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Ozet

Bu arastirmada, ortadgretim fizik dersinde basarinin degerlendirilmesinde kullanilan
a¢tk u¢lu sorularin puanlanmasinda SOLO Taksonomiye dayali olarak hazirlanan
rubrik kullanimi geleneksel puanlama anahtarlarina gorve karsilastirmali olarak
incelenmigstiv. Bu arastirma kapsaminda hazirlanan ag¢ik u¢lu sorular, 2012-2013
egitim-ogretim yiulinda Kahramanmaras il merkezinde 6grenim goérmekte olan 11.
smif dgrencilerinden 200 ogrenciye uygulannugtir. Sorulara verilen yanitlarin
puanlanmasi SOLO Taksonomiye dayali dereceli puanlama anahtart hakkinda egitim
verilen ii¢ fizik dgretim elemani tarafindan yapilmistir. Karsilastirmali arastirma
yonteminin uygulandigi bu arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden olan miilakat
tekniginden de yararlanilmistir. Aragstrma sonucunda, SOLO Taksonomiye dayali
hazirlanan puanlama anahtart kullanarak puanlama yapmann, farkli 6gretmenlerin
puanlamalar:  arasindaki ~ farklhiliklart  azalttigr  gorilmiistii.  Ayrica, SOLO
Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle puanlama yapmanin objektif ve puanlama
kolayliginin oldugu ve de zamandan tasarruf sagladig belirlenmistir.
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INVESTIGATING OF THE PREPARED RUBRICS BASED ON
SOLO TAXONOMY ON THE MEASUREMENT OF SUCCESS
IN PHYSICS EDUCATION

Abstract

In this study, it has been investigated comparatively of the SOLO Taxonomy-based
rubric use on scoring open-ended questions which are used in order to determine the
measurement success in high school physics class. For this purpose, the open-ended
questions prepared for this investigation have been applied to 200 students among 11.
class students in 2012-2013 academic year in Kahramanmaras. The score of answers
by students given to questions has been done by three physics teachers who are both in
experts in their field and being informed about graduated scoring key based on SOLO
Taxonomy. This study used qualitative research methods of comparative research
model. In addition, also took advantage of the interviewing techniques of qualitative
data collection techniques. As a result of study, it has been seen that scoring by using
based on SOLO Taxonomy has made to decrease the differences between different
teachers scoring. Moreover, it has been concluded that; rubric scoring based on
SOLO Taxonomy is objective, save time and make easier scoring.

Keywords: Physics education, grade scoring key (rubrics), SOLO taxonomy.
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GIRIS

Ogrencilerin ~ basarilarimin ~ dlgiilmesinde  farkli  ydntemler
kullanilmaktadir. Bu yontemlerden biri yazili sinavla yapilan agik uglu sorular
kullanilarak yapilan dlgmelerdir. Tan ve Erdogan (2004)’a gore, problem
cOzme, yeni bir seyler liretme, bilgileri yeni durumlarda kullanma, fikirleri
analiz etme davraniglarini 6lgen en uygun O6lgme araglari yazili simavlardir.
Acik uglu sorular, 6grencide diisiinmeyi gelistirmeye katki saglamaktadir ve
neticede diisiinmenin oldugu ortamda da gercek anlamda 6grenmeden sz
edebilmek miimkiin olmaktadir. Ayrica hazirlanisinin kolayligindan dolay1
kullanigh olmasi, tist diizey ve karmasik zihinsel davranislar yoklayabilmesi,
sans bagarisinin olmamasi ve dili yazili olarak kullanma becerilerini 6l¢mede
en uygun ara¢ olmasi, 6grencinin sorulari cevaplarken sinirlandirilmamasi agik
uclu sorularm diger yontemlere gore iistiin olan yoniidiir (Koray, Altuncekic
ve Yaman, 2002).

Tuncel (2011)’e gore agik uglu sorularla yapilan yazili yoklamalarda,
puanlamaya karigabilen 6znel yargilarin giivenirligi diisiirmesi ve uzun siiren
puanlamanin kullanishlig: etkilemesi, yazi glizelligi, anlatim veya ifade giici,
kagit diizeni gibi degiskenlerin puanlamayi etkileyerek gecerligi diisiirmesi
yazili sinavlarin dezavantajlar1 arasinda sayilabilir. Bu dezavantajlar1 en
aza indirebilmek i¢in daha objektif, daha tutarli ve kullanim kolaylig1 olan
puanlama anahtarlarma ihtiya¢ vardir.

Acik uglu sorularin puanlanmasinda taksonomilerden yararlanilabilir.
Gokler (2012)’e gore, taksonomiler, 6grencilerden beklenilen davraniglarin
amaglarla ifade edilmesinden sonra asamali olarak davraniglari tasnif eden
yani hedeflerin belirlenmesinde kolaylastiric1 ve yol gosterici 6zelligi olan
araglar olarak karsimiza ¢ikmaktadir. SOLO Taksonomisi, 6grencilerin belli
bir uyaric1 karsisinda verdikleri cevaplart analiz ederek, dgrencinin vermis
oldugu cevabin yapisina ve niteligine gore 6grenmeler hakkinda 6gretmenlere
veya diger uzman kisilere rehberlik etmektedir. SOLO taksonomisi, farkli
konu alanlari, farkli 6grenci seviyeleri ve farkli uzunluktaki o6devlerin
o6grenme ¢iktilarinin 6l¢imiinde uygun bir hiyerarsik modeldir (Chan, Tsui,
Chan, Hong, 2002; Pegg ve Tall, 2005).

SOLO Taksonomisi Bloom’un biligsel alan taksonomisine alternatif
olarak kullanilan bir taksonomidir. SOLO Taksonomisi, 6grenme ¢iktilarinin
yazilmasinda yardim amaclh kullanilmasinin yaninda, ortaya c¢ikan dgrenme
ciktilarin1 kapsamaktadir (O’Neill ve Murphy, 2010). Bu anlamda SOLO
taksonomisi herhangi bir konuya dair daha iyi ve kalici 6grenmenin 5
seviyesini tanimlayan taksonomidir (Biggs ve Collis, 1982).

C. Chan vd. (2002), SOLO Taksonominin, Ogrencilerin 6grenme
ciktilarina uygulanmast konusunda yaptiklar1 arastirmada, Ogrencilerin
biligsel 6grenme ¢iktilarinin 6lgimiinde farkli egitim taksonomilerinin etkisini
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incelemislerdir. A¢ik u¢lu sorulara verilen cevaplari ve kisa sinif tartigmalarinin
yanitlarmi, SOLO Taksonomi, Bloom’s Taksonomi ve Yansitici Diisiinme
Modeli tizerinde karsilastirmali olarak incelemisler ve farkli ¢esit 6grenme
¢iktilarin dlgiimii icin SOLO Taksonomisinin uygun oldugunu bulmuslardir.

SOLO smiflandirmasi, yayginolarak yiiksekdgretimde Bloom unbiligsel
alan simiflandirmasina alternatif olarak kullanilmaktadir. SOLO Taksonomisi,
ogrenme ciktilarinin yazilmasinda yardim amacgh kullanilmasinin yani sira,
cevaplari siiflandirma ve degerlendirme 6lgiitiinde ¢ok sik kullanilmaktadir
(O’Neill ve Murphy, 2010). En diisiik seviyeden, en yiiksek seviyeye kadar olan
bes seviye basamagi vardir. Bu basamaklar agagida Tablo 1°de goriilmektedir

Tablol. SOLO Taksonomisi

Diizey Ozellikler Baz Fiiller
Alanla ilgili herhangi
SOLO 1 | Yap1 Oncesi bir bilgiye sahlp . -
olmayan, becerisi
olmayan
SOLO 2 | Tek Yonlii Yap | <onwlaalakalibir p ook isimlendirmek
yon bilinir.

Konunun birkag ilgili | tanimlamak, siniflandirmak,

SOLO3 | Cok Yonlii Yap: bagimsiz yonii bilinir. | birlestirmek

Bilginin yonleri

SOLO 4 Hiskilendirilmis bir yap! igerisinde al.lahz .etmek, aciklamak,
Yapi o birlestirmek
entegre edilir
Soyutlanmi Bilgi, yeni bir tahmin etmek, yansitmak
SOLO 5 Y ¥ etki alan1 igerisine . Y
Yap1 teorilestirmek

genellestirilir.

SOLO modelinde, belirli bir soruya 6grencilerin verdikleri cevaplari,
derinliklerine gore siniflandiran bes diisiinme seviyesi bulunmaktadir (Celik ve
Baki, 2007). Tablo 1’e gore tek yonlii yap1, cok yonlii yapr ve iliskilendirilmis
yap1 seviyeleri belirli bir evre igerisindeki anlama seviyelerini gosterirken,
yap1t oncesi ve soyutlandirilmig yapi seviyeleri belli bir evrenin disinda
kalmaktadir. Yani, soyutlanmis yap1 seviyesindeki cevaplar bir sonraki evre
icerisinde yer alabilecek bir soyutlama evresindeyken, yap1 dncesi cevaplar
bir dnceki evrede yer almaktadir (Biggs ve Collis,1991; Pegg, 2003).

SOLO Taksonomisi farklt konu alanlari, farkli 6grenci seviyeleri ve
farkli degerlendirme tiplerine ait biligsel 6grenme friinlerini analiz etme
firsatt vermektedir (Pegg ve Tall, 2005). Kapsamli uygulamalarda SOLO’yu
uygulayan ve onun objektif kriterlerini 6grencilerin biligsel diizeylerini
Olcmek i¢in kullanan pek ¢ok arastirmaci, SOLO Taksonominin avantajlarini
matematik, fen bilimleri ve dil ¢caligmalar1 gibi farkli alanlara uygulamaya
caligmiglardir (Chick, 1998; Campbell, Smith, Brooker, 1998; Lake, 1999).
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Bu baglamda SOLO Taksonomisinin 5 seviyesi dikkate alinarak rubrik
hazirlamak miimkiindiir. Rubrikler, 6grenci performansini ¢esitli derecelerde
objektif ve tutarh tarif eden Olgiitleri saglamakta ve miikemmel ¢alismadan
zay1f ¢alismaya kadar her 6l¢iitiin niteligini belirten puanlama anahtarlaridir
(Tekin, 2009). Bununla birlikte, rubrikler, 0grencilerin 6grenmelerini
takviye etmek amaciyla Ogretmenler veya degerlendirme isiyle ilgilenen
uzman kisiler tarafindan gelistirilen puanlama Olcekleri olarak karsimiza
cikmaktadir (Mertler, 2001; Truemper, 2004; Moskal, 2000; Shepard, 2005).
Rubrikler sayesinde hem 6grencilerin var olan kabiliyetlerinin sonug¢larimin
degerlendirilmesi yapilabilmekte hem de bu degerlendirme daha objektif ve
tutarl bir sekilde yapilabilmektedir. Bu objektifligin ve tutarliligin saglanmasi
icin rubriklerin puanlanmasinda iyi tanimlanmis olan bir performans veya
Ogrencinin yaptig1r performansi agik ve net bir bicimde ortaya koyabilen
gorevler belirlenmelidir (Sezer, 2006).

Fen bilimlerinin ve fen bilimlerine dayali olarak iiretilen teknolojinin
toplumlarin, dolayisiyla da {ilkelerin, kalkinmasina sagladigi faydalar
sayilamayacak kadar ¢coktur. Bu agidan bakildiginda giiniimiiz sartlarinda fen
bilimlerinin ve de fen bilimleri egitiminin énemi her gegen giin biiylik bir
hizla artmaktadir (Cepni, Ayvaci, Akdeniz, Ayas, Ozmen ve Yigit, 1997).

Glnlimiizde farkli akademik diizeylerde ve her cesit akademik
diizeydeki okullarin laboratuvarlarinda &gretim veren fen bilimleri
ogretmenleri siniflarinda rubrikleri kullanmaktadirlar. Rubrikler sayesinde
ogrencilerin problem ¢o6zebilme yetenekleri ve laboratuvar becerilerinin
degerlendirilmesi yapilabilmektedir. Performansa dayali gérevlerde rubrikler,
ogrenci c¢alismalarinin degerlendirilmesinde kullanilan kilavuzlardir (Luft,
1999).

En c¢ok kullanilan 6lgme araci olan agik uglu soru tekniginin,
yapilandirmaci yaklagima gore diizenlenmesi miimkiin olursa, fizik egitiminde
ogrenci performanslarinin objektif, tutarli, giivenilir ve de kullanislhilig:
saglayacak sekilde dl¢lilmesinde karsilasilan problemlerin ¢dziimiine SOLO
Taksonomisinin biligsel basamaklar1 dikkate alinarak hazirlanan rubriklerin
kullanilmasinin katki saglayabilecegi diisiiniilmektedir. Bu arastirmadan
elde edilen veriler, fizik egitiminde basarinin degerlendirilmesinde SOLO
Taksonomiye dayali hazirlanan rubrik sayesinde, Ogretilen performansin
cikabildiginin goriilmesi acisindan Onemlidir. Bu arastirmanin bulgulari,
giinlimiizde fizik egitimi alaninda 6gretmenlere SOLO taksonomisine gore
ogrencilerin 6grenme ¢iktilarinin degerlendirilmesinin yararlarini gostermesi
acisindan onem tagimaktadir.

Bu arastirmanin genel amaci; ortadgretim fizik dersinde basarmin
belirlenmesinde kullanilan agik uglu sorularin puanlanmasinda SOLO
Taksonomiye dayali olarak hazirlanan rubrik kullanimmnin karsilagtirmali
olarak incelenmesidir.
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Bu amag kapsaminda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1.1. SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrik puanlarnin ig¢
tutarlilik katsayisi 6gretmen tarafindan hazirlanan anahtar puanlarina dayali
puanlamanin i¢ tutarliliklar1 arasinda fark var midir?

1.2. SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrik puanlari ile 6gretmen
tarafindan hazirlanan anahtar puanlarmin puanlayicilar arasi giivenirlikleri
arasinda fark var midir?

1.3. SOLO Taksonomiye dayali rubrik ile yapilan puanlamalarda
ortalamalar arasindaki fark ile Ogretmen tarafindan hazirlanan anahtar
puanlarinin ortalamalar1 arasinda fark var midir?

1.4. SOLO taksonomiye dayali hazirlanan rubrik ile puanlayicilar
tarafindan hazirlanan puanlama anahtarlarindaki puanlama agirliklarindan,
uzman gorlisiine gore, hangisi daha gegerlidir?

1.5. SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrigin kullanim kolayligi
puanlamay1 yapan uzmanlara gore nasildir?

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Fizik egitiminde basarinin Ol¢lilmesinde SOLO taksonomiye
dayali hazirlanan rubrik kullanimi ile geleneksel puanlama anahtarlarinin
kargilagtirmali olarak incelendigi bu aragtirmada hem nicel hem nitel boyutlar
iceren karma yontem kullanilmistir. Arastirmanin nicel boyutunda, nicel
arastirma yontemlerinden karsilastirmali aragtirma modeli kullaniimistir.
McMillan ve Schumacher (2010)’e gore, karsilastirmali arastirmalarda bir
degiskenin diger degiskenle olan benzerligi veya farkliligi karsilastirilir.
Aragtirmanin nitel boyutunda ise, nitel veri toplama tekniklerinden olan
miilakat tekniginden yararlanilmistir. Bu sekilde nicel ve nitel arastirma
yontemleri bir arada kullanilarak, sayisal veriler sdzel verilerle desteklenmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2012-2013 egitim-6gretim yilinda
Kahramanmaras il merkezinde resmi ortadgretim kurumlarinda 11. simifta
ogrenim gormekte olan 200 dgrenci olusturmaktadir. Ayrica, ¢alisma, Fizik
alaninda uzman, SOLO Taksonomiye dayali rubrik hakkinda kisa bir egitim
verilen, puanlama ve degerlendirme siirecine katilan, 6 6gretim elemaninin
kattlmiyla yiiriitilmiistiir. Bu kisilerden puanlama siirecine katilan 3
ogretim elemani, 200 dgrencinin performans gorevini dnce kendi puanlama
anahtarlarma gore puanlama yapmisti. Daha sonra, kendi puanlama
anahtarlarma gore puanlama yapan 3 Ogretim elemanina, kendi puanlama
anahtarlarma gore puanlamalarimi bitirdikten sonra, SOLO Taksonomiye
dayal1 rubrik hakkinda kisa bir egitim verilmistir. Bu kisa egitimin ardindan,
puanlama siirecine katilan 3 6gretim elemani, SOLO Taksonomiye dayali
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hazirlanan puanlama anahtarlarma gore, 200 6grencinin performans gorevini
tekrar puanlama yapmistir. Diger 3 6gretim elemani ise, puanlama siirecine
katilmamis, sadece diger Ogretim elemanlarmin puanlama anahtarlarim
ve SOLO Taksonomiye dayali puanlama anahtarlarmi inceleyerek
degerlendirme siirecine katilmislardir. Uygulama sonunda, her iki grup
ogretim elemanlartyla, SOLO Taksonomiye dayali puanlama anahtarlar ile
kisisel puanlama anahtarlarinin karsilastirilmasina yonelik hazirlanan anket
sorular1 dogrultusunda, yiiz yiize goriisme yapilmistir.

Veri Toplama Araclari

Arastirma sirasinda, ¢alismanin amacina yonelik, 6lcme—degerlendirme
ve Fizik alaninda uzman Ogretim {yeleri tarafindan belirlenen 6 sorudan
olusan performans gorevi kullanilmistir. Daha sonra degerlendirmeleri
yapmak amaciyla 1 Fizik 6gretmeni ve Fizik alaninda uzman 2 6gretim iiyesi
tarafindan hazirlanan kisisel puanlama anahtarlar1 ve her bir performans
gorevi igin Fizik ve Olgme-Degerlendirme alaninda uzman 2 dgretim iiyesi
ve aragtirmaci tarafindan hazirlanan SOLO Taksonomiye dayali dereceli
puanlama anahtarlart kullanilmistir. Son olarak da, puanlamaya katilan ve
katilmayan kisilerin, kisisel puanlama anahtarlar1 ile SOLO Taksonomiye
dayali dereceli puanlama anahtarina iliskin gorlislerin alindigi agik uglu
sorulardan olusan miilakat formu kullanilmigtir. Miilakat formu ii¢ uzmana
inceletilmis, bu uzmanlardan alinan goriis, tavsiye ve diizeltmelere gore
gerekli diizenlemeler yapilmis ve miilakat formuna son sekli verilmistir.

Verilerin Analizi

SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrik puanlarinimn i¢ tutarlilik
katsayis1 ile Ogretmen tarafindan hazirlanan anahtara dayali i¢ tutarlilik
katsayilarmin farkli yontemler arasindaki farkliligini belirlemek igin
giivenirlik analizleri yapilmis ve Cronbach alfa katsayilar ile belirlenmistir.
Daha sonra maddelerin puanlanmasinin birbirinden etkilenmesi diisiincesi ile
temel bilesenler faktor analizi yapilmistir.

SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrik puanlar ile 6gretmen
tarafindan hazirlanan anahtar puanlariin puanlayicilar arast glivenirliklerini
belirlemek i¢in puanlayicilarin verdigi puanlar arasinda pearson korelasyon
analizi kullanilmigtir.

SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrik, 6gretmen tarafindan
hazirlanan anahtardaki puanlama agirliklar1 uzman goriisiine gore hangisi
daha gecerligi yiiksek ve SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrigin
kullanim kolayliginin puanlamay1 yapan kisilere goére nasil oldugunu
belirlemek amaciyla 6gretim iiyeleriyle yapilan goriigmelerden elde edilen
verilerin analizinde betimsel analiz yontemine basvurulmustur. Elde edilen
verilen arastirmaci tarafindan 6nceden belirlenen temalara ve kodlara gore
yorumlandig1 betimsel analizde, goriigme yapilan kisilerin goriislerini etkili

38



Bayburt Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014 Cilt:IX, Sayi:1l

bi¢imde yansitmak amaciyla dogrudan alintilara yer verilir. Yildirim ve Simsek
(2004)’e gore, betimsel analizin yapilmasindaki amag, elde edilen bulgular
diizenlenmis ve yorumlanmis bir bigimde okuyucuya sunmaktir. Goriismeden
elde edilen veriler tek tek, ayrmtili bir sekilde incelenmis ve kodlanmistir.
Daha sonra, calismanin amacma ve gorligme sorularma yonelik olarak
arastirmaci tarafindan temalar belirlenmistir. Her soruya yonelik puanlama
ve degerlendirme siirecine katilan kisilerin verdikleri cevaplar bu temalara
gore yerlestirilmis daha sonra bulgular tanimlanmis ve yorumlanmistir.
Bulgular kisminda puanlama siirecine ve degerlendirmeye katilan kisilerin
isimleri yerine puanlama yapanlar i¢in “P1, P2, P3”; puanlama yapmayip
da degerlendirme yapan kisiler i¢in ise “D1, D2, D3” kodlar1 kullanilmistir.
Bulgular boliimiinde arastirmadan elde edilen veriler sunulurken, bulgulara
iligkin veriler tablodan dogrudan verildikten sonra bu bulgulara yonelik
alintilara yer verilmis ve en sonda bulgular genel olarak yorumlanmustir.

BULGULAR

Arastirmadan Elde Edilen Nicel Bulgular
Farkl1 puanlayicilarin farkli yontemlerle yaptiklar: puanlamalara iliskin
i¢ tutarlilik katsayilari Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. Puanlayicilarin Farkli Yontemlerdeki Puanlamalarina Iliskin I¢ Tutarlilik
Katsayilart

Cronbach a
Puanlayicilar Puanlayici SOLO TakS(‘)nomiye
Anahtar1 Puam Dayali Rubrik Puani
Puanlayic 1 0.856 0.816
Puanlayici 2 0.854 0.812
fl\ljlaalzilgc};—llt/lljdde Puanlama) 0.784 0.802

Tablo 2’den, yapilan 6 soruluk agik uglu sinav sorularindan elde edilen
verilerin i¢ tutarlilik giivenirlikleri incelendiginde, puanlayicilarin hazirladig
anahtara gore yapilan puanlamalarda sirasiyla puanlayici 1, puanlayici 2 ve
puanlayici 3 i¢in 0.856, 0.854 ve 0.784 bulunmustur. Puanlayici 3 puanlama
yaparken once birinci soruya verilen cevaplari tiim sinava giren bireyler i¢in
puanlamig, daha sonra ikinci sorulari tiim bireyler i¢in, daha sonra {igiincii
sorulari, altinci soruya kadar ayni sekilde puanlamalarini tamamlamistir.
Bunu yapmaktaki amag sorularin puanlamasimin birbirinden etkilenmesini
onlemektir. Puanlayici 3’lin kendi anahtar1 ile yaptigi puanlamalarin ig
tutarliligmin daha diisiik ¢ikmasinin nedeni birbirinden etkilenmeyen
puanlamalar olabilir. Ciinkii i¢ tutarlilik katsayis1 madde puanlamalarinin i¢
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tutarliligina dayali olarak hesaplanir. Maddelerin puanlanmasinin birbirinden
etkilenmesi i¢ tutarlilig1 artiric1 bir etkendir.

Yine Tablo 2°den SOLO Taksonomiye dayali rubriklerden elde edilen
i¢ tutarlilik katsayilar1 incelendiginde, Puanlayici 1 igin 0.816, Puanlayici
2 i¢in 0.812 ve Puanlayici 3 i¢in 0.802 bulunmustur. SOLO taksonomiye
dayal1 rubrik ile yapilan puanlamada da puanlayict 3 ayni sekilde puanlama
yapmasina ragmen daha az etkilenme oldugu sdylenebilir.

Puanlayicilarin  hazirladigi anahtara dayali yapilan puanlamalarin
SOLO Taksonomiye dayali rubrik ile yapilan puanlamalara gére daha yiiksek
ic tutarhilik katsayilar1 verdigi Tablo 2’den goriilebilir. Puanlayicilarin
hazirladig1 anahtara gore yapilan puanlamada i¢ tutarlilik katsayilarmin
yiiksek ¢ikmasimin yaninda puanlayict 3’lin yaptig1r puanlamada ise diisiik
cikmasi, puanlamada maddelerin puanlanmasinin birbirine etkilemesinden
kaynaklanabilecegi diisiincesi ile temel bilesenler faktor analizi yapilmistir.

Yapilan temel bilesenler faktor analizine gore ortaya ¢ikan faktor yapisi
Tablo 3’de verilmistir. Temel bilesenler analizinde boyutlar arasinda ayni
konu kapsaminda sorular icerdiginden yiiksek iliski ongoriildiigii i¢in oblik
dondiirme yapilmistir. Yapilan oblik dondiirme sonucunda 6 faktorli bir yapi
ortaya ¢ikmistir. Smavin 6 sorudan olugmakta ve ortaya ¢ikan 6 boyutun bu
sorulardan olustugu goriilmiistiir. Her boyutta yer alan maddeler ise ilgili
sorunun farkli yontem ve farkli puanlayicidan elde edilen puanlari oldugu
goriilmektedir. Faktor analizinde birinci boyutta 3 farkli puanlayicinin 2
farkli yontem ile puanlanmasi ile 2. madde, ikinci boyutta farkli puanlayici
ve yontemlerden elde edilen puanlar ile 5. madde, tiglincli boyutta farklh
puanlayici ve yontemlerden elde edilen puanlarile 1. madde, dordiincii boyutta
farkli puanlayict ve yontemlerden elde edilen puanlar ile 3. madde, besinci
boyutta farkli puanlayici ve yontemlerden elde edilen puanlar ile 4. madde
ve altinci boyutta farkli puanlayict ve yontemlerden elde edilen puanlar ile 6.
Madde yer almaktadir. Bu etki literatiirde hale etkisi (halo effect) olarak ifade
edilmektedir (Engelhard, 2002).

Temel bilesenler analizinde maddeler ayrismistir. Ayrismis maddelerden
cok yiiksek i¢ tutarlilik ¢ikmasi biraz da maddelerin puanlamalarinin
birbirinde etkilendigi diislincesine gotiirmektedir (Puanlayici 3’1in i¢ tutarhlik
katsayisinin diisiik olmas1 da disiiniildiigiinde). SOLO taksonomiye dayali
yapilan puanlamanin i¢ tutarliliklarinda da puanlayict 3 aymi yontemi
izlemesine ragmen katsay1 diger puanlayicilara ¢ok yakin ¢ikmistir. Bu bulgu,
maddelerin puanlanmasiin birbirinden etkilenmesinin SOLO Taksonomiye
dayali rubrik ile yapilan puanlamada daha az olabilecegi diislincesine
gotliirmektedir.

40



Bayburt Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2014 Cilt:IX, Sayi:1l

Tablo 3. Farkli Puanlayict Ve Puanlama Yontemlerinden Elde Edilen Verilere Iligkin
Faktor Yapisi

Boyutlar

1 2 3 4 5 6
Puanlayicil_Yonteml Maddel -0.013 0.003 0.960 -0.036 0.056 -0.058
Puanlayicil_Yonteml Madde2 0.800 -0.032 0.112 0.067 -0.064 -0.034
Puanlayicil_Yontem1 Madde3 0.073 0.019 0.135 0.770 -0.065 -0.017
Puanlayicil_Yontem! Madde4 -0.009 -0.022 0.127 0.020 -0.850 -0.032
Puanlayici]_Yo6ntem1 Madde5 0.026 -0.810 0.007 0.029 -0.033 -0.091
Puanlayicil_Yo6nteml Madde6 -0.023 -0.098 0.091 0.056 0.059 -0.800
Puanlayicil_Yontem2 Maddel 0.030 -0.042 0.910 0.010 -0.051 0.045
Puanlayicil_Yontem2 Madde2 0.980 0.004 -0.054 -0.021 -0.001 -0.028
Puanlayicil_Yontem2 Madde3 -0.066 -0.069 -0.017 0.980 0.025 -0.010
Puanlayicil_Yontem2 Madde4 -0.004 0.006 -0.032 -0.012 -0.990 -0.008
Puanlayicil_Yéontem2_Madde5 -0.017 -0.950 -0.045 0.038 -0.041 -0.007
Puanlayicil_Yontem2 Madde6 0.038 0.008 -0.027 -0.034 -0.032 -0.950
Puanlayici2_Yonteml Maddel 0.018 0.025 0.770 0.079 -0.012 -0.055
Puanlayici2_Yonteml Madde2 0.670 0.035 0.111 0.099 -0.080 -0.082
Puanlayici2_Yontem! Madde3 0.120 0.044 0.063 0.540 -0.140 -0.100
Puanlayic12_Yo6ntem1_Madde4 0.059 -0.014 0.154 0.103 -0.66 -0.058
Puanlayici2_Yo6ntem1 Madde5 0.069 -0.560 -0.005 0.009 -0.095 -0.177
Puanlayici2_Yonteml Madde6 -0.098 -0.032 0.012 0.135 -0.099 -0.680
Puanlayici2_Yontem2 Maddel 0.034 -0.036 0.910 0.011 -0.070 0.068
Puanlayici2_Yontem2 Madde2 0.980 -0.007 -0.039 -0.012 -0.003 -0.017
Puanlayici2_Yontem2 Madde3 -0.010 -0.011 -0.044 0.990 0.061 -0.004
Puanlayic12_Yo6ntem2_Madde4 0.005 0.011 -0.043 -0.005 -1.000 0.000
Puanlayici2_Yontem2 Madde5 -0.024 -0.940 -0.026 0.061 -0.029 -0.012
Puanlayici2_Yontem2 Madde6 0.014 -0.052 0.025 -0.059 | 4.994E-5 -0.920
Puanlayic13_Yonteml Maddel -0.010 -0.002 0.840 -0.022 0.013 -0.063
Puanlayici3_Yontem! Madde2 0.720 -0.082 0.026 0.077 -0.024 0.034
Puanlayic13_Yontem1_Madde3 0.195 0.037 0.039 0.610 -0.067 0.018
Puanlayic13_Yo6nteml Madde4 0.012 -0.073 0.069 -0.034 -0.770 0.012
Puanlayic13_Yonteml Madde5 0.091 -0.750 0.149 -0.074 0.080 0.066
Puanlayic13_Yonteml Madde6 0.102 0.026 0.021 0.017 0.043 -0.790
Puanlayici3_Yo6ntem2 Maddel -0.022 -0.018 0.830 0.026 -0.047 0.014
Puanlayic13_Yontem2 Madde2 0.980 -0.019 -0.018 -0.042 0.023 -0.005
Puanlayici3_Yontem2 Madde3 -0.052 -0.056 -0.007 0.980 0.017 0.004
Puanlayic13_Yontem2 Madde4 0.031 -0.014 -0.064 -0.003 -0.970 0.002
Puanlayic13_Yontem2 Madde5 -0.031 -0.940 -0.043 0.034 -0.051 -0.021
Puanlayic13_Yontem2 Madde6 0.022 0.010 -0.029 -0.042 -0.036 -0.960
Oz Deger 10.79 10.25 10.69 9.31 12.03 11.13
Aciklanan Varyans Orani (%) 13.74 13.06 13.61 11.85 15.32 14.17

Toplam agiklanan Varyans Orani: %81.76
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Yukaridaki Tablo 3°de Yontem 1 ile gosterilen kisim, puanlayicilarin
kendi hazirladigi anahtara dayali puanlama metoduna ait faktdr yapisi
gosterirken, Yontem 2 ile gosterilen kisim SOLO Taksonomiye dayali rubrik
ile puanlama metoduna ait faktdr yapisin1 gostermektedir.

Tablo 4. Puanlayicilar Arasi Giivenirlik Katsayisi

Puanlayicilar Arasi Tutarhilik | Puanlayici Anahtar1 | SOLO Taksonomiye
Korelasyon Puam Dayal Rubrik Puani

Puanlayict 1 — Puanlayict 2 0.903 0.994

Puanlayict 1 — Puanlayict 3 0.882 0.990

Puanlayici 2 — Puanlayici 3 0.805 0.983

Genel (Puanlayicilar Arasi

Tutarhglk) Y 0.943 0.996

Tablo 4’te puanlayicilar arasi tutarlilik ve genel puanlayicilar arasi
tutarlilik katsayilart goriilmektedir.

Tabloya gore Puanlayicilarin kendi cevap anahtarlari ile yaptiklar
puanlama sonucunda ortaya ¢ikan puanlayicilar arasi korelasyon katsayilari
Puanlayici 1 — Puanlayict 2 arast 0.903, Puanlayict 1 — Puanlayici 3 arasi
0.882 ve Puanlayicit 2 — Puanlayici 3 arast 0.805 diizeyinde bulunmustur.
Puanlayicilar arasi genel tutarliliga bakildiginda 0.943 bulunmustur. Bu
durum, bu caligmada acik uglu smavla yapilan yazili yoklamalarin farkli
puanlayicilar arasindaki tutarliliginin yiiksek bulundugunu gostermektedir.

Yine Tablo 4’ten puanlayicilarin, arastirmacinin hazirladigit SOLO
Taksonomisine dayali rubrikle yaptiklari puanlama sonucunda ortaya ¢ikan
giivenirlik katsayilar1 Puanlayici 1 — Puanlayici 2 arasi 0.994, Puanlayici 1
— Puanlayici 3 arasi 0.990 ve Puanlayict 2 — Puanlayici 3 arasindaki 0.983
tutarlilik diizeyinde bulunmustur. Puanlayicilar arasi tutarliliga genel olarak
bakildiginda ise 0.996 bulunmustur. Bu durum SOLO Taksonomiye dayali
rubrikle yapilan puanlamalarin 6gretmenlerin hazirladigi puanlama anahtarina
gore yapilan puanlamalardan daha tutarli oldugunu gostermektedir.
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Tablo 5. Puanlayicilar Ve Puanlama Yéntemlerine Gére Puanlarin Betimsel
Istatistikleri

Yontem N | Minimum | Maximum X Std.
Sapma
1. Puanlayict | 200 20,00 60,00 43,87 9,47
g —
R
gg E 2. Puanlayic1 | 200 16,00 55,00 37,75 9,00
o =<
B N S 3. Puanlayict | 200 26,00 60,00 48,84 6,94
O T <
o 1. Puanlayict | 200 24,00 60,00 47,75 8,83
§ » 2. Puanlayic1 | 200 24,00 60,00 47,52 8,74
© o3 T
5 =< 25 |3 Puanlayic1 | 200 26,00 60,00 48,10 8,70
neEAX

Tablo 5°de puanlayicilarin puanlama yontemlerine gore verdikleri
puanlarin betimsel istatistiklerine yer verilmistir.

Tablo 5’e gore Ogretmenlerin hazirladigi puanlama anahtarna gore
yapilan puanlamada ortaya c¢ikan puanlamalarin aritmetik ortalamalari 1.
Puanlayici i¢in 43,87, 2. Puanlayici i¢in 37,75 ve 3. Puanlayici igin 48,84
bulunmustur. Bu sonuglara gore 3. Puanlayicinin puanlama yaparken daha
comert, 2. Puanlayicinin ise puanlama yaparken daha cimri oldugunu
sOyleyebiliriz.

Yine Tablo 5’den SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle
yapilan puanlamada ortaya ¢ikan puanlamalarin aritmetik ortalamalari 1.
Puanlayici i¢in 47,75, 2. Puanlayici igin 47,52 ve 3. Puanlayici igin 48,10
bulunmustur. Buradan SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle yapilan
puanlamalarin aritmetik ortalamalari her {i¢ puanlayici igin de birbirine yakin
oldugu sdylenebilir.

Bu durum, SOLO taksonomiye dayali hazirlanan rubriklerin
basamaklarinin az olmasindan veya puanlama agirliklarimin yeterli
olmamasindan kaynaklanabilecegi gibi; SOLO Taksonomiye dayali
hazirlanan dereceli puanlama anahtariyla daha objektif ve net puanlamalar
yapilmasindan da kaynaklanabilir. Ciinkii puanlama yapan kisiler, kendi puan
agirhiklarint kendileri olusturmuslar ve puanlama yaparken de Ogrencinin
her yazdig1 cevaba puan vermislerdir. Dolayisiyla da daha ayrintili ve genis
bir puanlama yapma imkani elde etmislerdir. SOLO Taksonomiye dayali
puanlama anahtarlarinin basamaklarinin siirli olmast ve her basamakta da
kendi igerisinde bir puanlama agirliginin olmamast SOLO Taksonomiye
dayali puanlama yapmay1 objektif kildig1 gibi, bir o kadar da sinirlamustir.
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Arastirmadan Elde Edilen Nitel Bulgular

Tablo 6. Puanlama ve degerlendirme yapanlara gére puanlama yéntemlerinin
giivenirlik, gecerlilik ve kullanislilig

P1 P2 P3 D1 D2 D3
= = = X X X
[~ I~ = = [~ [~
2 1MLV I I
3 | KOPLAR A A I A AT AR
s olrv|lo|lw|lo|lz|lo|lB|o|n|o|®
E q<q§q<q§q<q§
= 222222228 (2|3/|%2
2 | OBJEKTIF
- X X X X X X
Z |oLMA
4
=
> | TUTARLI
D X X X X X X
5 | OLMA
M ADIL OLMA x x x x x x
‘3 | AMACA
o X X X X X X
& | UYGUN OLMA
(&3 A
=2 | YETERLI
U X X X X X X
OLMA
PUANLAMA
- X X X X X X
KOLAYLIGI
i | ZAMAN x x x x x
=
=)
2y
5 HAZIRLAMA
% X X X
= | KOLAYLIGI
-
v

Tablo 6 incelendiginde puanlayicilardan ti¢ii de SOLO Taksonomisine
dayali hazirlanan rubrige gore puanlamanin daha objektif olacagini
diistinmektedir. Bukonuda puanlama yapan 6gretmenlerden birinin goriislerine
asagidaki sekilde yer verilmistir.

Rubrikle puanlama yapmak daha objektiftir.[Puanlama Yapan: P1]

Yine Tablo 6’ya gore puanlama siirecine katilmayan, sonradan
SOLO Taksonomisine dayali rubrik hakkinda ve hazirlanan agik uglu
sorular hakkinda bilgi verilerek ¢alismay1 degerlendiren alaninda uzman {ig
kisinin gorisleri dikkate alindiginda SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan
rubriklerin puanlamada daha objektif olacagi diisiiniilmektedir. Bu konudaki
goriislere asagida yer verilmistir.

Eger adil ve objektif olunacaksa SOLO taksonomiye dayali rubrik daha
objektiftir. [Degerlendirmeye Katilan: D2]
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Tablo 6 incelendiginde puanlama siirecine katilan 6gretmenlerden ikisi
kendi cevap anahtarlari ile degerlendirmenin daha tutarli oldugunu, bir tanesi
ise rubrikle yapilan puanlamalarin daha tutarli oldugunu belirtmislerdir.

Rubrik, yoruma acik degildir. Nettir. [P3]

Yine Tablo 6’ya gore puanlama siirecine katilmayan, sonradan SOLO
Taksonomisine dayali rubrik hakkinda ve hazirlanan agik uglu sorular
hakkinda bilgi verilerek ¢aligmay1 degerlendiren alaninda uzman ¢ kisinin
goriisleri dikkate alindiginda bunlardan iki tanesi SOLO Taksonomiye dayali
rubrikle puanlama yapmanin daha tutarli oldugunu belirtmistir.

Rubriklerde, soruda hangi cevaba ne puan verilecegi agik ve net bir
sekilde ortaya konulmustur. [D3]

Tablo 6 incelendiginde puanlama yapan O&gretmenler SOLO
Taksonomiye dayali rubrikle yapilan puanlamanin daha adil oldugunu
belirtmislerdir.

Dereceler Ogrenmeyi tam olarak ifade etmiyor. Derecelerin
iyilestirilmesi durumunda adil olacagi kanisindayim.[P1]

Basamaklar yeterince anlagilir hale gelirse, puanlamada adil olacagini
diistiniiyorum.[P2]

Puanlamada adil olmay1 saglayabilecegini diistiniiyorum. Derecelerin
daha ayrintili ve daha az cevapli olmas1 gerekir.[P3]

Yine Tablo 6’ya gore puanlama siirecine katilmayan, sonradan SOLO
Taksonomisine dayali rubrik hakkinda ve hazirlanan agik uglu sorular
hakkinda bilgi verilerek calismayr degerlendiren alaninda uzman tg¢ kisi
de SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubriklerin puanlamada daha adil
oldugunu belirtmislerdir.

Rubrikte puanlar daha adil goriiniiyor. Fakat klasige gore. Yoksa tam
adil degil.[D1]

Tablo 6 incelendiginde puanlama yapan 6gretmenler kendi hazirladiklar
puanlama anahtarlar1 ile puanlama yapmanin daha amacina yonelik oldugunu
belirtmislerdir.

Alternatif cevaplari olan sorular rubrikte fazla isime yaramadi. Rubrik
yoruma agik degil. Sinirlayict bir rolii vardir.[P1]

Rubrik, yoruma acik degildir. Nettir. Ancak; ucu agik sorulardaki gibi
puanlama imkani yoktur. Ogrencinin verdigi cevap ¢ok da uygun olmasa
bile siz ona “5” verebiliyorsunuz, vermek zorunda kaliyorsunuz. Halbuki
ogrencinin cevabi daha alt seviyelerde olabilir. Ornegin, 6grenci P=h.d.g
yazmakla 5. Seviyede olamaz. Fakat bu genelleme sadece 5. Seviyede oldugu
igin siz “5” vermek durumunda kaliyorsunuz.[P3]

Yine Tablo 6’ya gore puanlama siirecine katilmayan, sonradan SOLO
Taksonomisine dayali rubrik hakkinda ve hazirlanan agik uglu sorular
hakkinda bilgi verilerek calismay1 degerlendiren alaninda uzman kisilerden
ikisi Ogretmen puanlama anahtarlarinin daha amaca yonelik oldugunu,
diger bir tanesi de SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle puanlama
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yapmanin daha amaca yonelik oldugunu belirtmislerdir.

Klasik puan anahtarinin agirhiklarinin - daha uygun oldugunu
diisiiniiyorum.[D1]

Tablo 6 incelendiginde puanlama yapan 6gretmenler kendi hazirladiklar
puanlama anahtarlarinin, rubrik puanlama anahtarlarina gore daha yeterli
oldugunu belirtmislerdir.

Bu rubrigin basamaklar1 puanlamaya kafi gelmemektedir.[P2]

Yine Tablo 6’ya gore puanlama siirecine katilmayan, sonradan SOLO
Taksonomisine dayali rubrik hakkinda ve hazirlanan agik uglu sorular
hakkinda bilgi verilerek ¢alismay1 degerlendiren alaninda uzman kisilerden
ikisi 6gretmen puanlama anahtarlarinin daha yeterli oldugunu, diger bir tanesi
de SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle puanlama yapmanin daha
yeterli oldugunu belirtmistir.

Rubrik cevap anahtarinin puan agirliklart ¢ok kisith. [D1]

Rubrik kullanilarak hazirlanan cevap anahtar1 daha detayli.[D2]

Tablo 6 incelendiginde puanlama siirecine katilan 6gretmenlerin {igii
de SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle puanlama yapmanin daha
kolay oldugunu belirtmislerdir.

Puanlama kolaylig1 agisindan rubrikle puanlama yapmak daha kolaydir.
[P3]

Tablo 6’ya gore puanlama siirecine katilmayan, sonradan SOLO
Taksonomisine dayali rubrik hakkinda ve hazirlanan agik uglu sorular
hakkinda bilgi verilerek calismayi degerlendiren alaninda uzman iki kisi
SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubriklerin puanlama da daha kolay
puanlama imkan sagladigini belirtmislerdir. Bir tanesi de 6gretmen puanlama
anahtari ile puanlama yapmanin daha kolay oldugunu belirtmistir.

Rubrik kullanim kolaylig1 agisindan daha kullanislt ve pratiktir.[D3]

Klasik cevap anahtar1 kullanim kolayligi a¢isindan daha kolaydir.
Ancak hata yapma oran1 daha fazladir. [D2]

Tablo 6 incelendiginde puanlama siirecine katilan 6gretmenlerin {igii
de SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle puanlama yapmanin,
kendi puanlama anahtarlarin1 kullanmalarina gére daha az zaman aldigim
belirtmislerdir.

Rubrikle puanlama yapmak, ger¢cekten zaman almiyor ve de kullanighdir.
[P3]

Yine Tablo 6’ya gore puanlama siirecine katilmayan, sonradan SOLO
Taksonomisine dayali rubrik hakkinda ve hazirlanan agik uglu sorular
hakkinda bilgi verilerek calismayi degerlendiren alaninda uzman iki kisi
SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubriklerin puanlama yaparken daha az
zamanda, puanlama imkéan sagladigin belirtmislerdir.

Rubrikleri kullanmak daha pratiktir. Ogrencinin yazisina, onceki
cevaplarina ¢ok girmeden net olarak puanlama yapilabilir. [D1]

Tablo 6 incelendiginde puanlama siirecine katilan 6gretmenlerin ti¢ii de
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SOLO Taksonomiye dayali rubrik hazirlamanin zor olmadigini, kisa siireli bir
egitimle bu isi yapabileceklerini belirtmislerdir.

Egitim alindig1 takdirde zorlanacagimi diisinmiiyorum. Dikkat ve
emek ister. [P1]

Kisa siireli bir egitimle bu isin iistesinden gelecegimi diisiiniiyorum.
[P3]

Puanlamaya katilan o6gretmenlere SOLO Taksonomiye dayali
hazirlanan rubrik hakkinda biitiin bunlara ek olarak sdylemek istedikleri var
olup olmadigi soruldu. Ve genel olarak su cevaplar alindi:

SOLO Taksonomiye dayali rubrikle puanlama yapmanin farkli bir
teknik oldugu, dgrencilerin adil bir bi¢imde degerlendirilebilecegi, bunlarin
yaninda Ogrencinin konuyu hangi seviyede anladiginin belirlenebildigini
belirtmislerdir. Ayrica SOLO Taksonomiye dayali rubrik kullanimmin fizik
egitimi alaninda faydali olabilecegini de sdylemislerdir.

Tablo 6’dan elde edilen sonuglar, genel olarak yorumlandiginda
SOLO Taksonomiye dayali rubrikle puanlama yapmanin, kisisel puanlama
anahtarlaria dayali puanlama yapmaya gore bircok avantaji bulunmaktadir.
Bunlar;

1. SOLO Taksonomiye dayali puanlama yapmak, objektif ve kullanish
oldugu gortilmektedir.

2. SOLO Taksonomiye dayali puanlama yapmak, daha adil puanlama
yapma imkan1 saglamaktadir.

3. SOLO Taksonomiye dayali puanlama yapmanin, puanlama kolayligimin
oldugu ve hazirlanmasinin zor olmadig1 goriilmiistiir.

4. SOLO Taksonomiye dayali puanlama yapmanin zamandan tasarruf
sagladigi ve SOLO Taksonomiye dayali rubrik hazirlanmasinin zor
olmadig1 goriilmiistiir.

Yine Tablo 6’dan elde edilen sonuglar, genel olarak yorumlandiginda
SOLO Taksonomiye dayali rubrikle puanlama yapmanin, kisisel puanlama
anahtarlarina dayali puanlama yapmaya gore dezavantajlar1 da bulunmaktadir.
Bunlar;

1. SOLO Taksonomiye dayali puanlama anahtarmin basamaklarinin
yeterli olmadig1 gortilmiistiir.

SONUCLAR

Arastirmanin  baslangicinda  arastirmacimnin  hazirladign  SOLO
taksonomiye dayali rubrikle yapilan puanlamalarm, farkli 6gretmenlerin
kendilerinin hazirlamis olduklar1 puanlama anahtarlartyla yaptiklar
puanlamalara gore i¢ tutarhiliklarinin daha fazla olmasi hipotezi
ongoriilmekteydi. Fakat arastirma bulgularina gore, farkli 6gretmenlerin
kendi puanlama anahtarlarina gore yaptiklar1 puanlamalarin i¢ tutarliliklar
SOLO Taksonomiye dayali rubrikle yapilan puanlamalardan fazla ¢ikmistir.
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Bu duruma, kisisel puanlama anahtarlarinin daha ayrintili puanlama yapma
imkanimin olmasi sebep olarak gosterilebilir. Buradan, SOLO Taksonomiye
dayali hazirlanan rubriklerin basamaklarinin yeterli diizeyde olmadigi,
gelistirilmesi gerektigi sonucuna varilabilir. Bununla birlikte; arastirma
sonuglar1 gosteriyor ki; Puanlayic1 3 disindaki diger puanlayicilarin kendi
puanlama anahtarlarmin i¢ tutarlilik kat sayilar1 SOLO Taksonomiye dayali
yapilan puanlamalara gore fazla ¢ikmistir. Bu durum puanlayicilarin puanlama
yaparken birbirinden etkilenen puanlamalar yapmalarindan kaynaklanabilecegi
seklinde yorumlanabilir. Ciinkii Puanlayict 3 puanlama yaparken biitiin
sorular1 birbirinden bagimsiz olarak puanlamistir. Yani puanlama yaparken
once l.soruyu biitiin cevap kagitlar1 i¢in puanlamig, ardindan 2.soruyu
da biitlin cevap kagitlart i¢in puanlayarak bu sekilde puanlama yapmistir.
Aym sekilde, SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle puanlama
yaparken de ayni yolu izlemistir. Ve puanlayici 3’lin i¢ tutarlilik katsayisi
diger puanlayicilara gore disiik c¢ikmistir. Ayrica puanlayicilarin farklh
yontemlerdeki puanlamalarina iliskin i¢ tutarlilik kat sayilarina genel olarak
bakildiginda birbirine yakin degerler bulunmustur.

Arastirmada, puanlayicilarin SOLO Taksonomisine dayali rubrikle
yaptiklar1 puanlama sonucunda ortaya ¢ikan giivenirlik kat sayilart birbirine
cok yakin degerler olmasmin yani sira, glivenirlik kat sayilar1 oldukca da
yiiksek degerler ¢ikmistir. Ayrica, puanlayici anahtarlarina gore yapilan
puanlamalarda da, puanlama anahtarlarinin ayri ayr1 olmasina ragmen,
giivenirlik kat sayilar1 yiiksek bulunmustur. Bu durumu, SOLO Taksonomisine
dayali rubriklerle puanlamada yiliksek giivenirlik katsayilar1 ¢ikmasi,
puanlayicilarin, arastirmacinin hazirladigt SOLO Taksonomisine dayali
rubrikleri kullanmalarindan kaynaklanmis olabilecegi seklinde diisiinebiliriz.
Bununla birlikte, arastirmada, kisisel puanlama anahtarlarin1 hazirlayan
kisilerin, puanlama anahtarlar1 incelendiginde puan agirliklarinin birbirine
cok yakin degerlerden olustugu goriilmektedir. Bunu, SOLO Taksonomisinin
basamaklar1 dikkate aliarak hazirlanan performans goérevinin, Fizik alaninda
uzman herkes tarafindan hemen hemen ayni sekilde anlasilabilecek seviyede,
acitk ve net performanslardan olugsmus olmasindan kaynaklanabilecegi
seklinde yorumlayabiliriz. Bu baglamda, arastirma bulgularina gore,
SOLO Taksonomisinin basamaklar1 dikkate almarak hazirlanan puanlama
anahtari, kisisel puanlama anahtarlarina nazaran tutarli sonuglar verdigini
sOyleyebiliriz. Bdylece aragtirmada, farkli 6gretmenlerin kendi olusturduklari
puanlama anahtarlar1 ile puanlama yapmalarinin aragtirmanin tutarliligini ¢ok
da etkilemedigi sdylenebilir.

Aragtirmada ayrica farkli Ogretmenlerin SOLO Taksonomiye
dayal1 hazirlanan rubrik kullanarak birbirleriyle daha tutarli puanlar
vermeleri ve ortalamalari arasindaki farklarin da en diisiik diizeyde olmasi
hipotezi Ongorilmekteydi. Arastirma sonuglart sunu ortaya koyuyor ki;
SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrik kullanarak puanlama yapan
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ogretmenlerin arasinda, kendi puanlama anahtarimi kullanarak puanlama
yapan Ogretmenlere gore daha fazla uyum bulunmaktadir. Buna ek olarak,
ogretmenlerin hazirladigr puanlama anahtarina goére yapilan puanlamalarin
aritmetik ortalamasi bir birine yakin olmayan degerler iken, SOLO
Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle yapilan puanlamalarin aritmetik
ortalamalar1 birbirine ¢ok yakin degerler ¢ikmistir. Bu iki durum bir arada
incelendiginde SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan puanlama anahtar
kullanarak puanlama yapmanin farkli 6gretmenlerin puanlamalar1 arasindaki
farkliliklart azalttiginin bir gostergesi oldugu sdylenebilir.

Puanlama siirecine katilan ve puanlama siirecine katilmayip da
SOLO taksonomiye dayali hazirlanan rubrikler, acik uglu sorular ve
aragtirma hakkinda bilgiler verilerek degerlendirmeye katilan uzmanlarin
goriislerinin alindig1 miilakat sonunda, puanlayicilar ve arastirmaya katilarak
degerlendirme yapanlar SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubriklerin
puanlama agirliklarmin  yetersiz  oldugunu, gelistirilmesi gerektigini
belirtmislerdir. Bununla birlikte puanlayicilarin ve degerlendirme yapanlarin
hepsi SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle puanlama yapmanin
amaca uygun olmadigimi sdylemistir. Bu duruma SOLO Taksonomiye dayali
hazirlanan rubrigin basamaklarmin kafi gelmemesi veyahut basamaklarin
ayrintilt ve anlagilir olmamasi sebep olarak gosterilebilir. Ayrica puanlamaya
katilan 6gretmenler ve degerlendirme yapan uzmanlar, SOLO Taksonomiye
dayali hazirlanan rubrikle puanlama yapmanin kendilerini kisitladigimi ve
amaca yonelik puanlama yapmanin zor oldugunu belirtmislerdir. Bu duruma
da yine SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrigin diizeylerinin kéafi
gelmemesinin yaninda, her bir diizey i¢inde ayrica bir puanlama yapma
imkaninin olmamasi ve istemeyerek de olsa bir diizeydeki her hangi bir tek
cevap i¢in puanlama yaparken o diizeye ait tam puan1 verme zorunlulugunun
bulunmasi sebep olarak gosterilebilir.

Puanlama siirecine katilan 6gretmenler ve degerlendirmeye katilan
uzmanlar, SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle puanlama
yapmanin daha objektif ve adil puanlama imkan tanidigi, zamandan tasarruf
sagladigini ve puanlama kolayliginin oldugunu belirtmislerdir. Bu durumu,
kendi puanlama anahtarlari ile puanlama yapmanin ¢ok zamanlarini aldigim
sOylemeleri, kendi puanlama anahtarlarmin degil de SOLO Taksonomiye
dayali hazirlanan rubriklerin daha kullanmisli ve pratik oldugunu, ayrica
SOLO Taksonomiye dayali rubrik kullanarak objektif ve adil puanlamalar
yaptiklarint sOylemeleri agiklamaktadir. Bu baglamda, SOLO Taksonomiye
dayal1 hazirlanan rubrikle puanlama yapmanin, eksik yanlari olmasina ragmen,
puanlamada adil, objektif, kullanisli, puanlamaya ve degerlendirmeye katilan
uzmanlara gore kismen de tutarli olmasi SOLO Taksonomiye dayali rubrikle
puanlama yapmanin, 6gretmenlerin hazirladig1 puanlama anahtarlarina goére
daha uygun olabilecegi seklinde diigiiniilebilir.

Buaragtirmaninnicel ve nitel bulgularini bir arada goz 6niine aldigimizda
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SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubriklerin, Fizik egitiminde
ogrencilerin  performanslarinin  dl¢iilmesinde ve degerlendirilmesinde
onemli gorev istlenecegi ve dgretmenlere objektif ve kullanigh bir 6lgme-
degerlendirme araci olarak katki getirecegi diisliniilmektedir.

ONERILER

Bu c¢alismada, ayn1 Ogretmenlerin  SOLO Taksonomiye dayali
hazirlanan rubrikle yaptiklar1 puanlamalarin kararliliginin, kendi puanlama
anahtarlarii kullanarak puanlama yapmalarina gore daha disiik oldugu
goriilmiigtii. Bu durumun puanlamay1 etkileyecek siibjektif etkenlerin
ortadan kaldirilamadigindan kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Bunun igin,
ogretmenler kendi puanlama anahtarlariyla puanlama yaparken 1. soruyu
biitiin bireyler i¢in, daha sonra 2. soruyu biitiin bireyler icin ve bu sekilde
biitiin sorular1 puanlayarak puanlama yapmalari yararl olabilir. Ayn1 durumla,
SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle puanlama yapma esnasinda
da karsilasilabilir. Fakat aragtirma bulgularina dayanarak SOLO Taksonomiye
dayali hazirlanan rubrikle puanlama yapmanin birbirinden bagimsiz
puanlamadan ¢ok da etkilenmedigini sdyleyebiliriz. Bu sebeple, 6gretmenlerin
SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle puanlama yapmalarinin, daha
kararl1 ve objektif sonuglar verecegi diisiiniildiigiinde, yararli olabilecegi
distiniilmektedir.

Bu calismada, ayni Ogretmenlere arastirmacinin hazirladigi SOLO
Taksonomiye dayali rubrik puanlama i¢in verilirken, yine ayni 6gretmenlerden
her birinin kendi puanlama anahtarlarin1 kullanarak puanlama yapmalari
istenmistir. Bu smirliligi ortadan kaldirmak i¢in, her bir 6gretmene SOLO
Taksonomi ve rubrik hazirlama hakkinda bilgiler verilip, 6gretmenlerden her
birinin SOLO Taksonomiye dayali rubrik hazirlamalar1 ve bunlarla puanlama
yapmalart istenebilir. Ya da her bir 6gretmen i¢in aragtirmacinin hazirladig
SOLO Taksonomiye dayali rubrik puanlama i¢in verildigi gibi, yine her bir
ogretmene alaninda uzman tarafindan puanlama agirliklart ayrintili olarak
hazirlanmig olan puanlama anahtar1 verilmesi yararli olabilir. Ayrica bu
caligmanin kapsami, farkl sinif diizeyleri, farkli performanslar, farkli dersler
gibi c¢esitli faktorlerle zenginlestirilerek SOLO Taksonomiye dayali rubrik
kullanimin etkisi kargilastirmali olarak incelenebilir.

Milli Egitim Bakanhgi ve Yiiksek Ogretim Kurumu &grencilerin
seviyelerini belirlemek ve ogrencileri belirli alanlara yerlestirmek igin
yapacaklar1 SBS, YGS ve LY S sinavlarinda agik uglu soru teknigini kullanmay1
diisiinmektedir. Bu baglamda, acik uglu soru teknigi ile sorulan sorularin
puanlamasinin yapilmasi hem ¢ok zaman alici olacak, hem de objektif sonuglara
ulagmak zor olacaktir. Bu galigmanin bulgulari géz oniine alindiginda, agik
uglu sorularin objektif bir bigimde pratik olarak puanlanmasinda ve bdylece
ogrencilerin basarilariin degerlendirilmesinde SOLO Taksonomiye dayali
hazirlanan puanlama anahtari kullanmak daha yararli olabilir.
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Bu arastirmada kullanilan SOLO Taksonomiye dayali puanlama
anahtarlar1 sayesinde performans diizeyleri, net bir bigimde ifade edilmesinden
ve de yoruma agik olmamasindan, SOLO Taksonomiye dayali puanlama
anahtan ile degerlendirme yapilmasi puanlamalar1 objektif kildig1 gibi bir
o kadar da sinirlayici kilmaktadir. Bunun ig¢in, SOLO Taksonomiye dayali
hazirlanan puanlama anahtarlarina baz1 ek 6zellikler eklenerek daha gegerli
ve kapsamli bir degerlendirme yapma olasilig1 olabilir. Bu amagla, SOLO
Taksonominin 5 seviyesinin arttirtlmasi ve bdylece puanlamay1 5 degil de daha
yiiksek puanlar {lizerinden yapip, puan aralifinin genislenmesi saglanabilir.
Ayrica, SOLO Taksonominin her bir seviyesi i¢in, o seviyeye 0zgll ayri
puanlama kriterinin olmasi da puanlamanin gecerliligini arttirabilecegi
diistiniilmektedir. Yani, her diizey i¢in, o diizeydeki her cevap satir1 belli bir
puan teskil etmelidir. Bu baglamda yapilan bu ¢aligma genisletilerek daha
farkli bulgulara ulagilmasi yararli olacaktir.

SOLO Taksonomiye dayali hazirlanan rubrikle yapilan puanlamada
ogrencinin sadece adil ve objektif bir bicimde puanlanmasi degil, uzun
vadede hangi konuyu, hangi seviyede anladigi belirlenebilmektedir. Bundan
dolay1, yapilacak smif ici performanslart degerlendirmek amaciyla SOLO
Taksonomiye dayali rubrikle puanlama yapmak tercih edilebilir.
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ORTAOKUL OGRENCILERININ BiLIMSEL BiLGIYE
YONELIK GORUSLERININ CESIiTLi DEGISKENLER
ACISINDAN INCELENMESI!

Kadir YANKAYIS?, Ahmet GUVEN?, Suat TURKOGUZ*

Ozet

Bu ¢alismanin amaci, ortaokul 6grencilerinin bilimsel bilgiye yonelik gériislerinin
cesitli sosyo-demografik degiskenlere gore (cinsiyet, sinif diizeyi, aylik okunan kitap
sayisi, giinliik kullanilan internet kullanim siiresi, anne ve baba egitim diizeyi ve
akademik basari) degisimlerini incelemektir. Calismada 148 (%54,3) kiz ve 125
(%45,7) erkek olmak iizere toplam 273 kisi yer almaktadir. Arastirma grubu, belirtilen
bolgeden basit seckisiz ornekleme yontemiyle segilmistir. Ortaokul 6grencilerinin
bilimsel bilgiye yénelik gériislerini belirlemek i¢in Unal Coban ve Ergin (2008)
tarafindan  gelistirilen Bilimsel Bilgive Yonelik Gériis Olgegi  kullanilmistir:
Arastirmada elde edilen verilerin analizinde bilgisayarli istatistik programi
kullanilmis ve degiskenler arasindaki farklarda 0.05 onem diizeyi dikkate alinmistir.
Bu dogrultuda verilerin analizi igin bagimsiz grup t testi, tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) ve post-hoc Scheffe testi kullanilmistir. Sonug olarak égrencilerin bilimsel
bilgiye yonelik goriisleri ile sinmif diizeyi, akademik basari, aylik okunan kitap sayist,
anne ve baba ogrenim diizeyi arasinda anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir.

Anabhtar sozciikler: Bilimsel Bilgi, Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriis, Ogrenci
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EXAMINATION ACCORDING TO SEVEREL VARIABLES OF
THEIR OPINIOUS ABOUT SCIENTIFIC KNOWLEDGE OF
MIDDLE SCHOOL STUDENTS

Abstract

The aim of this study is to examine changes in the secondary school students’ views
towards scientific knowledge s in terms of various sosyo-demographic variables (their
genders, their grades, and the number of books they read monthly, the time of daily
Students’ internet usage, their parents’ education level and academic success). In
the study, the sample consisted of 273 people, including 148 males (54.3%) and 125
females (45.7%). The study group was selected from the region specified through simple
random sampling method. The instrument developed by Coban and Ergin (2008) was
used for determining the views towards scientific knowledge. Computer statistical
program was used in the analysis of the data and importance level was considered as
0.05 in the differences among the variables. To this respect, independent group t-test,
one-way ANOVA (analysis of variance) and post-hoc Scheffe tests were used for the
analysis of the data. To this end, it was stated that there were significant differences
between the secondary school students’views towards scientific knowledge in relation
to their grades, academic success, the number of books they read monthly and their
parents’education level.

Keywords: Scientific Knowledge, View About Scientific Knowledge, Student
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GIRIS

Bireyler bilgiyi etkilesimlerle yapilandirarak onlara yeni anlam
yiiklerler ve 6grenirler. Bu baglamda 6grenme, uyarici ile davranis arasinda bag
kurulmasiyla gelisir (Giirol, Altunbas, Karaaslan2010). Busebeple 6grenmenin
tanim1 6grenme ortamlarinin ve dgretim stratejilerinin diizenlenmesinde dnem
tagimaktadir. Bu dogrultuda bireylerde bilginin yapilandirilmasini saglayan
fen dersleri 6nemli bir yer tutmaktadir. Ulkemiz Fen ve Teknoloji egitiminin
amaci1 da aragtiran, sorgulayan, inceleyen, giinlik hayatiyla fen konular
arasinda baglanti kurabilen, hayatin her alaninda karsilastigi problemleri
cozmede bilimsel metodu kullanabilen, diinyaya bir bilim adamimin bakis
acisiyla bakabilen, bilimin dogasimi ve fen okuryazarligimin alt boyutlarim
anlayarak uygun amagclar ¢er¢evesinde kullanabilen bireylerin yetistirilmesini
saglamaktir (MEB, 2005).

Bilginin ne oldugu konusu filozoflarin, egitimcilerin, bilim adamlarmin
daha dogrusu 6grenme istegine sahip olan her bireyin ilgisini ¢ekmistir.
Nitekim 21. Yiizyil bilgiye erisimin ¢ok hizli oldugu bir ¢ag olmasi nedeniyle
“bilgi ¢ag1”; bu ¢agda var olan topluluklara da bilgi toplumu denilmektedir.
Oyle ki i¢inde bulundugumuz ¢ag, bilgiye erisimin ¢ok hizli olmas: nedeniyle
“bilgi ¢ag1”; bu cagda varligini siirdiiren topluluklar da bilgi toplumu olarak
anilmaya baslanmistir.

Ulkelerin fen okuryazarhigi politikalari incelendiginde éncelikli hedefin
olaylar bilimsel olarak algilayabilen, bilginin yapisi, uygulamalar1 ve bilimsel
yontem hakkinda elestirel diisinebilen ve sorgulayici bir yaklasimi benimseyen
bir toplum yaratmak oldugu goze carpmaktadir. Bunedenle fen egitimi bilginin
olusum siirecince nasil yapilandirildig: ve nasil gelistigi hakkinda yol gosterici
rol oynamaktadir (Unal Coban ve Ergin, 2008). Epistemoloji de “Bilgi nedir?,
Nasil elde edilir? ve Bilginin degerlendirme siirecinde bilim insanlarmin
izledigi yol nedir?” gibi sorulara yer verdigi ifade edilmektedir (Hofer,
2001). Elestirel diisiinme egiliminin de epistemolojik diisiinceleri etkiledigi
bilinmektedir (Bassay, 2013). Bu baglamda epistemolojik diisiincenin fen
derslerinde 6grencilere kazandirilmasi 6nem tasimaktadir. Ayrica s6z konusu
epistemolojik diisiince sadece okulda gerceklestirilen 6grenme ile ilgili degil
ayni zamanda okulun disinda da gerceklesen, siirdiiriilebilir bir toplum ve
yasam boyu 6grenme i¢in gerekli olan énemli bir elemandir (Siinger, 2007).

Bilimsel bilgi ya da epistemoloji ise, bilimin dogasinin sinirlari,
gecerliligi-giivenirliligi ile elde edilme yollari1 ve aktarilma bigimlerini
inceleyen bir disiplin olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Demir ve Acar, 1992).
Terzi (2005)” ye gore bilimsel epistemolojik inanglar bireylerin bilimin ne
oldugunu, ozellikleri, yontemleri ve bilimin nasil 6gretilmesi gerektigine
iligkin inanglarini kapsamaktadir. Bu baglamda epistemolojik goriisler gecerli-
giivenilir bilimsel bilginin ne oldugu, nasil tiretildigi gibi konularda bireylerin
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felsefi anlayislarin1 yansitmaktadir. Dolayisiyla epistemolojik inanglar
bireylerin bilimsel anlayislara nasil baktigini yansitir (Aksan ve Sozer, 2007)

Fen bilimleri son zamanlarda “Ogrenme epistemoloji tarafindan
nasil etkilenir?” ve “Epistemoloji ile alakali faktorler nelerdir?” sorularim
cevaplamaya odaklanmistir (Lising ve Elby, 2005; Tezci ve Uysal, 2004).
Bu kapsamda fen derslerinin &gretiminde oncelikli olarak Ogrencilerin
epistemolojik inanislarinin saptanmasi, buna uygun Ogretim ortamlarinin
hazirlanmasi ve bunlardan fen derslerindenasil yararlanabileceginin tartigilmasi
zorunlu goriinmektedir. Alan yazim incelendiginde bilim ve bilimsel bilginin
dogas1 ya da epistemolojisi hakkinda bir¢ok ¢alismaya rastlanmaktadir. Bu
caligmalar incelendiginde bilimsel bilgi anlayiginin gelistirilmesi i¢in belli
baslikli 6zelliklerin tizerinde duruldugu goriilmektedir.

e Bilimsel bilgi giivenilir bilgidir.

e Bilimsel bilgi mantiksaldir.

e Bilimsel bilgi deneyseldir ve onu elde etmek i¢in tek bir yol yoktur.

e Bilimsel bilgi mutlak dogru olarak kabul edilemez (kesin degildir).

e Bilimsel bilgi 6znel ve duragan degildir. Fakat gelisiminde 6znel bir
0ge vardir.

e Bilimsel teoriler ve kanunlar arasinda iliski vardir.

e Bilimsel bilgi toplumun sosyal ve kiiltiirel ortamindan etkilenir ve
gelisiminde rol oynar  ( Akt.Unal Coban ve Ergin, 2008).

Tsai’ ye (1999, 2000) gore giiniimiiz egitim sistemlerinde yer alan
yapilandirmaci ve sorgulamaya dayali yaklasim 6grencilerin epistemolojik
goriislerini olumlu yonde etkileyebilecek fen Ogretmenleri yetistirilmesi
ve epistemolojik goriislerin yerlesmesine katki saglayacak ortamlarin
hazirlanmasinin gerekliliginden soz etmektedir. Ogretmenlerin ve 6grencilerin
bilimsel epistemolojik inanglarinin &grenme ve Ogretim siireglerindeki
etkilerinin &zellikle fen egitimcilerince arastirmalara siklikla konu edildigi
gbzlenmistir (Sahin, 2005, Ongen, 2003; Deryakulu, 2004; Deryakulu ve
Biiyiikoztirk, 2005). Kaplan (2006); Tiimkaya (2012); Kaleci ve Yazici
(2012) galigmalarinda, 6gretim ortamlarinin en 6nemli 6gesi olan dgrencilerin,
bilimsel bilgiye yonelik goriislerine etki edecek kategorik degiskenlerin
incelendigi goze carpmaktadir. Ancak epistemolojik inanglarm, &gretim
faaliyet ve uygulamalarma ‘“ne sekilde” etki ettigi konusunda c¢ok fazla
caligmaya rastlanmamuistir.

Inanglarin degistirilebilecegi varsayimindan yola ¢ikarsak, cok karmasik
bir yapiya sahip olmasi beklenen epistemolojik inan¢ kavramina etki eden
birgok faktoriin olmasi kaginilmazdir (Rodriguez ve Cano, 2008; Basciftci
vd. 2011; Kaleci ve Yazici, 2012). Egitim ortamlarinin ise bu tiir faktorler
acisindan incelenmesi ve belirlenmesi gerekmektedir. Ciinkii inanglarin
bireylerin hayatlar1 boyunca aldiklar1 tiim kararlarin ve ortaya koyduklar
tim davraniglarin nedenlerinin agiklayicist olduklari sdylenebilir (Seref vd.,
2012) Bunun i¢in 6grencilerin bilimsel bilgiye yonelik inaniglarinin, ¢esitli
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degiskenlerden etkilenip etkilenmediginin belirlenip egitim ortamlarinin
diizenlenmesi gerekir. Bu ¢aligmanin amact ortaokul &grencilerin bilimsel
bilgiye yonelik goriislerinin cinsiyet, siif diizeyi, akademik basari, aylik
okunan kitap sayisi, giinliik internet kullanim siireleri, anne ve baba egitim
durumlari gibi degiskenler agisindan farklilagip farklilasmadigini incelemektir.
Bu kapsamda asagidaki alt problemlere yanit aranacaktir:

1. Ortaokul 6grencilerinin bilimsel bilgiye yonelik goriisleri cinsiyete
gore anlamli bir farklilik gdstermekte midir?

2. Ortaokul 6grencilerinin bilimsel bilgiye yonelik goriisleri sinif diizeyine
gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?

3. Ortaokul 6grencilerinin bilimsel bilgiye yonelik goriigleri fen ve teknoloji
dersi akademik basarisina gore anlamli bir farklilik gdstermekte midir?

4. Ortaokul 6grencilerinin bilimsel bilgiye yonelik goriisleri aylik okunan
kitap sayisina gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

5. Ortaokul Ogrencilerinin bilimsel bilgiye yonelik gorisleri giinlilk
internet kullanim siirelerine gore anlamli bir farklilik goéstermekte
midir?

6. Ortaokul 6grencilerinin bilimsel bilgiye yonelik goriisleri baba egitim
diizeyine gore anlaml bir farklilik gostermekte midir?

7. Ortaokul 6grencilerinin bilimsel bilgiye yonelik goriisleri anne egitim
diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

YONTEM

Arastirma Modeli

Bu aragtirma veri baglaminda nicel bir 6zellige sahiptir. Arastirma
ortaokul 6. , 7. ve 8. sinif dgrencilerinin bilimsel bilgiye yonelik goriislerini
cesitli degiskenler agisindan incelemeyi amaglayan tarama modelli bir
caligmadir. Tarama modelinin kullanildig1 bu arastirma, “Bilimsel Bilgiye
Yonelik Goriis Olgegi ne dayanan veriler iizerinden yiiriitiilmiistiir.

Calisma Grubu

Aragtirmanmn calisma evreni 2012-2013 Egitim Ogretim yilinda
Manisa ilinde yer alan amagli 6rnekleme yontemiyle belirlenmis olan iki
devlet ortaokulunda 6grenim gormekte olan &grencilerden olusmaktadir.
Arastirmanin c¢alisma grubu ise, bu ortaokulun gesitli simiflarinda grenim
gormekte olan 148 kiz, 12571 de erkek olmak iizere toplam 273 6grenciden
olusmaktadir. Arastirma grubu olarak belirtilen bolgeden basit segkisiz
ornekleme yontemiyle se¢ilmistir. Basit seckisiz 6rnekleme yontemi her bir
ornekleme birimine esit secilme olasiligi vererek evreni temsil etme giiciinii
artirir (Biiyilikoztiirk vd. 2011; Kaptan, 1998).
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Veri Toplama Araclan

Bu arastirmada veriler “Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriis Belirleme
Olgegi” (BBYGBO) ve Kisisel Bilgi Formu kullanilarak elde edilmistir. Bu
araglara ait ayrintilar, alt bagliklar halinde verilmistir.

Kisisel Bilgi Formu

Bu arastirmada gerekli bilgileri toplamak amaciyla, Kisisel Bilgi Formu
kullanilmigtir. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan formda Ogrencilerin
cinsiyet, yas, sinif diizeyi, fen ve teknoloji akademik basari puanlari, aylik
okunan kitap sayisi, ginliik internet kullanim siiresi, anne ve baba dgrenim
diizeyleri olmak lizere se¢meli toplam 8 soru yer almaktadir.

Bilimsel bilgiye yonelik goriis belirleme dlcegi

Arastirmada, Ortaokul 6. , 7. ve 8. sif dgrencilerinin bilimsel bilgi
hakkindaki diisiinceleri yansitan bu 6lcek Unal Coban ve Ergin (2008)
tarafindan gegerlik ve gilivenirlik calismalart yapilarak olusturulmustur.
Arastirmacilar olgek gelistirme ¢aligmalari sonunda Slgegin Bilimsel Bilgi
Kapalidir (8 madde), Bilimsel Bilgi Gerekgelendirilir (5 madde) ve Bilimsel
Bilgi Degisebilir (3 madde) olmak iizere toplam ii¢ faktér ve 16 maddeden
olustugunu ve dlgegin tamaminin cronbach a giivenirlik katsayisinin ise 0.83
oldugunu belirtmistir (Unal Coban ve Ergin, 2008).

Olgek iic faktdorden olusmaktadir. ilk faktdrde yer alan maddeler
bilginin kesin, dogru ve otorite kaynakli oldugunu ifade ettiginden “bilimsel
bilgi kapalidir” adi verilmistir. Bu faktorde yer alan maddelerin tamami
yapilandirmac bilimsel bilgi anlayisina gore ters ifadeler igermektedir. Ikinci
faktorde yer alan maddeler bilimsel bilginin gerekcelendirme siireci olan
deney yapma, nedensellik ve soru sorma ile ilgili ifadeler igerdiginden bu
faktor “bilimsel bilgi gerekgelendirilir” olarak adlandirilmistir. Ugiincii ve son
faktdrde yer alan ifadeler bilimsel bilginin, diisiincenin degisebilirligi ile ilgili
anlamlar igerdiginden bu faktore “bilimsel bilgi degisebilir” adi verilmistir.
Burada birinci ve ligiincii faktdrlerin (bilimsel bilgi kapalidir, bilimsel bilgi
degisebilir) bilginin dogasi, ikinci faktoriin ise (bilimsel bilgi gerekgelendirilir)
bilmenin dogasina yonelik olmalar1 dikkat ¢ekicidir.

Caligmada kullanilan Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriis dlceginin 16
maddeden olustugu, 6lcegin 5°1i Likert tipinde hazirlandig1 ve puanlarin
yapilandirmact bilimsel bilgi anlayisi géz oniinde bulundurularak tek yonlii
kodlandigi goz oniinde bulundurulursa dlgekten toplam ve alinabilecek en
yiiksek puan 80, en diisiik puan ise 16’dir. Yapilan ¢aligmada da bu sonuglara
ulagiimistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada, istatistiksel teknik olarak t testi, yilizdelik frekans, varyans
analizi (ANOVA) ve Schefe Testi kullanilmistir. Ogrencilerin cinsiyetlerinin
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epistemolojik inang¢larindaki farklilagma durumu t testi ile analiz edilmistir.
Ogrencilerin yas, simf diizeyi, fen ve teknoloji akademik basar1 puanlari, aylik
okunan kitap sayisi, giinliik internet kullanim siiresi, anne ve baba 6grenim
diizeylerine gore epistemolojik inanglarindaki farklilasma durumu ise tek
yonlii varyans analizi F testi (ANOVA) ile test edilmistir. Istatistiksel analizler
bilgisayarl istatistik programiyla yapilmstir.

BULGULAR

Bu bolimde Ortaokul &grencilerinin  bilimsel bilgiye yonelik
goriislerinin cinsiyet, simif diizeyi, fen ve teknoloji akademik basarisi, aylik
okunan kitap sayisi, giinliik internet kullanim siiresi, anne ve baba 6grenim
diizeylerine gore farklilagsma durumlari incelenmisti.

Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriislerin Cinsiyete Gore Farkhlasip
Farkhlasmadiginin Belirlenmesi

Tablo 1. Cinsiyet Degiskenine Gore Bilimsel Bilgiye Yonelik Gériis Puanlarina Ait
T-Testi Sonuglart

BBYGO faktorleri Cinsiyet | n 5 ss t p

Bilimsel bilgi kapalidir Erkek 125 | 29.68 5.13 0.35 0.72
Kiz 148 | 29.47 4.92

Bilimsel bilgi Erkek 125 | 20.78 3.40 1.62 0.10

gerekcelendirilir Kiz 148 | 2138 2.69

Bilimsel bilgi degisebilir | Erkek 125 | 11.55 2.26 0.32 0.74
Kiz 148 | 11.46 2.10

Toplam Erkek 125 | 62.02 8.78 -0.30 0.75
Kiz 148 | 62.32 7.17

2<0.05

Tablo 1 incelendiginde bilimsel bilgiye yonelik goriislerine ait faktdr 1
(Bilimsel Bilgi Kapalidir) alt boyutunda kiz dgrencilerin ortalamalariin X =
29.47, erkek 6grencilerin ortalamalarinin ise X =29.68 oldugu goriilmektedir.
Ortalama puanlar1 arasindaki farkin anlamliligin1 ortaya koymak amaciyla
hesaplanan t degerinin (t = 0.72 p>0.72) 0.05 diizeyinde anlamli bir farki
ifade etmedigi goriilmektedir. Faktor 2 (Bilimsel Bilgi Gerekcelendirilir) alt
boyutunda kiz 6grencilerin ortalamalarinin X = 21.38, erkek ogrencilerin
ortalamalarmm X = 20.78 oldugu anlasilmakta ve ortalamalar arasindaki
farkin anlamliligini ortaya koymak amaciyla hesaplanan t degerinin (t = 1.62,
p>0.10) 0.05 diizeyinde anlamli bir farki ifade etmedigi goriilmektedir. Faktor
3 (Bilimsel Bilgi Degisebilir) alt boyutunda kiz 6grencilerin ortalamalarinin
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X =11.46, erkek 6grencilerin ortalamalarinin X = 11.55 oldugu anlagilmakta
ve ortalamalar arasindaki farkin anlamliligini ortaya koymak amaciyla
hesaplanan t degerinin (t=0.32, p>0.74) 0.05 diizeyinde anlaml1 bir farki ifade
etmedigi goriilmektedir. Alt boyutlarin tamaminin hesaplanmasiyla elde edilen
kiz 6grencilerin ortalama puanlari ile erkek 6grencilerin ortalama puanlari
arasindaki farkin anlamligini ortaya koymak amaciyla hesaplanan t degerinin
(t=-0.30 p>0.75) 0.05 anlaml1 bir farki ifade etmedigi goriilmektedir.

Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriiglerin Smif Diizeylerine Gore
Degisimlerinin Belirlenmesi

Tablo 2. Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriis Olcegine Gore Alt Boyutlarin Sinif Diizeyine
Gore ANOVA Testi Sonuglart

Varyanslarin Kareler df Kareler F
Kayna@ Toplam Ortalamasi P
Gruplar arast 154.704 2 27.352
Faktor 1 — 3.125
Gruplar ici 6684.153 | 270 24.756 0.046
Gruplar arasi 83.511 2 41.755
Faktor 2 . 4.603
Gruplar i¢i 2449.193 | 270 9.071 0.011
Gruplar arasi 15.825 2 7.913
Faktor 3 — 1.679
Gruplar igi 1272.416 | 270 4.713 0.188
Gruplar arast 599.292 2 299.646
Toplam o 4.888
Gruplar i¢i 16550.180 | 270 61.297 0.008
.p<0.05

Tablo 3. Bilimsel bilgiye yonelik goriis olcegine gére alt boyutlarin sinif diizeyine
gore Scheffe testi sonuclari

Sinif Diizeyi | Anlamh Fark Std. Hatasi P
Faktor 2 6.—7. Siuf 1.809 (%) 0.609 0.013
Toplam 4.868 (") 1.583 0.010

2<0.05

Tablo 2 ve Tablo 3 incelendiginde sinif diizeyinin 6grencilerin bilimsel
bilgiye yonelik goriiglerinden faktor 1, faktdér 2 ve toplamda etki ettigi
goriilmistiir. Dolayisiyla, toplamda siniflarin diizeyleri arasinda anlamli bir
farklilik oldugu bulunmustur (F = 4.88, p<0.008). Bu farkliligin hangi gruplar
arasinda oldugunu belirlemek i¢in gruplar birbirleriyle karsilastirilmistir. Tablo
3’ de Scheffe testi sonuglart goriilmektedir. Bu testin sonucunda, faktdr 2 de
altinc (n = 55) ve yedinci sinif (n = 44) diizeyi arasinda ve toplamda altinci
(n=55) ve yedinci sinif (n = 44) diizeyleri arasinda altinci sinif diizeyi lehine
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anlamli farkliliklar goriilmiistiir. Ayrica faktor 1 Tablo 2 de siif diizeylerine
gdre anlamli bir farklilik gdstermistir. izlenen testler sonucunda faktdr 1° in
hangi sinif diizeylerine gore anlamli bir farklilik gosterdigi belirlenememistir.

Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriislerin Akademik Basariya Gore
Farklilagip Farklilasmadiginin Belirlenmesi

Tablo 4. Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriis Olgegine Gore Alt Boyutlarin Fen Ve
Teknoloji Dersi Akademik Basartya Gore ANOVA Testi Sonuglari

Varyanslarin Kareler df Kareler F P
Kaynagi Toplami Ortalamasi
Gruplar arast 103.497 4 25.874 1.048
Faktor 1 .
Gruplar igi 5973.515 | 242 |  24.684 0.383
Gruplar arast 234,721 4 58.680 7.908
Faktor 2 Gruplar ici
fuplarict 1795717 | 242 7.420 0.000
Gruplar arast 50.497 4 12.624 2.731
Faktor 3 .
Gruplar ici 1118.515 | 242 4.622 0.030
Gruplar arast 577.569 4 144.392 2.512
Toplam ' oar ici
P 13917.131 | 242 57.488 0.042
.p<0.05

Tablo 4 incelendiginde fen ve teknoloji dersi akademik basarinin
Ogrencilerin bilimsel bilgiye yonelik goriislerinden faktér 2, faktér 3 ve
toplamda etki ettigi goriilmiistiir. Dolayisiyla, toplamda fen ve teknoloji dersi
akademik basar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu bulunmustur (F =2.512,
p<0.042). Bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin
gruplar birbirleriyle karsilastirilmistir.

Tablo 5. BBYGO 've Gére Alt Boyutlarin Fen Ve Teknoloji Dersi Akademik Basariya
Gore Scheffe Testi Sonuglart

Not Durumu Anlamh Fark Std. Hatasi P
Faktor 2 iyi-Geger 2.573 () 0.639 0.003
Pekiyi-Geger 3.001 (%) 0.651 0.000
Pekiyi-Orta 1.842 (%) 0.472 0.005
D<0.05

Tablo 5 de Scheffe testi sonuglar goriilmektedir. Bu testin sonucunda,
faktor 2 de iyi (n = 86) ve geger (n = 23) notlar1 arasinda iyi, pekiyi (n =
73) ve gecer (n = 23) notlar1 arasinda pekiyi ve pekiyi (n = 73) ve orta (n
= 61) notlan arasinda pekiyi lehine anlamh farkliliklar goriilmiistiir. Ayrica
faktor 3 ve toplam, Tablo 6’ da fen ve teknoloji dersi akademik basarilarina
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gore sinif diizeylerine gére anlaml bir farklilik gdstermistir. Izlenen testler
sonucunda faktdr 3 ve toplamin fen ve teknoloji dersi akademik basarisinin,
smif diizeylerine gore anlamli bir farklilik gosterdigi belirlenememistir.

Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriislerin Ayllk Okunan Kitap Sayisina
Gore Farkhilasip Farkhlasmadiginin Belirlenmesi

Tablo 6. Bilimsel Bilgive Yonelik Goriis Olcegine Gore Alt Boyutlarin Aylik Okunan
Kitap Sayisina Gére ANOVA Testi Sonuglart

Varyanslarin Kareler df Kareler F P
Kaynag Toplam Ortalamasi
Faktor 1 | Gruplar arast 392.100 3 130.700 5.550
G . 6240.733 265 23.550 0.001
ruplar ici
Faktor 2 | Gruplar arasi 185.991 3 61.997 7.077
Gruplar ici 2321.496 265 8.760 0.000
Faktor 3 | Gruplar arast 64.884 3 21.628 4.704
— 1218.358 265 4.598 0.003
Gruplar i¢i
Toplam | Gruplar arasi 1573.120 3 524373 | 9.157a
Gruplar igi 15175.586 | 265 57.266 0.000

ﬁp<0. 05

Tablo 7. Bilimsel bilgiye yonelik gériis ol¢egine gére alt boyutlarin aylik okunan kitap
sayisina gore Scheffe testi sonuglari

Okunan Kitap Sayisi Anlamh Fark | Std. Hatasi P

Faktor 1 |6 ve ustii— 1 ile 2 arasinda 3.012 () 0.777 0.002
Faktor 2 |3 ile 5— kitap okumuyorum 2.547 () 0.729 0.008

6 ve lstii— kitap okumuyorum 3.047 () 0.741 0.001

6 ve iistii- 1 ile 2 arasinda 1.384 () 0.473 0.038
Faktér 3 |6 ve iisti— 1 ile 2 arasinda 1.153 () 0.343 0.011
Toplam 6 ve lstii— kitap okumuyorum 7.348 (%) 1.896 0.002

6 ve Ustii— 1 ile 2 arasinda 5.551 () 1.211 0.000
D<0.05

Tablo 6 ve Tablo 7 incelendiginde Anova tablosundan (Tablo 6) aylik
okunan kitap sayismin Ogrencilerin bilimsel bilgiye yonelik goriislerinden
yani faktorl, faktdr 2, faktor 3 ve toplamda etki ettigi gorilmiistiir.
Dolayisiyla, toplamda kitap okuma diizeyleri arasinda anlaml bir farklilik
oldugu bulunmustur (F = 9.157, p<0.000). Bu farkliligin hangi gruplarda
kaynaklandigini belirlemek icin gruplar birbirleriyle karsilastirilmistir. Tablo
7 de Scheffe testi sonuglar1 goriilmektedir. Bu testin sonucunda, faktor 1 de
aylik okunan 6 kitap ve {istii (n=78) ve 1 ile 2 (n = 78) kitap okuma diizeyleri
arasinda 6 ve Usti, faktor 2 de 3 ile 5 (n = 93) ve kitap okumuyorum (n = 20)
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diizeyleri arasinda 3 ile 5, 6 ve istili (n = 78) ve kitap okumuyorum (n = 20)
diizeyleri arasinda 6 ve iistii, 6 ve istii (n = 78) ve 1 ile 2 (n = 78) kitap okuma
diizeyleri arasinda 6 ve istii lehine anlaml farkliliklar goriilmiistiir. Ayrica
faktor 3, 6 ve tstii (n = 78) ve 1 ile 2 (n = 78) kitap okuma diizeyleri arasinda
6 ve istil lehine, toplamda ise 6 ve iistii (n = 78) okuyanlarin 1 ile 2 arasinda
ve kitap okumuyorum (n = 20) diizeyleri arasinda 6 ve istii lehine anlamh
farkliliklar goriilmiistiir.

Bilimsel Bilgiye Yénelik Goriislerin Giinliik internet Kullanimina
Gore Farkhilasip Farkhlasmadiginin Belirlenmesi

Tablo 8. Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriis Olcegine Gore Alt Boyutlarin Giinliik Internet
Kullamm Siiresine Gore ANOVA Testi Sonug¢lart

Varyanslarin Kareler dr Kareler F
Kaynag Toplami Ortalamasi P
. Gruplar arasi 44233 3 14.744 0.612
Faktor 1 - — 5834.519 | 242 24.110 0.608
ruplar igi
. Gruplar arasi 102.758 3 34.253 4.532
Faktor 2 olar ici 1828.823 | 242 |  7.557 0.004
. Gruplar arasi 34412 3 11.471 2.530
Faktor 3 — 1096.987 | 242 4.533 0.058
Gruplar igi
Gruplar arasi 356.277 3 118.759 2.194
Toplam - lar ici 13097.040 | 242 |  54.120 0.089

P<0.05

Tablo 9. Bilimsel bilgiye yonelik goriis 6l¢egine gore alt boyutlarin giinliik internet
kullanim siiresine gore Scheffe testi sonuglart

Kullanma Siiresi Anlamh Fark Std. Hatasi p
Faktor 2 0 - 60 dk ile 2 — 3 saat 2.539 (%) 0.895 0.047
ﬁp<0. 05

Tablo 8 ve Tablo 9 incelendiginde Anova tablosundan (Tablo &)
giinliik internet kullanim siirelerinin 6grencilerin bilimsel bilgiye yonelik
goriiglerinden faktor 2 ye etki ettigi goriilmiistiir. Dolayisiyla, toplamda giinliik
internet kullanim siiresi arasinda anlamli bir farklilik oldugu bulunmamistir (F
=2.194, p>0.089). Bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek
icin gruplar birbirleriyle karsilastirilmistir. Tablo 9 da Scheffe testi sonuglari
goriilmektedir. Bu testin sonucunda, faktor 2 de 0 — 60 dk (n = 165) ve 2 — 3
saat (n = 10) kullanim stiresi arasinda 0 — 60 dk lehine anlamli farkliliklar
gorilmistiir.

Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriislerin Baba Ogrenim Durumuna
Gore Farkhilasip Farkhilasmadiginin Belirlenmesi
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Tablo 10. Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriis Olcegine Gore Alt Boyutlarin Baba Ogrenim
Durumuna Gore ANOVA Testi Sonuglari

Varyanslarin Kareler df Kareler F P
Kaynagi Toplami Ortalamasi
Faktor 1 Gruplar arast 437.595 4 109.399 4.580
G - 6401.263 | 268 23.885 0.001
ruplar ici
Faktor 2 Gruplar arasi 123.813 4 30.953 3.444
Gruplar igi 2408.890 | 268 8.988 0.009
Faktor 3 Gruplar arast 38.936 4 9.734 2.088
- 1249.306 | 268 4.662 0.083
Gruplar i¢i
Toplam Gruplar arast 1362.357 4 340.589 5.782
Gruplar ici 15787.115 | 268 58.907 0.000

2<0.05

Tablo10 incelendiginde Anova tablosundan baba 6grenim durumlar
ogrencilerin bilimsel bilgiye yonelik goriislerinden faktorl, faktdr 2 ve
toplama etki ettigi goriilmiistiir. Dolayisiyla, toplamda baba 6grenim diizeyleri
arasinda anlamli bir farklilik oldugu bulunmustur (F = 5.782, p<0.000). Bu
farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in gruplar birbirleriyle
kargilastirilmistir.

Tablo 11. Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriis Olcegine Gére Alt Boyutlarin Baba Ogrenim
Durumuna Gére Scheffe Testi Sonuglart

Baba Ogrenim Diizeyi Anlamh Fark | Std. Hatasi| p
Faktor 1 | Universite — Okuma yazma yok 10.316 (%) 2.750 0.008
Faktor 2 | Universite — Okuma yazma yok 5.500 (%) 1.687 0.033
flkokul — Okuma yazma yok 6.656 (%) 2.054 0.035
Ortaokul — Okuma yazma yok 7.608 (7) 2.323 0.032
Toplam | Universite — Okuma yazma yok 19.083 (%) 4.139 0.001
Universite — Ilkokul 12.426 (%) 3.875 0.038
Universite — Lise 14.365 (%) 4.388 0.032
P<0.05

Tablo 11 de Scheffe testi sonuclar1 goriilmektedir. Bu testin sonucunda,
faktor 1 ve faktor 2 de baba iiniversite mezunu (n = 4) ve baba okuma yazma
(n = 15) bilmeyenler arasinda {iniversite mezunu lehine anlamli farkliliklar
goriilmistiir. Toplamda ise ilkokul (n=201) mezunu ve okuma yazma (n = 15)
bilmeyenler arasinda ilkokul mezunu lehine, baba ortaokul (n = 40) mezunu
ve baba okuma yazma (n = 15) bilmeyenler arasinda ortaokul mezunu Iehine,
baba iiniversite (n = 4) mezunu ile baba okuma yazma (n = 15) bilmeyenler,
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baba ilkokul (n=201) mezunu ve baba lise (n = 13) mezunu arasinda iiniversite
mezunlari lehine anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir.

Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriislerin Anne Ogrenim Durumlarina
Gore Farkhilasip Farkhlasmadiginin Belirlenmesi

Tablo 12. Bilimsel Bilgiye Yonelik Goriis Olgegine Gore Alt Boyutlarin Anne Ogrenim
Durumuna Gore ANOVA Testi Sonuglari

Varyanslarin Kareler df Kareler F P
Kaynag Toplami Ortalamasi

Faktor | Gruplar arasi 255.381 4 63.843 2.599
1 Gruplar ici 6583.476 268 24.565 0.037
Faktor | Gruplar arasi 83.075 4 20.769 2.272
2 Gruplar ici 2449.629 268 9.140 0.062
Faktor | Gruplar arasi 29.016 4 7.254 1.544
3 Gruplar igi 1259.226 268 4.699 0.190
Toplam | Gruplar arasi 826.307 4 206.577 3.392

Gruplar ici 16323.166 | 268 60.907 0.010

D<0.05

Tablo12 incelendiginde Anova tablosundan anne 6grenim durumlari
ogrencilerin bilimsel bilgiye yonelik goriislerinden faktor 1 ve toplam puanlara
etki ettigi gdriilmistiir. Dolayistyla, toplamda anne 6grenim diizeyleri arasinda
anlamli bir farklilik oldugu bulunmustur (F = 3.392, p<0.010). Bu farkliligin
hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin gruplar birbirleriyle
karsilagtirilmistir.

Tablo 13. Bilimsel bilgiye yonelik goriis 6l¢egine gore alt boyutlarin anne ogrenim
durumuna gére Scheffe testi sonuglari

Anne O gre‘nlm Anlamh Fark Std. Hatas1 P
Diizeyi
Faktor 2 Universite — Lise 21.000 (%) 6.372 0.030

2<0.05

Tablo 13 de Scheffe testi sonuglar1 goriilmektedir. Bu testin sonucunda,
anne tniversite (n = 2) mezunu ve anne lise (n = 6) mezunu arasinda anne
tiniversite mezunlari lehine anlamli bir farklilik oldugu gériilmektedir. Ayrica
Tablo 13 de faktor 1 ile anne egitim diizeyleri arasinda anlaml bir oldugu
goriilmektedir. Izlenen testler dogrultusunda faktér 1’ in hangi diizeyler
arasinda anlamli bir farklilik gosterdigi belirlenememistir.
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TARTISMA ve SONUC

Ogrencilerin, yapilandirmaci bilimsel bilgi anlayisini yansitan “bilimsel
bilgi gerekgelendirilir” boyutuna, Olcekteki secenekler diistiniildiigiinde,
genellikle katildiklari; “bilimsel bilgi degisebilir” boyutuna orta derecede
katildiklar1 belirlenmistir (f = 11.46). Bunun yaninda, 6grenciler, “bilimsel
bilgi kapalidir” boyutuna da, genellikle katilmaktadirlar (Tablo 1). Bilimsel
bilginin kapali oldugu ydniindeki faktorde yer alan maddeler, geleneksel
bilimsel bilgi anlay1sin1 yansitan maddelerdir. Ogrencilerin, bu boyutta yer alan
maddelere genel olarak, orta derecede katiliyor olmalari egitim ve dgretimin
kalitesi agisindan diislindiiriictidiir. Bu durum &grencilerin, geleneksel bilimsel
bilgi anlayiginin etkisinde kalmalarindan kaynaklaniyor olabilir (Tiimkaya
2012). Bu durum, egitim ve dgretimde niteligi artiracak egitim ortamlarina
ihtiya¢ olduguna isaret etmektedir. Ayrica, Smith vd. (2000) tarafindan
ilkogretim diizeyi 6. siif 6grencileri lizerinde gerceklestirilen aragtirmanin
bulgularina gore, 6grencilerin, bilimsel bilgi destekli ilkogretim fen programina
katilimlartyla, yapilandirmaci bilimsel bilgi anlayisi gelistirebilecekleri
belirlenmistir. Tlkdgretim ikinci kademede yapilandirmact “bilimsel bilgi”
kavraminin derslerle biitiin hale getirilmesinde; bilimsel bilginin tiim derslerle
iligkili oldugu diisiiniildiigiinde, yalnizca fen ve teknoloji dersi 6gretmenlerine
degil egitiminde rol alan diger 6gelere de biiyliik gorev diismektedir. Bu
baglamda egitim sisteminin goézden gecirilmesi gerekmektedir. Bilimsel
bilgiye yonelik goriisleri olumlu yonde gelistirecek calismalarin, programa
yansimasini saglayacak adimlar atilmalidir. Bu adimlara 6rnek olarak,
bilimsel bilgilerin yer aldig1 kaynaklarda elestirel diisiinme ve bilgiyi yeniden
iretme gibi etkinliklere yer verilmesi sOylenebilir. Programda yer verilen
etkinliklerin 6gretmenler tarafindan sinifta uygulanmasi bu olumlu gelismeleri
hizlandiracaktir.

Arastirmadayapilan¢dziimlemelersonucunda, “bilimsel bilgikapalidir”,
“bilimsel bilgi gerekgelendirilir” ve “bilimsel bilgi degisebilir” faktorlerinden
alinan puanlarin ortalamalari cinsiyete gore incelendiginde akademik basari
ile arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamustir. Bununla
birlikte sadece bulunan bu anlamli farka bakarak dogru bir degerlendirme
yapmak yetersiz olacaktir. Alan yazinda yapilan ¢aligmalara bakildiginda
da bu noktada genel bir yargiya varmak giigtiir. Ozkal vd. (2010) tarafindan
yapilan aragtirmada, erkek oOgrencilerin, kiz 6grencilere gore, daha cok,
bilimsel bilginin degisebilirligi goriisiine sahip olduklar1 belirlenmistir. Topcu
ve Yilmaz-Tiiziin (2009) tarafindan ilkdgretim Ogrencileri lizerinde yapilan
caligmada, kiz 6grencilerin, erkek 6grencilere gore, daha gelismis diizeyde
bilis iistii bilgi ve becerilere sahip olduklart ve epistemolojik goriis boyutu
ve bilginin dogustan kazanildigi boyutlarinda da daha gelismis diizeyde
epistemolojik goriislere sahip olduklar1 belirlenmistir. Conley vd. (2004)
tarafindan ilkogretim 6grencileri iizerinde yapilan arastirmada, dgrencilerin
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bilimsel bilgiye yonelik goriisleri ile cinsiyetleri arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulunmamstir. Ozmusul (2012) tarafindan yapilan calismada
ise 0grencilerin bilimsel bilgiye yonelik goriisleri ile cinsiyet arasinda anlamh
bir fark bulunamamastir. Ayrica se¢ilen ¢aligma grubunda yer alan grencilerin
sosyo-ekonomik durumlarindan dolay internet kullanimi degiskeni i¢in net
bir kestirimde bulunmak dogru olmayabilir. Sonug olarak, bilimsel bilgiye
yonelik goriigler ile cinsiyet ve internet kullanim siireleri arasindaki iligkiyi
belirleyecek daha fazla ¢aligmaya ihtiyag vardir

Fen ve teknoloji akademik basari puanlari ile “bilimsel bilgi kapalidir”
faktoriinden alinan puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin
olmadig1 goriilmektedir. “Bilimsel bilgi gerekcelendirilir” ve “bilimsel bilgi
degisebilir” faktorlerinden alinan puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamh
bir farklilik goriilmektedir; “bilimsel bilgi gerekgelendirilir” faktoriinde geger
not diizeyinde olan 6grencilerin, daha diisiik diizeydeki, iyi ve pekiyi notlarina
sahip 6grencilere gore yapilandirmaci yaklasima uygun olan, bilimsel bilginin
gerekcelendirilir olmasi yoniindeki goriislere daha az katildiklar1 sdylenebilir.
“Bilimsel bilgi degisebilir” faktdriinden alinan puanlar arasinda istatistiksel
olarak anlaml1 bir farklilik goriilmektedir; fakat hangi not diizeylerinde anlamli
farklilik oldugu bulunamamustir. Conley vd. (2004) tarafindan ilkdgretim
ogrencileri iizerinde yapilan arastirmaya gore basari ile bilimsel bilgiye yonelik
goriisler arasinda anlamli iliski oldugu ortaya cikmistir. Ozmusul (2012)
tarafindan yapilan ¢alismada 6grencilerin not ortalamalari ile bilimsel bilgiye
yonelik goriigleri arasinda istatiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu ortaya
cikmistir. Bilimsel bilgiye yonelik yapilandirmaci anlayis kazandirilmasinda
fen ve teknoloji 6gretmenlerinin, fen dersinde akademik basarisi diisiik olan
ogrencilerin aktif rol oynayacagi egitim ortamlar1 hazirlamasi gerekmektedir.
Ogrencilerin bilgiye iliskin inanclar1 onlarin akademik basarilar1 ve bilgi
edinme diizeylerini etkiler ve dolayisiyla 6grenme ¢iktilarina da etki etmis
olur. Arastirmalar 6grencilerin epistemolojik inanglarinin onlarin ¢abalarini,
basarilarini, performanslarini etkiledigini gosterir (Cano ve Cardella-
Elawar, 2004). Buradan yola ¢ikarak epistemolojik inanglarm egitimi
sekillendirebilecegini gdstermektedir (Schraw, 2001). Sonug olarak, bilimsel
bilgiye yonelik goriisler ile fen ve teknoloji dersi akademik basari arasindaki
iliskiyi belirleyecek daha fazla ¢alismaya ihtiya¢ oldugunu da belirtmekte
fayda vardir. Boylece, soyut ve somut fen kavramlarina yonelik kavram
yanilgilarinin giderilmesiyle ilgili yapilacak olan ¢aligmalara bir 151k tutabilir.

Ortaokul 6grencilerinin sinif diizeyleri ile “bilimsel bilgi degisebilir”
faktoriinden alinan puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin
olmadigr goriilmektedir. “Bilimsel bilgi gerekgelendirilir” ve “bilimsel
bilgi kapalidir” faktorlerinden alinan puanlar arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik goriilmektedir; fakat izlenen testler sonucunda hangi not
diizeylerinde anlaml farklilik oldugu bulunamamistir. Sonug olarak, bilimsel
bilgiye yonelik goriisler ile fen ve teknoloji dersi akademik basari arasindaki
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farki belirleyecek daha fazla ¢aligmaya ihtiyag oldugunu da belirtmekte fayda
vardir. Yapilacak olan ¢aligmalar hem bireyin hem de toplumun bilimsel
bilgiye yonehk goriislerini kuvvetlendirici bir nitelik tasiyabilir.

Ogrencilerin aylik okunan kitaplar arasinda faktorlerin tamamindan
alman puanlar arasinda istatiksel olarak anlamli bir farkliligin oldugu
goriilmektedir. Alan yazin incelendiginde Basaran ve Ates (2009) tarafindan
yapilan ¢aligmadan ilkogretim 6grencilerinin kitap okumaya yonelik tutumlari
ve bu tutumlarin bazi degiskenler agisindan incelenmesi amaglanmistir;
aragtirmada ilkdgretim Ogrencilerinin kitap okuma aliskanliklariyla Tiirkge
dersi akademik basarisi arasinda anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. Bu
baglamda alan yazinin okunan kitap sayis1 bilimsel bilgiye yonelik goriisleri
arasinda iliskiyi inceleyecek ¢aligmalara ihtiyag olabilir.

Ogrencilerin babalarinmn egitim diizeyleri ile “bilimsel bilgi kapalidir”
ve “bilimsel bilgi gerekgelendirilebilir” faktdrlerinden alinan puanlar
arasinda istatiksel olarak anlamli bir farkliligin oldugu goriilmektedir;
“bilimsel bilgi degisebilir” faktorlerinden alinan puan arasinda ise anlamli
bir farklilik goriilmemektedir. “Bilimsel bilginin kapalidir” ve “bilimsel
bilgi gerekgelendirilebilir” oldugu faktorlerde baba egitim diizeyi iiniversite
olan 6grenciler arasinda digerlerine gore anlamli bir farklilik gortilmistiir.
Sonug olarak alan yazinda bilimsel bilgiye yonelik goriisleri ile baba egitim
diizeyi arasindaki iliskinin belirlenmesine yonelik calismalarin arttirilmasi
gerekebilir.

Ogrencilerin anne egitim diizeyleri ile “toplam faktorlerden alinan
puanlar arasinda istatiksel olarak anlamli bir farkliligin oldugu goriilmektedir;
fakat hangi not diizeylerinde anlaml farklilik oldugu bulunamamistir. Sonug
olarak alan yazinda bilimsel bilgiye yonelik goriisleri ile anne egitim diizeyi
arasindaki iligkinin belirlenmesine yonelik ¢alismalarin arttirilmasi gerekebilir.

ONERILER

Ogrencilerin bilimsel bilgiye yonelik goriislerine bakildiginda; 21.
ylizyilin yasamsal becerileri arasinda sayilabilecek bilgi okuryazarligina
iliskin olarak etkili ve verimli bir sekilde bilgiye erismek, bilgiyi elestirel ve
dikkatli bir sekilde degerlendirmek ve bilgiyi eksiksiz ve yaratici bir sekilde
kullanmak (Schraw, 2001) acisindan yeterli diizeyde olmadiklari sdylenebilir.
Ogrencilerin 6nceden sahip olduklar1 bilimsel bilginin edinimine yonelik
kavram yanilgilar1 ve yasam becerileri ile bilimsel bilgi arasindaki baglantinin
eksik olusu sonucu etkilemis olabilir.

Yapilandirmaci bilimsel bilgi anlayisi ile ilgili olarak egitim sisteminde
atilacak adimlarda bilgi okuryazarligi ve fen okuryazarligi boyutlarinin da
birlikte ele alinmasi onerilebilir. Her iki kavramda da ortaya c¢ikan ortak
boyutlarin bilgiye ¢oklu kaynaklarla ulagma ve bilimsel stiphecilikle yaklasma,
yaraticilik, elestirel diisiinme oldugu diistiniiliirse:

1. Egitimde Ogrencilerin gelisimi agisindan ¢ok boyutlu bir yaklagimin
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izlenmesi gerektigi sOylenebilir.

2. Bununla ilgili degiskenleri programlarin tasarimi, Ogretmenlerin
mesleki gelisimi, 6grenme ortamlarinin diizenlenmesi olabilir.

3. Bilimsel bilgiye ulagma, bilgiyi kullanma ve tiretme stirecleriyle ilgili
kaynaklar1 kullanmalar1 saglanabilir.

4. Bilimsel aragtirma yontemlerine yonelik 6grenci yaklasimlarini dikkate
alacak ders igerikleri hazirlanabilir.
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