleri ait olduklar1 grup igerisindeki diger bireylerden dnde
kilan o6zellikleri yansitan “Fikir onderligi”(5), bireylerin yeniligi aramaya ve
denemeye karst isteklerini ortaya koyan “Deneyime agiklik”(5) ve bireylerin
belirsizlikler karsisinda yilmayip gidiillenmelerini yansitan “Risk alma”(2) olmak
iizere dort faktorden olugsmaktadir. Arastirma kapsaminda 6lgegin, yap1 gecerliginin
tespit etmek icin DFA yapilmistir. Tablo 2’de verilen DFA sonucunun Onerilen
degerler arasinda ¢cikmasindan dolay1 dort faktore iligkin yer alan maddelerin, 6l¢egin
orijinalinde ki faktorlerin altinda toplandigi belirlenmistir. Bireysel yenilik¢ilik
6l¢eginin alt boyutlarinin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari .71 ile .82 arasinda
degismekte oldugu, dlgegin genel giivenirlik degerinin ise .75 oldugu ortaya ¢ikmustir.
Bu sonuglar dogrultusunda 6lgek ile yapilan Slglimiin giivenilir oldugu sonucuna
ulasilmaktadir.

Matematiksel diigiinme 6lgegi ve bireysel yenilik¢ilik 6l¢egine iliskin yapilan
Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir. Yapilan DFA
sonucunda 6l¢eklerin kullanilabilecegi sonucuna ulagilmistir.

Tablo 2. Matematiksel diisinme oOlgegi ve bireysel yenilikgilik 6lgeklerinin
dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen uygunluk degerleri

Analiz Tiirii Onerilen Degerler MDO BYO
X2/df 3-5 324 3,36
p-degeri <0,05 0,000 0,000
RMSEA <0,08 0,08 0,07
Dogrulayic1 Faktor Analizi
SRMR <0,08 0,04 0,06
GFI 0,80- 0,89 083 0,87
AGFI 0,80- 0,89 082 081

2.4. Veri Analizi

Arastirmada Olgme araglart 248 kisiye uygulanmistir. Uygulanan formlar
degerlendirilerek 25 tanesinin hatali veya eksik dolduruldugu tespit edilmistir.
Inceleme sonrasinda 223 &gretmen adayina ait veriler puanlandirilarak SPSS 21.0
programina girilmistir. Kullanilan 6l¢eklerin yapi gecerliginin belirlemek i¢in
Dogrulayict Faktor Analizi, gilivenirliginin belirlenmesinde ise Cronbach Alpha
analizleri yapilmistir. Smif Sgretmenlerinin demografik 6zelliklerini belirleyici
frekans (n) ve yiizde (%) degerleri ¢ikarilarak Slgeklerin tiim alt boyutlarinin puanlari
i¢in ortalama (X) ve standart sapma (Ss) hesaplanmustir. Matematiksel diisiinme ile
bireysel yenilik¢ilik arasindaki iligkinin saptanmasi i¢in Pearson Carpim Momentler
Korelasyon Analizi kullanilmigtir. Bireysel yenilik¢ilik 6l¢eginden alinan puanlara
gore kategorilere ayrilmistir. Bu kategorilerin olusmasinda Kiliger ve Odabasi (2010)
tarafindan yapilan puanlama o0lgiitii dikkate alinmistir. Bu Olglite gore bireylerin
Olgekten aldiklar1 toplam puan 80 puan istiinde ise “Yenilik¢i?, 69 ve 80 puan
arasinda ise “Oncii”, 57 ve 68 puan arasinda ise “Sorgulayic1”, 46 ve 56 puan arasinda
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ise “Kuskucu”, 46 puan altinda ise “Gelenek¢i” olarak yorumlanmistir. Ayrica
Matematiksel Diisiinme Olgeginden alinan puanlarda ii¢ ayr1 kategoriye ayrilarak
ortalamasi 1-2.33 arasi olanlar “diisiik”, 2.34-3.67 arasi olanlar “orta”, 3.68-5 arasi
olanlar ise “yiiksek” diizey olarak yorumlanmustir.

3. BULGULAR

Bu boliimde 6l¢me araglarindan elde edilen veriler analiz edilmis ve elde
edilen bulgular yorumlanarak sunulmustur.

3.1. Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Bulgu ve Yorum

Arastirmanin birinci alt problemi olan “Simif &gretmeni adaylariin
matematiksel diistinme diizeyleri nasildir?” sorusunu yanitlamak amacryla yapilan
analizlere iligkin bulgular Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3. Simif 6gretmeni adaylarinin matematiksel diisiinmeye iliskin durumlar

Degisken n k Ss X X/k Diizey
Ust diizey diisiinme 223 6 4.24 23.88 3.98 Yiiksek
Akl yiiriitme 223 4 3.23 16.35 4.08 Yiiksek
Matematiksel diisiinme becerisi 223 8 3.51 28.38 3.54 Orta
Problem ¢ozme 223 7 3.48 24.88 3.55 Orta
Matematiksel diisinme durumu 223 25 12.42 93.50 3.74 Yiiksek

Tablo 3’e gore sinif gretmeni adaylarmin matematiksel diisiinme durumu (X
=3.74) yiiksek diizeyde; alt boyutlar icerisinde yer alan iist diizey diisiinme (X = 3.98)
ve akil yiiriitme (X = 4.08) yiiksek diizeyde; matematiksel diisiinme becerisi (X = 3.54)
ve problem ¢dzme (X= 3.55) orta diizeyde yer almaktadir.

3.2. Arastirmanin Ikinci Alt Problemine iliskin Bulgu ve Yorum

Arastirmanin ikinci alt problemi olan “Sinif 6gretmeni adaylarinin bireysel
yenilik¢ilik durumlar1 nasildir?” sorusunu yanitlamak amaciyla yapilan analizlere
iligkin bulgular Tablo 4 ve Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 4. Simif 6gretmeni adaylarinin bireysel yenilikgilik durumlari

Degisken N k Ss X X/k Diizey
Degisime direng 223 8 .62 22.26 2.78 Orta
Fikir onderligi 223 5 .62 18.44 3.68 Yiiksek
Deneyime agiklik 223 5 .66 19.36 3.87 Yiiksek
Risk alma 223 2 .86 6.83 3.41 Orta
Bireysel yenilik¢ilik 223 20 .39 66.91 3.34 Orta

Tablo 4’e gore smif dgretmeni adaylarinin bireysel yenilik¢ilik durumlari
incelendiginde bireysel yenilikgilik puaminin X = 3.34 oldugu; alt boyutlara iligkin
degisime direncin X = 2.78, fikir énderliginin X = 3.68, deneyime agikligin X = 3.87
ve risk almanin X = 3.41 puanlarina sahip oldugu ortaya ¢ikmistir. Degisime direng,
risk alma ve bireysel yenilik¢iligi orta diizeyde, fikir 6nderligi ve deneyime agiklik
durumlarinin yiiksek diizeyde oldugu ortaya ¢ikmustir.

Tablo 5. Sinif 6gretmeni adaylarinin bireysel yenilikgilik durumlar
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Bireysel yenilik¢i durumu N %
Gelenekgi 7 3.1
Kuskucu 78 35.0
Sorgulayic 124 55.6
Oncii 1 4.9
Yenilik¢i 3 1.3

Tablo 5’e gore smif 6gretmeni adaylarinin bireysel yenilik¢ilik durumlarina
iligkin analizler sonucunda 7’sinin (%3.1) gelenekg¢i, 78’inin (%35.0) kuskucu,
124’{niin (%55.6) sorgulayici, 11’inin (%4.9) 6ncii ve 3’iniin (%]1.3) yenilikei
oldugu sonucuna ulastlmistir.

3.3. Arastirmanin Uciincii Alt Problemine iliskin Bulgu ve Yorum

Arastirmanin iiclincii alt problemi olan “Smif Ogretmeni adaylarmin
matematiksel diisiinme becerileri ile bireysel yenilik¢ilik durumlart arasinda bir iliski
var midir?” sorusunu yanitlamak amaciyla yapilan analizlere iligkin bulgular Tablo
6’da sunulmustur

Tablo 6. Smf o&gretmeni adaylarmin matematiksel diisiinme ile bireysel
yenilik¢ilikleri arasindaki korelasyon analizi

Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1.Matematiksel

- FrO 91* 87 79 .83* 34* -00 .21* 49* 23*
Diisiinme Olcegi

2.Ust Diizey Diisiinme

T - 76*  .66* .68* .36* .03 .24*  47* 23*
Egilimi

3.Akil Yiiriitme - 87* 67 34 01 .23*  48* 19*

4. Matematiksel

- .. - 50*  14*  -10 .08 .35* A3**
Diisiinme Becerisi

5.Problem Cozme - .30 .05  .15* .39* .24*
6'_.Birve_ysel Yenilikeilik ) 3% 67* 68* B5*
Olgegi

7.Degisime Direng - -10  -.13* .02
8.Fikir Onderligi - .64* .34*
9.Deneyime Agiklik - 45%
10. Risk Alma -

n=223, * p<.05, **p<.01

Tablo 6’ya gore sinif 6gretmeni adaylarinin matematiksel diisiinme 6lgegi ile
bireysel yenilik¢ilik 6lcegi puanlari arasinda anlamli bir iliskinin oldugu (p<.05)
ortaya ¢ikmustir. iliskinin derecesi degerlendirildiginde ise [r=.34] pozitif yonde
disiik iliski tespit edilmistir. Bu noktada matematiksel diigiinmenin bireysel
yenilik¢iligi etkiledigi fakat bu etkinin diisiik diizeyde oldugu sdylenebilir. Ayrica
matematiksel diisinme durumlar ile bireysel yenilik¢ilik Olcegi alt boyutlar
arasindaki iligki incelendiginde degisime direng digindaki alt boyutlarda pozitif yonde
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anlaml iliski (p<.05) bulunmustur. Bireysel yenilikg¢ilik ile matematiksel diigiinme
durumlarinin alt boyutlar1 arasindaki iliski incelendiginde ise tiim alt boyutlarda
pozitif yonde anlamli iligki (p<.05) tespit edilmistir. Buradan hareketle de
matematiksel diisinme becerisinin gelistirilmesinin bireysel yenilikg¢iliklerinin de
geligsmesini saglayacagi sdylenebilir.

4. TARTISMA ve SONUC

4.1. Tartisma

Smif 6gretmeni adaylarimin matematiksel diisiinme diizeylerinin yiiksek
oldugu sonucuna ulagilmistir. Smf Ogretmeni adaylarmin yiiksek diizeyde
matematiksel diisinmeye sahip olmalari, ilkokul egitimi sirasinda yetistirecekleri
Ogrencilerin  diigiinme siireglerini  gelistirecek olan etkinlikleri se¢melerini
kolaylastirilacaktir. Ogretmen adaylarinin matematiksel diisiinmesinin yiiksek olmasi
6grencilerin matematiksel diigiinme gelisimlerini takip etmek ve arttirabilmek igin
O0grenme ortamina ilgi ¢ekici, diisiinmeye yoneltici materyaller hazirlayarak
gelmelerini; egitim ¢iktilarinin daha etkili ve verimli olmasini saglayacaktir (Jacobs,
Empson, Krause & Pynes, 2015; Jacobs & Empson, 2016). Bunun yaninda 6grencinin
matematiksel diisiinme gelisiminin olumlu olarak desteklenmesi i¢in 6gretmenlerin
ezberden uzak uygulama temelli 6gretim ortamlari hazirlanmasi gerekmektedir
(Ersoy & Baser, 2013). Bu 6grenme ortamlarinin matematiksel diisiinme diizeyi
yiiksek olan 6gretmenler tarafindan hazirlanmasi 6grencilerin bilgi ve kurallara dayal
diistinmesini engelleyerek sezgilere dayali islemler yapmalarint saglayarak
Ogrencinin kaliteli bir gelisim gegirmesine olanak saglayacaktir (Attridge & Ingles,
2015; Bredefur, Carney, Hughes, & Strother, 2015). Bu sonuglar 1s1ginda 6gretmen
adaylarinin  matematiksel  diisiincelerinin  gelistirilmesinin ~ dolayli  olarak
ogrencilerinin bilgi, beceri ve yaraticiliini arttiracag: diisiiniilebilir.

Smif 6gretmeni adaylarinin bireysel yenilik¢ilik durumlarinin orta diizeyde
oldugu sonucuna ulagilmistir. Bireysel yenilik¢iligin orta diizeyde olmasi, 6gretmen
adaylarmin yenilik arayisinda olduklari, yenilige ulasmaya daha yakin olduklari,
olumlu giidillendikleri ve degisime karsi kaygilarinin daha az oldugunun
gostergesidir. Bu sonu¢ Akin Kosterelioglu ve Demir’in (2014) calismalarinin
sonuglart ile benzerlik gostermekte olup Ogretmenlik mesleginin toplumlardaki
degisimi gergeklestirecek olan bir meslek grubu oldugunun géstergesidir. Ayrica sinif
Ogretmeni adaylarinin bireysel yenilikgilik kategorileri incelendiginde sorgulayici
olduklar1 sonucuna ulasilmistir. Sorgulayict 6gretmen adaylarinin yenilikleri kabul
etmeye karsi temkinli davrandiklari, risk alamadiklar1 s6ylenebilir. Benzer sonuglara
Kiliger (2011), Cuhadar, Biilbiil ve Ilgaz (2013), Celik (2013), Korucu ve Olpak
(2015), Oriin, Orhan, Dénmez ve Kurt (2015), Gékgearslan, Karademir ve Korucu
(2016) ve Deniz’in (2016) gerceklestirdikleri aragtirmalarda da rastlanmaktadir.
Ogretmen adaylarimin yenilik¢i kategorisinde az bulunmasinin yenilikgi fikirleri ve
risk almay1 hayat tarzi yapmadiklarinin bir gstergesi oldugu sdylenebilir. Oncii
olduklart durumlarda Ogretmen adaylar1 Ogrencilerine ve diger bireylere bilgi
aktariminda bulunarak yol gosterici bir gorev edinmis olurlar. Bu nedenlerden dolay:
Ogretmen adaylarinin yenilikgi ve Oncii kategorilerinde bulunmalar1 sayesinde
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ogrencilerin  fikirlerini daha rahat ortaya koyacaklari, yaraticiliklarim
arttirabilecekleri sdylenebilir.

Smif 6gretmeni adaylarinin matematiksel diisiinme durumlart ile bireysel
yenilikgilikleri arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur. Bu baglamda
siif Ggretmenlerinin matematiksel diigiinme durumlari yiikseldiginde bireysel
yenilik¢iliklerinin - de artacagini  sdyleyebiliriz.  Giinlimiizde bilgi ¢aginin
gereksinimlerini yerine getiren, gelismeleri yakindan takip eden, {ist diizey becerilere
sahip yenilik¢i bireylerden olusan bir toplum yaratmamiz gerekir. Bireylerin iist diizey
becerilerinin gelismesi verilen egitimle iligkilidir. Egitimin kalitesini arttirmak i¢in en
onemli faktdr 6gretmenin yetistirilmesidir. Ogretmenlerin iist diizey bilissel becerilere
sahip olmas1 gerekir. Bu beceriler igerisinde matematiksel diisiinmenin 6gretmenlerde
gelistirilmesi dolayli olarak 6grencilerin diisiinme kapasitelerini gelistirecek, yenilik¢i
Ogrenciler yaratacaktir (Stein, Grover & Henningsen, 1996). Ayrica dgretmenlerde
matematiksel diisiincenin gelisimi saglandiginda 6grenme ortaminda uygulanan
metotlarin cesitliligi artacak bu durumda 6grencinin gelisimi ile birlikte bilimsel
gelismeyi de saglayacaktir (Greeno & Goldman, 1998). Bilimsel gelismeyi
saglayacak olanlar ise yenilik¢iligi benimsemis olan bireylerdir. Matematiksel
diistinme ile bireysel yenilik¢ilik arasinda dolayli ya da dogrudan iliskinin oldugunu
Dennis ve Hamm (2010), Jacobson ve Kozma (2011), Van de Walle, Karp ve Bay-
Williams (2014), Dursun (2015) yaptiklari calismalarda belirtmislerdir. Bu ¢aligmalar
aragtirmamizin sonug¢larindan biri olan matematiksel diisiinme ile bireysel yenilikgilik
arasindaki iligkiyi desteklemektedir. Ayrica matematiksel diisiinmenin alt boyutlar
ile bireysel yenilikgiligin alt boyutlar: arasinda da pozitif yonde anlamli bir iligki
bulunmustur. Bu durumda matematiksel diigiinme ile bireysel yenilikgilik iligkisinin
gostergesi olmast bakimindan 6nemli oldugu sdylenebilir.

4.2. Sonuc¢

Arastirma sonuglarina gore, siif Ogretmeni adaylarinin matematiksel
diistinme durumlarinin yiiksek, bireysel yenilik¢iliklerine iligkin durumlarinin orta
diizeyde, bireysel yenilikgilik kategorilerinden en fazla sorgulayici oldugu ortaya
¢ikmistir. Matematiksel diisiinme ile bireysel yenilikgilik durumlar: arasindaki iliski
incelendiginde diisiikk diizeyde pozitif yonde anlamli bir iligkinin oldugu ortaya
¢ikmistir. Matematiksel diislinmenin alt boyutlari ile bireysel yenilikgiligi alt
boyutlar1 arasinda pozitif bir iligskinin oldugu ortaya ¢ikmistir.

4.3. Oneriler

Ogretmen adaylarinda matematiksel diisiinmeyi gelistirecek ¢aligmalarin
yapilmasit gerekmektedir. Yenilik¢i diisiinen bireyler yetistirecek olan 0gretmen
adaylarina bilgiye ulasma, bunu etkili bir sekilde kullanmanin nasil olmasi gerektigi
konusunda bilgi paylasimlar1 lisans egitimleri sirasinda yapilmalidir. Ayrica
matematiksel diisiinmeyi gelistirici etkinliklerin tasarlanmasi 6grencinin gelecek
yasantisinda bireysel yenilik¢iligini arttiracagindan bu etkinliklere nem verilmelidir.
Smif §gretmenlerinin yetistirilmesi asamasinda matematiksel diisinmeyi gelistirici
etkinliklerin planlanmasit ve bunlarin 6gretmen adaylarina nasil, ne sekilde
gelistireceklerine dair egitimin verilmesi gerekmektedir. Arastirmacilar noktasinda
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ise bu ¢aligmalarin matematiksel diisiinme calismalar1 ile destelenerek uygulamali
calismalar yapilmalidir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

It is important to identify the relationship between mathematical thinking and individual
innovations of pre-service classroom teachers. Since, when they begin to work as primary
school teacher, mathematical thinking and individual innovations enable than to choose the
activities which develop mathematical thinking. In addition to that, because raising the
individuals having individual innovation increases the society’s development and provides
emerging the new ideas. For this reason it is important to identify the relationship between
mathematical thinking and individual innovation

Purpose of study: The aim of the study is determine the relationship between
mathematical thinking and individual innovations of pre-service classroom teachers. In
accordance with this goal, the subgoals of the study are below:

What is the mathematical thinking level of the pre-service classroom teachers?
What is the individual innovation level of the pre-service classroom teachers?

Is there a relationship between mathematical thinking and individual innovation of the pre-
service classroom teachers?

Method

The correlational research method was used. The 385 studentswhostudied in Mugla
Sitki KocmanUniversity, Faculty of education and Department of Primary School Teacher in
2015-2016 academic year constituted the population of this study. The sapling was constituted
from 223 pre-service classroom teachers in this department. Mathematical Thinking Scale and
Individual Innovation Scale were used as data collection instrument. The data collection tools
applied before analyzing the data in the study were scored and entered into the SPSS 21.0
program. Confirmatory Factor Analysis was used to determine the construction validity of the
used scales, and Cronbach Alpha analyzes were performed when reliability was determined.
Frequency (n) and percentage (%) mean (X) and standard deviation (Ss) values were calculated
in the description of mathematical thinking and individual innovativeness of classroom
teachers. Pearson Product Moments Correlation Analysis was used to determine the
relationship between mathematical thinking and individual innovation.

Finding and Results

It was found that the mathematical thinking level of the participants was high from the
subcategories the level of higher order thinking and raising skill were high and mathematical
thinking and problem solving skills were moderate level. Primary school teacher candidates
should have a high level of mathematical thinking and facilitate the selection of activities that
will improve the thinking process of students in primary school education. As a result, it can be
considered that the development of mathematical thinking of teacher candidates will affect the
knowledge, skill and creativity of the student.

The results also showed that the level of individual innovation was moderate, from the
subcategories, the relationship of idea and open to experience were high taking risk and
resistance to change were moderate. The moderate level of individual innovation is that
prospective teachers are in search of innovation, are closer to reaching newness, positive
motivated and less concerned about change. In the categories of individual innovation 7 of the
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teachers were found as traditionalist (3.1%), 78 of them were sceptic (35%), 124 of them were
critical (55.6%), 11 of them were leader (4.9%), and 3 of them were innovative (1.3%).

It was found that a significant positive relationship [r=34] between mathematical
thinking and individual innovation of pre-service classroom teacher. In this context, we can say
that when the mathematical thinking situation of the class teachers increases, the levels of
individual innovativeness will increase. In addition, there was a significant positive correlation
between the sub-dimensions of mathematical thinking and sub-dimensions of individual
innovation. This can be said to be important in that it is indicative of the relationship between
mathematical thinking and individual innovation.

Discussion, Conclusions and Recommendations

According to the result of this present study, it was found that the mathematical thinking
level of the participants was high; the level of individual innovation was moderate. The high
level of mathematical thinking of prospective teachers will enable students to be more effective
and productive in their output by engaging in interesting and thought-provoking materials in
the learning environment in order to follow andimprovemathematicalthinkingdevelopment
(Jacobs, Empson, Krause and Pynes, 2015; Jacobs and Empson, 2016).

From the categories of the individual innovation, critical had the highest score in this
study. It can be said that interrogating teacher candidates are cautious about accepting
innovations and do not take risks. Similar results have beenfound in theresearches of Kiliger
(2011), Cuhadar, Biilbiil and Ilgaz (2013), Celik (2013), Korucu and Olpak (2015), Oriin,
Orhan, Dénmez and Kurt (2015), Gokgearslan, Karademir and Korucu (2016), Deniz (2016).

As for the relationship between mathematical thinking and individual innovation, a
moderate positive relationship was observed. Dennis andHamm (2010), JacobsonandKozma
(2011),Van de Walle, Karpand Bay-Williams (2014), Dursun (2015) foundthatthere is a direct
or indirect relationship between mathematical thinking and individual innovativeness.

Since, designing the activities developing mathematical thinking improves student’
individual innovation in their future life this activities should be given importance. When the
process of educating the pre-service classroom teachers the activities developing mathematical
thinking should be planned. Besides pre-service classroom teachers should be informed in terms
of how to develop these activities.
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Smif Ogretmeni Adaylarimin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerinin (TPAB)
Bazi Degiskenlere Gore Incelenmesi

Examining Technological Pedagogical and Content Knowledge (TPACK)
Levels of Primary Pre-Service Teachers Based on Some Variables

Salih AKYILDIZ!, Taner ALTUN?

Oz: Bu aragtirmanin amaci stif dgretmenligi programinda 6grenim goren son
siif Ogretmen adaylarmmin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB)
diizeylerinin baz1 degiskenlere gore incelemektir. Nicel yaklasim ¢ergevesinde
tasarlanan ¢aligmada tarama yontemi kullanilmustir. Arastirma, 2015-2016
egitim-6gretim yilinin bahar yariyilinda Karadeniz Teknik Fatih Egitim
Fakiiltesi Sinif Ogretmenligi Anabilim Dalinda 6grenim gdren 329 &gretmen
adayinin katilimiyla gergeklestirilmistir. Arastirmada, veri toplama araci olarak
Schmidt ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilen ve Tiirk¢eye uyarlanmasi
Bahgekapili, (2011) tarafindan yapilan Ogretmen Adaylar1 Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisi 6lcegi kullamilmistir. Arastirmada elde edilen veriler
SPSS 18.0 yazilim programu kullanilarak analiz edilmistir. Arastirma
sonuglarina gore smif 6gretmeni adaylarinin genel Teknolojik Pedagojik Alan
Bilgiler “iyi” diizeydedir. Cinsiyet degiskeni agisindan kadin Ogretmen
adaylarinin, pedagoji bilgisi, pedagojik alan bilgisi, teknolojik pedagoji bilgisi
ve teknolojik pedagojik alan bilgisi boyutlarinda erkek 6gretmen adaylarina
gore daha iyi diizeyde olduklari belirlenmistir. Kisisel bilgisayara ve internet
erisimine sahip olma degiskenleri agisindan da olgegin alt boyutlarinin
bazilarinda anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Arastirmanin sonunda siif
Ogretmeni yetistiren kurumlara yonelik g¢esitli oneriler sunulmugtur.

Anahtar sozciikler: Sinif ogretmeni adaylari, Teknolojik Pedagojik Alan
Bilgisi, cinsiyet.

Abstract: The purpose of this study is to examine Technological Pedagogical
and Content Knowledge (TPACK) levels of primary pre-service teachers based
on different variables. Study was designed within the quantitative research
approach and survey method was utilized. The study was with 329 primary-pre-
service education teachers who attend Primary Teacher Education Programme
at Karadeniz Technical University in 2015-2016 academic year. Survey of Pre-
service Teachers' Knowledge of Teaching and Technology scale which was
developed by Schmidt et al (2009) and adopted to Turkish by Bahcekapili
(2011) was used as the main data collection instrument. Obtained data were
analyzed utilizing the SPSS 18.0 software. Results of the study illustrate that
participant teachers have “good” level of TPACK in general. It was determined
that female pre-service teachers are better than male counterparts in
pedagogical knowledge, pedagogical content knowledge, and technological
pedagogical content knowledge dimensions of the scale. Meaningful

1Yrd. Dog. Dr., Karadeniz Teknik Universitesi, e-posta: sakyildiz61@gmail.com
2Dog. Dr., Karadeniz Teknik Universitesi, e-posta: taltun@ktu.edu.tr
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differences were also found at sub-dimensions of the scale based on having
personal computer and internet access variables. At the end of the study some
recommendations were presented for teacher education institutions.

Keywords: Primary pre-service teachers, gender, Technological Pedagogical
and Content Knowledge.

1. GiRiS
Daha onceleri 6gretmenlik meslegi standartlarindaki anlayis davranisei
yaklagimlara dayandirilirken, giiniimiizde bu anlayisin yerini alan bilgisi, pedagojinin
ve teknolojinin biitiinlestirildigi teknolojik pedagojik alan bilgisi anlayigina
doniistiirtildiigli  goriilmektedir (TED, 2009; 174). Bu durum G&gretmenlerin
teknolojiyi 6gretme-6grenme siirecinde etkin bir bigimde entegre etmeleri gerektigini
ortaya koymaktadir. Ancak teknolojinin &gretimde kullanilabilmesi ig¢in

ogretmenlerin teknoloji, pedagoji ve alan bilgilerine sahip olmalar1 gerekmektedir
(Koehler ve Mishra, 2005; 2008).

Shulman (1986) tarafindan kullanilan pedagojik alan bilgisi kavramina daha
sonra teknoloji bilgisi eklenerek kavram genislemis ve Teknolojik Pedagojik Alan
Bilgisi (TPAB) olarak kullanilmaya baglamistir. TPAB modeli teknoloji, pedagoji ve
alan (icerik) bileseninden olugsmaktadir. Teknoloji bileseni, bilgisayar, internet, video,
tahta, kitap gibi araglari; pedagoji bileseni, 6grenme ve Ogretme yoOntemlerini,
stratejileri, stirecleri; igerik bileseni ise Ogrenilecek olan konu alani bilgisini
kapsamaktadir (Kuskaya-Mumcu, Haslaman ve Usluel, 2008:397). TPAB’n
kavramsallasmasinda, Koehler ve Mishra’nin caligmalari 6nemli rol oynamustir.
Koehler ve Mishra (2005; 2008; 2009), TPAB’m etkilesimde oldugu bilesenleri
gosteren bir model ortaya koymustur.

Teknolojik Pedagojik
Alan Bilgisi
(TPAB)

Teknolojik Teknolojik Bilgi B
Pedagoijik Bilgi Tekﬂé{ﬁopi; Alan
(TPB) ilgisi

(TAB)

Pedagojik Bilgi
(PB)

Alan Bilgisi
(AB)

Pedagojik Alan
Bilgisi
(PAB)

BAgLAM

Sekil 1. TPAB ve etkilesimli oldugu bilgi tirleri.
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Sekil 1’de goriildigii gibi, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi’nin temelinde
Teknoloji bilgisi (TB), Pedagoji bilgisi (PB) ve Alan bilgisi (AB) yer almaktadir. Bu
ii¢ bilgi tlrliniin birbirleriyle kesistigi yerlerde de Teknolojik alan bilgisi (TAB),
Pedagojik alan bilgisi (PAB) ve Teknolojik pedagojik bilgisi(TPB) ortaya ¢ikmustir.
TPAB ise tiim bu bilgi tiirlerinin birbirleriyle kesistigi orta yerde yer almistir.

Pedagojik alan bilgisi (PAB), hem alan bilgisi hem de pedagojik bilginin
birlesiminden olusmaktadir (Ekiz, 2006). Bu bilgi tiirii konuyu 6grencinin bireysel
ozelliklerine, ilgi ve ihtiyaglarina ve seviyesini géz oniine alarak dgretme bilgisidir
(Atay, 2003). Teknolojik pedagojik bilgisi(TPB), 6grenme siirecinde kullanilan
teknolojilerin gretme ve 6grenmenin nasil degisecegi tizerinde durmaktadir. Secilen
teknolojik ara¢ ve yontemlerin 6grenme siirecine yapacag katkilar1 veya getirecegi
smirliliklart pedagojik yaklagimlarla birlikte degerlendirme ve teknolojiyi buna gore
kullanmay1 kapsamaktadir. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) ise, “6gretim
programlar1 ve konu alani, programin nasil 6gretilecegi ve alanin diger alanlarla
iligkisi, alandaki son gelismeler, alanin temel kavram, arag¢ ve yapilari, 6gretilecek
igerigin teknoloji ile biitinlestirilmesi hakkinda bilgili olma” (TED, 2009: XX)
alanlarini igermektedir.

Giliniimiizde, bilgi iletisim teknolojilerinden yararlanmadan Ogretim
programlarinin ekili bir sekilde uygulamaya tagimak pek miimkiin degildir. Bu
nedenle, gelisen teknolojilerin 6gretme-6grenme siirecine daha etkin kullanimint
artirmak amaciyla, egitim fakiiltelerinde genel kiiltiir ve pedagoji derslerinde
teknolojinin kullanimini saglamaya yonelik ¢alismalar yapilmaktadir. Tiirkiye’de bu
caligmalar bazi arastirmacilar tarafindan “teknopedagoji” olarak ifade edilmistir
(Coklar, Kiliger ve Odabas1, 2007; Génen ve Kocakaya, 2015; Oksiiz, Ak ve Uca,
2009; Simsek, Demir, Baggeci ve Kinay, 2013; Yurdakul, 2011). Ogretmen yetistirme
programlarinda, teknoloji becerileri kazandirmaya yonelik derslerin yer almasina
ragmen, 6gretmen adaylarinin, egitim teknolojilerini 6gretimin strateji, yontem-teknik
ve 6lgme-degerlendirme gibi siireglerine tam olarak uygulayabilecek niteligi yeterince
kazanamadiklar1 ifade edilmektedir (Altun, 2007; Bilgin, Tatar ve Ay, 2012; Coklar,
Kiliger ve Odabasi, 2007).

Diger yandan, TPAB’in 6gretmenlik mesleginin yeterlik alanlari arasina
girmesi ile birlikte bu alanda yapilan aragtirmalar da hiz kazanmstir. Yapilan
aragtirmalar incelendiginde simif 6gretmenligi alaninda yapilan ¢aligmalarin diger
alanlara gore azligi dikkat cekmektedir. Ornegin, Sancar-Tokmak ve Yavuz
Konakman ve Yanpar Yelken’in (2013) simif 6gretmeni adaylarinin TPAB’larina
iligkin algilarin ¢esitli degiskenlere gore inceledikleri galigmada, “teknolojiye erigim
diizeyi, yeni teknolojilere ilgi diizeyi ve teknolojiyi kullanma diizeyi yiiksek olan
Ogretmen adaylarimin digerlerine gore TPAB diizeylerinin daha yiiksek oldugunu
diisiindiikleri” saptanmglardir.  Oztiirk (2013), smmf &gretmeni adaylarinin
TPAB’larina bazi degiskenlere gore degerlendirdikleri ¢aligmada, TPAB’in alt
boyutlarina gore anlamli bir farklilik yokken, teknoloji kullaniminda kendilerini
yeterli hissedip hissetmemeleri degiskenine gore, TPAB’1n alt boyutlarinda anlaml
bir farklilik saptanmistir. Karadeniz ve Vatanartiran’in (2015), sinif 6gretmenlerinin
TPAB’larimi inceledikleri ¢aligmada, smif Ogretmenlerinin TPAB ¢ercevesinde
kendilerini yeterli bulduklari, erkek 6gretmenlerin teknoloji bilgisi algilarmin kadin
Ogretmenlere gore daha yliksek oldugunu belirlemislerdir. Diger yandan, alan bilgisi
ve pedagojik alan bilgisi faktorlerinde, yliksek kidemi olan 6gretmenler diistik kidemi
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olan dgretmenlere gore kendilerini daha yeterli bulduklar1 bulgusuna ulagmislardir.
Alanyazinda simif &gretmenleri ile ilgili benzer ¢alismalara ulagsmak miimkiindiir
(Bilgin, Tatar ve Ay, 2012; Bozkurt ve Cilavdaroglu, 2011; Karakuyu, 2015; Kula,
2015).

Yilmaz (2015), meta analiz ¢aligmasinda, inceledigi ¢aligmalarin 6nemli bir
boliimiiniin “TPAB yeterliklerinin belirlenmesi”, “TPAB ve farkli degiskenler
arasindaki iligkinin incelenmesi”, “TPAB 6l¢eginin Tiirk¢e’ye uyarlanip gegerlilik ve
giivenilirliginin test edilmesi” ve “TPAB gelisiminin incelenmesi” amaciyla
yapildigy; diger amaglarla yapilan calismalarin ise sinirli sayida olduguna dikkat
¢ekmektedir. Benzer bir ¢alismada Baran ve Bilici (2015), Ocak 2005-Aralik 2013
arasinda Tirkiye’de yapilmis 30 arastirma incelemisler ve bu arastirmalardan
hareketle, TPAB alanyazininda fen ve matematik disiplinlerinin agirlikli oldugu
bulgusuna ulagmiglardir.

Son yillarda Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yapilan yatirim ve cabalara
ragmen egitim teknolojilerinin Ogretme-6grenme siirecine tam olarak entegre
edilemedigi bilinmektedir. Yukaridaki agiklamalarda da vurgulandigi gibi, “bir
Ogretmenin teknolojiyi derslerine entegre edebilmesi i¢in oncelikle TPAB’a sahip
olmas1” gerekmektedir (Y1lmaz, 2005: 105). TPAB’1n teknolojinin 6grenme sureciyle
biitiinlestirilme siirecinde oynadig1 rol géz Oniine alindiginda 6gretmen adaylarina
hizmet Oncesi egitimlerinde TPAB’1 kazandirmaya uygulamalara daha c¢ok yer
verilmesi dnem tagimaktadir. Sinif gretmenliginin disiplinler arasi bir alan olmasi
teknolojinin bu alana entegrasyonunu kolaylastirabilir. Ancak, TPAB’in kavramsal
yapisinin daha iyi anlagilabilmesi ve alana daha iyi entegre edilebilmesi i¢in sinif
ogretmenligi alaninda daha ¢ok arastirma yapilmasina ihtiyag¢ vardir.

Bu arastirmada, smif 6gretmeni adaylarinin TPAB’larinin, bu TPAB’lar
arasindaki iliskilerin belirlenmesi ve TPAB’larin cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip
olma ve internet kullanimi, durumlarina gore farklilagip farklilagsmadiginin
belirlenmesi amaglanmistir. Bu amagla agagidaki sorulara yanit aranmaistir:

1. Siif Ogretmeni adaylarmin genel teknolojik pedagojik alan bilgileri ne
diizeydedir?

2. Simf Ogretmeni adaylarimin teknolojik pedagojik alan bilgileri, cinsiyet,
degiskenine gore farklilik gostermekte midir?

3. Smuf &gretmeni adaylarinin teknolojik pedagojik alan bilgileri, kisisel bir
bilgisayara sahip olma durumuna gore farklilik gostermekte midir?

4. Smuf 6gretmeni adaylarmin teknolojik pedagojik alan bilgileri, internete sahip
olma durumuna gore farklilik gostermekte midir?
2. YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Bu aragtirma tarama modeline dayali olarak ylriitilmiistiir. “Tarama
modelleri ge¢miste ya da halen var olan bir durumu oldugu gibi betimlemeyi
amaclayan arastrma yaklasimidir” (Karasar, 2005). Katilimin genis oldugu
durumlarda tarama yontemi ideal yontemlerden biri olarak kabul edilmektedir (Cohen
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ve Manion, 2007). Tarama yontemlerinde mevcut bir olgu, olay veya durumun oldugu
gibi ortaya konmasi ve betimlenmesi amaglanmaktadir. Ozellikle betimsel tarama
arastirmalarinda bir grubun belirli konulardaki bazi 6zelliklerini (6rn. goriislerini,
inanglarini, tutumlarini ve/veya bilgilerini) tamimlamaya yonelik veri toplanmasi
amagclanir (Fraenkel ve Wallen, 2008:390). Bu arastirmada da sinif 6gretmeni
adaylariin TPAB diizeylerinin belirlenmesi amacryla genis katilimli Srneklem
iizerinde bir tarama ¢alismas1 yapilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Bu aragtirmanin ¢alisma grubu, amagli 6rnekleme yontemi ile se¢ilmistir.“Bu
yontem yakin ve ulasilmasi kolay bir durum seg¢ildigi i¢in arastirmaya hiz ve pratiklik
kazandirir” (Yildirim ve Simsek, 2011). Arastirmanin ¢alisma grubunu Karadeniz
Teknik Universitesi, Simf Ogretmenligi son simifinda 6grenim gérmekte olan
Ogretmen adaylari olusturmustur. Arastirmaya katilanlarin sinif 6gretmeni adaylarinin
demografik 6zellikleri Tablo 1°de yer almistir.

Tablo 1. Arastirmaya Katilan Simf Ogretmeni Adaylarinin Demografik
Ozellikleri

Ozellikler Ozelliklerin Kategorileri N %
Cinsiyet Kadun 227 69
Y Erkek 102 31
. oo Var 286 86,9
Kisisel Bilgisayar Yok 43 131
. . Var 264 80,2
Internet Baglantisi Yok 65 198
TOPLAM 329 100,0
2.3.Veri Toplama Araci

Arastirma verilerinin toplanmasinda, Schmidt ve digerleri (2009) tarafindan
TPAB’a yonelik gelistirilen 6l¢me arac1 (Survey of Pre-service Teachers' Knowledge
of Teaching and Technology) ve Tiirk¢eye uyarlanmasit Bahgekapili, (2011)
tarafindan yapilan 6lgme araci kullanilmistir. 5°1i likert tipi derecelendirmeye sahip
0lgme aracinda TPAB’1 6lgme amaciyla 47 soru bulunmaktadir. Tiirk¢eye ¢evrilen
olcek, Karadeniz Teknik Universitesi ve Rize Universitesi Egitim Fakiiltesi simf
Ogretmenligi programlarinda Ogrenim goéren 223 Ogrenciden toplanan veriler
iizerinden dogrulayici faktor analizi uygulanmistir. Yapilan dogrulayici faktor analizi
sonucunda, dl¢me aracinin, belirtilen tiim alt boyutlarda uyum verdigi gorilmiistiir.
DFA’ya yonelik c¢alisilan 6rneklemin biiyiikliigiinden dolay1, x? degeri 1879,901
hesaplanmus ve df ile diizeltilmis X? degeri dikkate almmus, X? /sd degeri 1,9 olarak
bulunmustur. Diger bazi uyum indeksi degerleri; CFI=.86, TLI=.85, RMSEA=.064,
SRMR= .064 olarak bulunmustur. Olgegin alt boyutlar1 giivenirlik katsayilari
Croanbach Alfa degerinin. 80 ile.90 arasinda degistigi goriilmektedir. Olgek,
“kesinlikle katiliyorum (5)”, “katiliyorum (4)”, “kararsizim (3)”, “katilmiyorum (2)”
ve “hi¢ katilmiyorum (1)” seklinde besli derecelendirmeye sahiptir.

2.4. Verilerin Analizi
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Arastirma verilerinin analizinde SPSS 18.0 paket program kullanilmistir.
Ogretmenlerin goriisleri aritmetik ortalama ve standart sapma teknikleri ile analiz
edilmistir.  Ogretmenlerin ~ goriisleri “cinsiyet”, “internet” ve “bilgisayar”
degiskenlerine gore t testi kullanilarak analiz edilmistir. Verilerin analizinde,
asagidaki tabloda yer alan degerlendirme araligi kullanilmistir (Tablo 2).

Tablo 2. Verilerin degerlendirme araligi

Arahk Secenek Araligin Degeri
1.00-1.80 Hig katilmiyorum Cok zayif
1.81-2.60 Katilmiyorum Zayif
2.61-3.40 Kararsizim Orta
3.41-4.20 Katiliyorum Iyi
4.21-5.00 Kesinlikle katiliyorum Cok iyi

3. BULGULAR

Bu aragtirmada simif 6gretmeni adaylarinin TPAB bilgilerini belirlemek ve
bu alandaki bilgilerinin cinsiyet, kisisel bilgisayara ve internete sahip olup olmama
degiskenlerine gore anlaml bir sekilde degisip degismedigini incelemek amaciyla,
aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri incelenmistir. Elde edilen bulgular
tablolar halinde sunulmustur.

3.1. Simf Ogretmeni Adaylarinin Genel TPAB Diizeyine iliskin Bulgular
Arastirmanin “Sinif 6gretmeni adaylarinin teknolojik pedagojik alan bilgileri nedir?”’

alt problemine iliskin bulgular; TPAB’1n alt boyutlarinda incelenmis ve bu alt
boyutlara iligkin olarak, aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri tablo halinde sunulmus ve yorumlanmistir (Tablo 3).

Tablo 3. Simf Ogretmen Adaylarmin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisine
(TPAB) Iliskin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Faktor Alt Faktorler N X Ss Ort. Karsih
= Teknoloji Bilgisi 351 72 Iyi diizey
g Alan Bilgisi 3,39 52 Orta diizey
§ Pedagoji Bilgisi 378 66  lyidizey
% Pedagojik Alan Bilgisi - 356 67 Iyi diizey
‘?Ej Teknolojik Alan Bilgisi 368 71 Tyi diizey
% Teknolojik Pedagoji Bilgisi 3,78 71 Iyi diizey
;gj g?:;?;)ilojik Pedagojik Alan 375 68 fyi diizey
F TPABO Genel 359 50 lyidiizey
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Tablo 3’te verilen ortalama degerler incelendiginde, arastirmaya katilan sinif
6gretmeni adaylarmim TPAB’1n ortalama puanlari “teknoloji bilgisi” alt boyutunda X

= 3,51, “alan bilgisi” alt boyutunda X= 3,39, “pedagoji bilgisi” alt boyutunda X=

3,78, “pedagojik alan bilgisi” alt boyutunda X= 3,56, “teknolojik alan bilgisi” alt
boyutunda X= 3,68, “teknolojik pedagoji bilgisi” alt boyutunda X = 3,78, “teknolojik

pedagojik alan bilgisi” alt boyutunda X= 3,75 ve 6lgegin tamaminda X = 3,59 olarak
bulunmustur. Bu degerler dikkate alindiginda; sinif 6gretmeni adaylarinin TPAB bilgi
diizeyleri “alan bilgisi” boyutunda “orta diizey” diger boyutlarda ise “iyi diizeyde”
olduklar1 anlagilmaktadir.

3.2. Cinsiyet Degiskenine Gore Simif Ogretmeni Adaylarinin TPAB’larina iliskin
Bulgular

Aragtirmanin “Sinif 6gretmeni adaylarinin teknolojik pedagojik alan bilgileri
cinsiyet degiskenine gore degismekte midir?” alt problemine iliskin bulgular;
TPAB’1n alt boyutlarinda incelenmis ve bu alt boyutlara iligskin olarak, aritmetik
ortalama ve standart sapma degerleri tablo halinde sunulmus ve yorumlanmistir
(Tablo 4).

Tablo 4. Simif (")gretrneni_Adaylarmm “Cinsiyet” Degiskenine Gore Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisine Iliskin t-Testi Sonuglari

Alt Olgek Cinsiyet n X ss sd t p

L Kadin 227 3,53 ,68
Teknoloji Bilgisi Erkek 102 347 81 327 647 518

I Kadin 227 3,38 52
Alan Bilgisi Erkek 102 3.4 54 327 -653 514

. Kadin 227 3,85 ,65 .
Pedagoji Bilgisi Erkek 102 362 66 327 3,018 ,003

. . Kadin 227 3,62 ,69 .
Pedagojik Alan Bilgisi Erkek 102 342 59 327 2,576 ,010

Kadn 227 3,72 71

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi

Teknolojik Alan Bilgisi 27 1,72
eknoloji an Bilgisi Erkek 102 358 70 3 ,728 ,085
Teknolojik Pedagoji Kadin 227 3,83 71
S 327 2,063 ,040*
Bilgisi Erkek 102 365 68
Teknolojik Pedagojik Kadin 229 3,80 68
e 27 2,14 *
Alan Bilgisi Erkek 104 3,62 68 3 ,145 033
P<0.05

Tablo 4’teki teknolojik pedagojik alan bilgi diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore
bagimsiz gruplar t testi sonuglart incelendiginde, aday Ogretmenlerin TPAB’in
pedagoji bilgisi [tz27)= 3,018; p=0,003], pedagojik alan bilgisi [tz27)= 2,576; p=0,010],
teknoloji pedagoji bilgisi [t@n= 2,063; p=,040] ve teknolojik pedagojik alan
bilgisi[tzony= 2,145; p=,033] boyutlarinda cinsiyete gore kadin 6gretmen adaylarinin
lehine anlamli bir farklilik goriilmektedir. TPAB’in teknoloji bilgi[tzsy= ,647;
p=,518], alan bilgisi [tz2r)= -,653; p=,514] ve teknolojik alan bilgisi [ts2n= 1,728;
p=,085], boyutlarinda 6gretmenlerin goriigleri arasinda cinsiyete gore anlamli bir
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farklilik goriilmemektedir. Bu bulgulara gore, kadin 6gretmen adaylari, pedagoji
bilgisi, pedagojik alan bilgisi, teknolojik pedagoji bilgisi ve teknolojik pedagojik alan
bilgisi boyutlarinda daha iyi diizeyde olduklar1 goriilmiistiir.

3.3. Kisisel Bilgisayara Sahip Olma Degiskenine Gore Simif Ogretmeni
Adaylarinin TPAB’larna iliskin Bulgular

Aragtirmanin “Sinif 6gretmeni adaylarinin teknolojik pedagojik alan bilgileri
kisisel bilgisayara sahip olma durumuna gore degismekte midir?” alt problemine
iligkin bulgular; TPAB’n alt boyutlarinda incelenmis ve bu alt boyutlara iliskin
olarak, aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri tablo halinde sunulmus ve
yorumlanmustir (Tablo 5).

Tablo 5. Aday Ogretmen!erin “Kisisel Bilgisayar” Degiskenine Gore Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisine Iliskin t-Testi Sonuglari

Alt Olgek aBrllglsay n X ss sd t p
s Var 286 3,58 ,70 *
ZZ Teknoloji Bilgisi Yok 43 3.06 '69 327 4,483 ,000
= I Var 286 339 51
”2 Alan Bilgisi Yok 43 3.37 61 327 ,279 ,781
< s Var 286 381 66
;( Pedagoji Bilgisi Yok 43 361 65 327 1,807 ,072
= Pedagojik Alan Var 286 3,60 ,65
&  Bilgsi Yok 43 329 74 O30 28400057
g Teknolojik Alan Var 286 3,70 72
S Bilgisi Yok 43 352 g5 e 166 18
= Teknolojik Pedagoji ~ Var 286 3,81 71 -
3 Bilgisi Yok 43 356 60 o2/ 2103 036
< Teknolojik Var 286 3,80 66
i *
~ Pedagojik Alan Yok 43 337 70 327 3,952 ,000

Bilgisi

o
A
o
o
a

Tablo 5’de teknolojik pedagojik alan bilgi diizeylerinin bir bilgisayara sahip
olma degiskenine gore bagimsiz gruplar t testi sonuglari incelendiginde, aday
ogretmenlerin TPAB’in teknoloji bilgisi [teen= 4,483; p=0,000], pedagojik alan
bilgisi [tzory= 2,840; p=0,005], teknolojik pedagoji bilgisi [t@27)= 2,103; p=0,036] ve
teknolojik pedagojik alan bilgisi[tzarny= 3,952; p=,005] boyutlarinda bir bilgisayara
sahip olma durumuna gore bilgisayar1 olan 6gretmen adaylarinin lehine anlamh bir
farklilik goriilmektedir. TPAB’m alan bilgisi[tesy= ,279; p=,781], pedagoji bilgisi
[tesy= 1, 807; p=,072 ve teknolojik alan bilgisi [t@27= 1,566; p=,118] boyutlarinda
Ogretmenlerin goriisleri arasinda bilgisayar degiskenine gore anlamli bir farklilik
goriilmemektedir. Bu bulgulara gore, bir bilgisayara sahip olan dgretmen adaylari,
teknoloji bilgisi, pedagojik alan bilgisi, teknoloji pedagoji bilgisi ve teknolojik
pedagojik alan bilgisi boyutlarinda daha iyi diizeyde olduklar1 goriilmiistiir.

3.4. Kisisel internete Sahip Olma Degiskenine Gore Simif Ogretmeni Adaylarinin
TPAB’larina iliskin Bulgular

Arastirmanin “Sinif 6gretmeni adaylarinin teknolojik pedagojik alan bilgileri
kisisel internete sahip olma durumuna gore degigsmekte midir?” alt problemine iliskin
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bulgular; TPAB’1n alt boyutlarinda incelenmis ve bu alt boyutlara iligkin olarak,
aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri tablo halinde sunulmus ve
yorumlanmustir (Tablo 6).

Tablo 6. Aday Ogretmenlerin “Kisisel Internet” Degiskenine Gore Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisine iliskin t-Testi Sonuclar

Alt Olgek internet n X ss Sd t p
o Var 264 3,60 ,69
Teknoloji Bilgisi Yok 65 315 73 327 4,601 ,000*
Alan Bilgisi Var 26433988 oy a4 sss
5 Yok 65 338 52
=2 Var 264 3,83 65
m  Pedagoji Bilgisi ' ' 327 2,707 ,007*
= gonr =g Yok 65 358 68
< ., o Var 264 3,60 ,68 .
~ Pedagojik Alan Bilgisi Yok 65 338 50 327 2,436 ,015
o
2 . ... Var 264 3,73 ,70
Teknolojik Alan Bilgisi 327 2,505 ,013*
g ) 9 yok 65 348 73
= Teknolojik Pedagoji Var 264 3,80 NE]
= L 327 1,488 ,080
< Bilgisi Yok 65 3,66 58
c
< Teknolojik Pedagojik Var 264 380 66
(«5) *
= Alan Bilgisi Yok 65 353 4 X 2808005

P<0.05

Tablo 6’daki teknolojik pedagojik alan bilgi diizeylerinin internete sahip
olma degiskenine gore bagimsiz gruplar t testi sonuglari incelendiginde, aday
Ogretmenlerin TPAB’1n teknoloji bilgisi [t@on= 4,601; p=0,000], pedagojik bilgisi
[teen=2,707; p=0,007], pedagojik alan bilgisi [tzon= 2,436; p=0,015], teknolojik alan
bilgisi [te2rn= 2,505; p=0,013] ve teknolojik pedagojik alan bilgisi[ts.r= 2,803;
p=,005] boyutlarinda internete sahip olma durumuna goére interneti olan dgretmen
adaylariin lehine anlamli bir farklilik goriilmektedir. TPAB’1n alan bilgisi[tzs1)=
,144; p=,885] ve teknolojik pedagoji bilgisi [tao7= 1,488; p=,080] boyutlarinda
Ogretmenlerin goriisleri arasinda internet degiskenine gbre anlamli bir farklilik
goriilmemektedir. Bu bulgulara gore, internete sahip olan 6gretmen adaylari, teknoloji
bilgisi, pedagoji bilgisi, pedagojik alan bilgisi, teknolojik alan bilgisi ve teknolojik
pedagojik alan bilgisi boyutlarinda daha iyi diizeyde olduklar1 goriilmiistiir.

5. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu arastirmada bir fakiiltede 6grenim goren ve mezun olmak iizere olan sinif
Ogretmeni adaylarmin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) diizeyleri cinsiyet,
kisisel bilgisayara sahip olma ve kisisel internet erisimine sahip olma degiskenleri
acisindan incelenmistir. Aragtirmada ulasilan bulgulardan ilkine gore Olgegin
tamamindan aldiklar1 puanlara bakildiginda katilimecr simif 6gretmeni adaylarinin,
genel TPAB diizeylerinin “alan bilgisi” orta diizeyde olmak iizere diger tiim
boyutlarda “iyi” diizeyde oldugu tespit edilmistir. Bu sonu¢ Giindogmus (2013) ve
Altun ve Akyildiz (2017)’1n sadece siif 6gretmeni adaylar1 degil diger branslardaki
O0gretmen adaylarinin da bulundugu tarama caligmalar1 bulgulariyla paralellik
gostermektedir. So6zii gecen calismalarda da Ogretmen adaylarimin genel TPAB
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diizeylerinin iyi diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Giliniimiizde {iniversite
diizeyinde Ogrenim goéren Ogrencilerin mobil teknolojiler sayesinde internete
erigsimlerinin oldukga kolay olmasi, egitim fakiiltesindeki derslerde bu teknolojilerden
yararlanarak bireysel ve grup ¢alismalar1 yapmalar1 onlarin hem teknolojik hem de
pedagojik bilgilerinin artmasina etki eden 6nemli bir faktdr olarak goriilebilir. Ayrica
arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin son sinifta 6gretmenlik uygulamalar1 igin
okullarda pratik yapiyor olmalar1 ve uygulama yaptiklart smiflarda bulunan akilli
tahta gibi teknolojilerden yararlaniyor olmalari da 6gretmen adaylarmin TPAB
diizeylerinin gelismesine katki yaptigi sOylenebilir. Buna karsilik Pamuk (2012),
caligmasinda Ogretmen adaylarinin teknolojik beceri agisindan oldukga yeterli
diizeyde olduklarini ancak 6gretim deneyimlerinin sinirli olmast nedeniyle pedagojik
bilgilerinin istenen diizeyde olmadigini tespit etmistir.

Cinsiyet degiskeni ile katilimcilarin TPAB diizeyleri arasindaki iliskiyi
inceleyen ¢ok fazla ¢alisma bulunmaktadir. Bu ¢alismalarin bazilarinda cinsiyet ile
katilimcilarin TPAB arasinda ¢ogu zaman anlamli iligkiler bulunamazken (Coklar,
2014; Ersoy, Yurdakul ve Ceylan, 2016; Karaca, 2015; Karakaya ve Yazici, 2017,
Oztiirk, 2013), bu calismada oldugu gibi baz1 calismalarda ise cinsiyet ile TPAB
boyutlar1 arasinda anlamli iligkilerin oldugu tespit edilmistir (Altun, 2013; Altun ve
Akyildiz, 2017; Oz, 2015). Bu calismada TPAB blceginin pedagoji bilgisi, pedagojik
alan bilgisi, teknolojik pedagoji bilgisi ve teknolojik pedagojik alan bilgisi
boyutlarinda kadin sinif 6gretmeni adaylarinin erkek 6gretmen adaylarina goére daha
iyi puanlar elde ettikleri tespit edilmistir. Kadin 6gretmen adaylarinin puanlarinin
erkek 6gretmen adaylarina gore yiiksek ¢ikmasii etkileyen 6lgiilmesi zor birgok
etken mevcut olabilir. Erkek katilimeilarin teknolojiye daha ¢ok kadin 6gretmen
adaylarmin ise smif igi Ogretim yonetme ve tekniklerine yatkin olmalart bu
etkenlerden biri olarak gosterilebilir. Ancak bu tiir hipotezlerin daha derinlemesine
incelenmesi gerekmektedir.

Aragtirmada odaklanilan konulardan biri de smif 6gretmeni adaylarinin
bilgisayara ve internet erisimine sahip olma durumu ile TPAB diizeyleri arasindaki
iliskinin incelenmesidir. Elde edilen sonuglar incelendiginde bilgisayara sahip olma
degiskeninin 0l¢egin bazi alt boyutlarinda etkili bir degisken oldugunu
gostermektedir. Bilgisayara sahip olan sinif 6gretmeni adaylar ile bilgisayara sahip
olmayan adaylar arasinda genel TPAB 6l¢eginin teknoloji bilgisi (TB), pedagojik alan
bilgisi (PAB), teknoloji pedagoji bilgisi (TPB) ve teknolojik pedagojik alan bilgisi
(TPAB) boyutlarinda bilgisayar ve internet erisimi olanlarin lehine anlamli farkliliklar
oldugu tespit edilmistir. Bu bulgu Inan ve Lowther (2010), Altun (2013) ve Altun ve
Akyildiz (2017)’un ¢alismalarinda elde ettikleri bulgularla ortiismektedir. Teknolojik
kaynaklara erisim ile 6gretmenlerin bilgisayar kullanma yeterlikleri arasinda pozitif
bir iliski oldugunu tespit eden Inan ve Lowther (2010), diger demografik
degiskenlerle birlikte bilgisayara erisimin 6gretmenler agisinda egitime teknoloji
entegrasyonu siirecinde etkili faktorlerden bir oldugunu belirtmislerdir.

Benzer sekilde bilgi ve iletisim ¢agini yasadigimiz giiniimiizde 6zellikle
internete erisim geng bireyler i¢in yagamin vazgecilmez bir pargasi haline gelmistir.
Bu arastirmaya katilan 6rneklemdeki sinif 6gretmeni adaylarinin %80’inin internet
erisimine (biiylik olasilikla mobil araglar araciligiyla) sahip olduklar1 goriilmektedir.
Bu calismada Internete erisim degiskeni ile TPAB 6lgeginin bazi boyutlarinda
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internete sahip olan 6gretmen adaylarinin lehine anlaml farkliliklar bulunmustur.
Diger bir deyisle her an internete erisim saglayan siif 6gretmeni adaylar ile internet
erisimi olan veya olmayan &gretmen adaylari arasinda teknoloji bilgisi (TB), pedagoji
bilgisi (PB), pedagojik alan bilgisi (PAB), teknolojik alan bilgisi (TAB) ve teknolojik
pedagojik alan bilgisi (TPAB) boyutlarinda anlamli farkliliklar mevcuttur. Internet
erisimine sahip olan sinif 6gretmeni adaylarinin 6l¢egin bu alt boyutlarinda daha iyi
bilgi diizeyinde olduklar1 sonucuna ulasilmaktadir. Altun ve Akyildiz (2017) diger
brans 6gretmenlerinin de bulundugu calismalarinda internet degigskeninin dgretmen
adaylarinin genel TPAB diizeyleri icin farklilik yaratan bir degisken olmadigi
yoniinde bulguya erisirken, bu ¢alismada ise internet erisimi degiskenin dgretmen
adaylarimin TPAB diizeylerini yordamada onemli bir degisken oldugu ortaya
konmustur. Bu bulgu daha 6nce Altun (2013) tarafindan sinif 6gretmenleri ile yapilan
calisma bulgular ile paralellik gostermektedir. Sinif dgretmenligi alani disiplinler
arasl bir yaklagima dayali olmasindan dolayi, 6gretmen adaylarinin fakiilte egitimleri
boyunca farkli alanlardaki bilgilere erigim ihtiyaci beklide diger branglara gére daha
fazla gereksinim duyduklar1 bir ihtiya¢ oldugundan, internet aragtirmalarina siklikla
bagvurmalarin1 gerektirmektedir. Ozellikle sinif dgretmenligi programinda farkli
disiplin alanlarindaki derslerin (Fen Bilgisi, Matematik, Sosyal Bilgiler, Hayat Bilgisi,
Tiirkge, Resim, Miizik Beden Egitimi gibi) yer almasi ve derslerde bunlara yonelik
sunumlarin hazirlanip uygulanmasi 6gretmen adaylarinin Internette arastirma yapma
(materyal bulma, bilgi ve belgelere erisim gibi) egilim ve ihtiyaglarini artirmaktadir.
Bu nedenle internete erigim degiskeni bu 6gretmen adaylarinin teknolojiyi 6gretme ve
6grenme faaliyetlerine entegre etme siireglerinde 6nemli bir rol oynayan faktor olarak
kargimiza ¢ikmaktadir.

Bu sonuglardan yola ¢ikilarak yapilan bu arastirmada genel olarak sinif
Ogretmeni adaylarinin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerinin iyi diizeyde oldugu
sonucuna ulagilmustir. fleriki galismalarda bu simf 6gretmeni adaylarmin bu bilgi
diizeylerini sinif ortamlarina ne derece yansitabildiklerine yonelik gozlem bulgular
da igeren deneysel veya tarama ¢aligmalar1 yapilabilir.

Teknolojinin sundugu firsatlardan tiim 6gretmen adaylarinin, 6gretmenlerin
ve Ogrencilerin etkin bir sekilde yararlanabilmeleri i¢cin okul ve egitim fakiiltesi
programlarina TPAB modelinin entegre edilmesi onerilmektedir (Kaya ve Dag,
2013). Bumodelin egitim fakiiltelerine etkin bir sekilde uyarlanabilmesi i¢in 6ncelikle
fakiiltelerde bilgisayar, internet erisimi, yazilim gibi altyapt sorunlarinin
¢oziimlenmesi gerekmektedir. Buna ek ve 6nemli olarak teknolojinin pedagojiye etkin
bir sekilde hizmet edebilmesi icin TPAB modelinin veya benzer modellerin
gelistirilerek sinif 6gretmenligi lisans miifredatlarina entegrasyonu saglanmalidir.
Glintimiizde bir siif 6gretmeni adaymin ilkokul programindaki kazanimi okuyup
anlayarak, bu kazanima uygun hangi yontemi ve hangi teknolojik araci kullanacagina
karar vererek bir 6gretim tasarimi yapabilmesi beklenmektedir. Bu tasarimi yapabilen
bir simf 6gretmeni bu anlamda elindeki miifredati dogru bir sekilde anlayacak ve
smifinda 6grencileri i¢in zengin &grenme etkinlikleri ve ortamlarini hazirlama
becerisine sahip olacaktir. Z kusag1 olarak adlandirilan giiniimiiz ¢ocuklarinin dijital
Ogrenme ihtiyaclarin karsilanabilmesi igin bu siniflarda 6gretim yapacak olan
Ogretmen adaylarmm da 21. yiizyl becerileri dikkate alinarak egitilmesi
gerekmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Today a transformation from behaviorist approach to "technological pedagogical
content knowledge" approach can be seen in teaching profession which integrates content
knowledge, pedagogy, and technology (TED, 2009). This means that teachers are now required
to integrate technology into teaching-learning processes effectively. In order to achieve this aim
teacher need to possess knowledge of technology, pedagogy and the content (Koehler and
Mishra, 2005; 2008).

Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) model was established on
Shulman’s (1986) concept of pedagogical content knowledge. The technology component of
the model consist of tools such as the computer, the internet, video, Blackboard, textbooks;
pedagogy component of the model includes teaching and learning methods, strategies and
processes; and the content component of the model involves subject matter knowledge
(Kuskaya Mumcu et al., 2008:397). In today's contemporary world it is not possible to put
curriculum into practice without utilizing information and communication technologies
effectively. In order to increase the effectiveness of technology usage in teaching and learning
processes, there are some efforts in education faculties which explore the possibilities of
technology integration into general culture and pedagogy courses. These studies were named
as "techno-pedagogy" in Turkey (Coklar, Kiliger, and Odabasi, 2007; Oksiiz, Ak and Uga,
2009; Yurdakul, 2011; Simsek, Demir, Bagceci and Kinay, 2013; Gonen and Kocakaya, 2015).
It is expressed that despite technology courses are available in teacher education programs,
teacher candidates have the lack of skills and knowledge in integrating instructional
technologies into the processes of teaching and measurement and assessment adequately
(Coklar, Kiliger, and Odabasi, 2007; Altun, 2007; Bilgin, Tatar and Ay, 2012).

Research on TPACK has increased in recent years dramatically however, limited
studies carried out on primary teacher candidates' TPACK levels compare to other fields of
teacher education.

In this context, this study aims to investigate Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK) levels of primary pre-service teachers based on some variables (such as
gender, having personal computer and internet connection). In the study answers sought to the
following research questions:

1. What is the TPACK level of pre-service primary teachers' in general?

2. Is there any meaningful difference between pre-service primary teachers' TPACK and
gender variable?

3. Is there any meaningful difference between pre-service primary teachers' TPACK and
having a personal computer variable?

4. Is there any meaningful difference between pre-service primary teachers' TPACK and
internet access variable?

Method

In this study, survey method was utilized in order to obtain required data. 329 primary
pre-service students who attend to Karadeniz Technical University, Primary Teacher Education
Programme, were included in the study. In order to collect data Survey of Pre-service Teachers'
Knowledge of Teaching and Technology which was originally developed by Schmidt et al.,
(2009) and adapted into Turkish by Bahgekapili, (2011) was used as the data collection
instrument. Data were analyzed by SPPS 18.0 software and ANOVA, independent t-tests were
employed during data analysis processes.
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Findings

First of all, findings of the study show that primary teacher candidates have “"good"
level of TPACK in general. General mean scores of TPACK scale was found as = 3,59 which
means that participants technological pedagogical content knowledge level are well above the
average.

In regard to gender variable, meaningful differences were found in some dimensions
of TPACK scale in favor of female participants. Results show that female teacher candidates
have better scores than male counterparts in pedagogy knowledge, pedagogical content
knowledge, technological pedagogical knowledge and technological pedagogical knowledge
dimensions of whole TPACK scale.

According to findings having a personal computer is another variable which
influences primary pre-service teachers TPACK. Results illustrate that teacher candidates, who
own a personal computer have better scores in technology knowledge, pedagogical content
knowledge and technological pedagogical content knowledge dimensions of TPACK scale than
teacher candidates who does not have a personal computer.

Finally, having an internet connection is also another influential variable on teacher
candidates TPACK level. Similar to the previous variable, participants who have the internet
connection available have better scores than participants who have no internet connection in
certain dimensions (technology knowledge, pedagogical knowledge, pedagogical content
knowledge, technological content knowledge and technological pedagogical content
knowledge) of TPACK scale.

Discussion and Conclusion

One of the results of the study shows that general TPACK level of primary pre-service
teachers is at the good level. This result is parallel with previous studies carried out Giindogmus
(2013) and Altun and Akyildiz (2017) who also found out that pre-service teachers have a good
level of TPACK. Due to the availability of mobile technologies today, internet access is very
easy for university students and this helps students to develop skills in searching information
on the net for in-class teaching and learning activities. Hence, it can be said that today student
teachers have opportunities to integrate technology into teaching and learning processes
especially during their Teaching Practices in schools which directly helps them to develop both
technological and pedagogical skills together which improves their TPACK level.

The influence of gender variable on TPACK was investigated in many studies earlier
(Oztiirk, 2013; Coklar, 2014; Karaca, 2015; Ersoy, Yurdakul and Ceylan, 2016; Karakaya and
Yazici, 2017) and different results were found. In this study female students scored better points
than male counterparts in certain dimensions of TPACK and this result is supported bother
studies carried out by Altun, 2013; Oz, 2015; Altun and Akyildiz, 2017).

Investigating relationships between having a computer and internet connection
variables and pre-service primary teachers' TPACK level was another dimension of the study.
Results indicate that both variables influence participants' general TPACK level, particularly in
some sub-dimensions. Similar results were found in the studies carried out by Inan and Lowther
(2010), Altun (2013) and Altun and Akyildiz (2017).

In light of these results, it can be said that general TPACK level of primary pre-service
teachers is good. In the future, experimental studies based on classroom observations can be
carried out in order to investigate whether this good level of knowledge is mirrored to real
classroom environments by those teachers.

It is suggested that in order for students and teacher to benefit from the opportunities
presented by technology effectively, TPACK model needs to be integrated to both education
faculty and school curricula (Kaya and Dag, 2013). First of all infrastructure issues needs to be
considered and then student teachers should be educated on reading curriculum and deciding
on how to choose appropriate teaching methods with suitable technology in order to design
instruction for classroom teaching-learning activities.
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Ustiin/Ozel Yetenekli Ogrencilerle Yapilan Okul Disi STEM Egitiminin
Degerlendirilmesi’

Evaluation of Gifted/Talented Students’ Out-of-School STEM Education

Aybike OZCELIK 2, Devrim AKGUNDUZ3

Oz: STEM (Science, Technology, Engineering & Mathematics), fen bilimleri
ve matematik gibi temel bilimlerin, miihendislik ve teknolojinin tasarim ve
uygulamalar1 ile entegre edilmesini saglayan bir yaklagimdir. Literatiir
incelendiginde STEM egitiminin iistiin/6zel yeteneklilere uygulanmasi ile ilgili
aragtirmalarin yetersiz oldugu goriilmistiir. Bundan dolayr bu arastirma,
iistlin/6zel yetenekli 6grenciler i¢in yapilan STEM egitimi ile 6grencilerin elde
ettikleri kazanimlari degerlendirmek amaciyla yapilmistir. Aragtirmada nitel
arastirma modellerinden durum ¢alismast kullanilmigtir. Arastirma, daha
onceden STEM egitimi almamis ve iistiin/dzel yetenekli tanis1 konulmus 12
erkek ve 13 kiz olmak {izere toplam 25 6grencinin katilimiyla 2 haftada 32 saat
olarak gergeklestirilmistir. Veri toplama aract olarak Aktivite Degerlendirme
Formlar1 kullanilmigtir. Aktivite degerlendirme formunda &grencilerin neler
ogrendigi, hangi becerileri elde ettigi, etkinlikten Ogrendiklerini nasil
kullanacagi vb. sorular yoneltilmistir. Yapilan her aktivite igin STEM egitimine
yonelik ders plani olusturulmus, uygulamada miihendislik tasarim siireci
izlenmis ve aktivite sonrasinda dgrencilerin aktivite formlarin1 doldurmalar
saglanmigtir. Elde edilen nitel veriler betimsel analiz teknigi ile
degerlendirilmistir. Sonug olarak iistiin/6zel yetenekli dgrenciler icin yapilan
STEM egitiminin dgrencilerin fen ve matematik kazanimlari ile yaraticilik,
elestirel diistinme, isbirligi yapma ve iletisim kurma gibi 21. Yiizy1l becerileri
elde etmesini sagladig1 tespit edilmistir.

Anahtar sozcitkler: STEM egitimi, Ustiin/Ozel Yetenekliler, Okul Digt
Ogrenme, Fen Egitimi

Abstract: STEM is an approach, which provides to integrate fundamental
science and mathematics with design and applications of engineering and
technology. When the literature is examined, it has been found that researches
on STEM education to gifted/talented students is inadequate. Therefore, this
study has been carried out in order to examine the benefits earned by
gifted/talented students based on STEM education. In the study, case study
model were used from qualitative research models. STEM education
applications have been performed a total of 32 hours in 2 weeks. The
participants consisted of 25 students (12 boys and 13 girls) diagnosed as
“gifted/talented”. They did not participate in any STEM education before.

1 Bu ¢aligma 12. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Kongresinde sozlii bildiri olarak sunulmustur.
2 Yiiksek Lisans Ogrencisi, Mektebim Okullari, email: ozcelikaybike@gmail.com
3 Yrd. Dog. Dr. Istanbul Aydin Universitesi, email: devrimakguduz@gmail.com
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Activity Assessment Forms were used for data collection instrument. In these
forms, various questions addressed to students, which likely to ask learnings
and benefits by students’ point of view. During the application of each STEM
activity, a lesson plan for STEM education was prepared, engineering design
cycle was followed and students made to complete the Activity Assessment
Forms. Obtained qualitative data evaluated by using descriptive analysis
technique. Consequently, it has been determined that STEM education
applications improves the skills, in particular, creativity, critical thinking,
collaboration and communication. It also enhances educational attainments in
science and math.

Keywords: STEM Education, Gifted and Talented Students, Outdoor Learning,
Science Education)

1. GIRiS

Iginde bulundugumuz ¢agda ogrencilerin 21. Yiizyil becerileri denilen
yaraticilik, elestirel diigiinme, iletisim kurma, isbirligi yapma, problem ¢ézme ve
teknoloji okuryazari olma gibi becerilere sahip olmast (P21, 2016), {iriin odakl
¢alismalar yapmasi igin yenilik¢i yaklagimlara ihtiyag bulunmaktadir. 21. Yiizyilda
bu yeni yaklasimlarin en Onemlisi STEM egitim yaklagimidir (Science-Fen,
Technology-Teknoloji, Engineering-Miihendislik ve Mathematics-Matematik).
Amerika Birlesik Devletleri (ABD) kokenli bir kavram olan STEM fen ve
matematigin bilgilerinin, miihendislik ve teknolojinin pratik ve uygulamalari ile
biitiinlestirilmesi anlamma gelmektedir (Akgiindiiz ve digerleri, 2015a, 2015b).
Dogru uygulanan bir STEM egitimi 6grencilerin arag-gereglerin ¢aligma prensiplerini
anlama ve teknolojiyi etkin bir bicimde kullanma gibi dzelliklerini gelistirir (Bybee,
2010). Ayrica STEM alanlarina ydnelik 6grencilerin bilgi diizeylerinin gelismis
olmasi 6grencilerin bu alanlara yonelik ilgi ve 6grenmelerini gelistirmekle beraber
gelecekte yapacaklari meslek tercihleri agisindan 6nemlidir (Becker ve Park, 2011;
Akgilindiiz ve digerleri, 2015a; Haciomeroglu ve Kilig, 2016).

STEM ABD’de bir devlet egitim politikas1 haline gelmistir. ABD bagkani
gelecegin liderliginin 6grencilerin 6zellikle STEM alaninda nasil egitilecegine bagl
oldugunu soyleyerek STEM’in ¢ok oOnemli bir konu oldugunu belirtmektedir
(Akgilindiiz ve digerleri, 2015a). ABD’de STEM egitiminin miifredatta yer almasi
lizerine ¢aligmalar siirmektedir. Next Generation Science Standarts denilen yeni nesil
fen egitimi standartlar1 STEM egitimini de biinyesine almaktadir (Achieve, 2012).
Ancak bu miifredatin basariyla uygulanmasinda sikintilar yasanmaktadir (Akgiindiiz
ve digerleri, 2015). STEM egitimi bu yiizden daha ¢ok okul disi galigsmalarla
yapilmaktadir. Tiirkiye’de de hem miifredat i¢cinde hem de okul disit STEM egitimi
¢alismalar1 mevcuttur (Baran, Bilici, Mesutoglu ve Ocak, 2015; Gencer, 2015; Sahin,
Ayar ve Adigiizel, 2014; Yamak, Bulut ve Diindar, 2014; EGECEM, 2017; STEM
OKULU, 2017). Bunlardan STEM egitimini 6n plana g¢ikarmamakla birlikte
miihendislik tizerine kurgulanan ¢aligmalar da mevcuttur (Cavas, Bulut, Holbrook, &
Rannikmae, 2013).

I¢inde bulundugumuz yiizyilda dgrencilerin arasinda gerek fizyolojik gerekse
psikolojik farkliliklar oldugu ve onlara egitimlerinin bu farkliliklar1 géz oniine alarak
verilmesi gerektigi konusunda bir¢ok calismalar yapilmistir ve yapilmaya devam
edilmektedir. Akranlarina gore bir ve/veya birden fazla alanda ciddi oranda sivrilmis
bir yetenege sahip gocuklar “iistiin yetenekli ¢ocuklar “olarak adlandirilmaktadir.
Ustiin/6zel yetenekliler, normal egitim programlari ile saglanamayan genis kapsamli
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egitim olanaklarina ve hizmetlerine gereksinim duyan, biitiin insanlarda bulunan
ozelliklerin farkli dagilim, siklik, zamanlama ve kompozisyonlarinin farklilik
gbsterdigi bireylerdir. (Akarsu, 2001; Gokdere ve Cepni, 2004). Ihtiyaglar1 ve kisilik
ozellikleri yoniinden akranlarindan farkli olan iistiin/6zel yetenekli kisilerin normal
miifredat disinda daha farkli egitim uygulamalarina ihtiyaglar1 bulunmaktadir
(Bakioglu ve Levent, 2013).

Ustiin zekali ve yetenekli c¢ocuklar igin en etkili simflar farklilastirilmis
uygulamalarin kullanildigt siniflardir. Farklilagtirma, akademik olarak her ¢ocugun
ilgi ve hazir bulunusluklarina cevap verebilecek igerik, siire¢ ve iiriin igeren gesitli
etkinlikler kullanmaktir (Tomlinson, 2000). STEM egitimi bu tir &grencilere
biitinlesik ve farklilastirilmis &grenme firsati yaratabilir. Cilinkii STEM egitimi
yapilirken onlarin yeteneklerini ortaya cikaran ve ¢ok boyutlu diisiinmelerine firsat
veren etkinlikler gergeklestirilebilmektedir.

Ustiin/dzel yetenekli dgrenciler, nesneler ve dogal cevreleri hakkinda sahip
olduklar1 gii¢li merak duygularim1 ve hayal giiclerini harekete gecirdigi i¢in fene
dogal bir ilgileri bulunmaktadir (Smutny ve Von Fremd, 2004). VanTassel-Baska ve
Stambaugh (2006) istiin/6zel yetenekliler igin uygulanacak fen egitiminin
disiplinleraras: etkilesimleri gelistirmek ve ger¢ek yasam problemlerini arastirma
becerisini gelistirme bilesenlerini icermesi gerektigini belirtmislerdir. Bu durumda fen
egitiminin diger derslerle ve dzellikle matematikle entegre edilmesi gerektigine isaret
etmektedir. Fen ve matematik entegrasyonunun bulundugu etkinlikler yapilmasi
onlarin akademik bilgileri daha iyi 6grenmelerine firsat saglayacaktir. Nitekim Tyler-
Wood (2000) yilinda fen ve matematikte yiiksek yetenege sahip Ogrenciler igin
uygulamali bir ortamda fen ve matematik 6gretimi yaptig1 Ga-GEMS adl1 projesinde
(Georgia's Project for Gifted Education in Math and Science- Ustiin Zekali ve
Yetenekli Ogrencilere Fen ve Matematik Ogretiminde Georgia Projesi) deneysel bir
calisma gergeklestirmis ve Amerikan Kolej Testi’nin fen ve matematik alt
boyutlarinda deney grubunun daha yiiksek puanlara eristigini gézlemlemistir. Kim,
Roh ve Cho (2016) iistiin zekali 6grencilerin biitiinlesik bir 6gretim ile matematik ve
fen kavramlarin1 ayr1 diiginmediklerini ve onlarin dogru ¢6ziim siiregleri
tasarladiklarin1 ayrica problemleri yaratici bir sekilde ¢ozdiiklerini dne siirmektedir.
Ustiin/6zel yetenekli dgrencilerin ilgi ve hazir bulunusluklarina yénelik olarak
biitiinlestirilmis fen ve matematik egitimi almalari icin STEM egitiminin uygulanmast
ve onlarn STEM alanindaki mesleklere ilgilerinin tespit edilip erken yaslarda
yonlendirilmesi gerekmektedir. STEM egitimi henliz yeni bir yaklasim olarak
karsimiza ¢ikarken, {istiin/6zel yetenekliler ile ilgili yapilan arastirmalar son derece
siirlidir. Normal yeteneklilerde oldugu kadar iistiin/6zel yetenekliler i¢in yapilacak
STEM egitiminin ¢cok boyutlu olarak degerlendirilmesine ihtiya¢ bulunmaktadir.

Bu aragtirma, Ustiin/6zel yetenekli dgrenciler i¢in yapilan okul dist STEM
egitimi ile Ogrencilerin elde ettikleri kazamimlari ve becerileri degerlendirmek
amactyla yapilmistir.

2. YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada nitel aragtirma modellerinden durum caligsmasi kullanilmigtir.
Durum caligmasi, arastirmacinin zaman igerisinde simirlandirilmis bir veya birkag
durumu ¢oklu kaynaklar igeren veri toplama araglar ile derinlemesine inceledigi,
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durumlarin ve duruma bagli temalarin tanimlandig nitel bir arastirma yaklagimidir
(Creswell, 2007).

2.2. Arastirma Grubu

Yapilan bu caligmada, 13 kiz ve 12 erkek olmak iizere toplamda 25 6grenci yer
almistir. Ogrenciler ortaokul kademesinde 5, 6, 7 ve 8. smif &grencilerinden
secilmistir. Ayrica 6grencilerin, egitim baslamadan once kendilerine uygulanan
anketlerdeki verilerden yararlanilarak {istiin/dzel yetenekli tanisi olup olmadigi
incelenmis ve Ogrenciler daha 6nce STEM egitimi alma durumu vb. sorularla
aragtirmacilar tarafindan seg¢ilmislerdir. Calisma grubundaki 6grencilerin higbiri
egitim oncesinde herhangi bir STEM egitimi almamiglardir. Ayrica her dgrencinin
iistiin/6zel yetenekli olduklarina dair raporlar1 bulunmaktadir.

2.3. Uygulama

Bu aragtirmanin uygulama asamasi 2 hafta ve 32 saat olarak
gergeklestirilmistir. Bir ders saati 45 dakika olarak uygulanmistir. STEM egitimi ile
ilgili 3 alan uzmanimin goriisiine bagvurulmustur. Uygulamalarda STEM egitimi
yaklagimi ile bilgiler, bilimsel yontem, miihendislik tasarim dongiisii vb. konular
Ogrencilere ogretilmistir. Bu Dbilgilerin yan1 sira 8 adet etkinlik &grencilere
uygulanmustir. Ogrenciler her etkinlikte miihendisligin temel ilkelerini ve problem
¢dzme basamaklarini kullanmislardir. Her etkinlik sonrasinda aktivite degerlendirme
formlar1 6grencilere dagitilarak dgrencilerin doldurmalari saglanmistir. Ogrencilere
etkinlige gore 10-20 dakika arasinda siire verilmigtir. Uygulanan 8 etkinlik ile ilgili
Ozet bilgiler asagida yer almaktadir:

Marsmallow Challenge: Bu etkinlikte 6grencilerden makarnalar1 kullanarak
bir kule olusturmas1 beklenmektedir. Ogrenciler gruplar halinde ¢alisarak makarnalari
ve bantlart kullanarak en yiiksek kuleyi yapmaya c¢alismislardir. Etkinlik sonunda
kulenin tepesine bir adet marsmallow konularak kulenin dayaniklilig: test edilmistir.

Mars Gérevi: Ogrencilerin Mars’a gonderilen bir uzay aracini tasarlamalar1 ve
temsili uzay aracini giivenli bir sekilde Mars yiizeyine indirmeleri gerekmektedir.
Ogrencilere bu goérev icin NASA tarafindan Mars’a gonderilen uzay aracimin
animasyon gorlntiileri izletilmis ancak O&grencilere her hangi bir yonerge
verilmemistir. Ogrenciler bu etkinlikte miihendislik tasarim dongiisiinii kullanip grup
halinde tasarimi gerceklestirmiglerdir. Bu esnada fen bilimleri ve matematik ile ilgili
kazanimlar1 elde etmis, gorev sonunda temsili uzay aract belirli bir yiiksekten
birakilarak test edilmistir.

Giines sisteminin olgekli modeli: Bu aktivite ile 6grencilerin giines sisteminin
gercek boyutlarda (uzaklik ve biiyiiklik) tasarimini igermektedir. Uygulamaya
baslamadan &grencilere giines sistemi hakkinda videolar gdsterilmistir. Ogrenciler
gruplar halinde ¢aligarak giines sistemini incelemis ve gezegenlerin gergek boyutlar
ile birbiri ile arasindaki mesafeleri belirlemistir. Daha sonra gesitli basit malzemeler
ile gilines sistemini dl¢ekli bir sekilde olusturmuslardir.

Koprii tasaruimi: Bu etkinlikte 6grencilerin belirli bir agirligr tastyacak bir
koprii tasarlamalar1 beklenmistir. Ogrencilere cesitli basit malzemeler verilmis ve
onlardan diinyada yapilmig kopriileri ve oOzelliklerini aragtirmalari istenmistir.
Ogrencilerin yaptig1 aragtirmadan sonra kendi kdpriilerini tasarlamasi ve kendilerine
verilen malzemeleri kullanarak kopriilerini olusturmasi kendilerinden beklenmistir.
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Etkinlik sonunda belirli agirliklarla &grencilerin kopriilerinin dayanikliklar1 test
edilmistir.

Aydinlatma Uriinii Tasarimi: Bu etkinlikte 6grencilerin elektrik devrelerini
ve diger basit malzemeleri kullanarak kendi orijinal aydinlatma {irtinlerini
tasarlarlamalar1 hedeflenmistir. Etkinlikte 6grencilere basit elektrik devreleri verilmis
ve bunlart kullanarak basit elektrik devresi kurmalari istenmistir. Basit elektrik
devresinden yola ¢ikarak aydinlatma {irlinleri diger basit malzemelerle birlikte
hazirlanmistir. Ogrencilerin kendi malzeme taleplerine gére malzeme verilmistir.
Ortaya ¢ikan iriinlerin ¢alisip ¢aligmadigi test edilmistir.

Riizgar tiirbini tasarumi: Bu etkinlikte 6grencilerden kendi riizgar tiirbinlerini
yapmalar1 ve calistirmalar1 hedeflenmistir. Etkinlikte yenilenebilir enerji kaynaklari
hakkinda 6grencilerin arastirma yapmalar1 ve tartigmalar1 saglanmistir. Ogrenciler
gruplar halinde kendilerine verilen ya da kendi talep ettikleri basit malzemeleri
kullanarak riizgar enerjisinden yararlanmay1 saglayacak bir riizgar tiirbini
olusturmuslardir. Bu riizgar tiirbinleri riizgarl bir ortamda ya da olusturulan bir riizgar
ortaminda test edilmistir.

Kaleidoskop Yapumi: Bu etkinlikte 6grencilerden 15181n kirilmasini ve renklere
ayrilmasini saglayacak bir kaleidoskop tasarlamalari istenmistir. Etkinlik 6ncesinde
dgrencilere 151310 kirilmas: ile ilgili bir video izletilmistir. Ogrencilere basit
malzemeler ve ihtiya¢ hissetmeleri durumunda talep ettikleri malzemeler verilerek
grup arkadaslariyla beraber fikir aligverisi yaparak bir kaleidoskop tasarlamalari
saglanmistir. Gruplar ilk dnce kendi yaptiklar1 kaleidoskoplar1 denemislerdir. Daha
sonra ise diger gruplarin hazirlamig olduklar1 kaleidoskoplart denemiglerdir.

Inovatifiiriinler: Bu etkinlikte 6grencilere verilen malzemeler ve kendilerinin
talep ettikleri malzemelerle inovatif bir arac tasarlamalar1 istenmistir. Ogrenciler
gruplar halinde tasarimlarini olusturmuslar ve bu tasarimlara gore inovatif araglarin
hazirlamiglardir. Daha sonra ortaya ¢ikan driinler 6grenci gruplari tarafindan
sunulmustur.

2.4. Veri toplama Araclari ve Analizi

Bu arastirmada veri toplama aract olarak Aktivite Degerlendirme Formlari
kullanilmistir. Bu formda ogrenciler; aktivitelerden neler kazandiklarini, ne tiir
becerileri elde ettiklerini, bu etkinliklerden elde ettiklerini ilerde nerede ve nasil
kullanabilecekleri, hangi malzemeleri kullandiklar1 vb. sorular1 cevaplandirmiglardir.
Her aktivitenin sonunda 15 dakikalik siirede Sgrenciler aktivite degerlendirme
formundaki sorular1 cevaplandirmislardir. Uygulanan 8 aktivitenin sonunda
ogrenciler tarafindan doldurulan toplam aktivite degerlendirme formu sayist 315
adettir.

Aktivite degerlendirme formlarindaki sorulardan elde edilen veriler soru
bazinda betimsel analiz teknigi ile ¢oziimlenmistir. Betimsel analizde farkli kisilerin
ayni soru hakkinda farkl diisiincelerinin goriisiilenlerden elde edildigi tarzda aktarilir.
Betimsel analiz dort agamadan olusur (Altunisik ve digerleri, 2010). Bunlar betimsel
analiz i¢in bir cer¢eve olusturma, tematik cergeveye gore verilerin iglenmesi,
bulgularin tanimlanmas: ve bulgularin yorumlanmasidir. Betimsel analiz yapilirken
ogrencilerin verdigi her cevap bir kod ile degerlendirilmistir.

Veri toplama sorular1 hazirlanirken arastirmacilar disinda ii¢ alan uzmaninin
gorlisline bagvurulmustur. Glesne ve Peshkin’e gore (1992) nitel aragtirmalarda elde
edilen veriler nitel aragtirmalar konusunda uzman olan kisilerle paylasilarak doniit
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alinmasi arastirmanin giivenirligini artirmaktadir (Yildirim, 2010). Toplanan veriler
ayrintili olarak rapor edilmekte ve arastirmacilar sonuglara nasil ulastiklarin
aciklamaktadir. Bu da nitel bir arastirmada gegerligin 6nemli Slgiitleri arasindadir
(Yildimm & Simsek, 2013). I¢ gegerligin saglanabilmesi igin arastirmada uzman
incelemesi, katilimer teyidi yapilmis ve inandiriciligin saglanabilmesi i¢in elde edilen
veri sonuglarmin tutarlilign degerlendirilmistir. Nitel arastirmanin  giivenirligi
baglaminda arastirmaci, arastirma siirecindeki konumunu ve katilimcilarin
ozelliklerini agiklamigtir. Arastirmanin verilerinin giivenirligini artirmak i¢in veri
analizi yapilmadan 6nce veriler okunarak yanlig anlamalar, konu dis1 veriler ayiklanip
veri analiz siirecine dahil edilmemistir. Arastirmada i¢ giivenirligi (tutarligr) saglamak
icin bulgularda dogrudan alintilara yer verilmistir.

3. BULGULAR

Arastirmada ilk olarak Ogrencilere etkinlikten ne &grendin sorusu
yoneltilmistir. 8 etkinlik sonunda doldurulan toplam 315 adet aktivite degerlendirme
formundaki 1. soruya verilen cevaplar betimsel analiz teknigi ile degerlendirilmistir
(Tablo 1). Ogrencilerin verdigi her cevap bir kod ile degerlendirilmistir.

Tablo 1. Etkinliklerden 6grenilen kazanimlar

f %
Miihendislik / Mimarhk kazanimlari 134 42.5
21. YY. Becerileri kazanimlari 61 19.4
Fen Bilgisi kazanimlar1 57 18.1
Matematik Bilgisi kazanimlar 48 15.2
Malzeme Bilgisi 15 4.8
Toplam 315 100

Tablo 1’e gore dgrencilerin % 42.5 Miihendislik/Mimarlik kazanimlarini, %
19.4 oraninda 4C (yaraticilik, is birligi, elestirel diisiinebilme ve iletisim kurma vb.)
21. YY Becerileri kazanimlarmi, % 18.1 Fen Bilimleri kazanimlari ve % 15.2
Matematik kazanimlarini elde ettikleri tespit edilmistir. Etkinliklerin fen bilimleri ve
matematik kazanimlart {izerine kurulu olmasi ve miihendislik becerilerini
gerektirmesi grencilerin yapilan etkinligin hedeflerine ulagtiklarini géstermektedir.

1. soruya verilen cevaplardan bazilar1 asagidaki gibidir:

“ Bir proje gelistirirken zamanin ve malzeme miktarinin dnemini 6grendim.

Once plan yapip daha sonra denemeler yaparak fikrimi gelistirmeyi

ogrendim.” (Ogrenci-16) “Bu

etkinlikte matematigi (agilary), siirtiinme kuvvetinin énemini 6grendim.

(Ogrenci-19)

“Denge merkezinin énemini ve temelin saglam olmasinin 6nemini ogrendim.’
(Ogrenci-8)

“Dengeyi korumam gerektigini diisiindiim ve bir sonraki projelerimde bu
konuyu degerlendirmem gerekiyor. Ayrica grup degerlendirmesini ve iletisimin
onemini.” (Ogrenci-8)

s

“Riizgar tiirbininin ne kadar yararh, yapiminin ne kadar maliyetli ve tehlikeli
oldugunu, riizgdr tiirbini yaparken simetrinin onemini ve riizgdr: en verimli sekilde
kullanmanin yollarmi 6grendim.” (Ogrenci-T)
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Ogrencilerin gériislerine gore fen bilimleri ve matematik kazanimlar ile
miihendisligin temel becerilerinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir. Bu durum STEM
egitiminin amaci ile ortiismektedir. Ayrica malzemeleri verimli ve etkin kullanma
becerisinin de gelistigi sdylenebilir.

Arastirmada ikinci olarak 6grencilerin etkinliklerde elde ettigi beceriler sorular
sorulmustur. Elde edilen veriler Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2. Ogrencilerin elde ettigi beceriler

f %
21. YY. Becerileri 113 43.8
Miihendislik / Mimarhk Yontemleri 94 36.4
Matematik Bilgisi 26 10.1
Fen Bilgisi 25 9.7
Toplam 258 100

Tablo 2’ye gore dgrencilerin, % 43.8 oraninda 21.YY. Becerileri, % 36.4
Miihendislik/Mimarlik Becerileri, % 10.1 Matematik Becerileri ve % 9.7 Fen
Bilimleri becerileri kazandiklar ydniinde cevaplandirilmistir. Ogrencilerin iletigim
kurma, isbirligi yapma, yaraticilik, elestirel diislinme, problem ¢ézme vb. 21. YY.
becerilerini elde ettikleri goriillmektedir. 21. YY. becerilerini mithendislik becerileri
takip etmektedir.

2. soruya verilen cevaplardan bazilar1 asagidaki gibidir:
“Olasiliklar diigiinerek matematik kullandik.” (Ogrenci-19)

“Grup olarak ortak ¢alisma becerisi, dengede durabilen bina veya ev
modellerini anlama ve gelistirme becerisi kazandigim diistiniiyorum.” (Ogrenci-16)

“Cabuk gf’ii§iinme ve hizli  hareket etme becerilerini kazandigimi
diistiniiyorum.” (Ogrenci-10)
) “El yetenegi, daha fazla diisiince giicii, zorluklarla basa ¢ikma yetenegi.”
(Ogrenci-1T7)
“Dikkatimi gelistirdim. Aym zamanda el becerimi gelistirdim.” (Ogrenci-21)
“Bu etkinlik ile beyin firtinast yapma becerisini ve el becerisini kazandigimi
diistiniiyorum.” (Ogrenci-25)

“Dengeyi korumam gerektigini diigiindiim ve bir sonraki projelerimde bu
konuyu degerlendirmem gerekiyor. Ayrica grup degerlendirmesini ve iletigimin
onemini.” (Ogrenci-8)

Yukarida yer alan 6rnek 6grenci goriisleri 21. YY. becerilerini ve mithendislik
becerilerini 6ne ¢ikarmaktadir. STEM egitiminin en dnemli hedeflerinden ikisi bu
becerileri elde etmektir.

Arastirmada Ugcilincii olarak O6grencilerin  dgrendiklerini  gelecekte nasil
kullanacaklarina dair sorular sorulmustur. Elde edilen veriler Tablo 3’de yer
almaktadir.

Tablo 3. Ogrencilerin 6grendiklerini gelecekte kullanma durumlari
f %
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Miihendislik / Mimarhk 87 52.1
Uriin Tasarlama 47 28.1
21. YY. Becerileri 18 10.8
Astronomi 9 5.4
Matematik 5 3

Fen Bilimleri 1 0.6
Toplam 167 100

Tablo 3’e gore dgrencilerin 6grendiklerini % 52.1 Miihendislik / Mimarlik
alanlarinda, % 28.1 Uriin tasarlamada, % 10.8 problem ¢dzme gibi 21. YY.
becerilerinin kullanildig1 ortamlarda kullanabilecekleri tespit edilmistir. Ogrencilerin
genel olarak STEM’in 6nemli disiplinlerinden birisi olan miihendislik konusunda
bilgi sahibi olduklari, {iriin tasarlama becerilerini elde ettikleri ve 21. YY. becerilerine
sahip olduklar1 anlagilmaktadir.

3. soruya verilen cevaplardan bazilari asagidaki gibidir:

>

) “Gelecekte miihendis olursam gegirgenligi ayarlarken kullanabilirim.’
(Ogrenci-25)
“Miihendislikte ve teknolojide. ”(Ogrenci-20)
“Gelecekte eger depremle ilgili bir kurumda ¢alisirsam iyi bir tasarim
¢tkarabilirim.” (Ogrenci-12)
“Gelecekte buradan ogrendiklerimde mimarlik konusunda veya daha yakin
gelecekte proje maketi yaparken kullanabilirim.” (Ogrenci-15)

“Karsima ¢ikan problemle kisa siirede ¢oziim bulabilirim. Daha sonra
katlacagim proje yarismalarinda degisik fikirler iiretme konusunda bir etkinlikten
faydalanabilirim.” (Ogrenci-16)

“Riizgar tiirbininin bilgisayar tasarimini yaparsam ogrendigim bilgileri
kullanirim.” (Ogrenci-3)

Ogrenci goriisleri incelendiginde elde edilen bilgilerin miihendislik alanlarinda
ve Urlin tasarlamada kullanilabilecegi goriilmektedir. Bu durum STEM egitiminin
amacina ulagtigini gostermektedir.

Arastirmada dordiincii olarak 6grencilerin malzemeleri degerlendirmelerini
iceren sorular sorulmustur. Elde edilen veriler Tablo 4’de yer almaktadir.

Tablo 4. Ogrencilerin malzeme degerlendirmeleri

f %
Bant 45 21.4
Makarna 44 21
Pipet 18 8.6
Ayna 16 7.6
Abeslang 16 7.6
Gezegen Maketi ( kiire ) 12 5.7
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Baglant1 Kablosu 12 5.7
Ampul 11 5.2
Pil 9 43
Digerleri 27 12.8
Toplam 210 100

Tablo 4’e gore d6grencilerin % 21.4 oraninda bant, % 21 oraninda makarna, %
8.6 oraninda pipet gibi malzemelerin daha ¢ok kullanildig1 ve etkinlikler i¢in 6nemli
oldugu goriilmektedir. Bu malzemeler hem arastirmacilar tarafindan G&grencilere
verilmis hem de 6grenciler kendileri bu malzemeleri talep etmislerdir. Tasarlama
esnasinda malzemelerin birbirine tutturulmasi 6nem tasimaktadir. Bundan dolay1 bant
kullaniminin 6n planda oldugu sdylenebilir.

4. soruya verilen cevaplardan bazilar1 asagidaki gibidir:

“Pipetler. Ciinkii hangi yone diiserse diissiin tasarim, pipetlerden dolay:
kartlmayabilir. Ciinkii pipetler bir kafes gorevi goriiyor.” (Ogrenci-8)

“Bence makarna ¢ubugu en onemli malzemeydi. Ciinkii en fazla
maketimizde onun katkisi oldu.” (Ogrenci-23)

) “Bant, c¢iinkii biitiin yapiyi ayakta tutan mimari bant ile olusturuldu.”

(Ogrenci-25)

“Kablo ¢iinkii o olmasa elektrik iletilemezdi.” (Ogrenci-13)

“dbeslang- havamin akimini yakalamak icin gerekliydi.” (Ogrenci-17)

“Bence aynayd. Ciinkii  aynanin 15181 yansitmasimndan
faydalanarak kaleydeskobu elde ettik. ” (Ogrenci-16)

“Bence bantti ¢iinkii bant ashnda deneyde giinesin ¢ekimi yerine gorev
alyordu yani bant olmasa gezegenler yerinde durmazdi.” (Ogrenci-10)

Ogrenci goriislerine gore pipetlerin esneklik saglamasi, makarnalarin
birlestirilerek dayanikli bir malzeme iretilmesi, bant kullanilarak malzemelerin
birbirine tutturulmasi ve bantlarin tasarimin ayakta durmasini saglamasi 6nemli
olmasini saglamistir.

Arastirmada besinci olarak Ggrencilerin etkinliklerde ek olarak kullanmak
istedikleri malzemeler sorulmustur. Elde edilen veriler Tablo 5’de yer almaktadir.

Tablo 5. Ogrencilerin ek olarak kullanmak istedikleri malzemeler

f %
Diger malzemeler 120 57.1
Farkl tiir yapistirica 54 25.7
Pamuk 15 7.1
Marshmallow 11 5.2
Tahta 10 4.8
Toplam 210 100

Tablo 5’e gore ogrenciler ek olarak hangi malzemeyi kullanmak istersiniz
sorusuna ¢ok ¢esitli cevaplar verilmistir. Bundan dolay1 ¢ok kiigiik oranlarda temsil
edilen malzemeler diger kodu altinda toplanmistir. Ek olarak kullanilmak istenen
malzemelerin oranlari ise soyledir: % 57.1 oraninda diger, % 25.7 oraninda farkl tiir
yapistirici, % 7.1 oraninda pamuktur. Diger malzemeler kodunun yiiksek ¢ikmasi
Ogrencilerin farkli tasarlama diisiincelerine sahip olmasi ve bundan dolay1 farklh
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malzemeleri talep etmesinden kaynaklanmaktadir. Bu durum da yaratict diisinmeyi
on plana ¢ikarmaktadir.

5. soruya verilen cevaplardan bazilar1 agagidaki gibidir:
“Tutkal, bantlamak ¢ok zordu.” (Ogrenci-T)
“Marshmallow ¢iinkii kolay batarak kolay ayakta tutard:.” (Ogrenci-25)

“Pamuk ve pogset. Poset inerken i¢i ne hava dolacak ve paragiit gérevini
gorecek. Pamuk da yumugak inigi saglayacak.” (Ogrenci-3)

“Kartonun yerine tahta kullanmak isterdim. Boylece aynalar daha saglam
etrafina sarilmis olacakti ve diismeyecekti.” (Ogrenci-10)

“Makarnadan daha saglam ve daha esnek malzemeler kullanmak isterdim.
Ornegin; lastik biikiilebilir tel, karton, kopiik... Ciinkii bu tarz malzemeler le daha
dayanikli bir képrii olusturabilirdim.” (Ogrenci-16)

Yapistiricilar tasarlamada en c¢ok kullanilan malzemelerden birisi olarak
kargimiza ¢ikmaktadir. Bundan dolay1 6grenciler farkli tiirde ve dayanikli yapistirici
talep etmistir. Ogrencilere yonerge verilmedigi icin yaraticiliklar1 sinirlanmanus ve
ogrenciler de farkli malzemeler kullanmak istediklerini belirtmislerdir.

Arastirmada altinci olarak 6grencilerin tasarimi gelistirmek igin neler yapacagi
hakkinda sorular sorulmustur. Elde edilen veriler Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6. Ogrencilerin yeniden tasarlama hakkinda gériisleri

f %
Prototip degisikligi 142 70.6
Diger 24 11.9
Matematiksel hesaplama 18 9
Malzemelerin verimli kullanimi 11 5.5
Tletisim (is birligi) 6 3
Toplam 201 100

Tablo 6’ya gore 6grenciler elde ettikleri tecriibelere 6nceden sahip olsalardi bu
tecriibeyi % 70.6 oraninda prototip degisikligi, % 9 oraninda matematiksel hesaplama
ve % 5,5 oraninda malzemelerin verimli kullanmak i¢in kullanacaklarini
belirtmiglerdir. STEM egitiminde 6grenciler tecriibe edindik¢e miihendislik tasarim
dongiisiiniin en dnemli adimlarindan birisi olan prototip olusturma ve test etmeyi daha
fazla kullanacaklardir. Ayrica matematigi daha iyi ve malzemeleri daha verimli
kullanacaklardir.

6. soruya verilen cevaplardan bazilar1 asagidaki gibidir:

“Boncuklarin renklerini daha a¢ik secerdim. Bdylece stk daha kolay
girebilirdi.”(Ogrenci-12)

“Tabi ki de riizgar akimini dogru kullanmak i¢in daha aerodinamik bir sekilde
abeslanglart yerlestirirdik.” (Ogrenci-15)

“Kablolar benim i¢in ¢ok sorun oldu. Bununla ilgili birkag¢ sey
diizenleyebilirdim belki.”(Ogrenci-T)

“Herkesin fikrini degerlendirirdik ve sorumluluklarimizin farkinda olurduk.”

(Ogrenci-8)
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) “Ucgen yerine kiip kullanirdim. Yiizeyi ve temeli daha saglam olabilirdi.
(Ogrenci-10)

“Hicbir sey ciinkii giizel oldu.” (Ogrenci-21)

Ogrencilerin  goriigleri incelendiginde dgrencilerin tecriibe edindikleri
goriilmektedir. Bu tecriibe onlarin daha sonraki etkinliklerde basarili olmasinin ve
daha iyi iiriinler ortaya koymalarini saglayacaktir.

Arastirmada  yedinci  olarak  dgrencilerin  etkinliklerden  hoslanip
hoslanmadiklari sorulmustur. Elde edilen veriler Tablo 7°de yer almaktadir.

Tablo 7. Ogrencilerin etkinliklere yonelik tutumlar1 (Bu etkinlik eglenceli miydi? En
cok ne hosuna gitti?)

f %
Evet 167 85.6
Hayir 28 14.4
Toplam 195 100

Tablo 7’ye gore dgrencilerin etkinlikleri % 85.6 gibi oldukga ytiksek bir oranda
eglenceli bulduklari, %14.4 oraninda ise eglenceli bulmadiklarini tespit edilmistir.
Genel olarak degerlendirildiginde yapilan etkinliklerin biiyilk oranda eglenceli
bulundugu sdylenebilir. STEM egitimi yaklagimi bilgilerin teorik 6gretiminden
ziyade elde edilen bilgilerin kullanilarak tasarlamay1 ve {iriine doniistiirmeyi icermesi
6grencilerin motivasyonlarini artirmaktadir.

7. soruya verilen cevaplardan bazilar1 asagidaki gibidir:

“Evet, en ¢ok grubumdaki arkadaslarimla bu konuda, tasarimi tasarlarken
sohbetimiz ve yumurtayr atis siireci zevkliydi.” (Ogrenci-8)

“Cok eglenceliydi, en cok hosuma giden takim ¢alismasiydi.” (Ogrenci-25)

“Cok fazla eglenmedim. Ancak en sonda test ederken heyecanlanmus sonunda
kazaninca daha dogrusu ¢alismamiz bagarili olunca ¢ok sevinmistim.” (Ogrenci-T)

“Evet. En ¢ok riizgdr tribiiniimiiziin donmedigini gordiigiim ve eksiklerimizi
gordiigiimiiz zaman hosuma gitti.” (Ogrenci-19)

“Evet, en ¢cok uzakliklart hesaplarken eglendim.” (Ogrenci-10)

“Hayr, eglenceli degildi ¢iinkii kafamdakini gercege ceviremedik.” (Ogrenci-
15)

Ogrencilerin tasarim siirecini zevkli bulduklar, takim c¢alismasindan
hoslandiklari, tasarimlarinin iiriine donlismesinden mutlu olduklar1 ancak
tasarladiklarin1 hayata geciremeyenlerin ve zorluk yasayanlarin hosnut olmadiklari
tespit edilmistir.

Aragtirmada sekizinci olarak 6grencilerin egitim Oncesinde ve sonrasinda
kariyer yonelimleri incelenmistir. Elde edilen veriler Tablo 8’de yer almaktadir.

Tablo 8. Etkinliklerin 6grencilerin kariyer yonelimlerine etkisi

Egitim Oncesi Egitim Sonrasi
f % f %
STEM Disi Alanlar (Tip vb.) 13 52 9 36
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STEM Alanlari (miihendislik, temel bilimler vb.) 12 48 16 64
Toplam 25 100 25 100
Tablo 8’¢ gore dgrenciler STEM egitimi dncesi % 52 oraninda STEM dist
alanlarda meslek sahibi olmak isterlerken, egitim sonrasi bu oran % 36’ya diismiistiir.
Egitim 6ncesinde STEM alanlarinda meslek sahibi olmak isteyenlerin oran1 % 48’den
% 64’e ylikselmistir. Bu durum STEM egitiminin 6grencilerin STEM alanlarina
yonlendirilmesinde etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.

8. soruya verilen cevaplardan bazilari agagidaki gibidir:

“Miihendisligi. Ciinkii bir seyler olusturmak hosuma gitti.” (Ogrenci-25)

“Bana ¢ok az seyden ¢ok giizel seyler yapilacagini 6grettigi icin endiistri
tasarimcist olmak istegim arttr.” (Ogrenci-10)

“Evet, oldu ciinkii tasarim bana mimarhk alanminda fikir sagladi.” (Ogrenci-1)

) “Haywr olmad. Ciinkii bu alana yénelik bir meslek sahibi olmak istemiyorum.”
(Ogrenci-16)
) “Belki, sececegim meslekte ogrendiklerimi kullanmama yardim eder.”
(Ogrenci-8)
“Hayw olmadi. Ama bu cevap etkinligin yararli olmadig anlamina gelmez.
Yine de bu alana yonelik bir meslek tercihi yapmak istemiyorum.” (Ogrenci-16)

“Evet, eger bir is yeri sahibi olursam calisan segerken daha dikkatli
olacagim.” (Ogrenci-21)

Ogrencilerin verdikleri cevaplar incelendiginde, STEM alanlarinda meslek
tercih etmek isteyenlerin bir seyler olusturmak ve tasarlamak istedikleri ig¢in bu
alanlar1 tercih ettikleri sOylenebilir. Bu durum STEM egitimi yaklagiminin ana
hedefleri ile ortiismektedir.

4. TARTISMA ve SONUC

Ustiin/Ozel yetenekli grenciler icin diizenlenen STEM egitimi sonucunda
dgrencilerin gogunlukla miihendislik ve mimarlik kazanimlari elde ettigi, ingilizcede
4C denilen (yaraticilik, i birligi, elestirel diisiinebilme ve iletisim kurma) gibi 21.
YY. becerileri kazandigi, o6grencilerin etkinliklerden elde ettikleri kazanimlari
mithendislik ve mimarlik ¢alismalarinda ve iiriin olusturmada kullanabilecekleri,
ogrencilerin farkli bakis acilariyla yapilan aktiviteleri farkli sekillerde ve farkli
malzemelerle yeniden tasarlayabilecekleri, tasarimi gelistirmek igin basta
hazirladiklar1 prototipleri degistirebilecekleri, 6grencilerin aktiviteleri eglenceli
buldugu ve motivasyonlarinin yiikseldigi ortaya ¢ikmistir. Kim, Roh ve Cho (2016)
iistiin/dzel yetenekli Ogrencilerin biitiinlesik bir 6gretim ile matematik ve fen
kavramlarimi ayn diisiinmediklerini ve onlarin dogru ¢6ziim siiregleri tasarladiklarini
ayrica problemleri yaratici bir sekilde ¢ozdiiklerini 6ne siirmektedir. Bu ¢alismada da
ayni sonuglara ulasilmistir. Egitime katilan 6grencilerin bu dersleri hem uygulamali
hem de miihendislik ve teknoloji ile entegre bir sekilde gérmeleri onlarin bu alanlara
olan bakis acilarimi da degistirmistir. Bilgili (2000)’e gore, listiin/ozel yetenekli
bireylerin egitimi bilimsel, teknolojik arastirma ve gelistirme ¢aligmalar1 agisindan
biiyiik 6nem arz etmektedir.

345



Ustiin/Ozel Yetenekli Ogrencilerle Yapilan Okul Dist...Devrim AKGUNDUZ, Aybike OZCELIK

Etkinliklerin fen bilimleri ve matematik kazanimlari {izerine kurulu olmasi ve
miihendislik becerilerini gerektirmesi O6grencilerin yapilan etkinligin hedeflerine
ulastiklarint  gostermektedir. Apodoe, Reynolds, Ellefson ve Schunn (2008)
caligmalar1 sonucunda, tasarim bazli 6grenme yonteminin kimya dersindeki zorlu
temel kavramlar1 Ogretmede etkili olabilecegini ve miihendislik konusunda
farkindalig1 arttirdigi sonucuna varmuslardir. Ogrencilerin bu tarz etkinlikler
sonrasinda matematiksel islemleri iiriin olusturma asamasina entegre etme
becerilerinin ve malzemeleri verimli kullanma becerilerinin arttif1 sonucuna
varilmistir. Naizer, Hawthorne ve Henley (2014), STEM Yaz Kampr’na katilan
ortaokul Ogrencilerinin matematik bilimi, problem ¢6zme ve teknoloji alaninda
ilgilerinin ve bu alanlarda kendilerine olan ozgiivenlerinin artti§1 sonucuna
varmiglardir.

Bu arastirmada oldugu gibi Sahin, Ayar ve Adigiizel (2014), STEM
etkinliklerinin O6grencilerin STEM’e yonelik ilgilerini arttirdigini, yeteneklerini
gelistirdigini; Yamak, Bulut ve Diindar (2014) ise 6grencilerin fen bilimlerine karsi
tutumlarimi ve bilimsel siire¢ becerilerini gelistirdigini belirtmektedir. Bu arastirmada
da oOgrencilerin miihendislik tasarim becerilerinin oldukca gelistigi sdylenebilir.
Baran, Bilici, Mesutoglu ve Ocak’da (2015) 6. sinif 6grencileri i¢in yaptiklart STEM
etkinlikleri ile 6grencilerin mithendislik tasarim siireglerini gelistirdigini belirtmistir.
Ogrencilerin ortaya yeni ve dzgiin iiriinler ortaya cikarabilmesi, egitimin temelinde
not kaygist olmamasi ve yaraticiliklarini kullanma 6zgiirliigiine sahip olmalar ile
agiklanabilir.

Egitim oncesinde toplanan verilerde 6grencilerin biiyiik ¢ogunlugunun STEM
dis1 alanlara ve 6zellikle Tip Fakiiltelerine yonelmek istedikleri sonucuna varilmustir.
Ogrencilerin STEM alanlarina yonelik meslek egilimlerinin egitim sonrasinda artis
gosterdigi, STEM dis1 alanlarda meslek se¢imi egiliminin azaldigi goériilmektedir.
Akgiindiiz (2016) yaptigit OSYM verileri ile yaptig1 arastirmada ilk binde yer alan
ogrencilerin daha cok STEM dis1 alanlara yoneldigini belirtmektedir. Egitimden 6nce
STEM alan1 mesleklerini tercih edecek ogrencilerin egitim sonunda tercihleri
degismezken, Tip Fakiiltelerine devam etmek isteyen 6grencilerin STEM alanlarina
yoneldigi tespit edilmistir. Bu durum STEM egitiminin ana hedeflerine ulasildigini
gostermektedir. Ancak {istiin/dzel yetenekli 6grencilerin STEM ile ilgili kazanimlara
hazir bulunusluklarinin yiiksek olmasi STEM alanlarinda meslek segimlerinde ¢ok
etkili olmamaktadir. Gencer (2015) 7. smuf ogrencilerine uyguladigt STEM
etkinliginin 6grencilerde fen bilimleri alaninda kariyer bilinci gelistirmeye yardimci
olacagini, bu alana ilisgkin bilgi ve becerilerinin gelisecegini, alana yonelik
tutumlarinin olumlu yonde olmasina yardimci olacagini ifade etmistir. Guzey,
Harwell ve Moore (2014) yaptiklar1 ¢calismada STEM odakli egitim veren okullarin,
ogrenciler lizerinde STEM ve STEM Kkariyer alanlarina dair tutumlarinda olumlu
gelismeler ortaya ¢ikmasini saglamistir. Okullarda STEM egitimi uygulamalarinin
artmasi 6grencilerin STEM alanlaria yonlendirilmesini saglayabilir.

STEM egitimi tim Ogrenciler icin en Onemli yaklasimlardan birisidir.
Ustiin/dzel yetenekliler gibi bilissel kapasitesi yiiksek olanlarin ve egilimi olanlarin
STEM egitimi almasi bu yeteneklerinin olumlu yonde degismesini saglayabilir. Bu
caligmada miihendislik agirhikli bir STEM egitimi gergeklestirilmistir. Baska
arastirmalarda bazi disiplinlerin agirliklart degistirilerek STEM egitimi uygulamalari
gerceklestirilebilir.  Etkinliklerin =~ sayist  ve  ¢esitlendirilmesi  saglanabilir.
Uygulamalarin siiresi artirilabilir ve bir donem boyunca uygulanabilir. Bu arastirma
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iistiin/dzel yetenek tanisi konulmus ortaokul diizeyindeki 6grenciler, 6grencilerin
goriisleri ve uygulanan etkinliklerle sinirlidir.
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EXTENDED ABSTRACT / UZUN OZ
Evaluation of Gifted/Talented Students’ Out-of-School STEM Education

New approaches are needed in order that students have skills, like creativity, critical
thinking, communicating, cooperating, problem solving and having technology literacy (P21,
2016), which are called 21st Century skills, and make product-focused studies. In the 21st
century, STEM education is the most important of these approaches. STEM, which is a concept
originated in the United States, means combining the knowledge of science and mathematics
with practices and applications of engineering and technology (Akgunduz et al, 2015a, 2015b;
Akgunduz, 2016). A properly applied STEM education develops the features of the students
such as understanding the working principles of tools-equipment and using technology
effectively (Bybee, 2010). In addition, the students’ knowledge levels for STEM fields being
developed results in an improvement of interest and learning for these areas as well as being
important in terms of their choice of profession which they will make in the future (Becker and
Park, 2011; Akgunduz et al, 2015a; Haciomeroglu and Kilig, 2016).

STEM education can be applied to all students, however, it has been detected that
studies on application of them on gifted/talented students are insufficient. The present study has
been done in order to evaluate the achievements the students have gained with the STEM
education made for gifted/talented students.

In this research, case study model as a type of the quantitative research method was
employed. The study was carried out with the participation of 25 students in total, 12 boys and
13 girls who were distinguished as gifted/talented and had not taken a STEM education before
the study. The students were selected by researchers from among the 5th, 6th, 7th, and 8th grade
students studying in the secondary school based on their desire to take part in the study.

The application part of this study was realized as 32 hours in 2 weeks. During the
applications, the information and the subjects such as scientific methods, engineering-designing
cycle etc. were taught to students with the STEM education approach. In addition to this
information, 8 activities were applied to the students. In each activity, the students used the
basic principles of engineering and problem solving stages. After each activity, activity
assessment forms were distributed to the students to fill them out.

In the activity assessment form, there were questions such as what the students had
learnt, which skills they had gained, and how they would use what they had learnt from the
activity and so on. In each activity that was made, the engineering design period was monitored,
and after the activity, it was ensured that the students filled the activity forms. The qualitative
data obtained was evaluated by using descriptive analysis technique.

It was detected that the students obtained 42.5 % of Engineering/architecture gaining,
19.4 % of 4C (creativity, cooperation, critical thinking and communication), the 21st Century
Skills, 18.1% of Science achievements and 15.2% of Mathematics achievements from these
applications made. The fact that the activities were based on science and mathematics
achievement and that they required engineering skills indicate that the students reached the
goals of the activities made.

With STEM education, it was detected that the students gained 21st Century Skills at
the rate of 43.8 %, Engineering/Architecture talents at the rate of 36.4 %, Mathematics Skills
at the rate of 10.1 % and Science skills at the rate of 9.7%. It is seen that the students have
gained the 21st Century Skills such as communication, cooperation, creativity, critical thinking
and problem solving etc. 21st Century Skills are followed by engineering skills

The students stated that they can use 52.1 % of what they learned from the STEM
education within Engineering/ Architecture areas, 28.1% within Product Designing, 10.8 %
within problem solving etc.., in areas where 21st Century skills are used. It is understood that
the students generally have gained information about engineering, which was one of the
important disciplines of STEM, they gained product designing skills, and 21st Century skills.
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As a result of the evaluations of the materials that the students used in the activities, it
was seen that materials such as 21.4% tapes, 21% pasta, 8.6 % pipette were used more, and
were important for the activities. These materials were either given to the students by the
researchers, or the students requested these materials. During the designing, attaching the
materials to one another is also important. Therefore, it can be said that tape usage is in the fore
front.

Owing to the fact that the students gave various answers to the question “which
additional material they would want to use” the materials which were represented with very
little ratios were gathered under the other code. The ratios of the materials which were requested
to be used are as follows; 57.1% others, 25.7% different type of adhesives, 7.1% cotton. The
fact that the code of the other materials turned out to be high arises from the fact that the students
have different designing thoughts, hence, they required different materials. This situation brings
creative thinking into forefront.

The students indicated that if they had had these experiences before they would have
used this experience for prototype change at the rate of 70.6%, for mathematical calculations at
the rate of 9%, for productive usage of materials at the rate of % 5.5. As students gained more
experiences during STEM education, they will use prototype generation and testing, which is
one of the most important steps of engineering designing cycle more frequently. What is more,
they will use mathematics better, and materials more productively.

It was detected that the students found STEM education entertaining at the rate of
85.6%, which is quite a high ratio, and 14.4 % reported it as non-entertaining. When evaluated
generally, it can be said that the activities made are found entertaining in a high ratio. The fact
that the STEM education approach contains designing and converting to new products by using
the information obtained rather than only theoretical education increases the motivation of the
students.

While 52% of the students wanted to get occupations other than the occupations under
STEM’s area before the STEM education, this ratio decreased to 36 % after these applications.
The rate of those who wanted to have professions in the STEM areas increased from 48% to
64% after the applications. This can be commented as STEM education were effective in
directing the students to STEM areas.

As a result of the STEM education organized for gifted/talented students, it appeared
that students obtained engineering and architecture achievements the most and gained 21st
Century skills (creativity, collaboration, critical thinking and communication) which are called
4C. Moreover, they were able to use the achievements they obtained after the applications
related to engineering and architecture studies and creating products. They demonstrated an
ability to re-design the activities which were made with different perspectives, in different
shapes with different materials. They also showed an ability to change the first prototypes they
produced at the start in order to develop the design. They found further the activities as
entertaining and their motivations were boosted.
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evrimici Ogrenme Motivasyon Ol¢egi’nin Tiirkce’ye Uyarlanmasi: Gegerlik
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Adaptation of Online Learning Motivation Scale into Turkish: Validity and
Reliability

Durmus OZBASI% Hakan CEVAHIR3, Muzaffer 0ZDEMIiR*

Oz: Arastirmanin amaci, Chen ve Jang (2010) tarafindan Ingilizce olarak
gelistirilmis olan bir Cevrimici Motivasyon Olgegini Tiirkce’ye
kazandirmaktir. Arastirma iligkisel tarama modelinde tasarlanmustir.
Uyarlama siirecinde 6lgek, dncelikle Ingilizce’den Tiirkge’ye gevrilmis ve
bes uzman tarafindan her iki dilde ¢eviri uyumu kontrol edilmistir. Daha
sonra &lgegin orijinal ve Tiirkge formlar1 hem Ingilizce hem de Tiirkge'ye
hakim olan iigiincii sinif Ingilizce dgretmenligi dgrencilerine 20 giin ara ile
uygulanmustir. Olgegin Tiirkce ve Ingilizce formlarindan elde edilen
korelasyonlari, yedi alt boyut i¢in 0.43-0.68 aralifinda hesaplanmustir.
Olgegin yap1 gecerligini test etmek amaciyla yapilan Dogrulayici Faktor
Analizi bulgularina gére, RMSEA degeri 0.08 olarak hesaplanirken ki-
kare/sd degeri ise 5.64 olarak hesaplanmustir. Diger uyum indeks degerleri
de 0.82 ile 0.91 araliginda elde edilmistir. Tiirk¢e "ye uyarlanan Slgegin her
alt boyutu i¢in hesaplanan i¢ tutarlik katsayilar ise 0.60 ile 0.90 arasindadir.
Elde edilen bulgulara gore, Tiirkge’ye uyarlanan gevrimigi motivasyon
Olceginin orijinal halinin Tiirk kiiltiiriinde de benzerlik gosterdigi ve dl¢egin
bu uyarlanmus sekli ile de kullanilabilecegi sonucuna ulagilmigtir.
Anahtar sozciikler: Cevrimici 6grenme, motivasyon, uyarlama, gegerlik,
giivenirlik.

Abstract: The aim of the research is to translate an online motivation scale
developed in English by Chen and Jang (2010) into Turkish. The research
was designed using a correlational survey model. In the adaptation process,
the scale was first translated from English into Turkish and the
compatibility of the translation on both sides was checked by five experts.
Later, the English (original) and Turkish forms of the scale were applied to
the third-grade students in English teaching department with 20 days
intervals. These students dominated both Turkish and English language.
The correlations obtained from Turkish and English forms of the scale were
calculated between 0.43-0.68 for seven subscales. According to the
confirmatory factor analysis tests conducted to test the validity of the scale,
the RMSEA value was calculated as 0.08 and the chi-square/sd value was

1 Bu aragtirma XIII. Uluslararas1 Avrupa Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari kongresinde bildiri olarak sunulmustur
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calculated as 5.64. Other compliance index values were obtained between
0.82 and 0.91. Also, as evidence of the reliability of the study, we can say
that the cronbach’s alpha coefficients calculated at each sub-dimension
level are between 0.60 and 0.90. According to the findings obtained, it was
seen that the original version of the online motivation scale adapted to
Turkish showed similarity in Turkish culture and could be used with this
adapted form.

Keywords: Online learning, motivation, adaptation, validity, reliability

1. GIRiS

Motivasyon Ogrenme-Ogretme siirecinin  etkililigini  arttiran  6nemli
unsurlardan birisidir. Motivasyon kavrami bireyden istenilen davranis i¢in enerji ve
isteklilik saglamakla birlikte egitimde kaliteyi arttiran unsurlardandir (Akbaba, 2006).
Motivasyon kelimesi Ingilizce ve Fransizca’da “motive” kelime kokiinden tiiremistir.
“Motive” terimine karsilik gelen Tiirkce terimin “giidii” kelimesi oldugu sdylenebilir
(Eren, 2004; Tasdemir, 2013). Ciiceloglu (1996) giidiiniin istek, ihtiyag, ilgi ve diirtii
kavramlarini i¢inde barindiran genel bir kavram oldugunu belirtmektedir. Giidi,
davranisin ortaya ¢ikmasina ve gorevi tamamlamaya etki eden bir gili¢ olarak
degerlendirilebilir (Morgan, 2005; Bacanli, 2003).

Motivasyon, bireyleri davranisa yonlendiren egilim, istek ya da yonlendirme
olarak tanimlanabilir. Genel olarak i¢sel ve digsal olarak iki tiirii bulunan
motivasyonun, bireylerin bilgi ve becerilerini kullanmalarina etki ederek yaraticiligi
ve dolayisiyla da basariy1 etkiledigi sdylenebilir (Oncii, 2004). Collins ve Amabile
(2007) i¢sel motivasyonu; bireyin kendi amaglari i¢in yaptigi aktivitelere yonelik
saglanan motivasyon olarak tanimlamaktadir. Digsal motivasyon ise, dissal amaglarin
gerceklesmesi i¢in kullamlan motivasyon seklinde tanimlanmaktadir (Amabile,
1983). Digsal motivasyon disaridan gelen 6diil ya da ceza gibi uyaricilarla ortaya
¢itkmakta, i¢csel motivasyon ise bireyin ilgi ya da ihtiyag duymasi gibi i¢inden gelen
etkilerle ortaya ¢ikabilmektedir (Akbaba, 2006). Bir baska deyisle, digsal motivasyon,
bireyin dis etkilerle giidiilenmesi yani 6gretmeninin 6vgii veya begenisini kazanmak
icin ya da tam tersine 6gretmenin tepkisiyle kargilasmamak i¢in verilen gorevi yerine
getirmesi seklinde tanimlanirken (Yiiksel, 2004), i¢sel motivasyon ise yeterli olma,
bilme, anlama ve hedeflerini gerceklestirebilme gibi bireyin igsel ihtiyaglarma karsi
gelistirdigi tepkiler olarak tammlanmaktadir (Akbaba, 2006).

Motivasyon akademik basariy1 etkileyen en 6nemli faktorlerden birisidir
(Cunningham, 2003; Matuga, 2009; Renchler, 1992; Zimmerman, 1990).
Ogrencilerin motivasyon diizeyleri yiikseldiginde derslerine kars1 ilgi, merak ve
istekleri artmakta, bu da onlarin 6grenmelerini kolaylastirip basarilarini arttirmaktadir
(Soydan ve ark., 2012). Francis ve ark. (2004) motivasyonu, 6grencinin akademik
performans diizeyini etkileyebilen oOnemli bir akademik katilim olarak
tanimlamaktadir. Uzbas (2009) tarafindan yiiriitiilen bir arastirmada, ilkdgretim ve
ortadgretim okullarinda gorev yapan psikolojik danisman birimleri tarafindan
Ogrencilerin basarisizlik nedenlerinin sinav kaygisi ve motivasyon eksikligine bagh
oldugu belirtilmistir. Akademik motivasyon ile ilgili problemlerin belirlenmesi ve
giderilmeye c¢alisilmasi, Ogrenci basarisini  yiikseltmede etkin bir unsurdur
(Karagiiven, 2012). Bu baglamda, motivasyonun akademik bagarmin yordanmasini
etkileyen dnemli bir faktor oldugu sdylenebilir.

Hizla gelisen teknolojiler insanlarin yasam sekillerinde farkliliklar meydana
getirmekte hatta bu farklilasmalar egitim-6gretim hayatin1 da etkilemektedir. Gelisen
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yeni teknolojilerin egitime yansimalar1 dikkate alindiginda, her gegen giin 6grenenler,
klasik O6grenme ortamlarindan farkli olarak, yeni teknolojiler ile desteklenmis
Ogrenme ortamlari ile tanigmaktadirlar. Geleneksel 6grenme ortamlarina alternatif
olarak goriilen ¢evrimi¢ci Ogrenme ortamlart yeni teknolojilerin egitime
yansimalarindan biri olarak kabul edilebilir. Geleneksel &grenme ortamlarinda
yasanan akademik basari, biligsel yilik ve motivasyon sorunlarinin ¢evrimigi ortamlar
icin de gdzden gegirilmesi gerekmektedir (Hoskins ve Hooff, 2005). Ciinkii akademik
motivasyonun, geleneksel Ogrenme ortamlarinin yani sira ¢evrimigi Ogrenme
ortamlar1 i¢in de dgrenci basarisini yiikseltmede dnemli oldugu sdylenebilir.

1.1. Cevrimici Ogrenmede Motivasyon

Alanyazinda incelenen arastirmalarda, stireklilik (Vallerand ve Bissonnette,

1992), basar1 (Eccles, 1983), akilda tutma (Lepper ve Cordova, 1992) ve kurs
memnuniyetine (Fujita-Starck ve Thompson, 1994) yonelik kalici 6grenme
¢iktilarinin olugmasinda, 6grenci motivasyonunun Onemine vurgu yapilmaktadir.
Buradan yola ¢ikarak, motivasyonun 6grenmeyi ¢ok farkli boyutlarda etkileyen bir
faktor oldugu sdylenebilir. Chen ve Jang (2010), ¢evrimi¢i dgrenme ortamlarina
yonelik motivasyonun 6nemine vurgu yaparak, Vallerand, Pelletier, Briere, Senecal
ve Vallieres (1993)’in 6z belirleme teorisi (self-determination theory) ¢ergevesinde
gelistirdikleri bir motivasyon 6lgegini ¢evrimici 6grenme ortamlarina uyarlamiglardir.
Bu anketi 6grencilerin bir ¢gevrimigi kursa iligkin motivasyon diizeylerini belirlemede
kullanan arastirmacilar ¢aligmalart ile, 6z-belirleme kuramindaki i¢sel motivasyon,
digsal motivasyon ve motivasyonsuzluk boyutlarinin, motivasyon diizeyini
belirlemede 6nemli birer faktér oldugunu ortaya koymuslardir.
Oz-belirleme teorisi, akademik etkinliklerden uzak durmak isteyen ogrencilerin,
odillendirilmek veya cezadan kaginmak igin ¢alismaya yonlenmelerini igeren dissal
motivasyonun igsellestirilmesi siireci olarak Ozetlenebilir. Bu sekilde dissal
motivasyon unsurlart ile karsilasan 6grenciler, basarilarini arttirdikca kendilerinde bir
0z diizenleme duygusu hissederler. Sonrasinda 6vgii ve geri bildirim gibi olumlu
sosyal pekistireglerin de etkisiyle i¢sel motivasyon diizeylerinde daha fazla artis
saglanir (Schunk, 2011, s. 501).

Alan yazinda hali hazirda genel akademik motivasyon diizeyini 6l¢en Tiirk¢e
olarak hazirlanmis 6lgekler (Atav ve Altunoglu, 2013; Cam, Serindag, ve Isigiizel,
2010; Dinger ve Doganay, 2016; Kara, 2008; Karagiiven, 2012; Kutu ve Sozbilir,
2011; Yilmaz ve Cavas, 2007) bulunmasina ragmen g¢evrimig¢i 6grenmeye yonelik
tasarlanan bir motivasyon Olgegine rastlanmamistir. Cevrimigi 6grenme ortamlari,
geleneksel 6grenme ortamlarindan farkli bir ¢ok unsuru biinyesinde barindirmaktadir.
Bu ortamlarda 6gretmen ve 6grenci iletisimi genellikle elektronik ortamlar ve aygitlar
yardimi ile saglamir. Ornegin ogrencilerin dersleri canli (senkron) veya kayitli
videodan (asenkron) takip etmeleri i¢in bir sanal sinifa ihtiya¢ duyulabilir. Hatta yiiz
yiize iletisim genellikle kamera ve mikrofon gibi elektronik aygitlar kullanilarak
saglanir. Bu elektronik aygitlar ile iletisim kurmak geleneksel iletisim yontemlerinden
farkli olarak 6grenciler iizerinde olumlu ya da olumsuz bir takim etkiye sebep olabilir.
Bu yiizden o6grenciler ¢evrimi¢i Ogrenme ortamlarina, geleneksel &grenme
ortamlarindan farkli tutum ve davranislar sergileyebilirler. Bu da &grencilerin derse
yonelik ilgi ve motivasyonlarmi da farkli yonlerde etkileyebilir. Motivasyonun
o0grenmeyi farkli boyutlarda etkileyen Onemli bir faktér olmasi goz Oniinde
bulunduruldugunda, ¢evrimi¢i 6grenme ortamlari i¢in Tiirk¢e dilinde gelistirilmis bir
motivasyon ©Ol¢eginin bulunmamasi, iilkemizde bu yonde gerceklestirilecek
aragtirmalar bakimindan onemli bir eksiklik oldugu sdylenebilir. Bu baglamda
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aragtirmanin problemini, Chen ve Jang (2010) tarafindan Ingilizce olarak gelistirilmis
olan Cevrimici Ogrenme Motivasyon Olgegi’nin Tiirkce uyarlamasmin ve
psikometrik niteliklerinin incelenmesi olugturmaktadir.

2. YONTEM
2.1. Arastirma Modeli
Arastirmada, yabanci bir kiiltiirde gelistirilen bir 6l¢egin Tiirk kiiltliriine uyarlamasi
gerceklestirilmis ve bu Olgegin orijinal faktdr yapisinin korunup korunmadigi
incelenmistir. Bu baglamda c¢aligma iliskisel tarama modelinde kurgulanmustir.
Iliskisel tarama modeli, iki ya da daha ¢ok sayidaki degisken arasindaki degisimi
inceleyen bir aragtirma modelidir (Karasar, 2011).
2.2. Calisma Grubu
Arastirmanin ¢alisma grubu goniilliiliikk ilkesine dayali olarak, Tiirkiye’de yerel bir
iniversitede 6grenim gérmekte olan ve g¢evrimigi ders deneyimi yasamis tiniversite
ogrencilerden olusturulmustur. Arastirmada ii¢ tiir ¢aligma grubu kullanilmustir.
Bunlardan birincisi, uyarlama siirecinin basinda Tiirkce ve Ingilizce geviriler igin bes
uzman ve ikincisi Tiirkge ve Ingilizce’ye hakim olan Ingilizce dgretmenligi lisans
tiglincli sinif 6grencilerinden olusan 70 kisilik bir ¢aligma grubudur. Arastirmada
kullanilan {igiincii ¢alisma grubunu ise gesitli iiniversitelerde 6grenim gérmekte olan
ve c¢evrimi¢i 6grenme yasantisi olan toplam 447 lisans 6grencisi olugturmaktadir.
Farkli fakiiltelerde 6grenim gormekte olan dgrencilerden 10’u u¢ deger olusturdugu
icin ¢aligma grubundan ¢ikarilmis ve geriye kalan 437 &grenci ¢alisma grubunu
olusturmustur. Ogrencilerin demografik bilgilerine iliskin bilgiler Tablo 1’de
verilmigtir.

Tablo 1. Caligma grubuna iliskin betimsel bilgiler

Caligma grubu Kadm (n) Erkek (n) Toplam (n)
1. Uzman grup %20 (1) %80 (4) %100 (5)
2. Ogrenciler (Test-tekrar test) %70 (49) %30 (21) %2100 (70)
3. Ogrenciler %60.2 (263) %39.8 (174) %100 (437)

2.3. Veri Toplama Araci

Arastirma baglaminda veri toplama araci olarak Chen ve Jang (2010)
tarafindan gelistirilen ¢evrimi¢i motivasyon olgegi kullanilmistir. Chen ve Jang
(2010) yaptiklar1 arastirmada Amerika Birlesik Devleti’nde (ABD) bir {iniversitede,
¢evrimigi ortamda &grenim goren 19 ile 65 yas araligindaki 267 6grencinin bu ortama
yonelik motivasyon diizeylerini belirlemek amaciyla Vallerand ve arkadaslarinin
(1993) gelistirdigi akademik motivasyon 0&lgegini c¢evrimi¢i ortamlar igin
uyarlamiglardir.

Vallerand ve arkadaslar1 (1993), egitimde motivasyona yonelik
arastirmalarda genellikle i¢sel motivasyonun Onemi iizerinde duruldugunu fakat
motivasyona etki eden farkli bilesenlerin de oldugunu belirtmislerdir. Bu fikirden yola
¢ikarak arastirmacilar, Deci ve Ryan (1985)’1n 6z belirleme teorisini temel alarak bir
akademik motivasyon &lgegi gelistirmislerdir. Oz belirleme teorisine gore
Ogrencilerin i¢sel motivasyon diizeyleri, onlarin bazi gereksinimlerinin saglanmasina
bagli olarak degisebilmektedir (Karagiiven, 2012). Bu gereksinimler; bireyin
tercihlerini kendi basina yapabilmesi, kendi yeteneklerini kullanabilmesi, bu
yetenekleri gelistirebilme becerisi ve ¢evresiyle etkilesim saglayarak kendini
toplumun bir pargasi olarak goérebilmesi olarak 6zetlenmistir (Deci ve Ryan, 2000).

355



Cevrimici Ogrenme Motivasyon Olgegi nin... Durmus OZBASI, Hakan CEVAHIR, Muzaffer OZDEMIR

Chen ve Jang (2010) tarafindan ¢evrimig¢i 6grenme ortamlarina uyarlanan akademik
motivasyon 06lgegi; “bilmeye yonelik i¢sel motivasyon”, “basarmaya yonelik igsel
motivasyon”, “uyarim yasamaya yonelik igsel motivasyon”, “belirlenmis
diizenleme”, “i¢e yansiyan diizenleme”, “dis diizenleme” ve “motivasyonsuzluk” alt
boyutlarindan olusmaktadir. Olgekte toplamda 28 madde bulunmaktadir. Chen ve
Jang (2010) tarafindan gelistirilen akademik motivasyon dlgegine ait 6zdegeri 1’den
biiyiik (eigenvalue >1) olan alt boyutlara iliskin Cronbach Alpha degerleri 0.77 ile
0.96 arasinda degismektedir. Olgege ait tiim maddelerin faktor yiiklerine bakildiginda
ise. 40 degerinden yiiksek bir degere sahip oldugu belirtilmistir.
2.4. Verilerin Analizi
Arastirmada Sl¢egin orijinal ve Tiirk¢e formlarindan elde edilen puanlar arasindaki
iligkileri incelemek iizere pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi
kullanilmugtir. Olgegin orijinalindeki yapinin korunup korunmadigina iliskin yap1
gecerligini smmamak amaciyla dogrulayict faktor analizi (DFA) kullanilmistir.
DFA’da; ki-kare (x? ), serbestlik dercesi (sd), Karsilastirmali Uyum Indeksi
(Comparative Fit Index-CFI), Uyum lyiligi Indeksi (Goodness of Fit Index-GFl),
Diizeltilmis Uyum lyiligi indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index-AGFI), Artan
Uyum Indeksi (Incremental Fit Index-IFI), Normlastirilmamis Uyum Indeksi (Non-
normed Fit Index- NNFI), Yaklagik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root Mean Square
Error of Approximation-RMSEA) ve Standartlastirilmis Hata Kareler Ortalamasinin
Karekokii (Standardized Root Mean Square Residuals - SRMR) uyum indeksleri
incelenmigtir. Uyarlanan olgegin tiimii ve alt boyutlar1 agisindan giivenirligini
belirlemek amaciyla i¢ tutarlik ve bilesik giivenirlik katsayilart hesaplanmistir.
Maddelerin alt {ist gruplarda ayirt ediciliklerini ve madde toplam korelasyonlarini
incelemek i¢in madde analizi yapilmustir.

3. BULGULAR
Bu béliimde 6lgme aracinin dilsel gegerligi, yapt gecerligi ve giivenirlik analizlerine
iliskin bulgular yer almaktadir.
3.1. Dilsel Gegerlik
Cevrimici Ogrenme Motivasyon Olgegi’nin uyarlama siirecinde 6lcek oncelikle
Ingilizce’den Tiirkce’ye ¢evrilmis ve bes dil uzmam tarafindan her iki dildeki geviri
uyumu kontrol edilmistir. Daha sonra hem Tiirkce’ye hem de Ingilizce’ye hakim bir
grup olan ingilizce 6gretmenligi iigiincii simif dgrencilerine 6lcegin orijinal ve Tiirkce
formlar1 20 giin ara ile uygulanmstir. Olgegin hem alt boyutlar1 hem de tiim puanlar
acisindan elde edilen toplam puanlar arasindaki iligki, pearson momentler garpimi
korelasyonu ile incelenmistir. Elde edilen korelasyon bulgulari Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Tiirkge ve ingilizce Formlar1 Arasindaki iliskiler (n=70)
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Altboyutlar ~ Bilmey Basarm Uyarrm Belirle  ice Dis Motivas  Testin
e aya yasama  nmis yansiya  diizenl  yonsuzl Tlimii-
yonelik  yonelik  ya diizenl n eme- uk-TR TR
igsel igsel yonelik eme - diizenl TR
motiva  motiva  igsel TR eme -
syon- syon- motiva TR
TR TR syon-

TR

Bilmeye .62%*

yonelik

igsel

motivasyon-

ing

Bagarmaya .60**

yonelik

igsel

motivasyon-

ing

Uyarim A3F*

yasamaya

yonelik

igsel

motivasyon-

ing

Belirlenmis .68**

diizenleme -

ing

ice yansiyan 59**
diizenleme -

ing

Dig 55**
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ing

Motivasyon .60**
suzluk-ing

Testin 63**
Tiimii-Ing

**p<0.01

Tablo 2’deki bulgulara gore, tiim alt boyutlardaki puanlar arasinda anlaml
(p<0.01) ve pozitif yonde korelasyonlarin elde dildigi sdylenebilir. Bilmeye yonelik
i¢csel motivasyon alt boyutu i¢in orijinal form ile Tiirk¢e form arasinda orta diizeyde
pozitif yonde bir korelasyon elde edilmistir (r=0.62). Basariya yonelik icsel
motivasyon alt boyutu i¢in orijinal form ile Tiirk¢e form arasinda orta diizeyde pozitif
yonde bir korelasyon elde edilmistir (r=0.60). Uyarim yasamaya yonelik icsel
motivasyon alt boyutu i¢in orijinal form ile Tiirkge form arasinda orta diizeyde pozitif
yonde bir korelasyon elde edilmistir (r=0.43). Belirlenmis digsal motivasyon alt
boyutu i¢in orijinal form ile Tiirk¢e form arasinda orta diizeyde pozitif yonde bir
korelasyon elde edilmistir (r=0.68). Ice yansiyan dissal motivasyon alt boyutu igin
orijinal form ile Tiirk¢e form arasinda orta diizeyde pozitif yonde bir korelasyon elde
edilmistir (r=0.59). Dissal motivasyonun dis diizenleme alt boyutu i¢in orijinal form
ile Tirkce form arasinda orta diizeyde pozitif yonde bir korelasyon elde edilmistir
(r=0.55). Motivasyonsuzluk alt boyutu i¢in orijinal form ile Tiirk¢e form arasinda orta
diizeyde pozitif yonde bir korelasyon elde edilmistir (r=0.60). Her iki 6l¢ek formunun
toplam puanlar arasinda ise orta diizeyde pozitif yonlii korelasyon bulunmustur
(r=0.63). Elde edilen korelasyon katsayilar1 incelendiginde katsayilarin pozitif yonlii
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ve orta diizeyde oldugu goriillmektedir. Bu durumun, 6grencilere 20 giin ara ile iki kez
ayni uygulamay1 yapmanin verdigi dezavantajdan (Sencan, 2005) kaynaklanabilecegi
diisiiniilmektedir.

3.2. Yap1 Gecgerligi

Olgegin Tiirkge formu ile toplanan verilerin orijinal yapmin benzerini gosterip
gostermedigini belirlemek amactyla DFA analizi yapilmustir.

Tablo 3. DFA Bulgularina iliskin Bilgiler

Incelenen Uyum Degerleri Kabul Edilebilir Uyum DFA’dan Elden Uyum
Degerleri

y?lsd 2<y¥/sd<3 5,64

CFI .90<CFI<.95 91

GFI .90<GFI<.95 .90

AGFI .85<AGFI<.90 .82

IFI 90<IFI<.95 91

NNFI .90<NNFI<.95 .90

RMSEA .05<RMSEA<.10 .08

SRMR .05<SRMR<.10 .07

Tablo 3’teki bilgilere gore, y%/sd degerinin kabul edilebilir sinirlar i¢inde olmadig
goriilmektedir. Ancak, x?nin degerinin 6rneklemden etkilenmesi goz Oniine
alindiginda, biiyiik 6rneklemlerde daha yiiksek ¢ikabilmektedir (Kline, 2011; Waltz,
Strcikland ve Lenz, 2010). Benzer durum AGFI degerinde de gerceklesmistir. AGFI
degeri kabul edilebilir sinirlar igerisinde degildir. Ancak modelin genel olarak uyum
gosterip gostermedigini incelemek icin diger uyum indeksleri de incelendiginde,
kabul edilebilir uyum indekslerinden (Bentler, 1980; Bentler ve Bonett, 1980;
Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Muller, 2003) ¢ok farkli olmadig
goriilmektedir. Buna gore, 6lgegin faktor yapisinin orijinal dilindeki yapryla benzer
oldugu soylenebilir. Ayrica DFA ile 6l¢ek maddelerine iligskin t degerleri de
incelenmis ve Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. DFA’dan elde Edilen t-testi Degerleri

Madde No t Madde No t

M1 4.46 M15 11.20
M2 12.91 M16 20.79
M3 15.36 M17 23.56
M4 12.20 M18 21.39
M5 13.91 M19 13.88
M6 14.00 M20 21.13
M7 16.93 M21 20.72
M8 19.92 M22 19.93
M9 19.97 M23 23.69
M10 23.83 M24 24.40
M1l 21.91 M25 23.66
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M12 17.85 M26 19.15
M13 19.64 M27 21.56
M14 21.03 M28 21.80

Olgegin Tiirkce formundan elde edilen puanlar ile yapilan DFA’daki her bir madde
icin hesaplanan t-degerleri Tablo 4’te verilmistir. Tablo 4’teki bulgulara gore t-
degerlerinin 5.98 ile 13.23 arasinda degistigi bulunmustur. Ayrica t-degerlerinin
timiiniin anlamli olmasi, DFA sonucuna gdore modelden madde c¢ikarilmasinin
gerekmediginin de (Byrne, 2010) bir gostergesidir. Buna gore, DFA sonucunda elde

edilen yol analizine iligkin sekil asagida verilmistir.
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3.3. Giivenirlik

Olgegin Tiirkge formundan elde edilen puanlarin giivenirligini hesaplamak amaciyla
Cronbach’s Alpha ve bilesik (yapisal/composite) giivenirlik yontemlerinden
yararlanilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5. Cevrimigi Ogrenme Motivasyon Olgegi puanlarinin Cronbach Alfa ve
bilesik giivenirlik katsayilari

Boyutlar i{gﬁgac}"s Bilesik Giivenirlik
Bilmeye yonelik i¢sel motivasyon 0.80 0.78
Basarmaya yonelik i¢sel motivasyon 0.90 0.78
Uyarim yasamaya yo6nelik i¢sel mot. 0.81 0.80
Belirlenmis diizenleme 0.84 0.84
Ice yanstyan diizenleme 0.83 0.81
Dis diizenleme 0.60 0.63
Motivasyonsuzluk 0.78 0.76
Toplam 0.94 0.96

Olgegin Cronbach’s Alpha ig tutarlik katsayilari, ‘Bilmeye yénelik i¢sel motivasyon’
alt boyutu i¢in .80, ‘Bagarmaya yonelik i¢gsel motivasyon’ alt boyutu i¢in .90, ‘Uyarim
yasamaya yoOnelik i¢sel motivasyon’ alt boyutu i¢in 0.81, ‘Belirlenmis diizenleme’ alt
boyutu igin 0.84, ‘Ige yansiyan diizenleme’ i¢in 0.83, ‘Dis diizenleme’ igin 0.60 ve
‘Motivasyonsuzluk® alt boyutu i¢in ise 0.78 diizeyinde bulunmustur. Son olarak
lgegin tiimii icin Cronbach’s Alpha katsayis1 0.94 olarak hesaplanmistir. Olcegin
bilesik giivenirlik katsayilari hesaplandiginda ise sirastyla, 0.78, 0.78, 0.80, 0.84, 0.81,
0.63, 0.76 ve 6lgegin tiimii i¢in ise 0.96 olarak hesaplanmistir. Sosyal bilimlerde elde
edilen giivenirlik katsayilari ile ilgili yaklasik olarak 0.70 ve iizeri iyi diizeyde
giivenirlik katsayist olarak kabul edilmektedir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012).
Buna gore, bu calismadan hesaplanan giivenirlik katsayilarinin yeterli oldugu
sOylenebilir. Ancak Dis diizenleme boyutunda daha diisiik diizeyde gilivenirlik
katsayis1 bulunmustur. Giivenirlik katsayisi ile ilgili olarak Nunnally (1967) .50 ile
.60 arasinda degisebilecegini belirtmistir. Nunnally (1978), sosyal bilimlerde
giivenirlik katsayis1 ile ilgili olarak Ol¢ek gelistirme caligmalarinda. 60; temel
aragtirmalarda. 80 ve uygulamali arastirmalarda ise. 90 - .95 arasinda olabilecegini
belirtmistir (Akt. Sencan, 2005). Bu aragtirmanin bir dl¢gek uyarlama galigmasi oldugu
g6z oniinde bulunduruldugunda, elde edilen giivenirlik katsayilarinin yeterli oldugu
sOylenebilir.

3.4. Madde Analizi

Cevrimigi Ogrenme Motivasyon Olgegi’nin yap1 gegerligini desteklemek ve de
maddelerin alt iist gruplarda ayirt edicilik degerlerini tespit etmek i¢in %27°lik alt-iist
grup karsilastirmalart yapilmistir. Ayrica her bir madde i¢in madde toplam
korelasyonu hesaplanmustir. Elde edilen bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Cevrimici Ogrenme Motivasyon Olcegi Madde Analizi Sonuglar
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Madde Madde Diizeltilmis Ortalama  Standart  Alt st
no Cikarilldiginda ~ Madde Sapma grup t
Olgek Alfa  Toplam degeri
Degeri Korelasyonu

M2 0.80 0.51 5.53 1.49 -3.911*

M9 0.75 0.62 4.83 1.75 -17.680*
M16 0.71 0.69 5.20 1.63 -16.946*
M23 0.73 0.65 4.71 1.72 -24.427*
M6 0.76 0.48 5.13 1.57 -12.425*
M13 0.70 0.59 4.47 1.79 -16.378*
M20 0.69 0.61 4.47 1.72 -16.878*
M27 0.68 0.63 4.21 1.81 -18.764*
M4 0.83 0.44 5.33 1.42 -12.089*
M11 0.72 0.71 4.65 1.75 -22.354*
M18 0.74 0.66 451 1.81 -19.900*
M25 0.72 0.70 4,74 1.80 -24.159*
M3 0.84 0.56 3.94 1.88 -13.336*
M10 0.77 0.72 4.57 1.80 -22.695*
M17 0.78 0.69 4.60 1.82 -20.895*
M24 0.78 0.71 4.59 1.80 -24.159*
M7 0.82 0.55 4.33 1.73 -13.171*
M14 0.78 0.64 4.74 1.80 -17.114*
M21 0.75 0.71 4.48 1.86 -21.200*
M28 0.76 0.69 4.84 1.91 -22.864*
M1 0.66 0.29 3.75 1.66 -3.911*

M8 0.38 0.51 4.82 1.75 -18.577*
M15 0.55 0.32 5.96 1.43 -10.074*
M22 0.40 0.50 4.61 1.89 -20.372*
M5 0.75 0.50 4.80 1.89 -4.273*

M12 0.70 0.63 4.73 1.85 -2.565*

M19 0.74 0.52 4.43 1.85 -2.562*

M26 0.67 0.65 4.87 2.01 -2.544*

Uyarlanan ¢evrimigi O6grenme motivasyon Olgeginin madde analizi
bulgularina gore, diizeltilmis madde toplam korelasyonlar1 her alt 6l¢ek diizeyinde
0.29 ile 0.72 arasinda degigsmektedir. Madde toplam korelasyonlar1 i¢in en az 0.30 ve
iizeri degerler maddenin ayirt edebilmesi acisindan yeterli goriilmektedir
(Biiytlikoztiirk, 2010; Erkus, 2012). Bu baglamda M1 maddesi smirda bir deger
oldugu, diger maddelerin madde toplam korelasyon degerlerinin yeterli oldugu
soylenebilir. Ayrica 6lgekteki maddelerin her biri i¢in %27’lik alt ve iist gruplarin
toplam madde puanlar1 arasindaki farklar incelendiginde tiim maddelerin manidar bir
sekilde ayurt edici oldugu tespit edilmistir. Tablo 6’da verilen bilgilere gore t
degerlerinin -2.544 ile -24.427 arasinda (sd= 235, p<.05) degistigi gorilmektedir.
Madde toplam puanlarinin %27’lik alt ve iist grup arasindaki fark, maddenin yeterince
ayirict olup olmadigt hakkinda kanit sunmaktadir (Erkus, 2012). Buna gore 6lgekteki
maddelerin tiimiiniin alt ve {ist grup puanlar1 arasinda manidar diizeyde farkli oldugu
sOylenebilir.
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3.5. Maddelerin Puanlanmasi
Cevrimici Ogrenme Motivasyon Olgegi yedi alt boyut ve 28 maddeden olusmaktadir.
Olgek 7°1i likert tipi olmakla birlikte, 6lgegin bazi maddelerinin orijinal Slcekte de
oldugu gibi ters kodlanmasi gerekmektedir. Bu maddeler; 5, 12, 19 ve 26 numarali
maddelerdir. Yedi alt boyuttan olusan bu dlgek i¢in en diisiik puan 28 en yiiksek puan
ise 196’dr.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu arastirmada, Ogrencilerin ¢evrimici 0grenmeye yonelik motivasyon
kaynaklarmin belirlenmesi amaciyla gelistirilmis olan 6l¢egin Tiirk¢e *ye uyarlanan
formunun psikometrik 6zellikleri incelenmistir. Bu baglamda, orijinalinde Vallerand
ve ark. (1992) tarafindan Akademik motivasyon &lgegi olarak gelistirilen ve daha
sonra Chen ve Jang (2010) tarafindan Cevrimi¢i Ogrenme Motivasyon dlgegi olarak
revize edilen 6lgegin Tiirkge ‘ye uyarlanmasi bu ¢alisma kapsaminda yapilmistir.

Olgek dilsel gegerlilik agisindan incelendiginde, Tiirkge ve orijinal dilde
uygulanan formunun alt boyutlari arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde iliskiler
bulunmustur. Bu boliimde elde edilen korelasyon katsayilar: 0.43 ile 0.68 arasinda
hesaplanmistir. Bu sonug, 6l¢egin Tiirk¢e formu ile orijinal formunun benzer 6zelligi
olctiigii, olciilen bireylerin her iki formda da benzer durumlar: diisiindiigii, baska bir
ifade ile aralarinda bir paralellik oldugu anlamina gelmektedir. Karagiiven (2012)
tarafindan yapilan ve Cevrimici Ogrenme Motivasyon 6lgeginin alt boyutlar: ile
maddeleri arasinda benzerlik olan Akademik Motivasyon oOlgeginin Tiirkge ‘ye
uyarlanmasi ¢alismasinda da dilsel gecerligine iliskin korelasyonlar 0.47 ile 0.77
arasinda bulunmustur. Bu baglamda yapilan bu ¢alismanin dilsel gegerligine iligkin
sonuglari yapilan diger ¢alisma ile de tutarlik gostermektedir.

Olgegin orijinal formundaki yedi alt boyutun, Tiirkge olarak uygulandiginda
da benzerlik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla DFA yapilmistir. DFA
sonuglarina gore, 6lgek yedi faktorlii olarak uyum gostermis ve her maddenin ilgili alt
boyutu yordamasina iligkin standardize edilmis t-degerleri de manidar bulunmustur.
Cevrimici Ogrenme Motivasyon Olgeginin faktor yapisi ile benzerlik gdsteren
Akademik motivasyon olgeginin faktdr yapisini inceleyen Karagiiven (2012)’nin
calisilmasi ile de paralellik gosterdigi soylenebilir. Ayrica Chen ve Jang (2010)
tarafindan yapilan ¢caligmalar ile de bu ¢aligmanin bulgular1 paralellik gostermektedir.
Buna gore, dlgegin Tiirkge formunda da yedi faktor ile uyum gosterdigi soylenebilir.
Cevrimi¢i 6grenme Olceginin giivenirligini test etmek amaciyla hem alt boyutlar
diizeyinde hem de 6lgegin tiimii igin i¢ tutarlik katsayisi olarak Cronbach’s alpha
katsayisi hesaplanmig ve 0.60 ile 0.94 arasinda degerler elde edilmistir. Karagiiven
(2012) yapmis oldugu calismada 6lgegin alt boyutlarina iligkin i¢ tutarlik katsayisini
(cronbach’s alpha) 0.67 ile 0.87 arasinda bulmustur. Buna gore, bu ¢alismadan elde
edilen giivenirlik katsayis1 sonuglarinin yapilan diger ¢alisma ile de tutarlik gosterdigi
sOylenebilir. Ayrica ¢aligmanin giivenirligini belirlemek amaciyla bir diger kanit
olarak bilesik giivenirlik katsayisi her alt boyut diizeyinde hesaplanmis ve elde edilen
degerler 0.63 ile 0.84 arasinda bulunmustur. Olgegin tiimii igin ise 0.96 diizeyinde
bilesik giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Elde edilen bu bulgular dogrultusunda
6lgegin yedi boyut ile giivenli sonuglar verdigi sdylenebilir. Ayrica 6lgegin madde
analizi sonuglarina gore de maddelerin %27’lik alt ve iist grup puanlar agisindan
yeterince ayirt edici olmasi da 6l¢egin yap1 gegerligine iliskin bir kanit oldugu gibi,
6lcek maddelerinin ayiriciligi konusunda yeterli oldugu sdylenebilir.

Bu ¢alisma genel olarak tiniversite 6grencileri ile yiiriitilmiis ve psikometrik
nitelikleri bu c¢ergevede analiz edilmistir. Ancak cinsiyet ve simif degiskenleri
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acisindan yap1 gecerligine iligkin ayr1 ayr1 kanitlar sunulmamistir. Bundan sonra
yapilacak ¢aligmalarda cinsiyet veya sinif degiskenleri diizeyinde analizler yapilarak
6lgegin yanlilik tasiy1p tasimadigr incelenebilir. Ayrica bazi alt boyutlarda giivenirlik
degerleri digerlerine gore daha diisiik bulunmustur. Bagka bir 6rneklemde de lgek ile
tekrar veri toplanarak giivenirlik ve gegerlik analizleri yapilarak dlgegin gegerlik ve
giivenirlik kanitlarinin arttirilmasi 6nerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Today, rapidly developing technologies bring differences in the way people live and
even these differences affect the nature of education. When the educational reflections of
emerging new technologies are taken into consideration, learners are getting acquainted with
learning environments supported by new technologies, unlike classical learning environments.
Academic achievement, cognitive load and motivation problems investigated for traditional
learning environments need to address also for online environments (Hoskins & Hooff, 2005).
Academic motivation is important both in online learning environments and in traditional
learning environments in terms of the raising of the students’ academic achievements.
Motivation as one of the most important factors that increase the effectiveness of the learning-
teaching process provide energy and willingness for the behavior desired from the individual
and is one of the most important factors that increase quality in education with (Akbaba, 2006).
Motivation can be defined as a tendency, desire, or orientation that directs individuals to
behavior (Oncii, 2004). In the literature, although there are scales prepared in Turkish language
that measure the overall academic motivation level, there is no Turkish scale towards online
learning. In this research, it is aimed to examine the Turkish adaptation of the Online Learning
Motivation Scale developed in English by Chen and Jang (2010) and its psychometric
properties.
Method
Three types of study groups were used in the study. The first group consists of five experts for
translation in Turkish and English at the beginning of the adaptation process. The second group
consists of third grade students who study in English language teaching and dominate the
Turkish and English languages (n = 70). Finally, the third working group consists of a total of
447 undergraduate students studying at various universities and previously trained in an online
environment. The Academic Motivation Scale, originally developed by Vallerand et al. (1993),
was later adapted by Chen and Jang (2010) as an Online Learning motivation scale. This
measuring instrument is composed of seven sub-dimension such as ‘in amotivation’, ‘external
regulation’, ‘introjected regulation’, ‘identified regulation’, ‘intrinsic motivation to know’,
‘intrinsic motivation accomplishment and ‘intrinsic motivation stimulation’) and 28 items.
In study, the relations between the test retest scores were expressed by the Pearson Moments
Correlation Coefficient to test the linguistic validity. Confirmatory factor analysis was used to
test construct validity. Internal consistency and composite reliability coefficients were
calculated to determine the reliability of the adapted scale. In addition, as item analysis, total
item correlations were calculated with 27% lower upper group comparisons at each item level
according to the total score obtained from the scale.
Findings
Regarding the linguistic validity, the English and Turkish versions of the scale were reapplied
to the same group (test retest method). In addition, correlations between the total scores at each
subscale level were calculated. When the correlation coefficients obtained were examined,
positive and moderate correlations were obtained between 0.43 and 0.68 (P <.001).
Confirmatory factor analysis was performed for the construction validity of the adapted scale.
Confirmatory factor analysis findings are as follows; chi square/sd = 5.64, CFIl = 0.91, GFI =
0.90, AGFI = 0.82, IFI = 0.91, NNFI = 0.90, RMSEA = 0.08 and SRMR = 0.07. When the
compliance indices obtained are examined, it seems that they are not very different from the
acceptable compliance indices. Accordingly, it can be said that the factor structure of the scale
is similar to that of the original language. Cronbach's alpha and compound (structural/
composite) reliability coefficients were calculated to determine the reliability of the scale.

Cronbach's Alpha reliability coefficients for sub-dimensions of the scale were
obtained as follows; Intrinsic motivation to know: .80, intrinsic motivation accomplishment:
.90, intrinsic motivation stimulation: 0.81, identified regulation: 0.84, introjected regulation:
0.83, external regulation: 0.60, and amotivation: 0.78. Finally, for all of the scale, the
Cronbach's Alpha coefficient was 0.94. The composite reliability coefficients of the scale were
0.78,0.78,0.80, 0.84,0.81, 0.63, 0.76, respectively. It was calculated as 0.96 for all of the scale.
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In social sciences, coefficients of 0.70 and above are accepted as a good reliability coefficient
(Fraenkel, Wallen and Hyun, 2012). Accordingly, it can be said that the reliability coefficients
calculated in this study are sufficient. Based on the item analysis findings of the adapted online
learning motivation scale, the total correlations of corrected items ranged from 0.29 to 0.72 at
each subscale level. 0.30 and above values for item total correlations seems enough to
distinguish the item (Biiylikoztiirk, 2010; Erkus, 2012). It can be said that the value of M1 item
is at the limit, and the item total correlations of other items are sufficient. Furthermore, when
the differences between the total item scores of the 27% upper and lower groups are examined
for each of the items in the scale, it has been determined that all items are distinguishable in a
meaningful way. Accordingly, it can be seen that t values change between -2.544 and -24.427
(sd = 235, p <.05). The difference between the upper and lower groups of 27% of the item total
scores provides evidence of whether the substance is sufficiently distinctive (Erkus, 2012).
Accordingly, it can be said that all of the items in the scale are different at the level of
significance between the lower and upper group scores.
Conclusion and Recommendations

The aim of the research is to translate an online motivation scale developed in English
by Chen and Jang (2010) into Turkish. According to the findings about linguistic validity,
scale's Turkish and original form measure similar features and measured individuals think of
similar situations in both forms. In addition, according to the results of the Confirmatory Factor
analysis, the scale was in compliance with seven factors and standardized t-values for each
item's related sub-dimension were found to be significant. According to this, it can be said that
the scale also was in compliance with seven factors in Turkish form. Also, as evidence of the
reliability of the study, we can say that the composite reliability coefficients calculated at each
sub-dimension level are between 0.63 and 0.84. The composite reliability coefficient for all the
scales was 0.96. It can be said that in the direction of these findings, the scale gives safe results
with seven dimensions. According to the results of the item analysis, the fact that the scale items
were sufficiently distinguishing in terms of the 27% upper and lower group scores was obtained
as another evidence of the construct validity of the scale and the distinguishing of the scale
items. This research was conducted with university students in general and its psychometric
qualities were analyzed in this framework. However, no separate evidences were presented for
the construct validity in terms of gender and class variables. In future studies, it is possible to
analyze whether there is bias or not by carrying out analyzes at the level of gender or class
variables.
Keywords: Online learning, motivation, adaptation, validity, reliability
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Ogrencilerin Matematikle Tlgili Tarihsel Sézlerin Derslerde
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Durumlar!

Opinions of Students about the Use of Mathematical Historical
Sayings in Classes and Their State of Using Historical Sayings

Cemalettin YILDIZ2

Oz: Bu ¢alismada, ortaokul égrencilerinin matematikle ilgili tarihsel sézlerin
derslerde kullanimina yo6nelik diisiincelerini ve tarihsel sozlere nerelerde yer
verdiklerini ortaya ¢ikarmak amaglanmustir. Arastirmada 6zel durum ¢aligmasi
yontemi kullanilmistir. Calismanin verileri yapilandirilmamig gozlem, yari
yapilandirilmis miilakat ve dokiiman incelemesi yardimi ile toplanmigtir.
Arastirma kapsaminda ilk olarak matematikle ilgili tarihsel s6zlerin kullanildigi
gozlemlenen iki farkli devlet okulunda 34 ders saati gézlem yapilmigtir. Daha
sonra, ¢alismanin amaci dogrultusunda 17 ortaokul &grencisi ile miilakatlar
gerceklestirilmistir.  Son olarak, Ogrencilerin tarihsel sozleri nerelerde
kullandiklarin1  tespit etmek i¢in dokiiman incelemesi yapilmistir.
Gozlemlerden ve dokiiman incelemesinden elde edilen veriler betimsel,
miilakatlardan saglanan veriler ise betimsel ve igerik analizine tabi tutulmustur.
Caligmanin sonunda, 6grencilerin tarihsel sdzlerin matematik dersine ilgiyi
arttirdigini, genel olarak tarihsel sdzlerden hoslandiklarini ve sozleri bagkalart
ile paylastiklarini ancak bazi tarihsel sdzleri anlamada zorlandiklarini ve sézleri
yorumlayamadiklarinda 6zgiivenlerinin azaldigini belirttikleri tespit edilmistir.
Ayrica tarihsel sozlerin dgrencilere matematik derslerinde yeni alternatifler
sundugu belirlenmigtir. Bu alternatiflerin s6zleri panolara asma, defterlere not
etme, Uirlin dosyalarinin kapaklarina ve tahtalara yazma seklinde oldugu ortaya
cikmustir.

Anahtar sozciikler: Matematik, tarihsel sozlerin kullanimi, ortaokul
ogrencileri

Abstract: This study aims to reveal the opinions of middle school students
about the use of mathematical historical sayings in classes and where they use
historical sayings. Case study method was used in the study. The study data
were collected with the help of unstructured observation, semi-structured
interview, and document examination. Within the scope of the study, an
observation of 34 course hours was primarily made at two different public
schools where historical sayings were used in mathematics classes. And then
interviews were conducted with 17 middle school students according to the
study objective. Finally, a document examination was carried out for the

1 Bu caligma, 23-26 Nisan 2015 tarihinde Antalya’da Egitim ve Bilimde Uluslararasi Arastirma Kongresi’'nde
(International Conference on Research in Education and Science) sunulan bildirinin genisletilmis halidir.
2 Yrd. Dog. Dr., Giresun Universitesi, e-posta: cemalyildiz61@gmail.com
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purpose of determining where students were using historical sayings. While the
data acquired from observations and document examination were subjected to
descriptive analysis; the data acquired from interviews were subjected to
descriptive and content analysis. As a result of the study, students stated that
historical sayings increased their interest in math classes; they generally liked
historical sayings and shared those sayings with others, but had a difficulty in
understanding some of the sayings and had a reduced self-confidence when they
failed in interpreting the sayings. It was also determined that historical sayings
presented new alternatives to students in math classes as; hanging the sayings
on panels and writing them down in notebooks, on the covers of product files
and boards.

Keywords: Mathematics, use of historical sayings, middle school students

1. GIRIS

Insanlar, birbirleriyle ve dis diinyayla olan iletisimlerini kelimelerle ve
bu kelimelerin olusturdugu soézlerle gergeklestirmektedirler (Yasar ve
Girmen, 2012). S6z, bir toplumun aynasidir. Kullanilan soziin giizel ve
anlamli olmasi insanlara birgok giizellik Katar. S6z, insanin insanla diyalogu;
insanin insan1 kucaklamasi ve kusatmasidir (Isik ve Kopuz, 2005). Soz, bir
diisiinceyi eksiksiz olarak anlatan kelime, kelam ve laf olarak tanimlanabilir
(Ttrk Dil Kurumu, 2011). Bir duygu veya diisiince anlatilirken bazen onlarca
soze gereksinim duyulabilir. Giizel sozler, kusaktan kusaga ulasan en degerli
miras ve en anlamh vasiyettir (Caglayan, 2006). Fikirleri etkili bir sekilde
anlatmasi sebebiyle bu sozler insanlar1 kusatir ve insanlar bu sozlerin etki
alanindan uzun siire kurtulamaz (Isik ve Kopuz, 2005). Bu nedenle, giizel
sozler insanlar tarafindan sik¢a kullanilmaktadir. Kimi zaman birkag
paragrafla anlatilabilecek bir konu, sadece tek bir ciimle ile de alici
durumundaki insanlara kolay bir bigimde aktarilabilir (Yakinci, Yakinda ve
Akin, 2013). Bu tiir sozleri 6grenmenin, anlamanin ve hayata gegirmenin
o6nemli oldugu sdylenebilir.

“Sozlerin her biri, tarihin belli bir donemini, zamanim veya olayini
simgelemektedir. Dolayisiyla, sdzler insanlari alip bagka mekanlara ve
zamanlara gotiirmektedir. Bazi sozler de 6nemli insanlar tarafindan belli bir
olay iizerine sdylenmis, adeta bir slogan gibi popiiler hale gelmis ve insanlarin
dillerine yerlesmistir” (Atmaca, 2007, s.7-8).

Tarihe mal olmus nice filozoflar, sdz ustalar1 ve bilim insanlari
yasamustir  (Caglayan, 2006). Insanlik tarihini etkilemis bu insanlar,
soyledikleri sozlerle yasadiklar1 milletlere onurlu bir yer kazandirmislardir
(Ertan, 2012). Ozellikle de sdziin sahibi, {inlii bir matematikci, devlet adamu,
komutan, bilim insani veya tarihe yon vermis tinlii bir kisi ise bu s6zler daha
da 6nem kazanmistir (Atmaca, 2007). Bu insanlar diisiince ve bilgileri ile
diinyay1 giizellestiren, siisleyen ve zenginlestiren sozler liretmislerdir (Ertan,
2012). Onlarin ifade ettikleri gercekler, diisiinceler ve sozler, ¢caglari asan birer
151k gibi giintimiize ulagmustir (Caglayan, 2006). Sézlerin faydalar1 asagidaki
gibi 6zetlenebilir:
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sInsanlarin genel kiiltiir seviyelerini artirir ve insanlara keyif verir
(Atmaca, 2007).

sInsanlara hayatta daha basarili olmanin yollarin1 gosterir (Ertan, 2012).

*Akilda kaldiklarindan bilgilerin bu yolla verilmesi daha kolaydir
(Yakinci vd., 2013).

*Ogrencilerin ilgilerini c¢ekip 6grenmelerini kolaylastirir. Boylece,
bilgilerin kalicilig1 ve derslerin daha zevkli gegmesi saglanmis olur (Yakinci
vd., 2013).

*Hatirlamay1 ve diistinmeyi saglar (Yakinci vd., 2013).

*Kimlik olusumuna ve insanlarin davranislarinin anlasilmasina
yardimei olur (Yakinei vd., 2013).

Bir duyguyu, bir diisiinceyi kisa ve etkili bir bicimde anlatan, kim
tarafindan soylendigi genellikle bilinen climlelere 6zdeyis, 6zlii s6z, vecize,
kelam-1 kibar, ibretli s6z, aforizma, motto gibi isimler verilmektedir (Yakinct
vd., 2013). Bu cilimleler, matematikte “Tarihsel Sozler (TS)” olarak
adlandirilmaktadir (Swetz, 1994). TS’ler, Ogrenciler {izerinde Onemli
derecede etki birakabilecek ve tarihsel empatinin gelisimine katkida
bulunabilecek bir 6gretim materyalidir. TS ler derslerin akisini tarihi olarak
zenginlestirdiklerinden (Swetz, 1994), matematik derslerinde biiyiik ve
onemli goriilen bilim insanlarinin matematige yonelik TS’lerini kullanmak
gerekmektedir. Cilinkii bu insanlarin matematikle ilgili TS’leri 6grenciler i¢in
rol model olduklarindan, bu sozler Ogrencileri matematik derslerine
hazirlayabilir.

“TS’ler okuyucunun goziine, dinleyicinin ise kulagma takilmaktadir.
Insanlarin kendilerini TS leri sdyleyen kisilerin yerine koymalari, insanlara
bir tiir otorite duygusu vermektedir. TS’ler sinifta bir diigiinceye odaklanmaya
ve bir tartisma baslatmaya yardim edebilir. “TS’yi kim sdylemistir?” “TS, ne
anlatmak istemektedir?” “TS, ni¢in sOylenmistir?” Bu ve daha birgok soru
matematikle iligkili TS’lerin 6grenme ortamlarinda nasil kullanilacagim
gostermektedir” (Swetz, 1994, s.91).

Ogretim programlarinin yenilenmesi ve giincellenmesi ile ders
kitaplarinda (Alkan, 2007; Aydin ve Beser, 2009; Bozkurt, Ak, Erdogan ve
Sahin, 2008; Durmus, 2010; Gogiin, 2008; Kaptan, 2009; Karakuyu ve Bagci,
2014) matematige yonelik TS’lerin 6neminin arttig1 ve bu hususun derslerde
TS’lerden faydalanilmasi gerektigi sonucunu agiga cikardigl sdylenebilir.
[lgili alanyazin incelendiginde, matematikle ilgili TS lere yonelik sadece iki
calismaya (Hatisaru, 2009; Yildiz ve Taskin, 2011) ulasilabilmistir. Hatisaru
(2009), ortadgretim 9. siif 6grencilerinin matematige yonelik diisiincelerini
altt TS yardimiyla tespit etmistir. Calismanin sonunda, &grenciler
matematigin hayatin ayrilmaz bir parcasi oldugunu ve matematik dgrenirken
sabirli olmak gerektigini dile getirmislerdir. Benzer sekilde Yildiz ve Taskin
(2011), 8. smif Ogrencilerinin matematige yonelik goriislerini sekiz TS
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araciligryla belirlemisglerdir. Arastirmanin sonunda, 6grencilerin matematigin
sabir gerektiren, gelisen, zevkli ve zor bir bilim oldugunu belirttikleri
belirlenmistir. Goriildiigii gibi, matematikle ilgili TS’lerin sadece ortaokul ve
lise &grencilerinin matematige yonelik diislincelerini agiga ¢ikarmak igin
kullanildig1 anlasilmaktadir.

Matematikle ilgili TS’lerin derslerde kullanilmas1 ve gelecek nesillere
aktarilmasi1 hayati 6nem tasimaktadir. Bu nedenle, TS’lere matematik
derslerinde daha fazla yer verilebilir. Ciinkii TS’ler aracilifiyla matematik
dersleri daha eglenceli hale gelebilir; 6grencilerin matematige yonelik genel
kiiltiir seviyeleri artabilir ve matematigi sevmeleri saglanabilir. Bu baglamda,
tarihin 6nemli sozlerini sOyleyen insanlarin matematige iliskin duygu ve
disiincelerini gelecek kusaklara aktarmak, Ogrencilerin bu sdzlerle ilgili
goriiglerini almak ve bu sozlere matematik derslerinde nerelerde yer
verdiklerini belirlemek gerekmektedir. Yapilan alan yazin taramasi
sonucunda, matematikle ilgili TS lerin derslerde kullanimina iligkin 6grenci
goriiglerini ve 6grencilerin bu TS’leri nerelerde kullandiklarini konu edinen
bir calismaya ulagilamamistir. Dolayisiyla, alanda bulunan eksikligi
giderebilecegi ve sonraki arastirmalara kilavzuluk edebilecegi diisiiniilerek bu
arastirma yapilmistir. Benzer sekilde arastirmacilar, 6gretmenler ve 6gretmen
adaylar1 bu ¢alismanin bulgularindan, sonuglarindan ve 6nerilerinden TS’ lerin
matematik derslerinde etkili bir bicimde kullanimina iliskin 6nemli bilgiler
elde edebilirler.

1.1. Arastirmanin Amaci

Bu ¢aligmada, ortaokul 6grencilerinin matematik ile ilgili TS’lerin
derslerde kullamimina yonelik diisiincelerini ve TS’lere nerelerde yer
verdiklerini ortaya ¢ikarmak amacglanmaktadir. Bu ama¢ dogrultusunda
asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ortaokul Ogrencilerinin matematik ile ilgili TS’lerin derslerde
kullanimina yonelik goriisleri nelerdir?

2. Ortaokul Ogrencileri matematik ile ilgili TS’lere nerelerde yer
vermektedirler?

2. YONTEM

Bu aragtirmada nitel yaklasimma dayali yontemlerden biri olan 6zel
durum ¢aligmasi yontemi kullanilmustir. Bu yontem, bireysel yiiriitiilen
calismalar i¢in uygundur ve segilen bir konunun ayrintili bir bi¢imde
arastirilmasina olanak saglar (Cepni, 2007). Ozel durum calismas1 ydntemi
gozlem, miilakat ve dokiiman incelemesi gibi farkli veri toplama tekniklerinin
bir arada kullanilmasina imkan verir (Cohen ve Manion, 1994; Cepni, 2007).
Calismanin az sayida ortaokul 6grencisi ile yiiriitiilmesi ve bu arastirmada
birden fazla veri toplama aracinin birlikte kullanilmasi nedeniyle ¢alismada
bu yontem tercih edilmistir.

2.1. Calisma Grubu
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Aragtirilan probleme taraf olabilecek kisilerin gesitliligini en st
diizeyde derecede ortaya koymak amaciyla (McMillan ve Schumacher, 2006;
Yildirrm ve Simsek, 2008) aragtirmada maksimum cesitlilik 6rneklemesi
tercih edilmistir. Arastirmanin katilimecilarimi Trabzon’daki iki farkli devlet
ortaokulunda 6grenim goren 17 goniillii 6grenci olusturmaktadir. Arastirmaya
katilan 6grencilerin isimleri calisma etigi geregi gizli tutulmus ve dgrenciler
“01, 02, 03, ..., 017 olarak kodlanmustir.

Tablo 1.0grencilerin demografik 6zellikleri

Erkek Kiz

Demografik Ozellikler f f Toplam
9-11 0 2 2
Yas Araliklari 12-14 6 8 14
15 ve tistii 0 1 1
6. Siif 2 3 5
Simif Diizeyleri 7. Simf 2 4 6
8. Sinif 2 4 6

Tablo 1 incelendiginde, ¢alismaya katilan kiz 6grenci sayisinin erkek
Ogrenci sayisindan daha fazla oldugu goriilmektedir. Ayrica Ogrencilerin
yaslarinin 12 ile 14 arasinda yogunlastig1 anlasilmaktadir.

2.2. Arastirmacinin Rolii

Aragtirmaci; ¢alisma Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda &grencilere
arastirmanin amacit ve kendilerinden neler yapmalarimin beklenildigine
yonelik bilgiler vermistir. Arastirmaci, gozlem, miilakat ve dokiiman
incelemesi esnasinda kendi On yargilarini ¢alisma siiresince elde edilen
verilerden miimkiin oldugunca uzak tutmus ve tarafsiz bir yol izlemistir.

2.3. Veri Toplama Araglar1 ve Uygulama Siireci

Calismada veri toplama araglari olarak yapilandirilmamis gézlemden,
yar1 yapilandirilmig miilakattan ve dokiiman incelemesinden yararlanilmistir.
Arastirma boyunca kullanilan sorular ve veri toplama araglar1 Tablo 2’de
verilmistir:

Tablo 2.Arastirma sorulari ve veri toplama araglari

Veri Toplama Arac¢ Gozlem Miilakat D okuman.
Incelemesi
Arastirma Sorulari

1.Matematikle ilgili TS’lerin derslerde N N
kullanimi konusunda neler diisiiniiyorsun?
2.Matematikle ilgili hangi TS’leri daha ¢ok N N N

begendin? Neden?
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3.Derste kullanilan matematikle ilgili TS’ler
icerisinde  gereksiz/anlamsiz  oldugunu

diistindiigiin s6zler oldu mu? Eger olduysa \ \
hangi sozleri gereksiz/anlamsiz goriiyorsun?

Neden?

4.Ogretmeninin derslerde matematikle ilgili

TS’leri kullanmaya devam etmesini ister \ \

misin? Neden?
5.0gretmenlerin ve dgrencilerin matematikle

ilgili TS’lerden nasil yararlanabileceklerini \ \ \
diisiiniiyorsun?
6.Matematikle ilgili TS’lerden herhangi N

birine bahsettin mi? Neden?
\: Arastirma sorulari i¢in hangi veri toplama tekniginin kullamldigimi géstermektedir.

Ogrencilerin matematik derslerinde TS’lerin kullamimu ile ilgili
goriiglerini tespit etmek ve TS’lere nerelerde yer verdiklerini agiga ¢ikarmak
amaciyla iki farkli devlet okulunda toplam 34 ders saati yapilandiriimamig
gozlemler yapilmistir. Gozlemlerin sadece 11 ders saatinde TS’lere yer
verilmistir. Arastirmaci, matematik derslerini katilimci olmayan gozlemci
sifatiyla gozlemlemistir. Yapilan gozlemlerde TS’lerin Ogretmenler veya
ogrenciler tarafindan tahtaya yazildigi goriilmiistir. Ogretmenlerin,
ogrencilerin TS’lerle ilgili goriislerini genellikle dersin basinda aldigi ve
sozlere yonelik kendi diisiincelerini de ifade ettikleri gozlemlenmistir. Ayrica
ogrenciler, gozlem yapilmayan zamanlarda da matematik derslerinde TS’lerin
kullandigin dile getirmislerdir.

Aragtirmanin amaci ve uzman goriisleri dikkate alinarak, gézlemlerden
sonra Ogrencilerle bos bir sinifta miilakatlar da yapilmistir. Alanyazindan
faydalanilarak olusturulan miilakat sorularinin kapsam ve yordama gegerligini
saglamak i¢in alan uzmani ii¢ akademisyenin goriislerine bagvurulmustur.
Ayrica 6., 7. veya 8. smifta 6grenim goren 10 Ogrenci ile pilot ¢aligma
yapilarak ve iki Tirk¢e 6gretmeninin diisiinceleri alinarak miilakat sorularina
son hali verilmistir.

Nitel ¢aligmalarda arastirmanin gegerligini arttirmak i¢in gozlem ve
miilakatlarin yaninda iizerinde ¢aligilan aragtirma problemi ile iligkili yazili ve
gorsel materyaller de kullanilabilir (Yildinm ve Simsek 2008). Bu
aragtirmada, 6grencilerin matematikle ilgili TS’lere nerelerde yer verdiklerini
tespit etmek i¢in dokiiman incelemesinden de yararlanilmigtir. Bu baglamda
panolar, iiriin dosyalar1, sinif tahtalar1 ve 6grenci defterleri incelenmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Calismanin verileri gozlem, miilakat ve dokiiman incelemesi
aracilifiyla toplanmistir. Elde edilen nitel veriler, veri licgenlemesi yapilarak
analiz edilmistir. Bu ¢alismada gozlem verilerinin analizinde betimsel analiz,
miilakat verilerinin analizinde ise betimsel ve igerik analizi birlikte
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kullamlmistir.  Ogrencilerin  miilakat sorularma verdikleri cevaplar
yorumlama siirecinde gozlem verilerinden yararlanilmistir. Go6zlemlerden
sonra Ogrencilerle miilakatlar yapilmistir. Miilakatlar ilk olarak cep telefonu
ile kayit edilmistir. Ardindan ses kayitlar1 arastirmaci tarafindan dinlenmis,
ogrencilerin miilakat sorularma verdikleri yanitlar ise Word belgelerine
yazilarak miilakat dokiimleri olusturulmustur. Miilakat dokiimlerini daha
ayrintili incelemek ve betimsel analizde tespit edilemeyen kod ve kategorileri
belirlemek icin igerik analizine basvurulmustur. Icerik analizi sirasinda
oncelikle kodlamalar yapilmistir. Ikinci olarak, benzer kodlar bir arada
toplanmis ve bu kodlar1 kapsayan kategoriler tespit edilmistir. Ugiincii olarak,
veriler kodlara ve kategorilere gore diizenlenmistir. Son olarak kategoriler,
kodlar ve kodlarin frekanslari tablolar halinde okuyuculara sunulmus ve
tablolarin altinda 6grencilerin bazi kodlara yonelik ciimlelerinden ornekler
verilmistir.

Kodlama siirecinin giivenirligini saglamak amaciyla O1 ile yapilan
miilakat metni aragtirmaci tarafindan kodlanmis ve olusturulan kodlar
kategoriler altinda toplanmigstir. Arastirmacinin belirledigi kodlar ve
kategoriler baska bir akademisyene verilmistir. Daha sonra O1’e ait miilakat
dokiimii iizerinde iki kodlayici tarafindan kodlanan kodlarin uyumuna
bakilmistir. Giivenirlik katsayis1 [Gorlis Birligi/(Gorlis  Birligi+Goriis
Ayrilig1)x100] (Miles ve Huberman, 1994) formiilii yardimiyla %90 olarak
hesaplanmugtir. Aragtirmacilar uyusamadiklari kodlar tizerinde tekrar tartisma
yapmis ve fikir birligine varmislardir.

Dokiimanlarin diger veri toplama yontemleri ile kullanilmasi
durumunda karigik bir veri analizine ihtiyag olmayacagindan (Yildirim ve
Simsek, 2008), bu arastirmada yazili ve gorsel dokiimanlar betimsel analiz
yontemi kullanilarak analiz edilmistir. Dokiimanlardan elde edilen veriler,
goriisme ve gozlem yoluyla saglanan verileri destekleme, ciirlitme ya da
bulunan sonuglara alternatif agiklamalar getirme amaciyla kullanilabilir
(Yildirim ve Simsek, 2008). Bu sebeple, dokiimanlardan saglanan veriler,
gozlem ve miilakat yoluyla toplanan verileri desteklemek amaciyla
kullanilmustir.

2.5. Simrhiliklar

Bu arastirma, Trabzon’da 6grenim géren 17 ortaokul 6grencisi ile
sinirli olup ¢aligma kapsamindaki veriler yar1 yapilandirilmis miilakattan,
yapilandirilmamis gozlemden ve dokiiman incelemesinden elde edilmistir.
Ayrica bu calisma kapsaminda sadece iki matematik 6gretmeninin dersleri
gbzlemlenmistir. Son olarak, bu arastirmada 6grencilerin bilim insanlarinin
sadece matematik ile ilgili soOyledikleri TS’leri nerelerde kullandiklart
belirlenmis ve bu sozlere yonelik goriisleri incelenmistir.
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3. BULGULAR

Aragtirmanin amaci dogrultusunda toplanan verilerden elde edilen
bulgular, iki baglik altinda sunulmustur.

3.1.08rencilerin Matematikle ilgili TS’lerin Derslerde Kullammina
Iliskin Goériislerinden Elde Edilen Bulgular

Tablo 3.0Ogrencilerin matematige yonelik TS’lerin derslerde kullanimina
iligkin olumlu goriisleri
Kategori Kodlar

1.Matematik dersine ilgiyi arttirma
2.Matematik dersini eglenceli hale getirme

B'I:IS.’leliin 3.Matematigin geligen bir bilim oldugunu gésterme
Dl 155€ Vle 4.Matematik ile ilgili konulari daha anlaml hale getirme
yussa 5.Matematige farkl agilardan bakabilmeyi saglama
Ogrenme T = - - n
6.0grencileri matematik dersine hazir hale getirme
Alanlarina

Katkilart 7.Matemat?gin her y?rde old?gunu gésterme
8.Matematiksel ve sozel zekay: gelistirme
9.Matematikle ilgili yeni bilgiler 6grenmeyi saglama

NININ WA=

Tablo 3’e bakildiginda, Ogrencilerin matematikle ilgili TS’lerin
derslerde kullanimina iliskin en fazla dile getirdikleri olumlu goriisiin derse
kars1 ilgiyi arttirma oldugu goriilmektedir. Yapilan gozlemlerde de TS’lerin
kullanildig1 matematik derslerinde birgok d6grencinin derse kars: ilgili oldugu
gdzlemlenmistir. Ogrencilerin Tablo 3’teki ilk dért koda yonelik verdikleri
cevaplardan bazilar1 asagida verilmigtir:

“Ben matematik dersi_ile bu kadar ilgilenmezdim. Bu sozler beni
matematige daha ¢ok ¢ekti. (O15)”

“Herkes yapilan yorumlarin iistiine bir yorum katmisti. Bir sézde ¢ok
degisik tartisma, elestiri olmustu. Ders ¢ok eglenceli gegmigti. (06)”

“..TS’lerde herkes matematigi yiiceltmeye ¢alisiyor. Bu sozlerle
matemarigin hi¢ bitmeyen bir bilim oldugunu daha iyi anladim. (02)”

“Sozler, matematiksel konular: daha anlamli hale getiriyor... (016)”

Tablo 4.0grencilerin matematikle ilgili TS’lerin derslerde kullanimina
yonelik olumsuz goriisleri

Kategori Kodlar

1.TS’ler yorumlanamadiginda 6zgiivenin azalmasi

R
TS’lerin Derslerde 2.Dersi sikici hale getirme

Kullanimina Yénelik
3.Derse odaklanamamaya neden olma

Olumsuz Goriisler

N[N =h

4.Derslerde zaman zaman ses veya giiriiltiiniin olugmasi

Tablo 4 incelendiginde, 6grencilerin TS’lerin derslerde kullanimina
iligkin en ¢ok ifade ettikleri olumsuz goriisiin bazi sdzler yorumlanamadiginda
Ozgilivenin azalmasi oldugu anlasiimaktadir. Gozlemler sirasinda da kimi
TS’ler hakkinda yorum yapilamadiginda bazi 6grencilerin motivasyonlarinin
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diistiigii gozlemlenmistir. Ogrencilerin Tablo 4’teki dort koda yonelik
belirttikleri climlelerden bazilari su sekildedir:

“Ilk basta giizeldi. Sozler sayesinde tahta giizel goriiniiyordu...Bazen
sozleri yorumlayamiyordum. Sonra kendime giivenim azalyyordu... (0O17)”

“Ya uzun sézler oluyor. Bazen sikiliyorum. (O11)”
“Bazen séze odaklantyorum, dersi dinlemiyorum. (012)”

“Yani, biraz ses olqu, giiriiltii oldu...Basta bu tarz durumlar oldu ama
her zaman boyle degil. (O7)”

Tablo 5.08rencilerin hakkinda olumlu goriisler belirttikleri matematikle ilgili

TS’ler
Kategori TS’ler f
1.Bir giiliin giizelligindeki sir, onu Yaratan’in i¢ine sakladigi matematik sanatinda

g gizlidir. (Leonardo Fibonacci, 1170-1250) 4

"; 2.Matematik tiim bilimlerin kraligesidir. (Carl Friedrich Gauss, 1777-1855). 1

=] 3.Matematik bilimlerin kralicesi ve doganin sirlarinin anahtaridir. (Erdal In6ni, 1

z 5 1926-2007)

E BN 4.Matematik; insan zekdsmin binlerce yildir, tas Ustiine tas koyarak ytikselttigi 1

g = ylice bir yapi, gérkemli bir anittir. (Tosun Terzioglu, 1942-2016)

'::a 5.Jimnastik ins“am gii(;!iendirir, miizik aritir, matematik miikemmellestirir. 1

@ (Pythagoras, MO 580-MO 500)

:’g 6.Kéinat matematik dilinde yazilmistir. (Galile Galileo, 1564-1642) 1
7 Matematikte zekadan dnce sabir gelir. (Cahit Arf, 1910-1997) 1

Tablo 5 incelendiginde, 6grencilerin hakkinda en ¢ok olumlu goriis
ifade ettikleri TS nin “Bir giiliin giizelligindeki sir, onu Yaratanin igine
sakladigi matematik sanatinda gizlidir.” oldugu anlasilmaktadir. Yapilan
gozlemlerde ve dokiiman incelemesinde, bazi 6grencilerin bu s6zii panoya
astig1 ve iiriin dosyalarina yazdigi gériilmiistiir. Ogrencilerin Tablo 5’teki
birinci TS ye iliskin climlelerinden biri asagida verilmistir:

“Bir giiliin giizelligi var ya giiliin deseni var ya iste o soze bayildim.
Ciinkii bu s6z Fibonacci sayilarmi kastediyor... (012)”

Tablo 6.0grencilerin matematige yonelik TS’ler hakkindaki olumlu goriisleri

Kategori Kodlar f
1.TS’lerden hoslanma 6

TSler ile ilgili 2.TS’leri anlamli bulma 3
Olumlu Gériisler 3 TS’Jerin énemli oldugunu diisiinme 3
4.TS’lerin ilging oldugunu diisiinme 2

Tablo 6’ya bakildiginda, &grencilerin matematikle ilgili TS’ler
hakkinda en fazla belirttikleri olumlu goriisiin TS’lerden hoslanma oldugu
goriilmektedir. Yapilan gozlemler sirasinda da bir¢cok &grencinin sézlerden
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hoslandigini belirten yorumlar yaptig1 ve sozleri yorumlarken mutlu oldugu
gdzlemlenmistir. Ogrencilerin Tablo 6’daki dért koda yonelik ifade ettikleri
climlelerden bazilar1 sunlardir:

“Arkadaslarim bilgisayarda yazmisti. Bu soz hosuma gitmisti. O
kesirlerle ilgili bir sozdii. (O14)”

“Boyle kisa ve oz olmasi giizel. Yani, ‘Matematik tim bilimlerin
kraligesidir.” sozii insana anlaml geliyor. (010)”

“...Bilim insanlarimin, matematikgilerin hatirasi olarak kaldigi icin
sozlerin onemli oldugunu diigiiniiyorum. (O15)”

“Bazi sozler de ¢ok ilging. Mantigimi kullanarak matematikle ilgili yeni

seyler ogreniyorum. (05)”
Tablo 7.0grencilerin hakkinda olumsuz gériisler belirttikleri matematikle
ilgili TS ler

Kategori TS’ler f
1.Matematik, kokeni deney degil, salt mantik (baska bir deyisle salt akil) olan bir 3
disiplindir. (Albert Einstein, 1879-1955)
2.Matematikteki zorluklariniz1 dert etmeyiniz; benimkilerin sizinkinden daha biiyiik 2
olduguna sizi temin ederim. (Albert Einstein, 1879-1955)
3.0grenim donemimde matematik konusuna g¢ok onem vermisimdir. Bundan
hayatimin ¢esitli safhalarinda basar1 elde etmek igin faydalanmis oldugumu 2
sOyleyebilirim. Onun igin herkes matematik bilgisinin ¢ok gerekli olduguna
inanmalidir. (Mustafa Kemal Atatiirk, 1881-1938)

Ogrencilerin
Hoslanmadiklar:
TS’ler

Tablo 7 incelendiginde, 6grencilerin hakkinda en ¢ok olumsuz goriis
belirttikleri TS nin Albert Einstein’in matematigin salt mantikla ilgili bir
disiplin oldugunu belirten s6zii oldugu anlagilmaktadir. Gézlemler sirasinda
bazi 6grencilerin salt mantigin ne anlama geldigini bilmediginden bu sdzii
yorumlayamadig1 goriilmiistiir. Ogrencilerin Tablo 7°deki {i¢ TS ye yénelik
dile getirdikleri climlelerden 6rnekler agsagida verilmistir:

“Salt mantik falan bunlar bana gore daha iist seviyede oldugundan,
bunu anlamadigimdan bu séz bana anlamsiz geliyor. (05)”

_ "Einstein’in bu sozde ne demek istedigini anlamak bana zor geliyor-..
(03) »
“Atatiirk ’iin bir sézii vardi. Cok uzundu... (07)”

Tablo 8.0grencilerin matematige yonelik TS’ler hakkindaki olumsuz

goriigleri
Kategori Kodlar f
1.Baz1 TS’leri anlamada giigliik ¢gekme 4
2.Bazi1 TS’leri gereksiz bulma 3
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. TS’ler ile 3.Baz1 TS’lerin anlamsiz oldugunu diisiinme 2

Ilgili Olumsuz - 5 —
Goriisler 4.Baz1 TS’lerin uzun oldugunu diisiinme 2
5.Baz1 TS’lerin ezberlenmesi gerektigini diigiinme 1

Tablo 8’¢ bakildiginda, 6grencilerin TS’ler hakkinda en fazla
belirttikleri olumsuz goriisiin bazi sozleri anlamada zorlanma oldugu
goriilmektedir. Gozlemler esnasinda da Ggrencilerin  baz1  sézleri
yorumlamada giigliik ¢ektikleri gdzlenmistir. Ogrencilerin Tablo 8’deki ilk iki
koda yonelik ifadelerinden 6rnekler agagida sunulmustur:

“Albert Einstein, ¢ok zeki oldugundan ciimleleri birazcik iist diizey
kuruyor. Simdi salt mantik olunca da ben onu kuramayabiliyorum. Yani bazi
sozler bana biraz zor geliyor. (O5)”

“Bazi sézleri gereksiz buldum. Yine de gereksiz buluyorum... (014)”

Tablo 9.0grencilerin ~ matematige iliskin ~ TS’lerden  nasil
yararlanilabilecegiyle ilgili goriisleri

5.TS’ler defterlere yazilabilir.

6.TS’ler iiriin dosyalarina yazilabilir.

Kategori Kodlar f
1.TS’ler baskalartyla paylasilabilir. 6

2.TS’ler panolara asilabilir. 5

TSlerin 3.Derslerde iinlii kisilerin matematiksel kavramlar ile ilgili TS’leri kullanilabilir. 5

i

Kullamm  4-Sinavlarda TS’leri yorumlamaya y&nelik sorular sorulabilir. 2
Alanlan 2
2

1

7.TS’ler ile ilgili metinler yazilabilir.

Tablo 9’a bakildiginda, oOgrencilerin TS’lerin farkli alanlarda
kullanimina yonelik yedi goriis belirttikleri goriilmektedir. Yapilan
gozlemlerde de bircok 6grencinin TS’leri panolara astigy; iiriin dosyalarina,
defterlerine ve tahtalara yazdig1 gézlemlenmistir. Ogrencilerin Tablo 9’daki
ilk ii¢ koda yonelik ciimlelerinden bazilar1 soyledir:

“Ben, mesela anneme anlatiyordum iste...tahtaya béyle sézler falan
yazdigimizi. O zaman matematikle ilgili hatirladigim sozleri soylemistim.
(011)”

“Mesela okulun girisinde veya simiflarda biiyiik panolar oluyor. Bu
panolarda matematikle ilgili sozler olabilir. (017)”

“Yani ilk derse girdigimiz gibi degil de onun sirasi geldi mi yani
matematiksel kavramlarla ilgili bir sey yaptilar mi onunla ilgili sozii
soylerdim... (04)”

3.2. Ogrencilerin Matematige Yonelik TS’leri Derslerde Nerelerde
Kullandiklarina iliskin Elde Edilen Bulgular
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Tablo 10.0grencilerin panolara astiklar1 matematikle ilgili TS ler
, 6. 7.
TS’ler Smmf  Simf
1.Matematikle ifade edebiliyorsaniz, bilginiz doyurucudur. (Lord Kelvin, 1824-1907) +
2.Hayat sadece iki sey i¢in gilizel: Matematigi kesfetme ve 6gretme. (Simeon-Denis
Poisson, 1781-1840)

3.Diinyadaki en masum ugras matematiktir. (Godfrey Harold Hardy, 1877-1947) +
4.Kainat matematik dilinde yazilmistir. (Galile Galileo, 1564-1642) +
5.Matematik tiim bilimlerin kraligesidir. (Carl Friedrich Gauss, 1777-1855) +
6.Matematik de resim, miizik gibi bir sanat dalidir. (Cahit Arf, 1910-1997) +
7.Bir giiliin giizelligindeki sir, onu Yaratan’m i¢ine sakladigi matematik sanatinda +

gizlidir. (Leonardo Fibonacci, 1170-1250)
+: TS’lerin belirtilen siif diizeyinde kullanildigini géstermektedir.

Tablo 10 incelendiginde, 6 ve 7. siniftaki ogrencilerin panolara kisa
TS’ler asma egiliminde olduklar1 ve 8. siniflardaki panolara TS asilmadig
goriilmektedir.

Sekil 1.0grencilerin panolara astiklart TS lerden 6rnekler

Sekil 1’e bakildiginda, 6grencilerin panolara matematik bilgisinin
oneminden, matematiksel kesiften ve matematigin masum bir ugras alam
oldugundan bahseden TS’ler astiklar1 anlagilmaktadir.

Tablo 11.0grencilerin tahtalara yazdiklar1 matematige yonelik TS ler

, 6. 7. 8.
TSler Simf  Simf  Simf
1.Kéinat matematik dilinde yazilmistir. (Galile Galileo, 1564-1642) + + +
2 Matematik de resim, miizik gibi bir sanat dalidir. (Cahit Arf, 1910-1997) +
3.Bir matematikci sanmaz fakat bilir. inandirmaya calismaz. Ciinkii ispat eder. +
(Henri Poincare, 1854-1912)
4. Matematigin ilerlemesi ve miilkemmelligi devletin refahiyla yakindan +
iligkilidir. (Napoleon Bonaparte, 1769-1821)
5.Ruhen bir sair olmadan bir matematik¢i olmak imkansizdir. (Sonya +

Kovalevskaya, 1850-1891)
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Tablo 11 incelendiginde, 7. siniflarda tahtaya yazilan TS sayisinin daha
fazla oldugu goriilmektedir. Ayrica kainatin matematik diliyle yazildigim
belirten bir numarali sdziin 6, 7 ve 8. siniflarda kullanildig1 anlasiimaktadir.

Sekil 2.0grencilerin tahtalara yazdiklari 1, 2 ve 5 numarali TS’ler

Sekil 2’ye bakildiginda, tahtaya yazilan sozlerin islenilen konularla

ilgili olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 12.0grencilerin defterlerine yazdiklar1 matematikle ilgili TS ler

TS’ler

6. 7. 8.
Simf  Simf  Simf

1.Matematik pozitif tabiat bilimlerine, bagka higbir tiirlii elde edemeyecekleri bir

giivenlik temin eder. (Albert Einstein, 1879-1955) *
2.Matematikte zekddan 6nce sabir gelir. (Cahit Arf, 1910-1997) + +
3.Kéinat matematik dilinde yazilmigtir. (Galile Galileo, 1564-1642) + + +

4.Matematigin ilerlemesi ve miikemmelligi devletin refahiyla yakindan

iliskilidir. (Napoleon Bonaparte, 1769-1821) * *
5.Bir matematik¢i sanmaz fakat bilir. Inandirmaya calismaz. Ciinkii ispat +

eder. (Henri Poincare, 1854-1912)

6.Matematik tiim bilimlerin kraligesidir. (Carl Friedrich Gauss, 1777-1855) + +
7 Matematikle ifade edebiliyorsaniz, bilginiz doyurucudur. (Lord Kelvin, +
1824-1907)

8.Diinyadaki en masum ugras matematiktir. (Godfrey Harold Hardy, 1877- +
1947)

9.Ruhen bir sair olmadan bir matematik¢i olmak imkénsizdir. (Sonya +
Kovalevskaya, 1850-1891)

10.Matematik bilimlerin krali¢esi ve doganin sirlarinin anahtaridir. (Erdal +
Indnii, 1926-2007)

11.Higbir arastirma, matematik ispattan ge¢medikten sonra bilim adim +

almaya layik olamaz. (Leonardo Da Vinci, 1452-1519)
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12.Matematik kokeni deney degil, salt mantik (baska bir deyisle salt akil)
olan bir disiplindir. (Albert Einstein, 1879-1955)

13.Bugiin, olasilik hesabmin girmedigi bir olay iyi anlasilmis sayilmaz.
(Richard Von Mises, 1883-1953)

14.Cogu bilimde bir nesil, bagka bir neslin yaptigim yikar veya bozar.
Matematikte ise, her nesil eski yapiya yeni bir hikdye katar. (Hermann +
Hankel, 1839-1873)

15.Matematik en agik olani en agik yolla kanitlama isidir. (George Polya,

1887-1985) *
16.Tek kesinlik, mantikl bir olasiliktir. (Edgar Watson Howe, 1853-1937) +
17.Her kesif, bigimsel olarak matematikseldir. Ciinkii elimizde baska higbir +
yol gosterici yoktur. (Charles Darwin, 1809-1882)

18.Matematik, bilgilerin en eskisi, en sadesi ve en miikkemmelidir. (Hamit +
Dilgan, 1901-1976)

19.Matematik, gerekli sonuglar1 ¢ikaran bilimdir. (Benjamin Pierce, 1757- +
1839)

20.Matematik, bildigi ile yetinmeyip arastiran, buldugu ile kalmayip dogruyu +
arayan insan zekésinin iiriiniidiir. (Evariste Galois, 1811-1832)

21.Matematigin higbir dali yoktur ki, ne kadar soyut olursa olsun, bir giin

gercek diinyada uygulama alani bulamasm. (Nikolai Ivanovich Lobachevsky, +

1792-1856)

Tablo 12 incelendiginde, 6grencilerin olasilikla, mantikla, ispatla,
sabirla, matematigin onemi ve uygulama alanlaryla ilgili bircok TS’yi
defterlerine yazdiklar1 anlagilmaktadir.

Sekil 3.6grencilerin defterieririe yazdiklar1 1, 4 ve 13 numarali TS’ler

Sekil 3’e bakildiginda, 6grencilerin defterlerine yazdiklar1 13 numarali
s0ziin isledikleri olasilik konusuyla alakali oldugu goriilmektedir.
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Tablo 13.0grencilerin iiriin dosyalarina yazdiklar1 matematikle ilgili TS ler

> 6. 7.
TS’ler Simf  Simif
1. Matematikte zekadan 6nce sabir gelir. (Cahit Arf, 1910-1997) +
2.Bir giiliin giizelligindeki sir, onu Yaratan’in igine sakladigi matematik sanatinda +
gizlidir. (Leonardo Fibonacci, 1170-1250)
3.Hayat sadece iki sey i¢in giizel: Matematigi kesfetme ve 6gretme. (Simeon-Denis +

Poisson, 1781-1840)
4.Kdainat matematik dilinde yazilmigtir. (Galile Galileo, 1564-1642) +

5.Bir matematikgi sanmaz fakat bilir. Inandirmaya ¢alismaz. Ciinkii ispat eder. (Henri
Poincare, 1854-1912)

Tablo 13 incelendiginde, {irlin dosyalarina TS yazma iglemini daha ¢ok
7. smiftaki 6grencilerin yaptiklar1 ve 8. siniflarda 6grenim géren 6grencilerin
iriin dosyalarinda TS’lere yer vermedikleri anlagilmaktadir. Ayrica
Ogrencilerin Uriin dosyalarina, defterlerine yazdiklari sézler diginda yeni
TS’ler (2 ve 3 numarali sozler) de yazdiklar1 goriilmektedir.

BIR GULUN GUZELLIGINDEKI
SIR: ONU YARATAN'IN I(INE
SAKLADIGI MATEMATIK
SANATINDA GIZLIDIR,

Sekil 4.0grencilerin iiriin dosyalaria yazdiklar1 2 ve 5 numarali TS’ler

Sekil 4’teki TS’lerin matematigin dogada kullamimina ve ispatin
onemine yonelik oldugu anlagilmaktadir.

4. TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Ortaokul 6grencilerinin  matematikle ilgili TS’lerin derslerde
kullanimina yonelik goriislerinin ve TS’lere nerelerde yer verdiklerinin
belirlenmesinin amaglandigi bu ¢aligmada, bulgulara dayali olarak yapilan
tartisma sonucunda agagidaki sonuglara varilmstir:

Ogrencilerin matematikle ilgili TS’lere ve TS’lerin derslerde
kullanimina y&nelik genel olarak olumlu goriisler belirttikleri belirlenmistir.
Ogrencilerin TS’lerden hoslandiklar;, TS’leri anlamli, énemli ve ilging
bulduklari ortaya ¢ikmistir. Bu durum, TS’lerin 6grencilerin ilgilerini ¢ektigi
seklinde yorumlanabilir. Yapilan gozlem ve miilakatlarda, Ogrencilerin
TS’lerin derslerde kullanimi ile ilgili farkli olumlu goriisler ifade ettikleri
goriilmiistiir. Ogrencilerin en ¢ok dile getirdikleri olumlu gériislerin derse
ilgiyi artirma (Yakinci vd., 2013), dersi eglenceli hale getirme (Atmaca, 2007,
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Caglayan, 2006; Yakinci vd., 2013), 6grencilere matematigin gelisen bir bilim
oldugunu gdsterme, konular1 daha anlamli hale getirme oldugu aciga
cikmistir. Bu bulgular, TS’lerin bir¢ok farkli amag i¢in derslerde 6gretim aract
olarak kullanilabilecegini gostermektedir.

Bu aragtirma, Ogrencilerin matematikle ilgili TS’lerin derslerde
kullanimina iligkin olumsuz goriisler de belirttiklerini ortaya g¢ikarmistir.
Sozler yorumlanamadiginda 6zgilivenin azalmasi, bu olumsuz diisiinceler
arasinda birinci sirada yer almaktadir. Alan yazinda da 6zgiivenin 6grenciler
izerinde dnemli bir etkisinin oldugu bir¢ok ¢alismada (Horton, 2011; Lingard,
2000; Panasuk ve Horton, 2012; Siu, 2007; Smestad, 2000) dile
getirilmektedir. Ozgiivene etki eden faktdrlerden biri de bireylerin okuma
aliskanliklar1 olabilir (Oztemiz, Bitri ve Yilmaz, 2016; Rizopoulos ve
Wolpert, 2004). Dolayisiyla, 6grencilerin TS’leri yorumlarken 6gretmen
tarafindan zaman zaman motive edilmesi ve kitap okumaya yonlendirilmesi
gerekmektedir.

Bazi ogrencilerin matematige yonelik kimi TS’ler i¢in olumsuz
goriisler ifade ettikleri agiga ¢ikmustir. Sinif i¢inde yapilan gozlemlerde ve
ders sonlarinda yapilan miilakatlarda 6grencilerin bazi TS’leri anlamada
giicliik c¢ektikleri; kimi TS’leri de gereksiz, anlamsiz ve uzun bulduklar
goriilmiistiir. Ogrencilerin karsilastiklar1 bu durumlar karsisinda TS’lere ilgi
gostermeyecekleri unutulmamalidir. Bu baglamda, 6grencilerin TS’lerin
onemi, TS’lerle ilgili etkinliklerdeki rolleri ve gorevleri gibi konularda
bilgilendirilmeleri gerektigi anlagilmaktadir.

Matematige yonelik TS’lerden derslerde nasil yararlanilacagiyla ilgili
olarak ogrencilerin en fazla belirttikleri goriisiin, TS’lerin bagkalariyla
paylasilmasi oldugu goriilmiistiir. Bu husus, Socrates’in “Bir seyi gercekten
bilmek, onu anlatmakla olur.” soziiyle aciklanabilir (Yildiz, 2013).
Ogrencilerin TS lere iliskin bilgilerindeki artis, sézleri paylasma konusundaki
cesaretlerini arttirmis olabilir. Dolayisiyla, 6grencilerin TS’lerle alakali elde
ettikleri bilgi ve deneyimi baskalariyla paylasmak istedikleri anlagilmaktadir.

Bu ¢aligmada, matematikle ilgili TS lerin 6grencilere yeni alternatifler
sundugu da tespit edilmistir. Bu baglamda, bircok 6grencinin TS’leri panolara
astiklari, defterlerine not ettikleri, tahtalara ve iiriin dosyalarimin kapaklarina
yazdiklar1 goriilmiistiir. Yapilan dokiiman incelemesi ve gozlemler bu
bulgular1 destekler niteliktedir. Bu durum, 6grencilerin TS’lerin kendilerine
sagladig1 farkli alternatifleri gérmelerinden veya dgretmenlerinin bu siireg
boyunca kendilerine rehberlik etmelerinden kaynaklanmis olabilir.

Bu aragtirmanin sonuglarina dayali olarak olusturulan dneriler agsagida
verilmistir:

*Ogretmenlerin matematik derslerinde uzun TS’ler yerine daha kisa ve
anlagilir sdzleri tercih etmeleri 6nerilmektedir.

*Ogrencilerin  TS’lerde gecen baz1 kelimelerin  anlamlarin
bilmediklerinden sézleri yorumlayamadiklari goriilmiistir. Bu baglamda,
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ogrencilerin kelime dagarciklarii arttirmak ve okuduklarimi daha kolay
anlamalarim saglamak i¢in Ogrencilere okumanin 6nemi ile ilgili bilgiler
verilerek onlarin okuma konusundaki biling diizeyi arttirilabilir. Ayrica,
ailelerin ve Ogretmenlerin Ogrencileri daha fazla kitap okumaya
yonlendirmeleri faydali olabilir.

*Baz1 Ogrencilerin  TS’lerin  kimilerini gereksiz ve anlamsiz
gormelerinin, derslerde TS’lerin kullanimini olumsuz etkiledigi goriilmiistiir.
Bu nedenle, 6grencilere TS’lerin 6nemine yonelik bilgilendirme yapilmasi
Onerilmektedir.

*Bu ¢alisma kapsamindaki Ogrencilerin de belirttigi gibi, TS’ler
panolara asilabilir, defterlere ve iiriin dosyalarina yazdirilabilir, 6grencilerden
TS’lere iliskin metinler yazmalari istenebilir ve 6grencilere sinavlarda TS leri
yorumlamaya yonelik sorular sorulabilir.

*Ogrencilere matematikle ilgili TS’ler bulmalar1 ve zaman zaman
kendilerinin de matematige yonelik basit sozler tiretmeleri 6nerilmektedir.

*TS’lerin matematik derslerindeki kullanimini arttirmak i¢in 6gretim
programlarina TS’lerle ilgili kazanimlar, matematik kitaplarina ise TS’lere
yonelik etkinlikler, proje ve performans konular1 eklenebilir. Ayrica merkezi
sinavlarda TS’lere yonelik sorular sorulabilir.

*Egitim fakiiltelerinde 6gretmen adaylarina alan egitimi derslerinde
TS’lerden nasil yararlanacaklarina yonelik bilgiler verilmesi ve 6gretmenlik
uygulamalarinda TS’lerle ilgili etkinlikler yaptirilmasi matematik derslerinde
TS’lerin kullanimini arttirabilir.

*Ogretmenlerin, ortadgretim ve lisans dgrencilerinin TS lerin derslerde
kullanimiyla ilgili goriisleri de alinabilir. Bdylece, &gretmenlerin ve
ogrencilerin derslerde TS’lerden nasil yararlanilabilecegi konusunda bilgi ve
tecriibelerini arttirmalarina yardimet olunabilir.

Ozetle; derslerde TS’lere yer verilirse, dgrencilerin matematik dersine
ilgileri artacak, dersler daha zevkli hale gelecek, 6grenciler matematigin
gelisen bir bilim oldugunu daha iyi gorebileceklerdir. Buna gore, 6gretim
programlarinda matematiksel kavramlarla ilgili TS’ lerin eklenmesi derslerin
tarihsel olarak zenginlesmesi agisindan faydali olabilecektir. Ayrica
ogrencilerin TS’ leri 6grenmeleri ve kullanmalar1 6zellikle kimlik olusumunda
Ogrenciler icin bir firsat olabilir. Bu sebeple, 6gretmenler bu konuda daha
duyarli olabilirler ve Ogretim uygulamalarini TS’lere yer vererek
zenginlestirebilirler.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

People communicate with each other and the outer world with the help of words and
sayings (Yasar and Girmen, 2012). Saying is the mirror of a society. Beautiful and meaningful
sayings will add many beauties to people. Saying could be defined as a word, remark and an
expression that describes a thought perfectly (Turkish Language Association, 2011). A person
may sometimes need tens of sayings while describing an emotion or a thought. Sometimes,
sayings could be so beautiful that they could change the life perspective and take hold of people
for a long time as they efficiently describe opinions (Isik and Kopuz, 2005). Thus, people
frequently use beautiful sayings.

Sentences that describe an emotion or a thought in a short and an efficient way and are
generally not anonymous are called epigraph, wise saying, dictum, courteous word, exemplary
word, aphorism, motto (Yakinci, Yakinda, and Akin, 2013). In math, these sentences are called
“Historical Sayings (HS)”. HSs comprise an educational material that may leave an important
impression on students and contribute to the development of historical empathy when used
appropriately and timely. As HSs historically enrich the flow of lessons (Swetz, 1994), it is
required to use the mathematical HSs of scientists that are considered great and important in
mathematics lessons. The mathematical HSs of these people are a role model for students and
thus, they may prepare students for mathematics lessons.

Renewing and updating of curricula has increased the importance of HSs in books
(Alkan, 2007; Aydin and Beser, 2009; Bozkurt, Ak, Erdogan, and Sahin, 2008; Durmus, 2010;
Go6glin, 2008; Kaptan, 2009; Karakuyu and Bagci, 2014), which reveals the necessity of using
mathematical HSs in classes. Examining the relevant literature; there were only two studies that
have been found on the use of HSs in math lessons (Hatisaru, 2009; Yildiz and Tagkin, 2011).
In these studies, it is observed that HSs are used for revealing the opinions of middle and
secondary school students about math class. It is recommended to involve mathematical HSs in
lessons more frequently. Because these sayings could make mathematics lessons more
entertaining, increase the general culture levels of students concerning mathematics, and cause
them to love mathematics. It is also recommended to hand the emotions and thoughts of the
owners of history’s important mathematical sayings down the next generations, receive the
opinions of students about these sayings and determine where they use them. As a result of the
literature review, no studies were encountered which examined the opinions of students about
the use of mathematical HSs in classes and where they use the HSs. Thus, this study has been
conducted for the purpose of scientifically revealing the present condition, filling a gap in the
field and guiding future studies.

Method

Case study method was used in this study. In order to reveal the variety of individuals
that would be a side of the problem in the study at the maximum level (McMillan and
Schumacher, 2006; Yildirim and Simsek, 2008); maximum variation sampling was preferred
in the study. Study participants consisted of 17 voluntary students that were studying at two
different public schools in Trabzon.

In the study, the data were collected with the help of unstructured observation, semi-
structured interview, and document examination. In order to determine the opinions of students
about the use of HSs in math classes and where they used HSs; unstructured observations were
made for totally 34 course hours at two different middle schools. The researcher observed math
classes as a non-participant observer. Additionally, it was observed that the teachers generally
received the opinions of students about HSs at the beginning of classes and also expressed their
own opinions concerning the sayings.
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Taking the study objective and expert opinions into consideration; interviews were also
conducted with students in an empty classroom after observations. Opinions of three
academicians that were expert in the domain were asked for the purpose of providing the content
and prediction validity of interview questions, which were formed by using the literature.
Besides, the interview questions were finalized by conducting a pilot study with 10 students
studying in the 6th, 7th or 8th grade and receiving the opinions of two Turkish teachers. In this
study, the method of document examination was used for the purpose of determining where
students used the mathematical HSs.

The data were analyzed by using descriptive and content analysis. While observation
data were analyzed by using descriptive analysis; interview data were analyzed by using
descriptive and content analysis. Written and visual documents, on the other hand, were
analyzed by using the descriptive analysis method.

Result and Discussion

It was concluded that students generally had positive opinions about mathematical HSs
and the use of mathematical HSs in classes. Students were observed to like HSs and find them
significant, important, and interesting. This condition may signify that HSs attract the attention
of students. As a result of observations and interviews, it was determined that students
expressed different positive opinions about the use of HSs in classes. Positive opinions that
were frequently expressed by students were as follows; increasing the interest in the lesson
(Yakinci et al., 2013), making the lesson more entertaining (Atmaca, 2007; Caglayan, 2006;
Yakinci et al., 2013), showing the students math as a developing science, and making the
subjects more meaningful. These findings show that HSs could be used as an educational
instrument in classes for a great variety of purposes.

As a result of this study, it was determined that students had negative opinions about
the use of mathematical HSs in classes at some certain points. Having a reduced self-confidence
in case of the failure of interpreting sayings is among the primary negative thoughts. Similarly,
literature involves a number of studies which suggest that self-confidence has an important
effect upon students (Horton, 2011; Lingard, 2000; Panasuk and Horton, 2012; Siu, 2007;
Smestad, 2000). One of the factors affecting the self-confidence may be reading habits of
individuals (Oztemiz, Bitri, and Y1lmaz, 2016; Rizopoulos and Wolpert, 2004). Thus, students
need to be motivated and guided for reading by their teachers from time to time while
interpreting the HSs.

It is observed that some students express negative opinions about some of the
mathematical HSs. As a result of observations that were made in classes and interviews that
were conducted at the end of lessons; it was observed that students had a difficulty in
comprehending some HSs and considered them unnecessary, meaningless, and long. It should
be remembered that students will not show any interest in HSs under these conditions. In order
to overcome these problems, it is required to inform students about the importance of HSs, as
well as their roles and tasks in HS activities.

Concerning how to use mathematical HSs in classes; students generally emphasized the
necessity for sharing HSs with others, which could be explained with Socrates’ famous saying
(Y1ldiz, 2013), “The best way of knowing something is telling it . Increase in the knowledge of
students concerning HSs might have increased their courage of sharing the sayings. Therefore,
students apparently wanted to share their knowledge and experiences concerning HSs with
others.

This study has also revealed new alternatives presented by mathematical HSs to
students. In this context, it was observed that a number of students hung HSs on panels, wrote
them down in their notebooks, on the covers of product files and boards. The document
examination and observations also support these findings. This condition could be associated
with students’ realization of different alternatives presented to them by HSs or teachers’
guidance throughout this process.
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Bilim Senliklerinin Ortaokul 6. Simf Ogrencilerinin Problem Cézme
Becerilerine Etkisi*

The Effect of Science Fairs on the 6" Grade Students’ Problem Solving
Skills

Halil ibrahim YILDIRIM?

Oz: Bu arastirma, bilim senliklerinin 6. siif 6grencilerinin problem ¢ézme
beceri diizeylerine etkisini incelemek amaciyla yapilmistir. Arastirmada
yart deneysel yontem, kontrol ve deney gruplu deneysel desen
kullanilmigtir. Arastirma 2014-2015 egitim-6gretim yili ikinci doneminde
6. smif dgrencileri {izerinde uygulanmis ve 15 hafta slirmiigtiir. Verilerin
toplanmasinda  “Problem Cézme Beceri Olgegi”  kullanilmustir.
Arastirmanin sonunda deney grubundaki &grencilerin problem ¢dzme
beceri diizeylerinin anlamli seviyede artti1 belirlenmistir. Ayrica arastirma
tamamlandiktan ii¢ ay sonra bu artisin korundugu goriilmiistiir. Bu
sonuglara dayanarak, {ilkemizdeki okullarda bilim senlikleri gibi
etkinliklerin yayginlagtirilmasinin ve Ogrencilerin bu tiir etkinliklere
katilimlarimin tegvik edilmesinin yararli olacagi sdylenebilir.

Anahtar sozciikler: Bilim senligi, problem ¢dzme becerisi, fen dgretimi,
informal 6grenme ortamlar

Abstract: The aim of the present research is to investigate the effect of
science fairs on the 6th grade students’ problem solving skills. A quasi-
experimental method and an experimental pattern with control and
experiment groups is used in the research. The research was applied on the
6™ grade students during 2014-2015 educational year Il. semester and
lasted 15 weeks. The Scale of Problem Solving Skill was used to collect the
data. At the end of the research, an increase was determined 6th grade
secondary school students’ problem solving skills. Three months after
research it was observed that the increase of students’ problem solving
skills has been preserved. Based on these results, it is recommended to
disseminate activities such as science fairs in schools in our country and
encourage students to participate in such activities.

Keywords: Science fair, problem solving skill, science instruction, informal
learning environments

1 Bu ¢aligma 21-24 Nisan 2016 tarihinde Antalya’da diizenlenen 25. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi’nde sozlii
bildiri olarak sunulmustur.
2 Yrd. Dog. Dr.., Gazi Universitesi , e-posta: halily@gazi.edu.tr
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1. GIRiS

Ogrencilerde problem ¢dzme becerisinin gelistirilmesi, tiim egitim
kurumlarmin en 6nemli amaglarindan biridir. Bireylerin toplumsal yasama ve
degisime uyum saglamasi, basarili ve bagimsiz olmasi i¢in problem ¢6zme
becerisi ile donanmasi gerekmektedir (Kalayci, 2001). Ogretim programlari
incelendiginde 2004 Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programi’nda problem
¢dzme becerisi 6grencilerde gelistirilmesi amaglanan beceriler i¢inde yer almistir
(MEB, 2006). Ayrica 2013 yilinda giincellenen Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programi’nda problem ¢ozebilen, bir bagka deyisle problem ¢6zme becerisine
sahip fen okuryazar bireylerin yetistirilmesi vurgulanmaktadir (MEB, 2013). Her
iki Ogretim programinda da Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin
gelistirilmesinin, 6nemli bir amag olarak yer almakta oldugu goriilmektedir.

Problem ¢6zme becerisi belli bir amaca ulasmak igin, karsilasilan
giicliikleri ortadan kaldirmaya yonelik olarak birey tarafindan gosterilen ¢6ziim
tiretme becerisidir (Yildirim, 2009). Problem ¢6zme kavram olarak ¢ok eskiden
bu yana kullanilmasina ragmen, ilk olarak Amerikali egitimci John Dewey
tarafindan sistemlestirilmistir. Problem ¢dzme genellikle bir soruya cevap
vermenin planini yapma, zorlu bir géreve tatmin edici bir durum veya karsilik
sunma, bir ¢dziim Onerme veya ilgi goOstermedir. Problem ¢dzmede
kullanilabilecek ¢aligmalar sunlar olabilir: Kaynaklar1 tarama, hazir ¢dziimleri
kontrol etme, uzman goriisii alma, hemen uygulama, ekip olusturma vb. (Aslan,
2002).

Problem ¢6zme, hem konu alan bilgisini hem de duruma uygun biligsel
stratejileri secip kullanmay1 gerektiren bir etkinliktir. Ayrica problem ¢ézmede
onemli olan nokta, amaca gotiirecek aract bulup ise kogsmaktir (Senemoglu, 2001).
Problem ¢6zme, bir sonug¢ degil bir siiregtir. Kneeland’e (2001) gore problem
¢ozme siirecinin basamaklari problemin farkina varma, gerekli bilgilerin
toplanmasi, problemin temeline inme, ¢6ziim yollarinin arastirilmas: ve
bulunmasi, en uygun ¢éziim yolunun tespiti, problemi ¢é6zme seklindedir.

Ogrencilerin problem ¢dzme ve bilimsel siire¢ becerileri gibi dgrenme
ciktilarinda gelisim saglamanin  yolu, problem ¢6zme basamaklarin
gerceklestirebilecegi, bilimsel yontemi uygulayabilecegi ve bilimsel siireg
becerilerini kullanabilecegi 6grenme-0gretme siireglerini ve ortamlarini olusturup,
isler kilmaktir. Bunun gergeklestirilmesinde kuskusuz bilim senlikleri (fen,
matematik, sosyal bilimler senlikleri vb.), bulus senlikleri, bilim—proje fuarlar1 ve
proje yarigmalari gibi etkinlikler olduk¢a 6nemli bir role sahiptir. Bilim senlikleri
de ogrencilerin problem ¢6zme ve bilimsel siire¢ becerilerini olumlu yonde
gelistirerek Ogrenme ¢iktilar1 tizerinde gelisim saglayabilecek bilimsel bir
etkinliktir (Yildirnm ve Sensoy, 2014). Ayrica bilim senlikleri 6grencilerin
bilimsel diistinme ve bilimsel siire¢ becerilerini en uygun sekilde kullanabildigi,
ilgi duydugu alanlarda iiretebildigi ve iirettiginde de “benim eserim” duygusunu
yasayarak 0zgiivenini arttirdig1 organizasyonlardir (Camci, 2008).

Bilim senligi ve proje yarigmalari, 6grenenin bilimsel aragtirma siirecine
uygulamali olarak dogrudan katilmasina olanak veren, Ogrenci projelerinin
sunuldugu ve paylasildig1 organizasyonlardir (Korkmaz, 2004). Bu projeler
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ogrencilerin derslerde 6grenmis olduklar bilgileri uygulamalarina olanak saglar.
Birgok Ogretmen bilim senliklerinin 6grenciler igin faydali oldugunu
diistinmektedir. Bilim senliklerinin &grencilerin yaraticiliklarint gelistirdigini,
kendi projelerini segerek bagimsiz arastirma yapmalarina firsat sagladigini ve
bilime karst ilgilerini artirdigini1 belirtmektedirler (Bunderson, 1996). Bilim
senlikleri dgrenciler i¢in bilim insanlarinin nasil ¢aligtiklarini anlamalar i¢in bir
model olusturmaktadir. Bu projeler 6grencilerin derslerde dgrenmis olduklar
bilgileri uygulamalarina olanak saglar (Young, 2000). Bilim senliklerinin
ogrencilere bir¢ok 6zelligi (iletisim kurma, isbirlikli ¢aligma, 6zgiiven saglama,
planli ¢alisma, kendini ifade edebilme vb.) dgretici olmasinin yaninda en 6nemli
ozelligi, 6grencilere bilimsel aragtirma yontemini kullanmalarini, bilime ve bilim
insanina ilgilerini arttirmada etkili olmasidir (Camecti, 2008).

Perry (1995) bilim senliklerinin, &grencilerin bilime olan ilgilerini
arttirmakta, 6grencileri aragtirma yapabilmeleri igin gelistirmekte, dgrencilerin
tamamladiklart projeleri yayimlama ve calismalarini paylasarak gelisimlerini
saglamakta oldugunu ifade etmektedir. Ayrica bilim senlikleri, proje yarigmalari,
bulus senlikleri, bilim ve teknoloji miizeleri, hayvanat bahgeleri ve doga
gezilerinin informal fen 6gretiminin 6zellikleri g6z 6niine alindiginda, informal
6grenme ortamlar1 oldugu sdylenebilir.

Bazi arastirmalar informal 6grenme ortamlarinin dgrencilerin bilissel ve
duyusgsal alanlarma 6nemli etkilerinin oldugunu (Knapp, 2000) ve informal
O6grenme ortamlarinin (okul dist 6grenme ortamlarinin) ve bu ortamlarda
gerceklestirilen etkinliklerin sayisinin arttirilmast gerektigini ortaya koymustur
(Cavus, Umdu Topsakal ve Oztuna Kaplan, 2013; Rapp, 2005). informal fen
egitimi “bireyin hayatinda dogal olarak ortaya ¢ikan ve deneyimleri sonucunda
olusan dgrenmeleri igerir (Tiirkmen, 2010). Informal fen 6gretiminin dzellikleri
Hofstein ve Rosenfeld (1996) tarafindan goniillii, yapilandirtlmamais, sirali degil,
6leme yok, degerlendirmeye dayali degil, sinirlandirilmamis, yonlendiren 6grenci,
Ogrenen merkezli, okul diginda gerceklestirilen, program temelli olmayan, pek ¢ok
plansiz 6grenme ¢iktilar1 bulunan, az sayida direk olarak odlgiilebilen 6grenme
c¢iktilar1 bulunan, sosyal ¢alisma, yonetilmeyen ya da 6grenenin yonettigi seklinde
belirtilmistir. Bu baglamda bilim senlikleri, proje yarigsmalari, bulus senlikleri,
bilim ve teknoloji miizeleri, hayvanat bahgeleri ve doga-alan gezilerinin Hofstein
ve Rosenfeld (1996), Tirkmen (2010) tarafindan belirtilen informal fen
ogretiminin Ozelliklerini sagladigi soylenebilir. Buna dayanarak bu caligmada
bilim senliklerinin yanm sira informal 6grenme ortamlarina da yer verilmis ve
informal 6grenme ortamlarina yonelik literatiir de incelenmistir.

Bilim senliklerinin 6grencilerin duyussal 6zellikleri lizerindeki etkisine
yonelik ¢alismalar bilim senliklerinin derse yonelik tutumlarinin gelisimi ve derse
yonelik ilgileri iizerinde olumlu etkileri oldugu (Sahin, 2012), (Yildirim ve
Sensoy, 2014), ogrencilerin proje fuarlartyla ilgili olarak olumlu goriis ve
diisiinceler gelistirdikleri (Karadeniz ve Ata, 2013), bilim senligine katilan
Ogrencilerin daha ¢ok bilimin dogas1 ve bilimsel siiregle ilgilenirken, bilim
senligine katilmayan 6grencilerin daha ¢ok giinliik hayatta dogrudan gézlemlenen
olaylarla ilgili oldugu (Camci, 2008) sonuglarini ortaya koymustur.
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Informal 6grenme ortamlara yonelik bazi calismalarda ise informal
O0grenme ortamlarinin &grencilerin basarilarinda olumlu yonde artis sagladigt
(Altintag, 2014), ogrencilerin konuyu anlama ve konuyu giinlik hayatla
iliskilendirme diizeylerini olumlu yonde etkiledigi (Ertas, Sen ve Parmaksizoglu,
2011), 6gretmenlere gore dgrencilerin ilgi, istek ve meraklarini attirmada etkili
oldugu (Tatar ve Bagriyanik, 2012), 6grencilerin ¢evre bilinci kazanmalarinda
olumlu yonde etkisinin oldugu ve bu sebeple okul dig1 6grenme ortamlarinin ve
bu ortamlarda gergeklestirilen etkinliklerin sayisinin arttirilmasi gerektigi (Cavus,
Umdu Topsakal ve Oztuna Kaplan, 2013), dgrencilerin bir giinliik alan gezisi
sonrasinda tutumlarinin olumlu yoénde oldugu (Nadelson ve Jordan, 2012),
ogrencilerin fen konularina yonelik ilgilerini ve akademik basarilarini anlamli bir
sekilde gelistirmede ve devaminin saglanmasinda énemli bir etkiye sahip oldugu
(Bozdogan, 2007) sonuglarma ulagilmustir.

Informal 6grenme ortamlar1 acisindan Fen Bilimleri Ders Programi
incelenecek olursa, 2013 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda arastirma-
sorgulamaya dayali 6grenme yaklasimi temel alinmistir. Fen Bilimleri Dersi
Ogretim Programi’na gére derslerin planlanmasi ve uygulanmasinda &grencinin
aktif, 6gretmenin ise rehber ve yonlendirici olacagi 6grenme ortamlari (problem,
proje, argiimantasyon, igbirliine dayali 6grenme vb.) temel alinmustir.
Ogrencilerin fen bilimleri alanindaki bilgiyi anlamli ve kalici olarak
ogrencbilmeleri i¢in simf i¢i ve okul disi 6grenme ortamlari, arastirma-
sorgulamaya dayali 6grenme stratejisine gore tasarlanir. Bu baglamda informal
6grenme ortamlarindan da (bilim, sanat ve arkeoloji miizeleri, hayvanat bahgesi,
dogal ortamlar vb.) faydalanilir (MEB, 2013). Bilim senliklerinin de 6grencinin
aktif, 6gretmenin ise rehber ve yonlendirici oldugu, arastirma-sorgulamaya dayali
Ogrenme stratejisine gore tasarlanan okul dig1 6grenme ortami oldugu séylenebilir.
Bu baglamda bilim senliklerinin Fen Bilimleri Ogretim Programi’nda vurgulanan

informal 6grenme ortamlarindan faydalanilmas: gerekliligini sagladigt ifade
edilebilir.

Literatiir incelendiginde iilkemizde bilim senliklerinin 6grenme {iriinleri
iizerindeki etkisine yonelik calismalarin az sayida oldugu soylenebilir. Bu
baglamda bilim senlikleri gibi etkinliklerin 6grencilerin problem ¢6zme becerisi
gibi 6grenme ¢iktilarinin gelisimi iizerindeki etkisinin belirlenmesine yonelik
caligmalarin literatiire katki saglayacagi disiiniilmektedir. Buna ilaveten
Ogrencilerin problem ¢6zme beceri diizeylerini etkileyen degiskenlerin
belirlenmesine yonelik ¢alismalarin; problem ¢6zme beceri diizeylerinin
arttirilmasi, fen 6gretim programinin amaglarina ulasmasi ve literatiire katki
saglamas1 acisindan onemli ve gerekli oldugu sOylenebilir. Bu gerekcelere
dayanarak bu aragtirma bilim senliklerinin ortaokul altinci siif 6grencilerinin
problem ¢6zme beceri diizeylerine etkisini incelemek amaciyla yapilmustir.
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2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Tasarimi

Aragtirmada yar1 deneysel yontem ve On test-son test kontrol gruplu
deneysel desen kullanilmigtir (Linn ve Gronlund, 2000). Arastirmada kontrol ve
deney grubundaki Ogrencilerin se¢iminde segkisizlik ilkesi ya da kura ile
ogrencilerin deney ve kontrol grubuna atanmasi gerceklestirilmedigi ve hazir
subeler kullanildig i¢in arastirma yar1 deneyseldir (Biytikoztiirk, Kilig Cakmak,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016).

2.2. Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu 2014-2015 egitim-6gretim yili ikinci
doneminde Ankara’daki bir devlet ortaokulunda Ggrenim goéren altinci sinif
ogrencileri olusturmustur. Arastirmada calisilacak dort siniftan hangi ikisinin
deney, hangi ikisinin kontrol grubu olacagma segkisiz atama yontemi ile karar
verilmis olup, iki sinif kontrol grubu, diger iki sinf ise deney grubu olarak
belirlenmistir.

Arastirmanin ¢alisgma grubunda; kontrol grubunda 45, deney grubunda ise
46 dgrenci olmak tizere toplam 91 6grenci bulunmaktadir. Deney grubuna iki tane
sube alinmasinin nedeni bilim senligindeki etkinlik sayisini arttirmaktir. Deney
grubu iki sube secildigi i¢in denkligin saglanmasi agisindan kontrol grubu da iki
sube olarak secilmistir (Biiylikoztiirk vd., 2016).

2.3. Arastirmanin Uygulanmasi

15 hafta siiren arastirma, 2014-2015 egitim-6gretim yilinda Ankara’daki
bir devlet ortaokulunda Ogrenim goren altinci simif Ogrencileri {izerinde
yiriitilmiistiir. Deney grubundaki 6grencilerin arastirmaya katiliminda goniilli
katilim esas alinmis ve biitlin 6grenciler deney grubuna goniillii olarak katilmistir.
Arastirmanin uygulama basamagi, kontrol ve deney grubunda fen bilimleri
dersinde ayni 6gretmen tarafindan gergeklestirilmistir. Kontrol grubunda deneysel
bir islem uygulanmanus, Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programina uygun ve
ogrenci merkezli olarak 6gretim yapilmistir.

Deney grubunda da kontrol grubundaki 6gretime paralel olarak 6gretim
yapilirken, her hafta bir dersin 15-20 dakikalik boliimiinde bilim senlikleri
calismalarina yer verilmistir. Oncelikle deney grubu &grencilerine bilim senlikleri,
bilimsel yontem, problem ¢6zme basamaklari, proje-aragtirma basamaklari, proje
giinliikleri hakkinda sunumlar ile bilgilendirme yapilmis ve bunlara iliskin drnek
calismalar gdsterilmistir. Ogrencilerden iki kisilik gruplar olusturulmustur.
Ogrencilerden bilim senligi icin ilgilerini ceken fen konularinda bir problem
belirlemeleri, bilimsel yontemi kullanarak bu problemi ¢6zebilmek icin bir
etkinlik tasarlamalar1 ve arastirma yapmalar1 istenilmistir. Ogrencilerin
aragtirmalart sonucunda ulastiklar1 etkinliklerden ortaokul Ogrencilerinin
seviyesine uygun olanlar 6gretmen rehberliginde secilerek, 6grenciler tarafindan
bilim senligi etkinlikleri hazirlanmugtir. Ogrenciler bu etkinlikler i¢in 6gretmen
rehberliginde poster ve sunumlarini hazirlamistir. 15 haftalik bir hazirhik
sonucunda bilim senliginin ag1lis1 yapilarak iki giin siiresince dgrenciler tarafindan
ziyaretgilere etkinlikler sunulmustur.
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2.4. Veri Toplama Araclar

Bu arastirmada, ortaokul 6grencilerinin problem ¢dzme beceri diizeyini
belirleyebilmek amaciyla Yaman (2003) tarafindan gelistirilen “Problem Cézme
Beceri Olgegi” kullanilmistir. “Tamamen Katilryorum” dan “Hi¢ Katilmryorum”
a kadar 5°1i likert dereceleme biciminde ,82 giivenilirlikte gelistirilen bu dlgek 30
maddeden olusmaktadir. Olgek bu arastirmada on test, son test ve son test
uygulandiktan ii¢ ay sonra izleme testi olarak uygulanmistir. Olgegin bu arastirma
i¢in Cronbach Alpha (o) giivenirlik katsayis1 ,88 olarak hesaplanmustir. Olgegin
uygulanmasindan elde edilen verilerin analizinde, maddelerde yer alan her bir
olumlu ifade i¢in “Tamamen Katiliyorum” ifadesi 5 puan, “Katiliyorum” ifadesi
4 puan, “Kismen Katiliyorum” ifadesi 3 puan, “Katilmiyorum” ifadesi 2 puan,
“Hi¢ Katilmiyorum” ifadesi 1 puan olarak puanlanmistir. Maddelerdeki olumsuz
ifadelerin puanlanmasinda ise, yukaridaki puanlamanin tersi iglemler yapilmstir.
Olgekten alinan toplam puan, dl¢ekteki madde sayisina boliinerek, her bir dgrenci
i¢in problem ¢dzme beceri puani hesaplanmistir. Buna gére dlgekten alinabilecek
en diisiik puan 1, en yiiksek puan ise 5°dir.

Olgek; ortaokul altinci simf dgrencilerinin arastirmanin basindaki problem
¢bzme beceri seviyelerini belirleyebilmek igin 6n test, deneysel iglemin etkisini
belirleyebilmek i¢in aragtirmanin sonunda son test ve arastirma sona erdikten ii¢
ay sonra ise izleme testi olarak kullanilmistir. Testten alinan toplam puan, bireyin
problem ¢6zme beceri diizeyini gostermektedir.

2.5. Verilerin Analizi

Arastirmanin nicel verilerinin analizinde Microsoft Excel 2010 elektronik
tablo programi ve SPSS 22 istatistik analiz programi kullamlmistir. Ogrencilerin
Olcege verdikleri yanitlarin genel dagilimlarinin belirlenmesi ve nicel verilerin
normal dagilim gosterip gostermediginin arastirilmasinda betimsel istatistik
tekniklerinden  (mod, medyan, aritmetik ortalama, standart sapma)
yararlanilmigtir. Ayrica 6lgek puanlarina ait merkezi egilim (ortalama, mod ve
medyan) ve merkezi dagilim (standart sapma, garpiklik ve basiklik) degerleri
kullanilmustir. Arastirmada kontrol ve deney grubuna ait puanlarin ortalamalari
arasinda anlaml diizeyde fark olup olmadigini belirleyebilmek igin “Bagimsiz
Gruplar Igin t-Testi” analizi uygulanmistir. Kontrol ve deney grubunun kendi
i¢inde, arastirma siirecinin basindaki on test ile aragtirmanin sonundaki son test ve
arastirma tamamlandiktan lic ay sonrasindaki izleme testi puan ortalamalar
arasinda anlaml diizeyde bir fark olup olmadigini belirleyebilmek i¢in, “Tekrarh
Olgiimler i¢in Tek Faktorliit ANOVA” kullanilnustir. Tiim analizler .05 anlamlilik
diizeyinde degerlendirilmistir (Biyiikoztiirk, 2016).
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3. BULGULAR

Ogrencilerin kontrol ve deney grubuna dagilimina iliskin betimsel istatistik
sonuglar1 Tablo 1’de goriilmektedir.

Tablo 1. Ogrencilerin kontrol ve deney grubuna dagilimina iligkin betimsel
istatistik sonuglari

Cinsiyet N %
Kontrol 45 49,45
Deney 46 49,55

Toplam 91 100,00

Tablo 1 incelendiginde 6rneklemin % 49.45’ini kontrol grubu, % 49.55’ini
deney grubu 6grencilerinin olusturdugu goriilmektedir.

Kontrol ve deney grubundaki 6grencilerin problem ¢dzme becerisi 6n, son
ve izleme testi puanlar istatistiki olarak analiz edilmeden once, dlgekten elde
edilen nicel verilerin analizinde hangi istatistiksel yontemin kullanilacag:
arastirilarak karar verilmistir. Nicel arastirmalarda verilerin analizinde, hem
parametrik hem de non-parametrik (parametrik olmayan) istatistiksel yontemler
kullanilabilmektedir. Parametrik istatistik analiz yontemlerinin kullanilabilmesi
icin arastirma siirecinde uygulanan test ve 6lgeklerden elde edilen nicel verilerin
normal dagilim gostermesi gerekmektedir (Sim ve Wright, 2002). Bu baglamda
problem ¢ozme beceri 6lgeginden elde edilen verilerin analizinde kullanilacak
istatistiksel yontemin belirlenmesi i¢in analizler yapilmis ve sonuglari Tablo 2’de
verilmistir. Tablo 2’deki bulgulara dayanarak kontrol ve deney grubundaki
6grencilerin problem ¢dzme becerisi On, son ve izleme testi puanlarinin normal
dagilim gosterip gostermedigi incelenmistir.

Tablo 2. Kontrol ve deney grubundaki Ogrencilerin problem ¢6zme
becerisi On test, son test ve izleme testine iligkin betimsel istatistik sonuglari

Test Grup N X S Medyan  Mod  Carpikhk  Basikhik
On Kontrol 45 99,13 14,90 99 93 0,31 -0,62
Test Deney 46 98,78 13,32 99 99 0,09 -0,35
Son Kontrol 45 100,69 15,26 100 96 0,06 -1,00
Test Deney 46 113,89 14,21 114,50 108 0,14 -0,45
izleme  Kontrol 45 9896 1351 98 93 0,35 -0,75
TeU Deney 46 11196 1454 112 105 007 0,10

Tablo 2 incelendiginde, kontrol grubundaki 6grencilerin problem ¢dzme
becerisi 0n test puan ortalamalari, medyan ve mod degerlerinin birbirine yakin
oldugu goriilmektedir. Deney grubundaki &grencilerin de ©n test puan
ortalamalari, medyan ve mod degerleri birbirine yakindir. Benzer sekilde hem
kontrol grubunun son test puanlarina ait ortalama, medyan ve mod degerleri, hem
de deney grubunun son test puanlarina ait ortalama, medyan ve mod degerleri
birbirine yakindir. Buna ilaveten kontrol grubunun izleme testi puanlarina ait
ortalama, medyan ve mod degerleri birbirine yakinken, ayni zamanda deney
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grubunun da izleme test puanlarina ait ortalama, medyan ve mod degerleri
birbirine yakindir. Ayrica kontrol ve deney grubu 6grencilerinin 6n test, son test
ve izleme testi puanlarina ait basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin -1.5 ile +1.5 araligt
arasinda oldugu goriilmektedir.

Kontrol ve deney grubu 6grencilerinin problem ¢ézme becerisi 6n, son ve
izleme testlerine ait aritmetik ortalama, medyan ve mod degerlerinin birbirine
yakin olmasi, 6n, son ve izleme testleri puanlarina iliskin basiklik ve carpiklik
degerlerinin bulundugu aralik (-1.5 ile +1.5 aralig1) ve hem kontrol hem de deney
grubunda 6rneklem sayisinin 30’dan biiylik olmasi bulgulari, kontrol ve deney
grubuna uygulanan problem ¢ézme becerisi On, son ve izleme testlerinden elde
edilen verilerin normal dagildigin1 gostermektedir (Baykul, ve Giizeller, 2014;
Kalayci, 2016; Koklii, Biiyiikoztiirk ve Bokeoglu, 2006; Tabachnick ve Fidell,
2013). Bu betimsel istatistik sonuglarina dayanarak normal dagilim gdsterdigi
belirlenen verilerin analizinde, parametrik testlerin kullanilmasina karar
verilmistir. Bu baglamda kontrol ve deney gruplarinin problem ¢dzme becerisi on,
son ve izleme testi puan ortalamalari arasinda anlamli fark olup olmadigi
“Bagimsiz Gruplar I¢in t-Testi” ile arastirilmistir. Kontrol ve deney gruplarmin
kendi iginde, problem ¢6zme becerisi 6n, son ve izleme testi puan ortalamalari
arasinda anlaml diizeyde bir fark olup olmadig1 ise “Tekrarli Olgiimler igin Tek
Faktorlii ANOVA?” ile analiz edilmistir.

Arastirma siirecinin baginda kontrol ve deney grubundaki 6grencilerin fen
bilimleri dersi akademik basarilar1 agisindan denk olup olmadigini belirlemek
amaciyla deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin I. dénem fen bilimleri dersi
karne notlari istatistiki olarak karsilastirilmigtir. Buna ilaveten deneysel iglemin
baslangicinda kontrol ve deney grubundaki 6grencilerin, problem ¢ézme beceri
seviyeleri agisindan da denklikleri karsilagtirilmig ve sonuglari agsagida verilmistir.
Olgekten alinan toplam puan, dl¢ekteki madde sayisina boliinerek, her bir 6grenci
i¢in problem ¢dzme beceri puant hesaplanmustir.

Tablo 3. Kontrol ve deney grubundaki 6grencilerin 6. sinif 1. donem fen
bilimleri dersi akademik basari not ortalamalarina iliskin bagimsiz gruplar igin
t-testi sonuglari

Grup N X S sd t p
Kontrol 45 79,20 12,89
89 0,09 ,93
Deney 46 78,96 13,87

Tablo 3 incelendiginde kontrol (X=79,20) ve deney (X=78,96) grubunda
bulunan 6grencilerin 6. sinif akademik bagar1 not ortalamalar1 arasinda anlamli
diizeyde bir farklilik olmadig1 goriilmektedir (tgg)= 0,09; p>.05). Bu bulguya gore,
arastirmanin basinda kontrol ve deney grubunda yer alan 6grencilerin basari
acisindan benzer diizeyde ve denk oldugu sdylenebilir.

Tablo 4. Kontrol ve deney grubundaki §grencilerin problem ¢ézme
becerisi on test puanlarina iligkin bagimsiz gruplar i¢in t-testi sonuglari

Grup N X S sd t p
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Kontrol 45 3,30 0,50
Deney 46 3,29 0,44

89 0,12 91

Tablo 4’e gore, arastirma siirecinin basinda kontrol (x=3,30) ve deney
(x=3,29) grubunda bulunan dgrencilerin, problem ¢6zme becerisi 6n test puanlari
arasinda anlamli diizeyde bir farklilik yoktur (tgey= 0,12; p>,05). Bu bulgu,
aragtirmanin basinda kontrol ve deney grubunda bulunan 6grencilerin problem
¢dzme beceri seviyelerinin benzer oldugunu gostermektedir.

Tablo 5. Kontrol ve deney grubundaki 6grencilerin problem ¢ézme
becerisi son test puanlarina iligkin bagimsiz gruplar i¢in t-testi sonuglari

Grup N X S sd t p
Kontrol 45 3,36 0,51
89 -4,27 ,00
Deney 46 3,80 0,47

Tablo 5’teki bulgular, arastirmanin sonunda kontrol ve deney grubundaki
6grencilerin, problem ¢6zme becerisi son test puanlart arasinda anlamli diizeyde
bir farkin oldugunu gostermektedir (tgg)= -4,27; p<,05). Kontrol (x=3,36) ve deney
(x=3,80) grubunun problem ¢dzme becerisi aritmetik ortalamalari incelendiginde,
deney grubundaki 6grencilerin puanlarinin kontrol grubundaki &grencilere gore
anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Tablo 6. Kontrol ve deney grubundaki 6grencilerin problem ¢ozme
becerisi izleme testi puanlarina iliskin bagimsiz gruplar i¢in t-testi sonuglari.

Grup N X S sd t p
Kontrol 45 3,30 0,45
89 -4,42 ,00
Deney 46 3,73 0,48

Tablo 6’daki bulgulara goére kontrol (x=3,30) ve deney (xX=3,73)
grubundaki 6grencilerin arastirma tamamlandiktan {i¢ ay sonrasindaki problem
¢Ozme beceri puanlar arasinda anlamli seviyede bir fark vardir ve bu fark deney
grubu lehinedir (tgg= -4,42; p<,05). Baska bir ifadeyle, deney grubundaki
Ogrencilerin aragtirmanin uygulama basamagi tamamlandiktan ti¢ ay sonrasindaki
problem ¢dzme beceri puanlari, kontrol grubundaki 6grencilere kiyasla anlamli
diizeyde daha yiiksektir.
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Tablo 7. Kontrol grubundaki 6grencilerin problem ¢6zme becerisi 6n test,
son test ve izleme testi puanlarina iliskin merkezi egilim ve yayilma olgiileri

Olgiim No Olgiim N % S
1 Ontest 45 3,30 0,50
2 Sontest 45 3,36 0,51
3 zleme Testi 45 3,30 0,45

Tablo 8. Kontrol grubundaki 6grencilerin problem ¢6zme becerisi 6n test,
son test ve izleme testi puanlarma iliskin tekrarli 6l¢iimler igin tek faktorlii
ANOVA sonuglari

Varyansin Kareler od Kareler F Anlamli
Kaynag Toplam Ortalamasi Fark
Denekler arasi 4,06 44 0,09
Olgiim 0,09 2 0,05
0,15 ,86 Yok
Hata 27,11 88 031
Toplam 31,26 134

Tablo 7 incelendiginde kontrol grubunda bulunan 6grencilerin, problem
¢bzme becerisi son test (x=3,36) puan ortalamasi on test (x=3,30) ve izleme testi
puan ortalamasindan (X=3,30) daha yiiksektir. Ancak Tablo 8’deki bulgular, 6n
test, son test ve izleme testi puanlari arasindaki farkin anlamli diizeyde olmadigini
gostermektedir (F-88= 0,15; p>,05). Buna gore kontrol grubundaki dgrencilerin
aragtirmanin bagindaki, sonundaki ve uygulama basamagi tamamlandiktan ii¢ ay
sonrasindaki problem ¢6zme beceri diizeylerinin benzer oldugu sdylenebilir.

Tablo 9. Deney grubundaki 6grencilerin problem ¢6zme becerisi 6n test,
son test ve izleme testi puanlarina iligkin merkezi egilim ve yayilma olgiileri

Ol¢iim No Olgiim N X S
1 Ontest 46 3,29 0,44
2 Sontest 46 3,80 0,47
3 Izleme Testi 46 3,73 0,48
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Tablo 10. Deney grubundaki 6grencilerin problem ¢6zme becerisi On test,
son test ve izleme testi puanlarina iligkin tekrarlt dl¢limler i¢in tek faktorli
ANOVA sonuglari

Varyansin Kareler «d Kareler E Anlamh
Kaynag Toplam Ortalamasi P Fark
Denekler arasi 28,13 45 0,63
Olgiim 6,91 2 3,46 1-2
220,82 ,00
Hata 1,41 90 0,02 1-3
Toplam 36,45 137

Tablo 9 ve 10’a gore, deney grubunda yer alan 6grencilerin problem ¢ézme
becerisi 6n test (x=3,29), son test (Xx=3,80) ve izleme testi (X=3,73) puanlar
arasinda anlamh diizeyde bir fark vardir (F90=220,82; p<,05). Tablo 10
incelendiginde bu anlamli farkin 6n test ile son test puan ortalamalari arasinda,
son test lehine ve izleme testi puan ortalamasi ile 6n test puan ortalamasi arasinda,
izleme testi lehine oldugu goriilmektedir. Bu bulgu deney grubundaki 6grencilerin
aragtirmanin sonundaki ve arastirma sona erdikten {i¢ ay sonrasindaki problem
¢ozme beceri diizeylerinin, aragtirmanin bagindakine gore anlamli seviyede daha
yiiksek oldugunu gostermektedir. Buna ilaveten, deneysel islem sona erdikten iig
ay sonrasindaki problem ¢6zme becerisi puan ortalamasi (izleme testi), son test
puan ortalamasindan diisiik olmasina ragmen, izleme testi puan ortalamasi ile son
test puan ortalamasi arasindaki farkin anlamli olmadigt Tablo 10’da
goriilmektedir. Bir bagka ifadeyle, deney grubu Ogrencilerinin aragtirmanin
sonundaki ve arastirma tamamlandiktan {i¢ ay sonrasindaki problem ¢dzme beceri
diizeylerinin benzer oldugu sdylenebilir.

4. TARTISMA ve SONUC
4.1. Tartisma

Bu aragtirma bilim senliklerinin ortaokul altinci smif &grencilerinin
problem ¢dzme beceri seviyeleri iizerine etkisini incelemek amaciyla yapilmistir.
Arastirma siirecinin basinda kontrol ve deney grubundaki 6grenciler, fen bilimleri
dersi akademik basarilari agisindan benzer diizeyde ve denktir (tgg)= 0,09; p>,05).
Bu durum, deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin problem ¢ézme becerileri
iizerinde deneysel islemin etkisinin karsilastirilabilmesi i¢in 6nemli ve uygun bir
sonugtur. Ayrica arastirmanin basinda kontrol ve deney grubundaki &grencilerin
problem ¢6zme beceri seviyeleri benzerdir (tgg=0,12; p>,05). Bu sonug, deneysel
islemin kontrol ve deney grubundaki 6grencilerin problem ¢dzme becerisi
iizerindeki etkisinin karsilastirilabilmesi amacina uygundur.

Arastirmanin sonunda deney grubundaki &grencilerin problem ¢dzme
beceri puanlarinin, kontrol grubundaki dgrencilere gore anlamli diizeyde daha
yiiksek oldugu belirlenmistir (tgg)= -4,27; p<,05). Arastirma tamamlandiktan {i¢
ay sonra da deney grubundaki Ggrencilerin problem ¢6zme beceri puanlari,
kontrol grubundaki 6grencilere kiyasla anlamli diizeyde daha yiiksektir (t@go)= -
4,42; p<,05). Buna gore, bilim senliklerinin kontrol grubunda gerceklestirilen
Ogretime kiyasla, ortaokul altinct simif Ogrencilerinin problem ¢6zme beceri
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diizeylerini arttirmada ve problem ¢dzme becerisinde meydana gelen gelisimin {i¢
aylik bir siire sonunda da korunmasini saglamada daha etkili oldugu sdylenebilir.

Kontrol grubundaki 6grencilerin arastirmanin bagindaki, sonundaki ve
arastirma sona erdikten {i¢ aylik siire sonundaki problem ¢6zme becerileri benzer
seviyededir (F(-ss= 0,15; p>,05). Deney grubundaki 6grencilerin ise aragtirmanin
sonundaki ve arastirma tamamlandiktan ii¢ ay sonrasindaki problem ¢dzme
beceri puanlari, arastirmanin basindakine gore anlaml seviyede daha yiiksektir.
Buna ilaveten deney grubunun arastirmanin sonundaki ve arastirma
tamamlandiktan ii¢ ay sonrasindaki problem ¢dzme beceri diizeyleri benzerdir
(F2-90= 220,82; p<,05). Bu bulgulara dayanarak, bilim senliklerinin 6grencilerin
problem ¢dzme beceri diizeylerini gelistirmede etkili oldugu ve problem ¢ézme
beceri diizeyini gelistirme etkisinin ti¢ aylik bir siire sonunda da devam ettigi
sOylenebilir. Literatiir incelendiginde genellikle bilim senliklerinin duyussal
ozellikler lizerindeki etkilerinin arastirildig1 goriilmektedir. Bilim senliklerinin de
ziyaretgiler i¢in informal 6grenme ortamlari olmasina dayanarak, informal
O6grenme ortamlarinin 6grencilerin biligsel ve duyussal becerilerinin gelisimlerine
yonelik literatiire de yer verilmistir. Ornegin Altintas (2014) informal 6grenme
ortaminin ortaokul 6. sinif dgrencilerinin doga ve topraga yonelik basarilarina ve
tutumlarma olan etkisini arastirmak, informal egitim ortamindaki O6grenme
durumlarna iligkin kisisel algilarini ve ana fikirleri anlama diizeylerini belirlemek
amaciyla bir arastirma yapmustir. Aragtirma sonucunda informal 6grenme ortami
olan Toprak Bilim Okulu’'nda verilen egitimin doga ve topraga yonelik
basarilarinda olumlu yonde artig sagladigi ve 6grencilerin informal ortamdaki
6grenme durumlarina iligkin kisisel algilarinin olumlu yonde oldugu sonuglarina
ulagilmistir. Ertag, Sen ve Parmaksizoglu (2011) yaptig1 arastirmada informal
6grenme alanlarmin dokuzuncu smif &grencilerinin “enerji” konusunu giinliik
hayatla iliskilendirme diizeylerine etkisini incelemistir. Arastirmada okul dis
bilimsel etkinliklerin &grencilerin enerji konusunu anlama ve konuyu giinliik
hayatla iligkilendirme diizeylerini olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulasilmistir.
Tatar ve Bagriyanik (2012) tarafindan yapilan arastirmada fen bilgisi
Ogretmenlerinin okul dig1 egitim aktiviteleri ve bu egitime yonelik gorisleri
incelenmistir. Arastirmada 6gretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun bu aktiviteleri
Ogrencilerin yaparak yasayarak ogrenmeleri igin tercih ettikleri ve aktivitelerin
Ogrencilerin ilgi, istek ve meraklarini attirmada etkili oldugu sonucuna
ulagilmistir. Cavus, Umdu Topsakal ve Oztuna Kaplan (2013) tarafindan yapilan
aragtirmada Kocaeli’nde Bilgievleri’nde gergeklestirilen faaliyetlerin 6grencilere
cevre bilinci kazandirmasina iliskin 6 gretmen goriisleri incelenmistir. Arastirmada
okul dist 6grenme ortamlarinin dgrencilerin ¢evre bilinci kazanmalarinda olumlu
yonde etkisinin oldugu, bu sebeple okul dist 6grenme ortamlarimin ve bu
ortamlarda  gerceklestirilen etkinliklerin = sayisinin  arttirilmast  gerektigi
sonuglarina ulagilmistir. Nadelson ve Jordan (2012) ise yaptigi arastirmada
Ogrencilerin bir gilinliik alan gezisi sonrasinda tutumlarinin olumlu ydnde
oldugunu belirlemistir. Knapp (2000) informal 6grenme ortamlarindan olan uzun
stireli alan gezisi uygulamalarinin, Ogrencilerin hafizalarindaki etkisini
arastirmistir. Aragtirmada uygulama ¢aligmalarindaki etkinlikler ve sergilerle ilgili
olan konularda, ilkégretim &grencilerinin kalict bilgiler edindikleri, yapilan
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uygulamalar ile oldukc¢a fazla deneyim kazandiklar1 ve uygulanan etkinliklerin -
sergilerin igerdikleri konulara karsi ilgilerinin de arttig1 sonuglarina ulagilmustir.
Rapp (2005) yaptig1 calismasinda, informal 6grenme ortamlarindan olan uzun
stireli ve tekrarlanan miize gezilerinin 6grencilerin derinlemesine dgrenme ve
kavramalarina imkan sagladigi sonucuna ulagmis ve miize gezilerinin ¢ok sik
tekrarlanmas1 gerektigini belirtmistir. Bozdogan (2007) bilim ve teknoloji
miizelerine yapilan gezilerin 6grencilerin fen konularina karsi ilgi ve akademik
bagarilarina etkisini incelemistir. Arastirmada Feza Giirsey Bilim Merkezi’nde ve
Enerji Parki’nda bulunan ara¢ gereglerin ve burada yapilan etkinliklerin,
ilk6gretim ikinci kademe Ogrencilerinin fen konularina karsi ilgilerini ve
akademik basarilarini  anlamli  bir gekilde gelistirmede ve devaminin
saglanmasinda onemli bir etkiye sahip oldugu goriilmiistiir. Ozetle Bozdogan
(2007), Cavus, Umdu Topsakal ve Oztuna Kaplan (2013), Ertas, Sen ve
Parmaksizoglu (2011), Knapp (2000), Rapp (2005) yaptiklar1 arastirmada
informal 6grenme ortamlarinin dgrencilerin biligsel becerilerinin gelisimine katki
sagladigt sonucuna ulagsmiglardir. Bilim senliklerinin de informal &grenme
ortamlar1 oldugu g6z oniine alindiginda Bozdogan (2007), Cavus, Umdu Topsakal
ve Oztuna Kaplan (2013), Ertas, Sen ve Parmaksizoglu (2011), Knapp (2000),
Rapp (2005)’in ulastig1 bu sonuglar, problem ¢ézme becerisinin de bilissel bir
Ozellik olmasi agisindan bu arastirmada ulasilan bilim senliklerinin problem
¢ozme becerisi gibi biligsel ozellikleri gelistirmede etkili oldugu sonucunu
destekler niteliktedir.

Ayrica bilim senliklerinin dgrencilerin duyussal 6zelliklerinin gelisimine
etkisinin aragtirildig: literatiirde yer alan ¢aligmalarda, bilim senliklerinin
ogrencilerin ilgi, tutum gibi duyugsal ozelliklerin gelisimine olumlu katki
sagladigi sonuglarina ulagildigi goriilmektedir. Ornegin Sahin (2012) yaptig
calismada bilim senliklerinin 10. siif &grencilerinin kimya alanina yonelik
tutumlarina olan etkisini aragtirmistir. Arastirmanin sonucunda bilim senliklerinin,
lise 6grencilerinin kimya dersine yonelik tutumlarinin gelisimi tizerinde olumlu
etkileri oldugu sonucuna ulagmistir. Ayrica bu aragtirmada kimya derslerine ilgisi
diisiik olan ogrencilerin, bilim senliklerindeki projeleri yerinde inceleyerek
oradaki sunumlara katilimlarimin saglanmasindan sonraki asamada islenen
derslerde daha aktif ve ilgili olduklarinin gozlemlendigi belirtilmigtir. Camci
(2012) arastirmasinda ilkdgretim okullarinda bilim senligi/proje yarigmast
etkinliklerine katilan ve katilmayan Ogrencilerin bilime ve bilim insanlarina
yonelik ilgi ve imajlar1 arasinda bir farklilik olup olmadigimi arastirmustir.
Arastirmada bilim senligine katilan 6grencilerin daha ¢ok bilimin dogasi ve
bilimsel siirecle ilgilenirken, bilim senligine katilmayan 6grencilerin daha ¢ok
giinliik hayatta dogrudan gdzlemlenen olaylarla ilgili oldugu ortaya ¢ikmustir.
Erkek dgrenciler bilime kiz dgrencilere oranla daha fazla ilgi gosterirken, bilim
insant imajlart  karsilastirildiginda  erkek ve kiz Ogrenciler benzerlik
gostermektedir. Karadeniz ve Ata (2013) tarafindan yapilan caligmada Sosyal
Bilgiler dersi kapsaminda uygulanan Sosyal Bilgiler Proje Fuarina projeleriyle
katilan 6grencilerin siiregle ilgili goriisleri incelenmistir. Arastirmanin sonucunda;
Ogrencilerin Sosyal Bilgiler Proje Fuariyla ilgili olarak olumlu goriis ve diigiinceler
gelistirdikleri belirlenmistir. Yildinm ve Sensoy (2014) bilim senliklerinin
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ortaokul altinc1 sinif 6grencilerinin fen bilimleri dersine yonelik tutumlari iizerine
etkisini yar1 deneysel bir arastirma ile incelemislerdir. Arastirmanin sonucunda
bilim senliklerinin, ortaokul G&grencilerinin fen dersine yonelik tutumlarinin
gelisimi ve bu gelisimin korunmas: iizerinde anlamli bir etkisi oldugu sonucuna
ulagmistir. Ozetle Camc1 (2008), Karadeniz ve Ata (2013), Perry (1995), Sahin
(2012) ve Yildirim ve Sensoy (2014) yaptiklar1 aragtirmalarda bilim genliklerinin
ilgi, tutum gibi duyussal 6zelliklerin gelisimine katki sagladigi sonuglarina
ulagsmiglardir. Buna ilaveten Bozdogan (2007), Knapp (2000), Nadelson ve Jordan
(2012), Tatar ve Bagriyanik (2012) tarafindan yapilan c¢alismalarda informal
o6grenme ortamlarinin dgrencilerin ilgi ve tutum gibi duyussal 6zelliklerini olumlu
yonde gelistirmede etkili oldugu sonuglarina ulasilmistir.

4.2. Sonug¢

Ozetle bu aragtirmanin sonucunda bilim senliklerinin ortaokul altinc1 simf
Ogrencilerinin problem ¢dzme beceri diizeylerinin gelisimine anlamli seviyede
katki sagladigi ve arastirma tamamlandiktan ii¢ ay sonra da bu gelisimin
korundugu goriilmiistiir. Ancak kontrol grubundaki 6grencilerin problem ¢dzme
beceri diizeyinde anlamli seviyede bir degisimin gergeklesmedigi belirlenmistir.
Ayrica arastirmanin basinda kontrol ve deney grubu 6grencilerinin problem
¢ozme becerileri benzer diizeydeyken, arastirmanin sonunda ve arastirma
tamamlandiktan {i¢ ay sonra deney grubundaki Ogrencilerin problem ¢dzme
becerileri kontrol grubu 6grencilerinden anlamli seviyede daha yiiksektir. Bu
sonuglar dgrencilerin problem ¢dzme beceri diizeylerini gelistirmede ve bu
gelisgimin korunmasint saglamada bilim senliklerinin anlamli seviyede etkili
oldugunu, kontrol grubunda uygulanan Ogretimin ise etkili olamadigini
gostermektedir.

Bu sonucun temel nedeni bilim senliklerinde 6grencilerin aktif olarak yer
almalari, bilimsel arastirma siirecine uygulamali olarak dogrudan katilmalar1 ve
bir bilim insan1 gibi ¢aligarak bir probleme ¢6ziim bulma veya iiriin ortaya koyma
heyecanini yasamalari ile agiklanabilir. Bu baglamda fen 6gretimi siirecinde bilim
senliklerinin kullanilmasinin, etkili 6grenme {iriin ve sonuglarinin ortaya
cikmasina katki saglayabilecegi sdylenebilir. Bilim senliklerinin problem ¢6zme
beceri diizeyleri iizerindeki olumlu etkisi géz Oniine alindiginda, iilkemizdeki
okullarda bilim senlikleri gibi etkinliklerin yayginlastirilmast ve 6grencilerin bu
tiir etkinliklere katilimlarinin tegvik edilmesi gerektigi diisiiniilmektedir.

Ayrica aragtirmanin sonucuna dayanarak ve ziyaretgiler igin bilim
senliklerinin bir informal 6grenme ortami oldugu goz oniine alindiginda, problem
¢Ozme becerisi gibi 6grenme c¢iktilarinin diizeylerini gelistirmede O0grenme —
ogretme stirecinde bilim senlikleri gibi informal 6grenme ortamlarna da yer
verilmesi, formal oOgrenme ortamlarmin informal O6grenme ortamlariyla
desteklenmesi gerektigi soOylenebilir. Boylece Ortaokul Fen Bilimleri Dersi
Ogretim Programinda belirtilen informal 6grenme ortamlarindan faydalanilmasi
ve Ogretim programinda vurgulanan problem ¢dzme beceri diizeylerinin
gelistirilmesi amaglarina ulasilabilir. Stocklmayer, Rennie ve Gilbert (2010)
tarafindan yapilan arastirmada da, etkili bir fen egitiminin sunulmasi i¢in formal
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ve informal egitim arasindaki biitiinleyici durumun genisletilmesi gerektigi
belirtilmisgtir.

Ogrenme — 6gretme siirecini zenginlestirmek, formal grenme ortamlarini
informal 6grenme ortamlariyla desteklemek, problem ¢dzme ve bilimsel siireg
becerileri gibi biligsel becerileri geligtirmek, tutum, motivasyon ve ilgi gibi
duyugsal becerileri gelistirmek amaciyla 6grenme — Ogretme siirecinde bilim
senlikleri, proje yarismalari, bulus senlikleri, bilim - teknoloji miizeleri, hayvanat
bahgeleri ve doga gezileri gibi informal 6grenme ortamlaria da yer verilmesi
gerektigi diigiinilmektedir. Buna ilaveten bilim senliklerine etkinlik — proje ile
katilan 6grencilerin yani sira, etkinlik - proje ile katilmayan &grenciler de proje
degerlendirme, jiiri, bilim senlikleri alaninda rehber vb. gorev - etkinliklerle bu
stirece dahil edilerek, bilim senliklerine katilmalarinin tesvik edilmesi gerektigi
oOnerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction
This study has been conducted for the purpose of studying the effect of science fairs
on the 6™ grade secondary school students’ problem solving skills.

Method

A quasi-experimental method and an experimental pattern with control and
experiment groups are used in the research. The sampling of the study consisted of the year
6 students studying in a public secondary school located in Ankara during the 2" semester
of the academic year 2014-2015.

A “Problem Solving Skills Scale” was employed in order to determine the problem
solving skill levels of the 6™ grade students. Having been prepared in the 5 likert type
ranging between “I fully agree” to “I do not agree at all”. The Cronbach Alpha (o) reliability
coefficient of the scale was calculated as 0,88. In analyzing the data obtained through the
application of the Problem Solving Skills Scale, each positive statement included items has
been rated in the following manner: “I fully agree” 5 points, “I agree” 4 points, “I partially
agree” 3 points, “I do not agree” 2 points, and “I do not agree at all” 1 point. Negative
statements were coded inversly. The total score obtained from the scale was divided into
the number of items included in the scale and a problem solving skill score was calculated
for each student. This way, the lowest score in the scale was 1, while the highest was 5.

During this study, the following tools were used: A Problem Solving Skills Scale,
a pre test for identifying the a problem solving skill levels of the 6" grade students at the
beginning of the study, a post test for identifying the effect of the experimental process at
the end of the study, and a monitoring test for following up on the results of the study 3
months after the study. A statistically significant increase in that score means a positive
improvement on the problem solving skill level.

The study was conducted on the grade 6 students studying in a secondary school
located in Ankara during the 2" semester of the academic year 2014-2015. Two control
groups and two experimental groups were randomly selected from the year 6 classes. A
total of 91 students, 45 in the control group and 46 in the experimental group, constituted
the study sample. Science lessons were taught by the same science teacher to both the
control and experimental groups. No experimental procedure was applied to the control
group. The year 6 Science Courses was conducted in line with the existing curriculum and
in a student oriented manner for the control group students.

A Similar training was implemented in the experimental and control group. But in
the experimental group, 15 to 20 minutes of 1 course was devoted to science fair activities
each week. The experimental group students were informed as to the science fairs, scientific
methods, project-research steps, project journals through presentations and presented with
case studies conducted regarding the said matters. The students were divided into groups of
2-3 and asked to come up with a scientific problem of their choice for the science fair and
conduct a study on the solution of their respective problems. Of the activities designed for
the solution of the designated problems based on the knowledge gathered as a result of the
studies conducted by the students, those found consistent with the secondary school level
were chosen by the teacher by taking into consideration the Academic Curriculum of the
Science Course and thus a science fair was prepared by the students. The students prepared
posters and presentations for such activities under the guidance of the teacher. As a result
of the 15 weeks preparation period, the science fair was opened and the students presented
their activities to the visitors for two days.
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Independent Samples t-test analysis was performed in order to identify a
statistically significant difference between the average scores of the control and
experimental groups. One-Way ANOVA for Repeated Measures was conducted in order to
identify a statistically significant difference between the average scores of the control and
experimental group students obtained from the pre test at the beginning of the study and the
post test at the end of the study and the monitoring test three months after the study.

Result and Discussion

The academic achievement levels of the students in the control and experimental
groups were more or less similar and equal at the beginning of the study. Moreover, the
problem solving skill levels of the students in the control and experimental groups were
similar at the beginning of the study as well. Such results are important and applicable in
terms of comparing the respective effects of science fairs and curriculum based student
centric education program on the problem solving skill. As a result of the study, it was
observed that the problem solving skill levels of the students in the experimental group
where science fair was conducted increased significantly and such increase in the problem
solving skill levels was also maintained for 3 months after the study. However, no
statistically significant difference was noted in the problem solving skill levels of the
control group during the academic process. Moreover, while the problem solving skills of
the students in the control and experimental groups were more or less at the same level, the
problem solving skill levels of the students in the experimental group were found to be
significantly higher than that of the students in the control group at the end of the study and
3 months thereafter. Such results show that the science fairs are significantly effective in
terms of improving the problem solving skill levels of the students and ensuring their
permanency and that the education applied to the control group was not effective.

The main reason for such a result can be explained by the fact that the students
actively have participated in the science fairs, directly involved in the practical research
process and experienced the joy and excitement of coming up with a solution to a problem
or presenting a product by working like a scientist. In this respect, it can be argued that the
implementation of science fairs in teaching science lessons may contribute to effective
learning and academic outcomes. It is believed that the events such as science fairs should
be extended to more schools in our country and students encouraged to participate in such
events. Based on the results of the study it can be suggested that informal learning
environments such as science fairs should also be included as part of the learning process.
In this way, the objectives set for benefiting from informal learning environments
mentioned in the Science Course Curriculum can be realized.
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Zamana Bagh Ogrenme Miktar: (")grgnmenin Giicliigii (Kesirlerle Problem
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Amount of Time-Dependent Learning: Learning Difficulty (The Example of
Problem Solving with Fractional)

Cenk KESAN?, Deniz KAYA?

Oz: Bu calismanin amaci altinct simif dgrencilerinin “kesirlerle islem
yapmay1 gerektiren problemleri ¢ézer” kazanimina gére zamana bagh
O6grenme giicliiklerini belirlemektir. Tarama modelinin benimsendigi
calisma altinct smif 6grenim diizeyinde 80 kiz ve 68 erkek olmak iizere
toplam 148 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Veri toplama araci olarak agik uglu
12 sorudan olusan 6lgme araci kullanilmugtir. Elde edilen bulgular, 148
kisilik 6grenme grubunun tam Ogrenme seviyesinden 0.013’liik miktar
gerisinde kaldigin1 gostermektedir. Tam 6grenme miktar1 igin belirlenen
0.987 alt smir seviyesine K1 6grencisi 1.8, K58 6grencisi 2.49 ve K148
Ogrencisi ise 11.17 ders saati zaman diliminde ulasmistir. Tam 6grenme
miktarina en yakin deger olan 0.999 §grenme miktarina 6grenme grubu 6.4,
K1 6grencisi 3.53, K58 dgrencisi 5.81 ve K148 6grencisi 37.70 ders saati
zaman diliminde ulagsmistir. Bunun yani sira elde edilen veriler, zaman ile
ogrenme miktarina ait egrinin altinda kalan alan arttiginda &grencilerin
daha fazla 6grenme giigliigli yasadigini gostermistir. Calisma sonucunda,
bir 6gretim planina sahip tiim egitim kademelerinde tam 6grenme diizeyine
en yakin ders saati siirelerinin belirlenebilecegi dneri olarak sunulmugtur.

Anahtar sozciikler: Kesirler, matematik egitimi, 6grenme giicliigii, zaman

Abstract: The purpose of this study is a time dependent analysis for
learning difficulties of sixth grade students in solving problems that require
calculating of swith fractions. The study, adopting the screening model,
consisted of a total of 148 students, including 80 female and 68 male
students at the sixth grade. Data was collected using an assessment tool
consisting of 12 open-ended questions. The findings show that the learning
groups of 148 students were behind the value closest to the full learning
level by a score of 0.013. K1 student reached the lower limit of 0.987
specified for the full learning level in a period of 1.8 course hours, K58
student reached this limit in 2.49 course hours and K148 student reached
this limit in 11.17 course hours. The learning amount of 0.999, which is the
closest value to the full learning level, was reached by the learning group in
a period of 6.4, K1 student in 3.53, K58 student in 5.81 and the K148
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students in 37.70 course hours. Moreover, as there was a decrease in the
area under the curve belonging to the learning level-time graphic, there was
also a decrement in the number of learning difficulties that the learning
group encounters before. As a result of the study, it was recommended that
it is possible to determine the closest course periods for the full learning
level for each of the gains found in all levels of education and all curricula.
Keywords: Fractions, learning difficulty, mathematics education, time

1. GIiRiS

Ogrenme siirecini anlamanm 6nemi ve meraki nedeniyle, alanyazinda
farkli yaklasimlarla ele alinmig ¢ok sayida tanima rastlamak miimkiin olsa da
O6grenmenin nasil sekillendigi, boyutlar1, miktar1, kullanilabilirligi, nedenleri ve
yapist gibi daha birgok sorunun karsilig1 tam olarak anlasilamamistir. Ogrenme
davranis¢i kurama gore, bir organizmanin davraniglarindaki degisme iken bilissel
kuruma gore, 6grencinin ne bildigi ve ona nasil ulasabildigi ile ilgilidir (Alkan,
Deryakulu ve Simgek, 1995). Sosyal 6grenme kurami ise dgrenmeyi sadece
bilissel degil ayn1 zamanda duyussal ve sosyal bir siire¢ olarak ele almaktadir
(Bandura, 1997). Aslinda 6grenme dedigimiz kavram “6grencilerde farkli
oranlarda meydana gelen kavramsal degisimin 6zgiin bir siirecidir” (Yagbasan ve
Gililgigek, 2003). Bu siirecin en temel 6zelligi yeni bilgilerin insasindan ziyade
kavramsal degisimin izlerini tagiyor olmasidir (Scott, Asoko ve Driver, 1991).

Ogrenme siireci; gesitli psikolojik, biyolojik ve fizyolojik siireglerin etkisi
altinda karmasik bir yap1 olmakla beraber 6gretim programinin igerigi, ders arag-
gerecleri, kazanimlara ayrilan siire, yontem c¢esitliligi, egiticilerin sahip oldugu
nitelikler ile 6grenenin sahip oldugu bilgi, birikim ve deneyim olmak {izere daha
birgok faktor grubu ile birlikte sekillenmektedir. Alanyazinda yer alan ¢alismalar
incelendiginde, matematik ogretiminde genellikle 6gretim yontemlerin, bilissel
boyutlarin ve matematik konularin ele alindig1 goriilmektedir (Kayhan ve Ozgiin
-Koca, 2004). Bu caligmalarin ¢ogunlugu belirli konu ve kavramlari igermek
yerine tutum, oz-yeterlik, ilgi ve kaygi diizeyini belirleme gibi matematigi bir
biitiin olarak ele alan genel durumlari ifade etmektedir (Ciltas, Giiler ve Sozbilir,
2012). Bunlarin yanmi sira inanglar (Toluk-Ugar ve diger., 2010), stratejiler
(Fujimura, 2001), teknoloji destekli matematik 6gretimi (Ersoy, 2005), problem
¢ozme becerisi (Heppner ve Lee, 2009), 6grenenden kaynakli nedenler (Alkan,
2011), cinsiyet, sinif, gelir diizeyi ve okul ortami (Meece, 1996) gibi daha birgok
faktoriin 6grenme iizerindeki etkilerinin incelendigi ¢aligmalar da bulunmaktadir.
Ogrenme iizerindeki etkisi yadsinamaz olan ve yiiriitiilen ¢calismanin temel ¢ikis
noktasini olusturan dgrenenlerin 6grenme siirelerinin farkliligi bir baska ifade ile
6grenme hizi da bunlardan bir tanesidir. Nitekim her bir 6grenenin algilama ve
hazirbulunusluk diizeyi gibi faktorler 6grenenin 6grenme hedef davranislarina
ulagma siirelerini dogrudan etkilemektedir. Bu durum bilginin organizasyonu ile
o6grenmenin dogasina iliskin inanglar1 yani 6grenmenin hizi ile yakindan ilgilidir
(Kardash ve Howell, 2000). Bu durumda her bir bireyin simif ortamindaki 6grenme
miktarlar1 da farklilik gosterebilir. Dolayisiyla Ogrenenlerin zamana bagl
o0grenme giicliiklerinin nasil degistigi sorusuna yonelik kuramsal bir agiklamanin

411



Zamana Bagl Ogrenme Miktari: Ogrenmenin Giigliigii... Cenk KESAN, Deniz KAYA

izleri aranabilir. Ogrencilerin bir kazanimda veya bir konuda yasadiklari
giicliikleri bilmek, 6grenmenin dogasini anlamada 6nemli bir adimdir. Boyle bir
anlayisin en 6nemli yansimasi gelecek miifredatlarin diizenlenmesine ve 6gretim
modellerinin olusturulmasina dayanak saglamasidir (Rasmussen, 1998).

Tall ve Razali’ye (1993) gore, matematikte yasanan 6grenme giicliikleri
genel olarak temel kavramlarin yetersiz bir sekilde kavranmamasindan, sozel
problemleri matematiksel olarak formiilize etmedeki yetersizlik ile cebirsel,
geometrik ve trigonometrik becerilerdeki eksiklikten kaynaklanmaktadir. Tatar ve
Dikici (2008) ise yasanan Ogrenme giiclikklerini uygulanan matematik
ogretimindeki eksiklige, konularin soyutluguna, sozel ifadeleri yorumlayamama
ile Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeylerindeki yetersizlige baglamaktadir.
Yiritiilen ¢aliymanin en 6nemli nedenlerinden biri de 6grenme gii¢liigii ile zaman
arasindaki degisimi ortaya ¢ikaracak bir yapi (parametre) olusturmaktir.
Calismada yer verilen 6grenme giigliigli 6grencilerin kazanimdan elde ettikleri
puanlardan hareketle zaman ile 6grenme miktarina bagli olarak degisen parametre
degerleri olarak ele alimmistir. Bu baglamda, altinci siif diizeyindeki yiiriitiilen
calismada “kesirlerle islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢dzer” kazanimi ele
almmustir. Konu sec¢imi yapilirken hem 6grencilerin zorlandiklari bir konu olmast
hem de caligmadan 6nce Ogrencilerin ilgili konuyu dgrenmis olmalar1 dikkate
almmugtir.

Alanyazin incelendiginde, kesirler konusu ile ilgili ¢cok sayida ¢aligsmaya
rastlamak miimkiindiir (Altiparmak ve Ozﬁdogru, 2015; Biber, Tuna ve Aktas,
2013; Charalambous ve Pitta-Pintazi, 2005; Haser ve Ubuz, 2002; Isik ve Kar,
2012; Kocaoglu ve Yenilmez, 2010; Kiigiik ve Demir, 2009; Pesen, 2008; Soylu
ve Soylu, 2005; Steffe ve Olive, 2010). Yiiriitillen ¢alismalarin ortak noktas1 ise
kesirler konusunun 6grenciler i¢in matematigin anlagilmasi en gii¢ ve en soyut
konularindan birisi olmasidir (Brown ve Quinn, 2006; Isik ve Kar, 2012;
Misquitta, 2011). Nitekim Ulusal Matematik Danisma Uyeleri [The National
Mathematics Advisory Panel] toplulugunun son raporuna gore, ortaokul
ogrencilerinin  %40°1 temel diizeyde kesir kavramini anlamakta glicliikler
yasamaktadir (Akt. Misquitta, 2011). Ornegin Soylu ve Soylu (2005) besinci sinif
diizeyinde 56 6grenci iizerinde 8 soruluk bir test uygulayarak dgrencilerin kesirler
konusunda yasadiklar1 giigliikleri belirlemeye ¢alismislardir. Calisma sonucunda;
kesirlerde siralama, toplama, c¢ikarma, ¢arpma ve kesir problemleri ile ilgili
kavramlarin, tanimlarinin ve formiillerinin 6grenilmesinde ve islemsel bilgilerde
Ogrencilerin zorluk yasamadig1 ancak ezberledikleri tanimlarin ve kavramlarin
uygulamalarinda zorluklar yasadiklar1 goriilmistir. Biber ve diger., (2013)
tarafindan 30 6grenci ilizerinde yapilan ¢calismada 6grencilerin en 6nemli 6grenme
glicliikleri; kesirlerde siralama, toplama-¢ikarma ve c¢arpma ile ilgili konularda
kesirlerin pay ve paydalarini ayr1 ayr diisiinlip islem yapmalari, kesirlerle ilgili
daha once 6grenmis olduklar1 kurallar1 daha sonraki konulara da uygulamalar
olarak belirlenmistir. Ayrica Kkesir problemlerinde hatali ¢6ziim {iireten
ogrencilerin ¢ogu soruyu sadece iglem yaparak ¢ézme yolunu sectikleri ve zaten
bu konuda kavram yanilgisina sahip olduklari i¢in dogru sonucu elde edemedikleri
gozlenmistir. Diger bir ¢alisma, Haser ve Ubuz (2002) tarafindan 145 6grencinin
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kesirler konusundaki kavramsal ve islemsel performanslarini belirlemeye yonelik
yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin kavramsal performansa yonelik sorularda kesir
tanim1 ve gosterimleri ile ilgili durumlarda es pargalara ayirma kuralini goz ard
ettikleri, denklik kavramini tam olarak anlayamadiklari, kesirlerle ¢arpma,
toplama ve g¢gikarma yapmaya yonelik sorularda ise dogal sayilarda edindikleri
islem aligkanliklarini devam ettirme egiliminde olduklar1 belirlenmistir. Ayrica
islemsel performansa yonelik sorularda kesirler arasinda carpma ve ¢ikarma
islemlerinde, toplama islemine gore diisiilk performansa sahip olduklari
gozlenmistir. Benzer sekilde, Isik ve Kar (2012) tarafindan 210 yedinci siif
ogrencisinin kesirlerde toplama islemine yonelik kurduklar1 problemlerde
karsilagabilecekleri olasi giigliikler belirlenmeye calisilmigtir. Calisma sonunda,
ogrencilerin toplanan ikinci kesir biitiiniin kalan1 iizerinden ifade etme, parca-
biitiin iligkisini kuramama, iglem sonucuna dogal say1 anlami yiikleme, birim
kargasasi, toplanan kesir sayilarina dogal say1 anlami yiikleme, islemi soru kokiine
yansitamama, tamsayili kesirlerin tam kisimlarina anlam yiikleyememe seklinde
yedi giigliik rapor edilmistir. Altiparmak ve Oziidogru (2015) tarafindan yiiriitiilen
bagka bir calismada &grencilerin kesir konusundaki hata ve kavram yanilgilar
ortaya ¢ikartlmaya calisilmistir. 37 sorudan olusan “hata ve kavram yanilgilart
teshis testi”, 73 ortaokul ile 113 {iniversite 6grencisine uygulanmistir. Elde edilen
bulgular, bir biitiinlin es olmayan pargalara ayrilmasinda, parca biitiin iizerinde
genisletme ve sadelestirmede, sayr dogrusunu parga biitiin olarak gorme
konusunda, toplama islemi i¢in es olmayan biitiinlerin kullanilmasi ile paydasi esit
olmayan kesirlerde toplama yapilirken paylar toplanip paya, paydalar toplanip
paydaya yazilan kavram hatalari olduguna isaret etmistir.

Yiritiilen caligmalarin genellikle grencilerin hata ve kavram yanilgilari
tizerinden kurgulandigi ve 6grencilerin kesirler konusunda yasadigi gugliikleri
konu aldig1 goriilmektedir. Kesirlerle islemler konusuna yonelik ders saati
stiresinin  uygunlugu konusunda alanyazinda herhangi bir g¢alismaya
rastlanilmamustir. Oysa Ozer ve Anil (2011) tarafindan 15 yas grubu 4942 6grenci
iizerinde yiiriitiilen ¢alismanin bulgulari, 6grencilerin matematik basarisini en gok
yordayan degiskenin “6grenmeye ayirdiklari zaman” degiskeni olduguna igaret
etmektedir. Bu sebeple 6grenme hedeflerine ulasmada dgrenme ders siiresinin
etkin kullanimi 6n plana ¢ikmaktadir. Ozellikle ilk ve orta okullarda matematik
dersi igin Onerilen ders siiresi (matematik 6gretilen miifredat siiresi) miifredatta bir
konunun digerlerine nazaran dnemini agiklamaya yardime1 olan 6nemli bir nitelik
olmasinin yan sira 6gretilenin konunun zorluk derecesi veya 6grenenin algilama
diizeyi ile yakindan ilintilidir (Eurydice, 2011). Bu yiizden yiiriitiilen ¢caligmanin
hem bu boslugu doldurmasi hem de ilgili kazanimlar i¢in belirlenen ders saati
stirelerinin 6grenen agisindan dnemini ortaya koymasi beklenmektedir.

Sonug olarak, iilkemiz altinct sinif matematik 6gretim programinda ele
alinan “kesirlerle islem yapmayi gerektiren problemleri ¢dzer” kazanimina ayrilan
ders saatinin ortalama siiresi 2.66 ders saatine karsilik gelmektedir (MEB, 2013).
Bilindigi {izere, 6gretim programinda kazanimlara yonelik detayli ders saati
stirelerine yer verilmemektedir. Ders saati siirelerinin belirlenmesinde genellikle
yillik plandan hareketle kazanimlarin agirligina gore hareket edildiginden her bir
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kazanim i¢in ayrilacak ders saati siiresi farklilik gosterebilir. Bu bakimdan ders
saati siirenin belirlenmesinde, “ders saati siiresi/kazanim sayis1” orami dikkate
alinarak her bir kazanima ayrilabilecek ortalama ders saati siiresi belirlenmistir.
Bu dogrultuda, belirlenen ders saati siiresinin dgrencilerin 6grenme gii¢liiklerini
nasil yansittig1 ile 6grenme grubu veya tek bir 6grenenin ne kadarlik bir 6grenme
diizeyine ulasti1 sorularindan hareketle bu calismanin amaci, altinct smif
ogrencilerinin kesirlerle islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢dzer kazanimina
gore zamana bagl yasadiklar1 6grenme miktarlari ile giigliiklerini belirlemektir.
2. YONTEM

Bu bdliimde arastirmanin modeli, ¢aligma grubu, veri toplama araci,
verilerin analizi ile 6grenmeyi modelleyen formiiliin kullanilisi hakkinda genel
bilgilere yer verilmistir.

2.1. Arastirma Modeli

Betimsel bir yaklagimin benimsendigi ¢aligma genel ve tekil tarama
modellerine gore ylirtitiilmiistiir. Genel tarama modelleri, ¢ok sayida elemandan
olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaciyla evrenin
tiimii ya da ondan alinacak bir grup, 6rnek ya da drneklem tizerinde yapilan tarama
diizenlemeleridir (Karasar, 2009). Bundan dolay1 genel tarama modelleri ile aym
zamanda tekil taramalar da yapilabilmektedir. Tekil tarama modelleri ile anlik
durum saptamalari yaninda zamansal gelisimler ile degisimler de
belirlenebilmektedir (Karasar, 2009).

2.2. Calisma Grubu

Aragtirmanin galisma grubunu 2015-2016 egitim-6gretim yilinda izmir
sehir merkezindeki bir devlet ortaokulunda 6grenim goren 80 (%54.1) kiz ve 68
(%45.9) erkek olmak iizere toplam 148 altinct sinif 6grencisi olusturmaktadir.
Olgme araci segkisiz 6rnekleme yontemi ile segilen on iki sube iginden alti subeye
uygulanmistir. Calisma “sayilar ve islemler” 6grenme alani anlatildiktan sonra
yapilmig ve asagidaki alt problemlere yanit aranmistir:

i) Ogrenme grubunun (148 6grenci) zamana bagh dgrenme giicliigiiniin,
ii) Ust, orta ve alt diizey 6grenme seviyelerinde yer alan ii¢ 6grencinin zamana
bagli 6grenme giicliiklerinin belirlenmesi.

Ogrenci siralamasi olusturulurken &grencilerin dlgme aracindan aldiklar:
puanlar biiyiikten kiigiige dogru ve katilimet sirasi verilerek yapilmistir. Ornegin
en yliksek puan alan 6grencilerinden biri “Katilimer 17 [K1] olarak belirtilmistir.
Ayrica puanlarin frekanslar dikkate alinarak 6lgme aract; tst [48-28], orta [27-
12] ve alt [11-3] 6grenme diizeylerini nitelendirecek sekilde puan araliklarina
ayrilmgtir. Ust diizey 6grenme seviyesi icin K1, orta diizey 6grenme seviyesi K58
ve alt diizey dgrenme seviyesi i¢in K148 dgrencileri segilmistir. Ogrenci secimleri
yapilirken 6grencilerin 6lgme aracindan aldiklar1 toplam puan dikkate alinmistir.
Her bir 6grencinin 6lgme aracindan aldigi puana ait dagilim durumun daha
anlagilir kilinmasi i¢in asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 1. Katilimei 6grencilerin lgme aracindan aldiklar1 puanlar
Sira Puan  Swa Puan  Swra Puan Swa Puan  Swa Puan  Sira  Puan
K1 48 K26 38 K51 27 K76 18 K101 12 K126 7
K2 47 K27 38 K52 26 K77 17 K102 11 K127
K3 46 K28 38 K53 26 K78 17 K103 11 K128
K4 46 K29 38 K54 25 K79 16 K104 11 K129
K5 46 K30 37 K55 25 K80 16 K105 11 K130
K6 45 K31 37 K56 25 K81 16 K106 11 K131
K7 45 K32 37 K57 24 K82 16 K107 10 K132
K8 44 K33 36 K58 24 K83 15 K108 10 K133
K9 44 K34 36 K59 24 K84 15 K109 10 K134
K10 44 K35 36 K60 23 K85 15 K110 10 K135
K11 43 K36 35 K61 23 K86 15 K111 10 K136
K12 42 K37 35 K62 22 K87 15 K112 10 K137
K13 42 K38 34 K63 21 K88 14 K113 10 K138
K14 42 K39 33 K64 20 K89 14 K114 10 K139

WAl

K15 41 K40 33 K65 20 K90 14 K115 9 K140
K16 41 K41 32 K66 20 K91 14 K116 9 K141
K17 41 K42 32 K67 20 K92 14 K117 9 K142
K18 41 K43 32 K68 20 K93 13 K118 9 K143
K19 41 K44 31 K69 19 K94 13 K119 9 K144
K20 40 K45 31 K70 19 K95 13 K120 8 K145
K21 40 K46 30 K71 19 K96 12 K121 8 K146
K22 39 K47 30 K72 18 K97 12 K122 7 K147
K23 39 K48 29 K73 18 K98 12 K123 7 K148
K24 39 K49 29 K74 18 K99 12 K124 7

K25 39 K50 28 K75 18 K100 12 K125 7

2.3. Veri Toplama Araci

Veri toplama araci; literatiir, 6gretmen ve ortaokul altinct sinif matematik
ders kitab1 destegiyle hazirlanan dogal sayilarla islemler {iinitesini igeren
problemlerden olusmaktadir. Sorularin hazirlanmasinda 2015-2016 egitim-
6gretim yilinda okutulan ve Talim Terbiye Kurulunca kabul edilen ortaokul altinci
siif matematik ders kitabindan yararlanilmistir (Bagei, 2015). Ayrica olusturulan
sorular i¢in uzman goriisleri alinmistir. Hazirlanan problemlerin 6lgme aracina
uygun olup olmadigi, 6l¢iilmek istenen alani temsil edip etmedigi uzman goriisiine
gore saptanir (Karasar, 2009). Oncelikle matematik egitimi uzmanlar tarafindan
O0lgme aracinin amacina, igerigine ve ¢oziimlemelerine gore aday sorular
hazirlanmis, olusturulan problemlerin bu amaglar1 ve igerigi temsil edip etmedigi
tartigtlmistir. Daha sonra ii¢ matematik 6gretmenine ve {li¢ alan egitimcisine
gosterilerek acik uglu problemlerle ilgili 6grencilerin farkli anlam yiiklemesine
neden olabilecegi diistinilen maddeler iizerinde Onerileri dogrultusunda
diizeltmeler/diizenlemeler yapilmistir. Bu sayede sorulara ait dil, igerik, uygunluk
ve kapsam gecerliligi saglanmistir.

Son sekli verilen ilk forma ait sorular ayni okulda 6grenim gdren ancak
caligma grubundan farkli olan 15 Ogrenci iizerinde denenerek pilot calisma
yapilmigtir. Pilot calisma sayesinde 6grencilerin anlamakta zorlandiklar1 noktalar
tespit edilmis ve gerekli diizeltmeler yapilmistir. Bunlarin yani sira gelistirilen veri
toplama aracinin yapi gegerligini test etmek igin dogrulayici faktdr analizi
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gerceklestirilmistir [x?=113.736; p<0.01; x?/sd=2.14; CF1=0.96; RMSEA=0.08;
IFI=0.96; GFI=0.89; AGFI=0.84; NFI=0.93]. Tiim faktorler istatistiksel olarak
anlamli bulunmus ve uyum indeksleri sonucunda elde edilen modelin iyi bir
uyuma sahip oldugunu ortaya koymustur. 12 soruluk nihai 6lgme aracinin
Cronbach Alpha 6l¢iim giivenirlik katsayis1 0.95 (n=160) olarak hesaplanmuistir.
Ogrenmenin niteligini belirlemeye yénelik hazirlanan sorular, ilgili kazanimin
karakteristik 0Ozelligini ortaya c¢ikaracak sekilde hazirlanmig ve gerekli
diizeltmelerin ardindan 6l¢me araci uygulamaya hazir hale getirilmistir. Her
sorunun esit puana sahip oldugu 6lgme aracindan alinabilecek maksimum puan
48, minimum puan ise 0 olarak belirlenmistir. Ogretim programinda alt 6grenme
alan1 kesirlerle islemler olan dokuz kazanima ayrilan siire yaklasik 24 ders saati
olarak belirtilmistir (MEB, 2013). Bu durumda calismada yer verdigimiz
kazanimda dahil olmak {izere her bir kazanim i¢in ayrilan siire ise ortalama 2.66
ders saatinden olusmaktadir. Ilgili kazanima uygun olarak hazirlanmis Srnek
problemler ile ait oldugu kazanim asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 2. Ornek sorular ve ilgili kazanim

Sorular Kazamm
Bir hayvanat bahgesindeki 150 tane hayvandan 1/5°i deve, 1/6°s1
ceylan, geri kalani maymundur. Buna gore, hayvanat bahgesindeki
maymunlarin sayisi kagtir? Céoziimiiniizii ayrintili sekilde yapiniz.
Bir giftlikteki hayvanlarin 2/9°u koyun, 3/10°u inek, 7/30°u tavuk geri  Kesirlerle Islemler:
kalam ise kegidir. Ciftlikte toplam 360 hayvan olduguna gore, Kesirlerle iglem
ciftlikteki ke¢i sayis1 kactir? Coziimiiniizii ayrintill sekilde yapiniz. yapmay: gerektiren
Ciftci Tahsin amca tarlasinin 1/6’sina biber, 2/5’ine sogan ve Problemleri ¢ozer.
1/30’una lahana ekiyor. Geriye ekilecek 100 m? alan kaldigima gore
sogan ektigi alan ka¢ m? dir? Coziimiiniizii ayrintili sekilde yapiniz.
Bir akvaryumdaki baliklarin 3/7°si turuncu renkli ve digerleri beyaz
renklidir. Beyaz renkli baliklarin sayis1 16 olduguna gore, turuncu
renkli baliklarin sayis1 kactir? Coziimiiniizii ayrintili sekilde yapiniz.

2.4. Verilerin Analizi
Olgme aracinin gelistirilmesinde SPSS 20.00 [Statistical Package for the

Social Sciences] ile IBM SPSS Amos paket programi, grafiklerin ¢iziminde ise
Graph programi kullanilmigtir. Ortaokul Matematik Dersi (5, 6, 7 ve 8. Siniflar)
Ogretim Programi’ndaki (MEB, 2013) ogrenme alami sayilar ve islemler,
kesirlerle islemler yapma alt 6grenme alani igerisinde yer alan kesirlerle islem
yapmay1 gerektiren problemleri ¢6zer kazanimini igeren 12 tane agik uglu sorunun
¢ozlimlenmesinde Marzano’un (2000) gelistirmis oldugu dereceli (asamali) puan
6lcegi kullanilmistir. Bu baglamda, gozlenen 6grenci davranisina gore verilecek
puanlarin agiklamalar1 asagida sunulmustur (bkz. Tablo 3).
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Tablo 3. Dereceli puan dlgegi

Gozlenen Ogrenci Davramsi (Olgiitler) Puan
Bir engelin veya zorlugun iistesinden gelmede en etkili ¢6ziim yolunu seger ve 4
bunun olasi ¢6ziim yollart icerisinde neden en etkilisi oldugunu tam olarak
aciklar.
Bir engelin veya zorlugun iistesinden gelmede en etkili ¢6ziim yolunu secer ve 3
bunun olast ¢dziim yollar igerisinde neden en etkilisi oldugunu tam olarak
aciklayamaz.
Bir engelin veya zorlugun iistesinden gelmede dogru bir ¢dziim yolu secer ama 2
bu en etkili olan degildir ve vermis oldugu cevap ¢odziim siirecini kismen de olsa
gdsterir.
Se¢mis oldugu ¢6ziim yolu engelin veya zorlugun iistesinden gelebilecek nitelikte 1
degildir.
Higbir yargida bulunmaz. 0

Ogrencilere yoneltilen 12 soruluk acik uclu problemlere verilen cevaplar
nicel veriler haline déniistiiriiliip analiz edilmistir. Ogrencilerin sorulara vermis
olduklar1 yanitlar O ile 4 arasinda degisen derecelendirilmis puanlama anahtari ile
degerlendirilmistir. Ornegin dgrenci problemi tam olarak anlayamamus, ¢dziime
katkida bulunacak bilgiye yer vermemis, ¢ok sayida hatalar yapmus, ilgisiz
¢ikarimda bulunmus, konu hakkinda bilgisiz ve izledigi yontem ¢éziime uygun
degilse bir puan almistir. Coziime kismen katkida bulunmus, tiimiiyle degilse de
onemli hatalar yapmis, problemi kismen anlamuis, izledigi yontem uygun ancak
eksiklikleri varsa iki puan almustir. Yeterli diizeyde ¢oziime katki saglamus,
problemin kendisinden ne istedigini anlamis, ¢éziime yonelik uygulamalar
sergilemis ve ¢dziim yolu belirginse {i¢ puan almistir. Dogru ve eksiksiz ¢ikarimda
bulunmus, yaratici ve ¢ozliime fazlasiyla katkida bulunmus, derin ve farkli bakis
agilarin1 problem {lizerinde yansitmig, ¢oziime yonelik degerli bilgiler sunmus,
eksiksiz yorum ve agiklamalar yapmigsa dort puan almistir. Herhangi bir cevap
vermemis ya da alakasiz yanmitlar sunmugsa sifir puan almigtir. Diger yandan
zamana bagli 6grenme miktarini belirlemek igin psikolojide bir igin 6grenilmesi
modelini belirleyen formiilden faydalanilmistir (Nagle, Saff ve Snider, 2013).
Ogrenmeyi modelleyen formiil asagida verilmistir:

v' n = ggrenmenin niteligi (6grenilen konuyu karakterize eden soru sayisi)
v’ p = kisinin niteligi (kazanim/kazanimlardan elde edilen bagar1)
v’ ¢ = kisisel 6grenmeye gore degisen sabit
v’y = §grenme miktari
v' t=zaman (kazanima ait 6grenme siiresi)
Ogrenmeyi Modelleyen Formiil: _dy/dt _ 2p 4y-2 _2P 4. ¢

-y n  Jy=y In

Formiiliin Kullamhsi: Oncelikle 6gretim programinda ilgili konuyu karakterize
eden kazanimlara gore, 5lgme arac1 olusturulmustur. Olgme aracinin gelistirilmesi
i¢in ilgili literatiiriin yaninda uzman ve ders 6gretmenlerinin goriisleri alinmis ve
kazanimlara uygun olarak acik u¢lu soru sayisi belirlenmistir. Belirlenen soru
sayist Ogrenmenin niteligi olarak kabul edilmistir. Her bir 68renenin veya grubun
niteligini belirlemek i¢in 6lgme aracindan elde edilen puanlar dikkate alinmistir.
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Diger bir adimda grup ya da kisisel 6grenmeye gore degisen sabit deger
bulunmustur. Son olarak, belli bir degerde 6grenme miktar: alinarak zamana goére
parametre degerleri incelenmistir.

3. BULGULAR

Bu boliimde 6grenme grubu ile iist, orta ve alt 6grenme seviyesinde
bulunan 6grencilerin zamana bagl 6grenme giigliiklerinin belirlenmesine yonelik
yapilan c¢oziimlemeler sonucunda elde edilen bulgular ve ilgili yorumlara yer
verilmigtir.

3.1. Ogrenme Grubuna Ait Ogrenme Giicliigii

Asagida Ogrenme grubuna ait zamana baglh Ogrenme giicligini
belirlemek igin yapilan hesaplamalar yer almaktadir. Ogrenme grubu toplam 148
ogrenciden olusmaktadir. Ogrenme grubuna ait nitelik, dgrenmenin niteligi,
o0grenme miktari, 6grenmeye ayrilan zaman ve bu bilesenlere bagl olarak degisen
sabit degerler su sekildedir:

v' n= 12 dgrenmenin niteligi (kazammin karakteristik ozelligini yansitan soru
sayist)

v' p=3168/148=21.4 6grenme grubunun niteligi (kazanimdan elde edilen puan
ortalamasi)

v’ t= 1.25 yar1 6grenme igin gerekli ders saati/zaman (kazanim igin ayrilan
Ogrenme siiresi)

v’ ¢= 6grenme grubuna gore degisen keyfi sabit (parametre)

v' y=1/2 6grenme miktar1 (degisken)

Asagida Ogrenme grubuna ait zamana bagh o6grenme giicligiini
belirlemek i¢in yapilan hesaplamalar yer almaktadir.

y=1/2 yari ogrenme miktart icin modelin kullanumi

P
L%:% = 4y—22 =2—\/B~t+c = 272=%.(1,25)+c = c=-1546
y-y»z y-yo 0 E_(Ej 12
272
4Y=2 a5a6-2224 ¢ 12 (AYZ2 L1546)—428t

Jy-y2 V2 Jy-y?

V12.(4y-2)  12.1546 _

+
428.]y—y2 42,8

t [zaman ve 6grenme miktar1 arasindaki denklem]

418



Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2018, Cilt 8, Say: 2, Ocak 2018

Trakya University, Journal of Education Faculty 2018, Vol.8 Issue 2, January 2018

Yari 6grenme miktarindan elde edilen verilerden hareketle 6grenme grubunun
zamana bagli 6grenme miktari ile dgrenme giicliigiine iliskin grafikler asagida yer
almaktadir.

35 time 55 time

1 1 e Learning Difficulties
0.5 learning amount 0.5 learning amount

25 2 45 A dsggl 05 1 15 1 25 25 2 48 4 A5ggl 05 1 18 1 15

55 Figure I-u 5.5 Figure 1-b

Sekil 1-a,b: Ogrenme grubunun zamana bagli 6grenme miktar ile égrenme
giicliigiine ait grafikler

Tablo 4. Ogrenme grubuna ait grenme miktar1 ile zaman arasindaki parametre
degerleri

Ogrenme miktari ile zaman arasindaki parametre degerleri
Ogrenme 0.0 0.1 0.5 0.8 0.9 0.9 0.98 0.9 0.9

miktari 41 98 00 05 59 84 7 90 99
Zam 0.5 1.0 1.2 15 2.0 25 2.66 2.8 6.4
an 5 4

*Tam 6grenme miktar1 diizeyi i¢in alt siir

Sekil 1-a ve Tablo 4 incelendiginde, yart 6grenme miktarinin 1.25 ders
saati zaman diliminde gerceklestigi ancak 6grenme miktart 0.987 oldugunda bu
siirenin 2.66 ders saatine ulastigi goriilmektedir. Ogretim programinda belirlenen
kazanim i¢in ayrilan siirenin ortalama 2.66 ders saati oldugu goz 6niine alindiginda
6grenme grubunun tam 6grenmeye ulagmasi i¢in 0.013°liik bir 6grenme miktarina
daha ihtiya¢ duydugu goriilmektedir. Ayrica 0.987’1lik bir 6grenme miktar1 2.66
ders saatine isaret ederken tam O6grenme diizeyine en yakin deger olan 0.999
O6grenme miktarinda bu siire 3.74 ders saati bir artigla 6.4 ders saatine ¢gikmaktadir.
Ozellikle grenme miktari ile zaman arasindaki parametre degerlerine ait Tablo 4
incelendiginde, tam Ogrenme diizeyine yaklasildikga kazanim igin ayrilmasi
gereken siirenin de artis gosterdigi goriilmektedir. Bununla birlikte egrinin
6grenme miktar1 eksenini kestigi negatif degerler bu grubun baslangigta bir miktar
O0grenme miktarma sahip oldugunu gostermektedir. Yiriitilen c¢alisma
kapsaminda 6grenme miktar1 diizeyi 0.987 alt sinir seviyesinde yer alan 6grenciler
icin tam Ogrenme diizeyine ulasilmig kabul edildiginde 6grenme grubu
Ogrencilerinin 6gretim miifredati cergevesinde tam dgrenme diizeyine ulagtiklar
sOylenebilir. Sekil 1-b incelendiginde, zaman ile 6grenme miktar1 arasinda
dogrusal olmayan bir bagintinin oldugu gériilmektedir. Birim olarak zaman ile
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6grenme miktarinin ¢arpimi bir baska ifade ile egrinin altinda kalan alan1 belirten
bu bagnt1 bize 6grenme grubunun sahip oldugu potansiyel durumu yani 6grenme
glicliigiinli vermektedir. Egrinin altinda kalan alan azaldiginda 6grenme grubunun
sahip oldugu 6grenme giicli miktarinda da azalmanin oldugu goériilmektedir (Sekil
2-a,b,c,d). Bu durum 6grenmeye ayrilan siirenin azalmasiyla 6grenme grubunun
daha az 6grenme giicliigii yasadigini gostermektedir. Egrinin altinda kalan alan
arttiginda 6grenme giicliigii de artig gostermektedir. Bu durumun gostergesi olarak
0.154’1ik (0.959-0.805) bir 6grenme miktar1 degisimi i¢in gecen siirenin 0.025°1ik
(0.984-0.959) bir 6grenme miktari artisi ile esit olmasi olarak gosterebiliriz. Tim
bu anlatilanlar 15181nda, 6grenme giicliigiine ait grafiklere ve parametre degerlerine
asagida yer verilmistir.

1o fime ‘ time

3
| %

Ki 13 15
It 1 |
learning amount 05 | earning amount 13 learning smount
15 4254 025 05

S AR R R 17518125 4 A5 A8 0255) 025 05 075 1 125 13 17 | 8052 L TS 0255 025 05 07 1 18 L8 1B

Figure 24 33 Figure 24 4§ Figire 3

Sekil 2-a,b,c: Ogrenme grubunun 6grenme giicliigiine ait grafikleri

Tablo 5. Ogrenme grubunun 6grenme giicliigiine ait parametre degerleri
Ogrenme miktari ile zaman arasinda olusan egrinin altinda kalan alana ait parametre

degerleri

Ogrenme miktar 0.001- 0.333-0.666 0.666-0.999 0.001-0.999
araligi 0.333

Ogrenme 0.274 0.416 0.559 1.249
giicliigii

Tablo 5’de yer alan 6grenme miktar1 ile zaman egrisinin altinda kalan
alana ait parametre degerleri incelendiginde; 6grenme miktar1 0.001-0.333
araliginda iken 6grenme gii¢liigii 0.274°1, 0.333-0.666 araliginda iken 0.416’y1,
0.666-0.999 araliginda iken 0.559’u ve 0.001-0.999 araliginda iken 6grenme
giicliigii 1.249u gostermektedir. Sonug olarak, egrinin altinda kalan alanin artisina
bagli olarak 6grenciler daha fazla 6grenme giigliigli yasamaktadir.

3.2. K1, K58 ve K148 Ogrencilerin Ogrenme Giicliigii

Asagida {lst, orta ve alt diizey Ogrenme seviyelerinde yer alan
ogrencilerin 6grenme gligliiklerini belirlemek igin yapilan hesaplamalar yer
almaktadir.

K1, K58 ve K148 Ogrencileri Icin;
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v' n= 12 dgrenmenin niteligi (kazamimin karakteristik 6zelligini yansitan soru
say1st)

v' p=48 (K1 dgrenenin niteligi), 24 (K58 6grenenin niteligi), 3 (K148 6grenenin
niteligi)

v' t= 1.25 yan dgrenme igin gerekli ders saati/zaman (kazanim igin ayrilan

O0grenme siiresi)

c=K1, K58 ve K148 dgrencilerine gore degisen keyfi sabit (parametre)

y=1/2 6grenme miktar1 (degisken)

AN

K1 égrencisi icin; y=1/2 yari 6grenme miktari

1
PR
_dyldt_2p  AY"2 20, o 2 288405 ¢ o ox-3468
(y—y?)? Vn Jy-y? n 1 [1]2 V2’
2 12

Y2 L a468-2381 o 122 3468 -96t

Vy-y? Ji2 Vy-y?

v12.(4y — 2) v12.34,68 —t [KI &grencisinin zaman ve 6grenme miktarina ait denklem]

9% fy—y?2 %

K58 dgrencisi icin; y=1/2 yari 6grenme miktart

1
4--2
%:Q = 4y—22 2P e = 272 ?‘(125)+c = c=-17,34
(y-y?)? In y-y* A L(Ej
2 (2

42 17a-2%y o (N2 L1734)-48t

Vy-y? Viz y-y?

\/ﬁ.(4y—2) " V12.17,34 —t [K58 &grencisinin zaman ve dgrenme miktarina ait denklem]
48y —y? 48

K148 égrencisi icin; y=1/2 yari 6grenme miktari
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Cdyrdt _2p 4y-2 _2p , 2 2 -216
2 T ey W T T ay ‘FOHSHC:C_
(y-y9)? 5*(5)
-2 516-23¢ o J( M2 ,216)=6t
y-y? V12 y-y?

V12 .(4y — 2), V12.216 ¢
6.4Yy— y 6

Yar1 6grenme miktarindan elde edilen verilerden hareketle, iist, orta ve alt
diizey 0grencilerin zamana bagli 6grenme miktar ile 6grenme giicliigiine iliskin
grafikler asagida yer almaktadir.

[K148 dgrencisinin zaman ve grenme miktarina ait denklem]

+5]time cql i o lime

)il

I
i

L -:l eating o 15

| 113 05 18 | AR 45435 4 A% 45 42 05 05 0%
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learning amount
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Figure #a K] Figure 3 3Y) Figwre ¢ (K14

Sekil 3-a,b,c: K1, K58 ve K148 6grencilerin 6grenme miktarlarina ait grafikler

Tablo 6. K1, K58 ve K148 6grencilerine ait 6grenme miktari-zaman arasindaki
parametre degerleri

K1 égrencisi icin 6grenme miktari ile zaman arasindaki parametre degerleri

Ogrenme 0.009 0.069 0.500 0.933 0.987* 0.991 0.995 0.997 0.999

miktari

Zaman 0.5 1.0 1.25 15 1.8 2.0 2.2 2.5 3.53
K58 6grencisi icin 6grenme miktar ile zaman arasindaki parametre degerleri

Ogrenme 0.034 0.172 0.500 0.827 0.967 0.976 0.987* 0.988 0.999

miktari

Zaman 0.5 1.0 1.25 15 2.0 2.15 2.49 2.54 581
K148 6grencisi icin 6grenme miktari ile zaman arasindaki parametre degerleri

Ogrenme 0.347 0.447 0.500 0.555 0.655 0.739 0.803 0.987* 0.999

miktari

Zaman 0.5 1.0 1.25 1.5 2.0 2.5 3.0 11.17 37.70

*Tam 6grenme miktar1 diizeyi i¢in alt sinir

Sekil 3-a,b,c ve Tablo 6’da verilen parametre degerleri incelendiginde, K1
ogrencisi 0.5 ders saati zaman diliminde 0.009, K58 6grencisi 0.034 ve K148
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ogrencisi ise 0.347 6grenme miktaria ulasmaktadir. Yar1 6grenme miktarina ise
K1, K58 ve K148 6grencileri ayni siirede ulagmiglar ancak tam 6grenme miktari
diizeyi i¢in belirlenen alt sinir seviyesine K1 6grencisi 1.8, K58 dgrencisi 2.49 ve
K148 ogrencisi 11.17 ders saatinde ulasabilmistir. Bu sonuglara goére, tam
6grenme diizeyine yaklasildik¢a 6grenme miktarindaki artigin az olmasina ragmen
ogrenme icin gerekli olan siirenin miktarindaki artis 6zellikle K148 6grencisi i¢in
daha belirgin olarak géze carpmaktadir. Ornegin tam 6grenme seviyesine en yakin
deger olan 0.999’a K1 6grencisi 3.53, K58 dgrencisi 5.81 ve K148 dgrencisi ise
37.70 ders saati diliminde ulasabilmistir. Ayrica K1 ve K58 6grencileri tam
O0grenme seviyesine yakin bir degerde ortalama ders saati zaman bandinda yer
alirken K148 6grencisi ise bu zaman bandinin ¢ok uzaginda kalmistir.

“fl\ﬂh 56 fime
& § l
43 i 4§

i 1

! 3

' 1 ) il
: ;/"/ Evlai Nl il / Bl D 1

learning smount (‘-57 karning amou!

Learaing ilicalfes

JETET
11515 1%

L1510 - 75 4 LACRUERUAC I S 3 o K R e N R R AT O W R R I S R A

Fgwe a1 # B ) e il

Sekil 4-a,b,c: K1, K58 ve K148 6grencilerin 6grenme gii¢liigiine ait grafikleri

Tablo 7. K1, K58 ve K148 o6grencilerin 6grenme giicliigiine ait parametre
degerleri
Ogrenme miktar1 ile zaman arasinda olusan egrinin altinda kalan alana ait
parametre degerleri

Ogrenme 0.001- 0.333- 0.666- 0.001-
miktar araligi 0.333 0.666 0.999 0.999
K1 6grencisi 0.352 0.416 0.480 1.248
K58 6grencisi 0.288 0.416 0.543 1.248
K148 dgrencisi 0.616* 0.414 1.431 2.461

*Negatif deger araliklarindaki alana ait deger

Tablo 7’de yer alan 6grenme miktari ile zaman egrisinin altinda kalan alana
ait parametre degerleri incelendiginde; dgrenme miktar1 0.001-0.333 araliginda
iken K1 &grencisinin 6grenme giigliigii 0.323°l, K58 6grencisi igin 0.288’1 ve
K148 dgrencisi i¢in 0.616°y1 gostermektedir. 0.333-0.666 aralig1 i¢in K1 ve K58
ogrencilerinin  6grenme glgligi 0.416’y1, K148 ogrencisi igin 0.414°0
gostermektedir. 0.666-0.999 araligr i¢in K1 0Ogrencisinin 0grenme gligligii
0.480’1, K58 6grencisi i¢in 0.543’1 ve K148 6grencisi i¢in 1.431°1 gostermektedir.
0.001-0.999 araliginda ise K1 ve K58 6grencilerin 6grenme gligliigii 1.248’1 ve
K148 dgrencisi igin 2.461°1 gostermektedir. Bu baglamda, egrinin altinda kalan
alanin artisina bagl olarak 6grenciler daha fazla 6grenme giigliigii yagsamaktadir.
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4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu béliimde, kesirlerle islem yapmayi gerektiren problemleri ¢dzer
kazaniminin ele alindig1 80 kiz ve 68 erkek olmak lizere toplam 148 6grenciden
olusan 6grenme grubu ile K1, K58 ve K148 dgrencilerin zamana bagli 6grenme
miktarlarindan hareketle 6grenme giigliiklerinin belirlenmeye calisildigi aragtirma
sonuglar1 1g181nda elde edilen bulgular yorumlanmustir. Ortaokul Matematik Dersi
Ogretim Programi’nda 6grenme alani sayilar ve islemler, alt 6grenme alani
kesirlerle iglemler yapma ile ilgili kesirlerle islem yapmayi gerektiren problemleri
¢ozer kazanimini icin ayrilan siire ortalama 2.66 ders saati siiresi olarak
belirtilmistir (MEB, 2013). Calismada 6grenme grubu olarak nitelendirilen toplam
148 6grenci bu kazanim i¢in 2.66 ders saatlik bir zaman diliminde 0.987 6grenme
miktarina ulagmustir. Elde edilen bu miktar, sonuglarin daha anlagilir kilinmasi i¢in
hem 6grenme grubu hem de K1, K58 ve K148 6grencileri i¢in 6grenme miktarinin
alt smir seviyesi olarak belirlenmistir. Bu kapsamda, 6grenme grubundan elde
edilen veriler, 6grencilerin tam 6grenme seviyesinden 0.013’liik kadar gerisinde
kaldigin1 gdstermektedir. Ogrenme miktarinda meydana gelen bu kiigiik sapmaya
ragmen tam Ogrenme diizeyine en yakin deger i¢in 6.4 ders saatlik bir zaman
dilimine ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu siire 2014 y1l1 29118 sayili Resmi Gazetede
yaymlanan Milli Egitim Bakanligi Ortadgretim Yonetmeligi 4. Maddesinde
belirtilen 40 dakikalik bir ders saati siiresi dikkate alindiginda 256 dakikaya
kargilik gelmektedir.

Ogrenme miktar1 ve hesaplanan parametre degerleri arasindaki bagimnti
incelendiginde; K1 6grencisi tam dgrenme alt sinir seviyesine 1.8, K58 dgrencisi
2.49 ve K148 odgrencisi ise 11.17 ders saatinde ulasmustir. Ogrencilerin ders
stirelerindeki bu degisime gerekge olarak K1 6grencisinin kazanimdan elde ettigi
48 puan, K58 6grencisinin 24 puan, ve K148 6grencisinin 3 puan almasi olarak
gosterilebilir. Bu sonuglardan da anlasilacagi lizere 6grenme giicliigiiniin artisina
bagli olarak tam 6grenme diizeyi i¢in gerekli olan siire miktarinda da artig
olmaktadir. Tam 6grenmeye en yakin diizey olan 0.999 6grenme seviyesine
o6grenme grubu 6.4, K1 6grencisi 3.53, K58 6grencisi 5.81 ve K148 ogrencisi ise
37.70 ders saatinde ulasabilmektedir. Elde edilen bu sonuglara gore, 6grenme
miktarinin artigina bagli olarak 6grencilerin daha ¢ok 6grenme giicliigli yasadigini
ve bu degisimin ozellikle tam 6grenme diizeyine yaklasildik¢a belirginlestigi
sOylenebilir.

Ogrenme grubunun 0.001-0.333 dgrenme miktar araligindaki 6grenme
glicliigii 0.274 iken bu sonug K1 6grencisinde 0.352°yi, K58 6grencisinde 0.288’1
ve K148 ogrencisinde 0.616’y1 gostermektedir. 0.333-0.666 Ogrenme miktar
araligindaki 6grenme giicligii hem 6grenme grubunda hem de K1 ve K58
ogrencilerinde 0.416 iken K148 6grencisinde ise 0.414 olmaktadir. 0.666-0.999
6grenme miktar araligini inceledigimizde dgrenme grubunun dgrenme giicligii
0.559, K1 6grencisinin 0.480, K58 dgrencisinin 0.543 ve K148 6grencisinin 1.431
olmaktadir. Eurydice (2011) yayiladig1 raporda ilk ve orta egitimde uygulanan
degerlendirme sekilleri ve dlgiitleri kadar dgrencilerin matematik 6grendigi siire
(ders saati) faktorii de 6grenci basarisina 6nemli bir katkida bulunmaktadir. Bu
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baglamda, 6grencilerin kesir problemleri ile ilgili kavramlarin 6grenilmesinde
yasadig1 giicliiklerde (Soylu ve Soylu, 2005), kesirlerin pay ve paydalarini ayr1
ayr1 diistiniip islem yapmalarinda (Biber ve digerler, 2013), islemi soru kokiine
yansitamamalarinda (Isik ve Kar, 2012), paydasi esit olmayan kesirlerde yapilan
islem hatalarinda (Altiparmak ve Oziidogru, 2015) ders saati siiresinin etkisi de
diistiniilmesi gereken bir konu olarak kargimiza ¢ikmaktadir. Elde edilen bulgular,
matematik dersi i¢in Onerilen ders saati siirelerinin kazanimlara uygun bir sekilde
dagitilmasinin 6grenme hedeflerine ulasmada 6nemli bir role sahip oldugunu
gostermektedir. Nitekim Ogrencilerin matematik basarisini en ¢ok yordayan
degiskenin 6grenmeye ayirdiklar1 zaman degiskeni (Ozer ve Anil, 2011) oldugu
disiintildiigiinde, 6grencilerin matematik 6grendigi siire (ders saati) faktorii de
ogrenci basarisinda onemli bir etken oldugu ifade edilebilir. Ozellikle 6grenme
miktar1 ile zaman arasindaki parametre degerleri arasindaki baginti bu durumu
desteklemektedir.

Sonug olarak, yiiriitiilen caligmanin alana saglayacagi en Onemli
katkilardan biri de belirli siire dahilinde 6grenme hedefleri belirleyen tiim egitim
kademeleri ile tiim 6gretim programlarinda yer alan her bir kazanim i¢in tam
o0grenme diizeyine en yakin ders saati siirelerinin belirlenebilmesidir. Calisma
sayesinde tam dgrenme diizeyine ulagilmasi i¢in gerekli olan siire sonsuza uzansa
bile tam 6grenme diizeyine en yakin miktar gbz 6niine alindiginda ihtiya¢ duyulan
ders saati siiresinin hangi siire bandinda yer alabilecegi belirlenebilmektedir.
Ancak belirtilen durumlar kendi smrliliklart igerisinde degerlendirilmelidir.
Ornegin yiiriitiilen galisma altinc1 sinif diizeyinde tek bir kazanima [kesirlerle
islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer] yonelik gergeklestirilmistir. Daha
farkli veya fazla kazanimlarla konunun alani genisletilebilir. Ayrica 6gretim
programinda yer alan kazanimlara ait ortalama ders saati siiresi dikkate alinmustir.
Bundan dolay1 kazanima ayrilabilecek ders saatinin siiresi farklilik gosterilebilir.
Fakat bu farklilik caligmanin ana kurgusunu etkiyebilecek nitelikte degildir.
Ciinkii kazanim i¢in belirlenen ders saatinin siireleri ne olursa olsun 6grenenin tam
O0grenme diizeyine ulagmasi i¢in gerekli olan siirenin belirlenmesi rahatlikla
yapilabilir. Bunun yani sira ¢aligmanin alana yapacagi en dnemli katki ise tim
egitim kademelerinde yapilabilir olmasidir. Ozellikle farkli konu, diizey ve dersler
icin benzer calismalar yapilabilecegi gibi farkli kazanimlara uygun farkli
yontemlerle daha derin arastirmalar da yiiriitiilebilir. Bu sayede tiim &gretim
kademelerinin miifredatlarinin igerigi hazirlanirken kazanimlara uygun ders saati
stirelerinin belirlenmesinde genis bir Orneklem grubu {izerinde c¢aligmalar
yapilarak karar verilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

In general, the studies which examine learning process, especially human learning
process, have been presented with effective results. Spend time depending the quality of learning
may be mostly significant for people who use information, which is one of the most important
inputs of learning process. The effective use of learning course time in achieving the learning
goals has come to the fore. The proposed lesson time particularly for the mathematics class in
primary and secondary schools (the curriculum time that mathematics is taught), as well as being
a very important quality that helps explain the importance of a subject when compared with other,
is closely related to degree of difficulty of the subject taught or the comprehension level of the
learner. In spite of the fact that the concept of learning has not been characterized a case that
belongs a significant period and results in a significant time, it has been realized that some
children learn more easily and frequently with regarding to their levels of development and
learning. In this situation, it can be mentioned that there might be some elements, which affect
learning process, such that are learner, learned thing, instructive person, learning and learning
environment. It can be also searched traces of a theoretical understanding in order to find the
answer of “What is the impact of the alloted time on learning?”. Because the concept of learning
forms a product (learned thing) or processes of delivering the product. Nevertheless, it should be
significant enough to be remembered, consistent enough to be understood and pleasant enough
to be permanent.

The average course period allocated to the gain of " solving problems that require
calculating of swith fractions ", which is included in the sixth grade mathematics curriculum in
our country corresponds to 2.66 hours. What is the relationship between the course periods set
for this and this kind of gains and students' amount of learning? What level of learning do the
learning groups or the learners reach in a specified course period? Moving from the above
questions; the purpose of this study is to determine the amount of time-dependent learning of "
solving problems that require calculating of swith fractions " of the sixth grade students. Also,
one of the most important reasons for the study conducted is to create a structure that will reveal
the quantitative relation between time and learning. In a study conducted at the sixth grade level,
"solving problems that require calculating of swith fractions” was discussed. Although a
particular preference is not made while selecting topics, both the fact that it is a challenging topic
for students and that the students have learned the related topic before the study have been taken
into account.

The general and individual screening models were used in the study. The study group
consists of a total of 148, 6th grade students, including 80 girls (54.1%) and 68 boys (45.9%),
who attend a public secondary school in the province of Izmir, during the 2015-2016 academic
year. In the study, the "fractions" asked after the learning area was taught. The procedures to be
performed on the study group are as follows:

v Determination of time-dependent learning amount of the learning group,
v Determination of time-dependent learning amount of the K1, K58 and K148 students.

The data collection tool consists of the literature, teachers and the problems including
the unit of fractions prepared based on the secondary school sixth-grade math textbook. Firstly,
candidate problems were prepared in accordance with the objective, content and analysis of the
measuring tool by a group of experts, and then whether the problems created represented these
objectives and content was discussed. After the necessary studies were conducted, the essential
corrections and adjustments were made in line with the recommendations of three math teachers
and three field trainers. Thus, the language, content, relevance and scope of validity of the
question were provided. By applying the questions belonging to the first form, which took their
final shape, to 15 students, the pilot study was conducted. Thanks to the pilot study, the points
that students had difficulty understanding were identified and the necessary corrections were
made. In order to test the construct validity of the 12-item data collection tool developed, the
Confirmatory Factor Analysis (CFA) was performed [x?=113.736; p<0.01; x? /sd=2.14;
CFI1=0.96; RMSEA=0.08; IFI=0.96; GFI=0.89; AGFI=0.84; NFI=0.93]. The Cronbach Alpha
reliability coefficient of the final 12-item measuring tool was calculated as 0.95 (n=160). The
questions prepared in order to determine the quality of learning were prepared to reveal the
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characteristic feature of the related gain, and following the necessary corrections, the
measurement tool became ready for application. The maximum score that can be taken from the
measuring tool was set as 48 and the minimum score as 0.

SPSS 20.00 and IBM AMOS software packages were used in the development of the
measurement tool, and Graph software was used in drawing the graphs. The progressive scores
scale which was developed by Marzano (2000), to analyze the 12 open-ended questions, which
cover the acquisition of “solving problems that require calculating of swith fractions™ of the first
order that belongs to the learning area of numbers and operations and the lower learning area of
operations with fractions are in the Curriculum of Secondary School Mathematics Course was
used. If student chooses the most effective way to overcome a difficult situation and if the student
can explain why this way might be the most effective one, 4 points are given to the student. If
student chooses the most effective way to overcome a difficult situation but the student cannot
explain why this way might be the most effective one, 3 points are given to the student. If student
chooses a right way to overcome a difficult situation but this way is not the most effective one
and if the student gives an answer partially, 2 points are given to the student. If student chooses
away but it is not sufficient to overcome the difficult situation, 1 point is given to the student. If
student does not make any judgment, 0 point is given to the student. To determine the amount of
time-dependent learning the formula that specifies the model of learning a task in psychology
was utilized (Nagle, Saff and Sinder, 2013):

e n=the qualification of the learning [the number of questions that characterize the subject
learned]
p=the qualification of the person/group [acquisition/success derived from the acquisitions]
c= the arbitrary constant which depending on personal learning
y = the amount of learning
t=time [learning time of the acquisition]

A total of 148 students whom we described as the learning group reached the learning
amount of 0.987 in a period of 2.66 course hours for this acquisition. The obtained amount was
determined as the lower limit of the learning amount for the learning group, K1, K58 and K148
in order to make the results more understandable. In this context, the data obtained from the
learning group show that the students fell 0.013 points behind the complete learning level.
Despite this small deviation in the learning amount, a period of 6.4 course hours is needed for
the closest value to the complete learning level. This time period corresponds to 256 minutes
considering the course time of 40 minutes which is specified in article 4 of the Ministry of
Education Secondary Education Regulations published on the Official Gazette dated 2014 and
issued 29118. Besides this, it has been concluded that the increase in the time of course hours
also increase due to a small increase in the amount of learning, as students come closer to the
complete learning level. Considering the relationship between the amount of learning and
parameter values; K1 student reach the lower limit of complete learning in 1.8 course hours, K58
student 2.49 course hours while K148 student reach this limit in 11.17 course hours. The reason
for the change in the times of K1, K58 and K148 can be due to the fact that the average point
that the K1 student obtained from the acquisition was 48, K58 student 24 while this average was
3 points in K148. As can be understood from these results; depending on the increase in the
quality of learning, an increase occurs in the time needed for complete learning. The learning
amount of 0.999, which is the closest value to the complete learning level, was reached by the
learning group in a period of 6.4 course hours, by the K1 student in 3.53 course hours, by the
K58 student in 5.81 and by the K148 student in 37.70 course hours. Therefore, as there was a
decrease in learning level, there was an increase in time period that was necessary to reach the
full learning level. In the light of the data obtained, when the amount of learning is fixed and the
allotted time for learning decreases, we can say that students experience fewer learning
difficulties. Thanks to the study conducted, even though the time required for complete learning
extends to infinity; considering the closest amount to the complete learning level, it is possible
to determine what time range the course hours needed may be located in. As a result, the most
important contribution of this study to the literature is the fact that the closest periods of course
hours to the complete learning level can be determined for each acquisition included in all level
of education which determine learning objectives within a certain period and in all educational
programs.
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Smif Ogretmenlerinin Tiirkce Dersi Smavlarinda Sorduklar1 Metne Dayah
Anlama Sorularimin incelenmesit

Investigating Text-Based Comprehension Questions Primary School Teachers
Ask in Exams of Turkish Course

Mustafa KOCAARSLAN?, Ahmet YAMAG?

Oz: Bu arastirmanin amaci simf dgretmenlerinin Tiirkge dersi sinavlarinda
sormus olduklar1 metne dayali anlama sorularini gesitli yonlerden incelemektir.
Betimsel bir yontemle yiiriitiilen bu caligmada, veriler dokiiman incelemesi
yoluyla toplanmustir. Arastirmanin ¢alisma grubunu ve materyallerini, 2014-
2015 egitim-6gretim yilinin bahar déneminde Bartin ili ve ilgelerindeki 16
ilkokulda yer alan 35 dordiincii smif dgretmeninin hazirladig1 Tiirkge dersi
sinav kagitlart olugturmaktadir. Arastirma kapsaminda 169 adet metne dayali
okudugunu anlama sorusu analiz edilmistir. Veri analizi siireci alt1 asamadan
olusan (basit anlama, yeniden organize etme, ¢ikarimsal anlama, tahmin
yiiriitme, degerlendirme ve kisisel tepki) Day ve Park (2005) Taksonomisi ile
incelenmistir. Ayrica sorular anlam kurma siirecinde bagvurulan cevap kaynagi
(metin i¢i, metin dig1 veya metinler aras1), soru tiirli (yazili yoklama veya ¢coktan
secmeli) ve kullanilan metin tiirii (Sykiileyici, bilgilendirici ve siir) agisindan
degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda, Sinif gretmenlerinin hazirladiklari
metne dayali anlama sorularinin Day ve Park (2005) tarafindan gelistirilen
anlama diizeyleri taksonomisine gore agirlikli olarak basit anlamayi igerdigi
gozlenmistir. Yeniden organize etme, tahmin yiiriitme ve kisisel tepki
diizeylerinde ¢ok az sorunun yer aldig1 ve degerlendirme ile ¢ikarim yapma
diizeylerinde ise hi¢bir sorunun sorulmadigi tespit edilmistir. Aragtirmadan elde
edilen diger bir sonug sorularin cevap kaynaklart agisindan Akyol’un (1997)
siniflamasma gore Onemli bir bdlimiiniin cevabr metin icerisinde olan
sorulardan olustugu diger bir ifadeyle yalnizca hatirlama yoluyla ¢ok az zihinsel
caba harcayarak cevaplanabilecek tiirde sorular oldugudur. Bununla birlikte
hazirlanan metni anlamaya dayali sorularda biiyiik oranda dykiileyici metinlerin
kullanildig1 ve kisa cevapli sorularin tercih edildigi goriilmiistiir.

Anahtar sozciikler: Metne dayali anlama sorulari, okudugunu anlama, anlama
taksonomileri ve cevap kaynaklar.

Abstract: The aim of current study is to investigate text-based comprehension
questions that primary school teachers ask in exams of Turkish course from
various aspects. In this descriptive study, the data have been obtained via
document analysis. Sample of the study includes the exams of Turkish course

! Bu aragtirmanin bir boliimii 11-14 Mayis 2016 tarihleri arasinda Mugla’da diizenlenen 15.
Uluslararas1 Siif Ogretmenligi Egitimi Sempozyumu’nda s6zIii bildiri olarak sunulmustur.
2 Yard.Dog.Dr. 1, Bartin Universitesi 1, e-posta: mustafakocaarslan@gmail.com.tr

3 Yard.Dog.Dr. 2, Eriyes Universitesi 2, e-posta: ahmetyamac@erciyes.edu.tr
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prepared by thirty five fourth grade teachers who teach in 16 primary schools
in Bartin in 2014-2015 education year spring term. In this study, 169 text-based
comprehension questions have been analyzed with Day and Park (2005)
taxonomy in which there are six categories in comprehension process (literal,
reorganization, inference, prediction, evaluation, and personal response). In
addition, questions have been evaluated in terms of the answer source used in
comprehension process (intratextual extratextual or intertextual), question types
(written essay exam or multiple choice) and text types preferred (narrative,
informative or poetry). According to the findings of the research, it is observed
that text based comprehension questions in essay exams for Turkish course
include extensively literal comprehension according to comprehension level
taxonomy developed by Day and Park (2005). Very few questions are at the
levels of reorganization and personal response and there is no question at
evaluation and prediction levels. Another finding obtained with this study
shows that a large portion includes questions whose answers are directly located
within texts according to Akyol’s classification (1997) in terms of answer
sources. In other words, these questions are those which can be answered just
by recalling and making very little cognitive effort. Additionally, narrative texts
are used to a large extent in text comprehension questions, and short answer
questions are preferred.

Keywords: Text-based comprehension questions, reading comprehension,
comprehension taxonomies and answer sources.

1. GIRiS

Son yillarda ortaya ¢ikan okuma kuram ve modelleri ile birlikte okuma,
metinden okuyucuya aktarilan bir siirecten ziyade metin ve okuyucu arasindaki
etkilesime dayali bir siire¢ olarak goriilmeye baslanmistir (Day & Park, 2005). Bu
dogrultuda Tompkins (2010) ve Nation (2005) okur-metin etkilesimiyle
yapilandirilan veya olusturulan anlamin okuma siirecinin nihai hedefi oldugunu ifade
etmektedir.

Akademik bagart igin kritik bir 6ge olan okudugunu anlama bilissel,
motivasyonel ve sosyal/kiiltiirel agidan birgcok model ve kuramla agiklanmaya
calisilmistir (Au, 1998; Anderson & Pearson, 1984; Guthrie, 2004; Rosenblatt, 1978;
VanKeer & Vanderlinde, 2010). Okudugunu anlama etkilesimli ve yapilandirmaci bir
stirectir. Bu siireg okur, metin ve baglam olmak tizere ii¢ 6geden olusmaktadir.
Anlamanin gerceklesmesi i¢in bu ii¢ faktor arasindaki etkilesim goéz Oniine
almmalidir. Okur 6n bilgi, strateji, tutum ve ¢aligma aligkanliklart agisindan farkliliga
sahip olabilir. Okunan metinler tiir, tema, konu, stil ya da giicliik diizeyi acisindan
farklilik gosterebilir. Son olarak baglam okunan metnin ni¢in, ne zaman ve nerede
okundugu acisindan farklilik gosterebilir. Tiim bu farkliliklar okudugunu anlamay1
etkilemektedir (Gunning, 2013). Anderson ve Pearson’a (1984) gore okurlar metnin
icerigi (nesneler, hayvanlar ya da mekanlar vb.), okuma siiregleri (¢6ziimleme, gdzden
gecirme, ¢ikarim yapma ve 6zetleme) ve metin tiirleri (hikaye edici metin, bilgi verici
metin ya da siir) hakkinda cesitli semalara sahiptir. Bu semalardaki farkliliklar
okudugunu anlamay1 6nemli 6l¢iide etkilemektedir. Rosenblatt’a (1978) gore anlama
ne okurun zihninde ne de metindedir. Anlama okur ve metin arasindaki etkilesimde
yatmaktadir. Rosenblatt anlama siirecinde okurlarin bilgi amagli ve estetik olmak
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tizere iki tiir tepki sayesinde anlami elde ettiklerini savunmaktadir. Bilgi amagli tepki
olgu odakli iken, estetik tepki kisisel ve duygusaldir. Guthrie (2004) ise okudugunu
anlama siirecinde motivasyon kavramina vurgu yapmaktadir. Okuma eylemine
yiiksek motivasyon gdsteren dgrenciler okumaya igsel olarak motive olmaktadir ve
daha sik okuma yapmaktadir. Bunun sonucu olarak okumaya motive olmus bireyler
okuduklart metni daha iyi anlamaktadir.

Son yillarda okuma ve okudugunu anlama yapilandirmaci, biligsel ve
motivasyonel bakis acilar1 ile agiklanmaya calisilmaktadir. Okudugunu anlama
lizerine ¢esitli aragtirmalar okuma akiciligi (Good III, Simmons, & Kame’enui, 2001;
Yildinnm & Ates, 2012; Yildiz, 2013), kelime hazinesi (Yildirim, Yildiz & Ates,
2011), okuma tutumlart (Yildiz, 2013) ve okuma motivasyonu (Wang & Guthire,
2004) gibi ¢esitli yapilarin okudugunu anlama ile iligkili oldugunu géstermektedir.

Son yillarda okudugunu anlama okur ve metin etkilesimi ile agiklanirken,
okudugunu anlama siirecinde okuyucu ile metin etkilesimini saglayan en 6nemli
araglardan biri iyi tasarlanmis anlamaya yonelik sorulardir (Day & Park, 2005). Iyi
hazirlanmis anlama sorulari okuyucunun metinle etkilesim kurmasma ve anlami
yapilandirmasina yardimei olmaktadir. Bu sekilde 6grenciler, basit anlama diizeyinin
Otesine gecip okuma siirecinde kisisel deneyimlerini kullanabilmektedirler (Akyol,
Yildirim, Ates & Cetinkaya, 2013).

Sorular kavramlar1 gelistirmek, on bilgi insa etmek, diisiinme siirecini
netlestirmek ve 6grencileri {ist diizey diisiinmeye sevk etmede kullanilabilmektedir
(Gunning, 2004). Sorular bilginin hatirlanmasini harekete gegirme, anlamay1
sekillendirme ve derinlemesine diisiinmeye sevk etme agisindan 6grenme siirecinde
onemli bir rol tistlenmektedir (Morgan & Saxton, 1994). Wilxson’a (1983) gore soru
sorma bizim en 6nemli entelektiiel araglarimizdan biridir ve sorular dgrencilerin
kavramalarini sekillendirmektedir. Sormak istenilen seyler aslinda &grencilerin
ogrenmesi gereken seylerdir.

Sorular merak uyandirmakta, belirsizlige diisiirmekte, siiphe veya kusku
yaratmaktadir. Fakat dogru yerde ve zamanda kullanildiginda yeni bilgi ve becerilerin
kazanilmasina, ¢eligkilerin ortadan kalkmasina ve yararli tartigmalarin
gerceklesmesine yol agmaktadir. Sorular hem 6grenme 6gretme siirecinde hem de
okuma ortamlarinda cesitli islevlere sahiptir. Okuma ortamlarinda sorular,
okuyucunun amacinin tanimlanmasi ve netlesmesinde bir temel saglayarak okuma
yontemini, anlama derecesini, okuma hizin1 ve uygulanan stratejileri etkilemektedir
(Richards, 1992).

Alanyazin incelendiginde sorularin smiflandirilmasina iligkin ~ gesitli
taksonomilerin  gelistirildigi  goriilmektedir. Bu taksonomiler &gretmenlerin
hazirladiklart sorulari, anlama tiirleri agisindan degerlendirmelerine ve 6grencilere
farkli anlama diizeylerine uygun sorular hazirlamalarina yardimer olmaktadir. Tablo
1’de bu taksonomilerin bazilarina iliskin bilgiler 6zetlenmistir.
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Tablo 1. Sorularin Simiflandirilmasma iliskin Taksonomiler.

Taksonomiler Diizeyler
Bloom (1956) Bilgi Kavrama Uygulama Analiz Sentez Degerlendirme
Barett ve Smith Tamma veya  Anlam Degerlendirme Takdir Etme
(1976) Hatirlama Kurma
Hyman (1979) Tanima Pratik Degerlendirici Metafizik
Dayali (Emprik)
Pearson ve Cevab1 Cevabi Cevab1 Metin
Johnson (1978) Metin Metin Igerisinde
igerisinde igerisinde Olmayan Sorular
Agik Bir ima Edilen
Sekilde
Verilen
Akyol (1994) Cevabi Cevabi Cevabi Metinler
Metin Metin Aras1 Olan
Igerisinde Disinda Sorular

Olan Sorular Olan Sorular

Barett (Cleymer, Basit Yeniden Cikarimsal Degerlendirme Memnuniyet
1968) Organize
Etme
Day ve Park Basit Yeniden Cikarimsal Tahmin Yiirtitme Degerlendirme Kisisel Tepki
(2005) Organize
Etme

Kaynak: Akyol (1997), Yildirim (2012) ve Day ve Park (2005) *dan uyarlanmistir

Kagit-kalem sinavlari 6grencilerin sorulara verdigi yanitlarin verilis bigimi
bakimindan sozlii smavlar, yazili yoklamalar, kisa yanith sinavlar, dogru-yanlis
testleri ve ¢oktan segmeleri testler olarak siniflanabilir. Segerek yanitlamaya dayali
sorularn {ist diizey davranislart 6lgmede yetersiz kaldigi iddialar1 yaygindir. Bu tiir
sorular genelde ezber ve hatirlama diizeyindeki davraniglart 6l¢mede etkilidir. Yazilt
ve sozlii olarak yanitlanan sinavlarda ise genelde dgrenciler vermesi gereken yaniti
distiniip bularak ve zihninde organize ederek sunmasi gereklidir. Bazi aragtirmacilara
gore bu tiir sorular iist diizey davraniglari 6lgmede daha etkilidir (Atilgan, Kan &
Dogan, 2014). Applegate, Quinn ve Applegate (2002) okudugunu anlama agisindan
sorulart degerlendirdikleri ¢caligmalarinda agik uglu sorularin 6grencilerin okudugunu
anlama siire¢lerini degerlendirmede sec¢ip isaretlemeye dayali sorulardan ¢ok daha
etkili oldugunu vurgulamislardir.

1.1. Aragtirmanin Onemi

Ulusal ve uluslararast alanyazin incelendiginde okudugunu anlamay1
degerlendirme ve okudugunu anlamada sorularmn kullanimi iizerine ¢ok sayida
arastirma yapildigi géze carpmaktadir (Abu Humos, 2012; Akyol, 1997, 2001; Akyol
vd., 2013; Applegate, 2007; Applegate vd., 2002; Day & Park, 2005; Durukan, 2009;
Fordman, 2006; Goger, 2014; Klingner, 2004; Yildirim, 2012). Ozellikle Tiirkce ve
okuma alaninda yurt i¢inde yapilan arastirmalar incelendiginde Ogrencilerin ve
O0gretmen adaylarmin soru sorma becerilerinin degerlendirilmesine (Aydemir &
Ciftei, 2008; Keray & Giiden, 2013), dgretmenlerin soru sorma becerileri ve yazili
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siavlardaki sorularinin degerlendirilmesine (Akyol vd., 2013; Goger, 2014; Giifta &
Zorbaz, 2008) ve ders kitaplarindaki sorularin degerlendirilmesine (Akyol, 1997,
2001; Durukan, 2009) yonelik ¢aligmalarin agirlikli oldugu goriilmektedir. Sorularin
smiflandirilmasina ve cevaplanmasi igin gerekli olan biligsel diizey agisindan
aragtirmalar incelendiginde 6nemli bir boliimiinde eski ve yeni Bloom Taksonomisi
kullanildig1 goriilmektedir (Aydemir & Ciftci, 2008; Ayvact & Sahin, 2009; Dindar
& Demir, 2006; Giifta & Zorbaz, 2008; Karaman, 2005; Keray & Giiden 2013). Son
zamanlarda ise Ozellikle Tiirkge ve okuma Ogretimi alaninda anlamaya yonelik
gelistirilen Barett Taksonomisinin anlama sorularmin hazirlanmasinda ve
incelenmesinde kullanildig1 goze ¢arpmaktadir (Akyol vd., 2013; Celik, Demirgiines
& Fidan, 2015; Goger, 2014; Yildirim, 2012).

Yapilan arastirmalar sorularin cevaplanmasi i¢in gerekli olan biligsel ve
duyussal diizey agisindan okudugunu anlamanin degerlendirilmesine imkan tantyan
Day ve Park (2005) taksonomisinin Tiirk¢e alanyazinda daha once kullanilmadigi
gostermektedir. Bu taksonomi ile Ogretmenlere okuma ve anlama Ogretimini
planlanma ve sorular ile zenginlestirme bakimindan yeni bir bakis agisi
kazandirilmasi hedeflenmektedir. Ayrica anlama ve okuma d&gretiminde kullanilan
sorularin, Day ve Park (2005) taksonomisi ile incelenmesinin, okudugunu anlamanin
degerlendirilmesi ve Ogretiminde &gretmenlerin nasil bir anlayisa sahip olduklar
hakkinda 6nemli bir veri kaynagi olmasi beklenmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin temel amaci dordiincti sinif 6gretmenlerinin Tiirkge dersi
smavlarinda sormug olduklart metne dayali anlama sorularmi cesitli yonlerden
incelemektir. Arastirmanin temel amaci dogrultusunda su sorulara cevap aranmustir:

Arastirmaya katilan dordiincii sinif 6gretmenlerinin;

I Tiirkge dersi sinavlarinda sorduklart metne dayali anlama sorularinin Day ve
Park Taksonomisine gore dagilimi nasildir?
1. Tiirkge dersi sinavlarinda sorduklart metne dayali anlama sorularinin cevap
kaynaklar1 Akyol Taksonomisine gore nelerdir?
Il Tiirkge dersi smavlarinda hazirladiklari metne dayali anlama sorularinda
tercih ettikleri metin ve soru tiiriiniin dagilimi nasildir?

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli
Bu aragtirma nitel arastirma yaklasimi gercevesinde veri toplama yontemi
olarak dokiiman analizinin kullanildig1 betimsel bir arastirmadir. Dokiiman inceleme,
arastirtlmasi hedeflenen durum hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini
kapsamaktadir (Yildirim & Simsek, 2005).

2.2. Calisma Grubunun ve Materyallerinin Belirlenmesi

Arastirmanin ¢aligma grubunu, 2014-2015 6gretim yilinda bahar doneminde
Bartin ili ve ilgelerindeki 16 ilkokulda yer alan 35 dordiincii simif Sgretmeni
olusturmaktadir. Calisma grubu belirlenirken amagli 6rnekleme yontemlerinden kolay
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ulagilabilir  6rnekleme yontemi kullanilmistir. Kolay wulasilabilir  durum
orneklemesinde arastirmaci yakin ve erisilmesi kolay bir durum sectigi icin, bu
ornekleme arastirmaciya hiz ve pratiklik kazandiran bir &rnekleme yontemidir
(Yildirim & Simsek, 2005).

Caligsmaya katilan 6gretmenlere iligkin kisisel bilgiler Tablo 2’de verilmistir.
Calismada dokiiman olarak katilimc1 6gretmenlerin 2014-2015 &gretim yilinda bahar
doneminde hazirladigr Tiirkge dersi II. yazili kagitlar1 olusturmaktadir. Aragtirma
kapsaminda 723 adet soru igerisinden 169 adet metne dayali okudugunu anlama
sorusu analiz edilmistir. Geriye kalan sorular agirlikli olarak dil bilgisi konularim
icerdigi icin kapsam diginda tutulmustur.

Tablo 2. Calismaya Katilan Ogretmenlerin Kisisel Bilgileri

Ogretmenlerin Cinsiyete Gore Dagihm f %
Kadin 12 34,3
Erkek 23 65,7
Toplam 35 100,0
Ogretmenlerin Mesleki Kideme Gore Dagihm f %

10 Y1l Altr 4 11,4
10 Y1l ve Ustii 31 88,6
Toplam 35 100,0

2.3. Verilerin Analizi

Calismaya katilan 6gretmenlerin hazirlamig olduklari metne dayali anlama
sorulart MsO Excel ortaminda yazilmis ve sorularin yazilma islemi bittikten sonra
hangi zihinsel siireglere ve cevap kaynagina yonelik olduklar1 siniflandirilmigtir. Elde
edilen veriler lizerinde frekans ve yilizde analizleri gerceklestirilmistir. Siniflandirma
islemi siirecinde Day ve Park (2005) Taksonomisi ve Akyol (1997) tarafindan
gelistirilen sorularin cevap kaynaklarina gore analizi dikkate alinmistir. Ayrica sorular
metin tiirii (siir, bilgilendirici, dykiileyici) ve soru tiirii (agik uglu, dogru yanlis, coktan
secmeli) agisindan da degerlendirilmistir.

Ogretmenlerin okudugunu anlamayr degerlendirmede kullanabilecekleri
taksonomilerden biri de Day ve Park (2005) tarafindan gelistirilmistir. Bu
taksonomide yer alan alt1 farkli anlama tiirii Tablo 3’te detaylica agiklanmistir. Ayrica
Ek 1’de bir metin iizerinden Day ve Park (2005) taksonomisinin her bir diizeyine
iligkin soru 6rneklerine yer verilmistir.
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Tablo 3. Day ve Park’in Anlamay1 Degerlendirme Taksonomisi

Diizeyler

Aciklama

1-Basit-Yiizeysel
Anlama

2-Yeniden Organize
Etme

3-Cikarima Dayali
Anlama

4-Tahmin
Yirtitmeye Dayali
Anlama

5-Degerlendirme

6-Kisisel Tepki

Olgular, zaman, tarih, yer ve kelimeler gibi metinde dogrudan yer alan basit
anlamalar igerir. Basit anlama sorular1 dogrudan ve acik bir sekilde metinden
cevaplanabilir.

Anlamanm farkli bir tiirii olan yeniden organize etme, basit anlamaya dayali
olmasina ragmen metnin ¢esitli bolimlerindeki bilgi pargalarini kullanmay1 ve
gerektiginde ek anlamlar i¢in bu bilgileri birlestirmeyi kapsar.

Bu anlama diizeyi basit anlamadan daha fazlasmi gerektirmektedir. Cikarim
yapma Ogrencilerin metinde dogrudan yer alan bilgilerle kendi bilgi ve
sezgilerini bir arada kullanmayi gerektirir. Ogrenciler metinde dogrudan
cevaplar yer almadigindan baslangicta ¢ikarima dayali sorulart zor bulmaktadir.

Bu anlama diizeyi okunan 6ykiiniin bir sonraki bolimiinde ve bittikten sonra
neler olabilecegini sistematik bir bigimde belirlemek igin 6grencilerin metni
anlamasimi ve konuyla ilgili bilgi sahibi olmasin1 gerektirmektedir. Tahmin
yuriitme sorulari okuma sirasinda ve sonrasinda olmak tizere iki sekilde
gerceklesmektedir. Okuma sonrasi tahmin sorularmin genellikle dogru cevabi
yoktur. Ciinkii 6grenciler tahminlerini dogrulamak i¢in okumaya devam
edememektedirler. Okuma sonrasi tahmin sorularmnin aksine okuma sirasindaki
tahmin etme sorularinda 6grenciler, okumaya devam ettiklerinden tahminlerinin
dogrulugunu hizlica 6grenebilirler. Okuma 6ncesi bir etkinlik olarak diisiiniilen
metin Oncesindeki sorular bir anlama tiirii olarak goriilmemekte, metnin
konusuyla ilgili Ogrencilerin ne kadar bilgi sahip olduklarmin farkina
varmalarin1 amaglamaktadir.

Bu anlama diizeyi 6grencilerin metni bazi yonlerine iliskin daha evrensel veya
kapsamli bir sekilde yargilarda bulunmalarini gerektirir. Bu tiir sorularin
cevaplanmas! i¢in metnin hem yiizeysel olarak anlasilmasina hem de metnin
konusu ve diger ilgili konular hakkinda bilgi sahi olunmasina ihtiya¢ vardir. Bazi
kiiltiirel faktorlerden dolayr 6grenciler bu tiir sorulara cevap vermede isteksiz
davranabilirler. Bu durumda 6gretmenin model olup ilgili konunun olumlu ve
olumsuz yonlerini agiklayarak degerlendirme sorularina cevap verebilir.

Bu anlama diizeyi okuyucularin metne ve karakterlere iliskin hislerini ortaya
koymalarmi gerektiren sorulari icerir. Sorularin cevaplari kesinlikle metinde yer
almaz ve okuyucunun duygu durumuna gore degisebilirler. Verilen cevaplar
dayanaks1z olmamalidir ve metnin genel anlamii yansitmalidir. Ayrica metnin
icerigi ile iliskili olmalidir.

Kaynak: Day ve Park’dan (2005) uyarlanmigtir.

Bu ¢alismada sorularin cevap kaynaklarina gore analizinde Akyol’un (1997)
smiflamasi esas alinmistir. Akyol (1997) daha 6nceki ¢alismalardan da yararlanarak
sorular1 cevab1 metin igerisinde olan, cevabi metin disinda olan ve cevabi1 metinler
arast olan sorular olmak f{izere lige ayirmistir. Cevab1 metin igerisinde olan soruyu
ogrenciler ¢ok az zihinsel ¢aba harcayarak (sadece hatirlama yoluyla) cevaplayabilir.
Bu tiir bir soru 6grencide elestirel diisiincenin gelismesine asgari seviyede yardimci
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olur. Ciinkii tek metine hatta cogu kez tek bir climle veya paragrafa baglilik vardir ve
cevap acikca verilmistir. Alternatif goriisleri harekete gecirme imkani yoktur. Cevabi
metin diginda olan sorular, elestirel diisiincenin gelistirilmesine, cevabi metin
igerisinde olan sorulara nazaran daha fazla yardim etseler bile tek kaynakla sinirh
kalabilirler. Cevabi kitaplar veya metinler arasinda olan sorular ise kesinlikle tek
kaynaga dayanmamaktadir. Ogrenci planli olarak birden fazla kaynaga
yoneltilmektedir.

Aragtirmanin giivenirligi agisindan dokiiman analizi kapsaminda alinan her
bir soru birinci ve ikinci yazar tarafindan ayr1 ayr1 degerlendirilmistir.
Degerlendirmeler yapilmadan 6nce her bir smiflandirmaya iliskin 6rnek sorular
olusturulmus ve alanyazinda yer alan benzer caligmalar titizlikle incelenmistir.
Degerlendiriciler arasi uyum katsayisini belirlemek amaciyla Cohen Kappa katsayisi
hesaplanmistir. Cohen Kappa katsayisi (K) nitel (kategoriksel) maddeler igin
degerlendiriciler aras1 uyumu gosteren istatistiksel bir 6l¢limdiir. Bu arastirmada her
iki bagimsiz degerlendirici arasinda uyugsma oranini gosteren Cohen Kappa katsayisi
(K) .76 ile .84 arasinda degismektedir. Altman’a (1991) gore (K) degerinin .81 ile 1.00
arasinda olmasi degerlendiriciler arasinda ¢ok iyi bir uyumun olduguna, .61-.80
arasinda olmast iyi bir uyumun olduguna isaret etmektedir. Buna gore
degerlendiriciler arasindaki uyusma oraninin iyi diizeyde oldugu sodylenebilir.
Siniflandirmalara iliskin karsilagtirmalar sonrasinda aragtirmacilarin ikilemde kaldigi
sorular tekrar gbzden gegirilmis ve arastirmacilar sorunun siniflamadaki yerine iligkin
fikir birligine varincaya kadar ilgili sorular1 irdelemislerdir.

3. BULGULAR
3.1. Arastirmanin Birinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan dordiincii sinif 6gretmenlerinin, Tiirk¢e dersi sinavlarinda
hazirladiklart metne dayali anlama sorularinin Day ve Park (2005) Taksonomisine
gore dagilimin gosteren yiizde ve frekans degerleri Tablo 4’te sunulmustur. Tablo 4
incelendiginde arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin sinavlarda sorduklar: metne
dayali anlama sorularinin biiyiik bir ¢ogunlugunun basit anlama diizeyinde oldugu
goriilmektedir (%83). Basit anlama sorularindan sonra en ¢ok yer verilen soru tiirii ise
yeniden organize etme olarak karsimiza ¢ikmaktadir (%12). Cikarim yapma ve
degerlendirme diizeyinde higbir soruya rastlanmazken, tahmin yiiriitme ve kisisel
tepki sorularinin sayist ¢ok azdir (%8).

Tablo 4. Caligmaya Katilan Ogretmenlerin Hazirladiklar1 Sorularin Day ve Park
(2005) Taksonomisine Gore Dagilimi

Day ve Park (2005) Taksonomisi'ne Gore Sorularin Dagilim f %
Basit Anlama 141 83,0
Yeniden Organize Etme 20 12,0
Cikarim Yapma 0 0,0
Tahmin Yritme 3 2,00
Degerlendirme 0 0,0
Kisisel Tepki 5 3,0
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Toplam 169 100,0

3.2. Aragtirmanin ikinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan dordiincii sinif 6gretmenlerinin, Tiirk¢e dersi sinavlarinda
hazirladiklart metne dayali anlama sorularimin cevap kaynaklarina gére dagilimini
gosteren yiizde ve frekans degerleri Tablo 5’te sunulmustur. Tablo 5 incelendiginde,
arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerin kullandiklar1 metne dayali anlama sorularinin
biiyiik ¢cogunlugunun cevap kaynagi agisindan metin igi sorulardan olustugu (%86),
metin dis1 sorularin ¢ok az soruldugu (%14) ve metinler-arasi sorulara ise hi¢ yer
verilmedigi goriilmektedir.

Tablo 5. Calismaya Katilan Ogretmenlerin Hazirladiklar1 Sorularin  Cevap
Kaynaklarina Gére Dagilimi

Cevap Kaynaklaria Gore (Akyol, 1997) Sorularin Dagilim f %
Metin I¢i 146 86
Metin Dis1 23 14
Metinler Arasi 0 0,0
Toplam 169 100,0

3.3. Arastirmanin Uciincii Sorusuna fliskin Bulgular

Arastirmaya katilan dordiincii sinif 6gretmenlerinin, Tiirk¢e dersi sinavlarinda
hazirladiklart metne dayali anlama sorularinin soru ve metin tiirlerine gére dagilimini
gosteren yiizde ve frekans degerleri Tablo 6’da sunulmustur. Buna gore aragtirmaya
katilan sinif 6gretmenlerinin hazirladiklari metne dayali anlama sorularinin %71 inin
kisa cevapli, %5’inin agik uglu, %24’{iniin ise ¢oktan se¢meli formatinda oldugu ve
bosluk doldurma tiiriinde higbir sorunun yer almadigi dikkat ¢ekmektedir. Ayrica
arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin yazili sorularinda tercih ettikleri metin
tirlerinin biiytik bir ¢ogunlugunun Oykiileyici metin yapisinda (%83) oldugu ve
bilgilendirici metin yapisinin ise daha az diizeyde (%17) tercih edildigi goriilmektedir.
Siir tiirtinde okudugunu anlama metni olarak hig tercih edilmemistir.

Tablo 6. Calismaya Katilan Ogretmenlerin Hazirladiklar1 Sorulari Soru ve Metin
Tiirlerine Gore Dagilimi

Soru Tiiriine Gore Dagilimm f %
Agik Uglu 8 5,0
Kisa Cevaph 121 71,0
Coktan Se¢meli 40 24,0
Bosluk Doldurma 0 0,0
Toplam 169 100,0
Metin Tiiriine Gore Dagilim f %
Bilgilendirici 6 17,0
Oykiileyici 29 83,0
Siir 0 0,0
Toplam 35 100,0
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4. TARTISMA ve SONUC

Bu arastirma kapsaminda dordiincii smif &gretmenlerinin Tiirkge dersi
smavlarinda hazirladiklart metne dayali anlama sorulart c¢esitli agilardan
degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda Tiirk¢e dersi sinavlarinda kullanilan metne
dayal1 anlama sorularinin Day ve Park (2005) tarafindan gelistirilen anlama diizeyleri
taksonomisine gore agirlikli olarak basit anlamayi icerdigi gézlemlenmistir. Yeniden
organize etme, tahmin yiirtitme ve kisisel tepki diizeylerinde ¢cok az sorunun yer aldig1
ve degerlendirme ile ¢ikarim yapma diizeylerinde ise hig¢bir sorunun sorulmadigi
tespit edilmistir. Aragtirmadan elde edilen diger bir bulgu sorularin cevap kaynaklari
acisindan Akyol’un (1997) siiflamasina gore onemli bir boliimiiniin cevab1 metin
icerisinde olan sorulardan olustugudur. Diger bir ifadeyle 6gretmenler tarafindan
agirlikli olarak yalnizca hatirlama yoluyla ¢ok az zihinsel ¢aba harcayarak
cevaplanabilecek tiirde sorular sorulmustur. Ayrica hazirlanan metni anlamaya dayali
sorularda biiyiik oranda Oykiileyici metinlerin kullanildig1 ve kisa cevapli sorularin
tercih edildigi gorilmiistiir.

Alanyazin incelendiginde bu bulgularin okuma, anlama ve degerlendirme
stirecinde sorularin kullanimi  ve smiflandirmasina yonelik ¢esitli arastirma
sonuglariyla tutarli oldugu goriilmektedir (Abu Humos, 2012; Akyol, 1997, 2001,
Akyol vd.,, 2013; Applegate vd., 2002; Applegate, 2007; Aslan, 2011; Ayvact &
Tiirkdogan, 2010; Beck & McKeown, 2002; Celik, Demirgiines & Fidan,2015;
Dindar & Demir, 2006; Durukan, 2009; Fordham, 2006; Goger, 2014; Keray & Giiden
2013). Sozii edilen bu arastirmalarda da 6gretmen adaylarinin ¢esitli metinlere yonelik
sorduklar1 sorularin, &gretmenlerin yazili sinavlarda sorduklari sorularin, ders
kitaplarinda yer alan metinlerle ilgili sorularin ve dgretim siirecinde 6gretmenlerin
sorduklart sorularin gerektirdikleri zihinsel siirecler ve cevap kaynaklart agisindan
istenilen diizeyde olmadig1 gézlenmistir.

Arastirmaya katilan Ogretmenlerin sinav sorularmin biiyiik bir bolimiinii
olgular, zaman, tarih, yer ve kelimeler gibi metinde dogrudan yer alan basit
anlamalara gore olusturmalari lizerinde durulmasi gereken Oonemli bir konudur.
Akyol’a (1997) gore yiiksek seviyeli biligsel stireclerin kullanimini gerektiren sorular
Ogrencileri bagimsiz diisinmeye sevk ederken, basit anlamaya (hatirlama) yonelik
sorular ise daha oOnceden kazanilan veya verilen bilginin hatirlanmasin
gerektirmektedir.

Tiirkce Ogretim Programi’nin  (MEB, 2005, 2017) pek ¢ok yerinde
Ogrencilerin anlama siralama, siniflama, sorgulama, iliski kurma, tahmin etme, analiz-
sentez yapma, degerlendirme, yorumlama, zihinde yapilandirma, problem ¢dzme,
metinler aras1 anlam kurma, sorgulama, elestirme gibi ¢esitli zihinsel ve st diizey
becerilerinin gelistirilmesi gerektigi ifade edilmektedir. Bunlari ger¢eklestirebilmek
icin dgretmenlerin ¢esitli bicimlerde ve iiretici bir sekilde dgrencilerin diigiinme
becerilerini nasil gelistirecegini bilmesi gerekmektedir. Sorular bu amaca hizmet
edebilecek en temel araglardan biridir. Oyleyse 6gretmenlerin s6z konusu beceriler

acisindan soru sormadaki yeterlikleri arastirilmasi gereken bir konudur (Akyol vd.,
2013).
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Ogrencilerin okuma kavramlari gogunlukla &gretmenlerin sorduklari soru
tirlerinden etkilenmektedir. Yapilan aragtirmalar etkili 6gretmenlerin siniflarinda
diger 6gretmenlere nazaran basit anlamanin 6tesine gegerek iist diizey diisiinme
stireglerini gerektiren sorulari siklikla sorduklarini gostermistir (Knapp, 1995; Taylor,
Peterson, Pearson, & Rodriguez, 2002). Ogretmenler sinifta farkli anlama siireglerini
dikkate alan sorular kullandiklarinda, 6grenciler bunlar1 da 6grenecek ve cevaplamak
i¢in ellerinden gelenin en iyisini yapacaklardir. Bu nedenle 6grencilerin basit anlama
diizeyinin &tesine ge¢meleri igin bunu nasil gerceklestireceklerini 6grenecekleri
firsatlar sunmak gerekmektedir (Day & Park, 2005)

Arastirmadan elde edilen sonuglardan biri de kullanilan sinavlarda
bilgilendirici, Oykiileyici ve siir tiirlindeki metinlerin dengeli bir sekilde
kullanilmamasidir. Tiirkge Ogretim Programinda (MEB, 2005, 2017) ii¢ farkli metin
tiiriiniin (bilgilendirici, dykiileyici ve siir) kullanilmasi dnerilmektedir. Okudugunu
anlama siirecini etkileyen etmenlerden birisi metin yapisidir. Metin yapilar1 metnin
tiiriine gore farklilasmaktadir. Oykiileyici metinler belirli olaylarin ardi ardma
siralandigi ve bitiminde bir problemin ¢6ziildiigi ya da bir olayin sonlandigi dogrusal
bir yaprya sahipken, bilgilendirici metinler daha agiklayici ve karmasik bir yapiya
sahiptir (Gunning, 2004). Egitim siirecinde dgrencilerin ¢evrelerindeki olaylar: daha
iyi anlamlandirmalarina yardimci olacak yeni bilgilere olan ihtiyaglar da artmaktadir.
Bilgilendirici metinler bu konuda onlarin gelisimine katkida bulunmaktadir (Balci,
2013). Bu bakimdan metne dayali anlama sorulart hazirlanirken dykiileyici metinlerin
yani sira bilgilendirici ve siir tiiriinde metinler de kullanilmalidir.

Ayrica bu arasgtirmaya katilan dgretmenlerin metne dayali anlama sorulari
hazirlarken yogun olarak kisa cevapli yazili sorulari tercih ettikleri goriilmektedir. Bu
durum Ggretmenlerin daha kolay sekilde yazili sorulari hazirlama istegi ve simif
diizeyinin dordiincii sinif olmasi ile agiklanabilir. Kisa cevapli sorularin hizli bir
sekilde cevaplanabilmeleri ve goktan se¢meli testlerden farkli olarak birkag¢ ctimle ile
hazirlanabilmeleri tercih edilme gerekgesini artirabilmektedir. Diger yandan
genellikle 6gretmenler yazili smavlarda dordiincii smif diizeyine uygun bir iki
paragraftan olugan metinleri tercih etmislerdir. Bu 6zellikteki metinler ana metinlerin
alintilar1 veya kisaltilmig bigimleri oldugundan olgusal anlamaya yoénelik bilgiler
acisindan daha elverisli olmaktadir. Bu dogrultuda kisa cevapli sorularin kullanimi
Ogretmenler agisindan zaman ve gosterilen ¢aba acisindan daha pratik olmaktadir.

Bu calismanmin bazi smirliliklarmin oldugu kabul edilmektedir. Ozellikle
arastirmanin yalnizca bir il ile sinirli tutulmasi ve incelenen sorularin dordiincii Sinif
Tiirkce dersi ikinci smavlarindaki metne dayali sorulardan olusmasi baslica
siirliliklardan biri olarak sdylenebilir. Bu aragtirmada Ogretmenlerin hazirlamig
olduklar1 sorular “Akyol’un cevap kaynaklar1 ve Day ve Park (2005) Taksonomisi”
esas almarak siiflandirilmistir. Gelecek arastirmalarda Ogretmenlerin anlama ve
okuma o&gretimine iliskin anlayislarini genisletmek amaciyla farki taksonomiler
stirece dahil edilebilir. Ayrica 6gretmen ve ogretmen adaylarimin soru sorma
becerilerinin gelistirilmesi tlizerine uygulamaya dayali g¢alismalarin yapilmasi
Onerilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Recent reading theories and models emphasize the fact that reading is a process based
on the interaction between the text and the reader. In the meaning-making process,
well-designed comprehension questions are one of most important tools that ensure
the interaction between reader and text. In addition, the types of questions that
teachers form and use in exams can affect students’ academic success and their
involvement. Some studies have revealed that there is a relationship between the
quality of questions teachers form and students’ achievement. Additionally,
supporting students to make and construct meaning out of what they read through
well-prepared questions is one of the most important tasks of teachers because reading
is an active meaning-making process. When the literature is examined, it is seen that
various taxonomies related to the classification of the questions have been developed.
These taxonomies assist teachers in assessing the questions they have prepared and in
preparing questions appropriate to their different levels of comprehension. Day and
Park’s (2005) taxonomy, allowing the assessment of reading comprehension in terms
of cognitive and affective levels, has not been used before in Turkish literature. The
aim of this research is to investigate text-based comprehension questions which
primary school teachers ask in exams of Turkish course from various aspects.

Method

In this descriptive study, data have been obtained via document analysis. Sample of
study includes exam papers for Turkish course which were prepared by thirty five
primary school teachers (4th grade) who teach in 16 primary schools in Bartin in 2014-
2015 education year spring term. Within scope of this study, 169 text-based
comprehension questions have been analyzed. The data obtained have been analyzed
with Day and Park (2005) taxonomy which has six categories in comprehension
process dimension (literal, reorganization, inference, prediction, evaluation, and
personal response). The taxonomy of the types of comprehension and the forms of
questions are designed to be used as a checklist for language teachers as well as
materials developers. Teachers can use the taxonomies to make their own
comprehension questions for texts that their students read to help them understand
better what they read. Also, questions have been evaluated by two experts in terms of
the answer source used in comprehension process (intratextual extratextual or
intertextual), question types (written essay exam or multiple choice) and text types
preferred (narrative, informative or poetry). Cohen Kappa coefficient was calculated
to determine the inter-rater reliability and found to be ranging from .76 to .84.

Result and Discussion

According to the findings of the study, it is observed that text based comprehension
questions in essay exams for Turkish course include extensively literal understanding
according to comprehension level taxonomy developed by Day and Park (2005). It is
detected that very few questions are at the levels of reorganization and personal
response, and there exists none at evaluation and prediction levels. Questions related
to literal comprehension require remembering previously acquired or given
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information, while the questions that require the use of high-level cognitive processes
lead students to think independently. Turkish language art curriculum emphasizes the
importance of students’ high level thinking skills such as constructing, interpreting,
problem solving, questioning and critical thinking. Questions is one of the basic tools
that can serve this purpose. However, the findings from this study show that primary
schools teachers’ questions don’t support fourth-grade students’ high-level thinking.
Another finding obtained with this study shows that a large portion includes questions
whose answers are directly located in text according to Akyol’s classification (1997)
in terms of answer sources. In other words, these questions are those which can be
answered just by recalling and making very little cognitive effort. Additionally,
narrative texts are used to a large extent in text comprehension questions and short
answer questions are preferred. Finally, it is seen that the teachers who participated in
this research prefer intensely short answer questions while preparing text-based
comprehension questions.

This study has some limitations. The study is restricted to only one province and the
questions consist of text based questions asked in second exams in the fourth grade
Turkish course. The questions that teachers have prepared in this research are
classified based on "Akyol's answer sources and Day and Park’s (2005) taxonomy".
In future research, different taxonomies can be included to broaden teachers'
understanding of reading comprehension. In addition, research on the development of
the teachers and teacher candidates’ question writing skills should carry out.
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EK.1. Ornek Metin ve Sorular
Ay Hakkinda Neler Biliyoruz

Her gece diinyamizi sevimli, piril piril yiiziiyle aydinlatan ay hakkinda
gercekte neler biliyoruz sevgili arkadaslar hi¢ diistindiik mii?

Yillar boyu insanoglu
ayda olup bitenleri merak etti.
Zaten  bugiin  bildiklerimizin,
ogrendiklerimizin ¢ogu bu merak
duygusundan kaynaklaniyor. Her
gece ay gokyliziinden insanogluna
g0z kirpryordu. Ancak hi¢ kimse
oralarda bagka canlilarin yasayip
yasamadigini bilmiyordu.

Biitiin gezegenler iginde
yalnizca diinyada mi hayat vardi?
Iste bunu arastirmak igin aya
cesitli uzay araglar1 gonderildi. Bu
uzay araclart igindeki astronotlar
aya gittiklerinde cesitli arastirmalar yaptilar. Ayin fotografini gektiler, oradaki kaya
pargaciklarindan alip diinyaya incelemeye getirdiler. Tiim bu arastirmalar sonucu
ogrendiklerimize bir goz atalim:

Ay, dinyaymin uydusudur ve diinyaya gore ¢ok kiigliktiir. Ay zamanini
kendi ¢evresinde ve diinya ¢evresinde donerek gecirir. Kendi ¢evresinde donme
hiziyla, diinya etrafinda donme hiz1 esittir. Bu
yiizden biz ayin ancak bir ylizlinii gorebiliriz.
Giindiizleri giinesten aldig1 1g1klar1 gece olunca
tipkt bir ayna gibi yansitir ve diinyamizi
aydinlatir. Ayin var olmadigini bir diigiinelim.
Geceleri diinyamiz derin bir karanliga
biirlinebilir ve gdz gdzii gdrmeyebilirdi.

Aya giden astronotlarin oralardan pek
cok tas pargasi getirdigini ve bunlarin diinyada ; - .
incelendigini sdylemistik. Ancak heniiz herseyin basmdaylz Hemen baslanglgta
sonuca gitmek pek kolay goziikmiiyor. Bilim adamlarinin daha uzun yillar aragtirma
yapmalar1 gerekebilir.Gerekirse ayin baska bdlgelerinden yeni bilgiler toplanmaya
calisilacaktir. Ancak 6nemli olan sudur: Bu taglarin bazilar1 dort milyar yasindadir.
Evet evet yanlis duymadiniz tam dort milyar. Diinyamizda ise bu kadar geriye giden
ve o donemlerden giiniimiize kalan herhangi bir maddeye rastlanmamuistir.
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Ay vyiizeyinin yapisi incelendiginde ayin cama benzeyen maddelerle
kaplandig1 goriilmiis. Diinyamizda ender olarak goriilen pek cok madde de ay
kabugunda biiyiik oranda vardir. Ayin yiizeyinin cama benzeyen bir maddeyle
kaplanmasini bilim adamlar soyle agikliyorlar: ay yiizeyi bir zamanlar ¢ok fazla
1sinmi§. Bu yiizden ayin yiizeyini olugturan maddelerden pek ¢ogu buharlasip havaya
karigmis. Ancak ¢ok kati maddeler bu 1stya dayanip buharlasmadan kalabilmis. Iste
bu yiizden bugiin ayin yiizeyi olduk¢a sert ve
cama benzeyen maddelerle kaplidir.

Aymin bu kavrulmus ylizeyi bizim
acimizdan cesaret kiricidir.  Clinkii  ay
yiizeyinde birkag kilometre derinliginde su
bulunmadigi ortaya ¢ikmistir. Bu durum ayda
insanlar i¢in yerlesim merkezi kurmayi
zorlastirmaktadir. Ancak zorluklar yillar boyu L& :
higbir zaman insanoglunu yildirmamis. Son yillarda uzay teknolojisi ve bilim hizl
gelismekte.Saniriz aragtiran, merak eden ve giicliikler karsisinda yilmayan insanlar,
bu zorluklarin da iistesinden geleceklerdir.

(TSE Cocuk Dergisi Yil 1, Say, 2, sayfa 30-31.)

ORNEK SORULAR

Basit Anlama (Literal Comprehension)
Insanoglu diinya disindaki gezegenlerde bir yasamin olup olmadigini anlamak igin neler yapti?
Ay diinyamiz1 geceleri nasil aydinlatmaktadir?

Yeniden Organize etme (Reorganization)

Ayin yiizeyi ile diinyamizin yiizeyi arasindaki farkliliklari bilim insanlari nasil agiklamaktadir?
Astronotlar ayda neden inceleme yapmaktadir?

Cikarim Yapma (Inference)

Okudugunuz metin hangi amagla yazilmis olabilir?

Ayda insanlarin yasamasini zorlastiran gesitli faktorlere ragmen bilim insanlar1 bu konudaki
arastirmalarini neden siirdiirmektedir?

Tahmin (Prediction)

Bir astronot olsaydiniz aym yiizeyinde hangi incelemeleri yapmak isterdiniz? Neden?

Gelecekte insanlarin diinyay: terk edip aya yerlesebilmeleri size gore miimkiin mii? Bu konudaki
diisiinceleriniz nelerdir?

Degerlendirme (Evaluation)

Okudugunuz metnin giiglii ve zayif yonleri nelerdir? Agiklaymniz?

Bu metni okuyuculara faydali olduguna inaniyor musun? Neden?

Okudugunuz bu yaziy1 baska arkadaslariniza onerir misiniz? Neden?

Kisisel Tepki (Personal Response)

Okudugun metinden 6grendiginiz en 6énemli sey nedir? Neden?

“Ay Hakkinda Neler Biliyoruz” adli bu metni okurken zevk aldiniz m1? Neden?

*Sorular yukaridaki metne gore hazirlanmistir.
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