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Ortaokul Matematik Ogretmeni Adaylarinin Sozel Problemleri Degiskensiz Cézmede
Kullandiklar: Stratejiler ve Yontemler *

The Strategies and Methods Used in Solving Word Problems without Using Variables of
Preservice Middle School Mathematics Teachers

Bur¢in GOKKURT OZDEMIR, Meltem KOCAK, Yasin SOYLU

Oz: Bu calismanin amaci, ortaokul matematik 6gretmeni adaylarmin sézel problemleri degiskensiz olarak ¢ozebilme becerilerini
ve problem ¢ézme siireglerinde kullandiklart stratejileri ve yontemleri incelemektir. Bu dogrultuda, ¢alismanin katilimeilarini,
Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi ortaokul matematik 6gretmenligi programinin son sinifinda 6grenim goren
72 odgretmen adayr olusturmaktadir. Nitel arastirma yaklasiminin benimsendigi bu aragtirmada, durum caligmasi yontemi
kullanilmigtir. Caligmada veri toplama araci olarak, degisken kullanmadan ¢oziilebilen alti sézel problemden olusan form
hazirlanmustir. Caligmadan elde edilen veriler, 6gretmen adaylarinin yazili agiklamalarindan ve bu adaylar arasindan segilen sekiz
6gretmen adayu ile yapilan goriismelerden elde edilmistir. Elde edilen verilerin analizinde nitel veri analizi teknikleri kullanilmstir.
Caligsmadan elde edilen bulgular sonucunda, 6gretmen adaylarinin ¢ogunun yiizde problemi diginda geriye kalan yas, hareket, say1
ve ig¢i problemlerini degiskensiz olarak ¢ozebildikleri ve ¢6ziimlerinde ¢ogunlukla deneme-yanilma stratejisini kullandiklart
gOriilmiistiir. Ayrica bazi 6gretmen adaylarinin problemleri degiskensiz ¢ozerken problemle ilgili cebirsel denklemde x,y gibi
degiskenlerin yerine, A, o, o, * sekilleri kullandiklarinda problemleri degiskensiz ¢ozdiiklerini diislinerek hata yaptiklar
gorillmiistiir.

Anahtar sézciikler: Problem, problem ¢ozme stratejileri, degiskensiz problem ¢ozme, ogretmen adaylart

Abstract: The purpose of the current study is to investigate the solving skills of word problems without using variables and the
strategies and methods used in the process of problem solving of preservice middle school mathematics teachers. With this
motivation, the participants of the present study was composed of 72 preservice elementary mathematics teachers (PMSMT) who
were final year undergraduate students enrolling in the program of elementary mathematics education in Atatiirk University Kazim
Karabekir Education Faculty. In the study, case study as one of qualitative approach methods was used. The data were collected
through the form including six word problems that could be used without using the variables. The data were gathered through
written explanations of all PMSMT in the study and interviews made by eight PMSMT selected in the participants. The qualitative
analysis techniques were used in the analysis of the data. In light of the findings of the present study, the PMSMT solved the
problems of age, motion, number and worker problems in the form except for the percentage problem without using variables and
they usually used trial and error strategy. Moreover, some of them made the errors since they thought that they solved the problems
without using variables when they used the symbols of A,0,0,* instead of the variables of %,y in the algebraic equations in the
process of solving problems without using variables.

Keywords: problem, problem solving strategies, problem solving without using variables, preservice teachers.

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Problem solving is a necessary skill to help students to improve for all subjects in teaching program.
In this respect, problem solving takes important place in teaching program (Ministry of National Education
[MoNE], 2013). Hence, one the basic aims of mathematics lesson is to improve students’ problem solving
skills. To help students attain problem solving skills and to provide that the students understand the
problems, the teachers are expected to use appropriate strategy, method and techniques (Van de Walle,
2014). With this motivation, it is important for teachers to think about student levels and their prior
knowledge while choosing problem solving strategies.

On the other hand, while applying the 4+4+4 must education program, mathematics lessons at the
fifth grades are carried out by middle school mathematics teachers instead of primary school teachers.
Therefore, it is necessary for middle school mathematics teachers to use the problem solving strategies
appropriate for fifth grade students’ mental improvement. According to the teachers, the problem

! Bu ¢alisma “2. Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumunda” sozlii bildiri olarak sunulmustur. (2015, Adryaman)
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necessitating the mathematical operations cannot be solved without forming equations or algebra. However,
it is the fact that these problems can be solved by using appropriate figures and schemas (Tatar, Okur ve
Isleyen, 2005). In addition to these problems, the same situation is valid for the word problems, used
commonly in teaching mathematics. The word problem can be solved by not only equations and variables,
but also various strategies.

With this motivation, it is aimed to investigate the solving skills of word problems without variables
and the strategies and methods used in the process of problem solving of preservice middle school
mathematics teachers (PMSMT) as the teachers in middle schools in the future in the current study. The
findings attained in the present study, it can be determined whether or not that they have the problem solving
skill without variables. Also, necessary precautions can be taken by identifying their deficiencies.
Moreover, it can be provided that PMSMT are aware of the difficulties that they can face while solving
problems for fifth grade students and the education process is carried out beneficially.

Method

The participants of the present study is composed of 72 preservice middle school mathematics
teachers (PMSMT, 46 girls, 26 boys) who are final year undergraduate students enrolling in the program
of elementary mathematics education in Atatiirk University Kazim Karabekir Education Faculty. In the
study, case study as one of qualitative approach methods was used. The data were collected through the
form including six word problems that could be used without variables. In the process of preparing the
form, both the literature (Albayrak, 2010; Baykul, 2014, Soylu, 2010) and the idea of solving problems
without using variables were thought. Also, the problems in the form were seperated into groups such as
age, motion and number problems based on the aim of the study. The data were gathered through written
explanations of all PMSMT in the study and interviews made by eight PMSMT selected in the participants.
Eight participants were selected by purposive sampling strategy in order to obtain rich and detailed data.
The qualitative analysis techniques were used in the analysis of the data. In this respect, the categories and
codes were determined by examining the data. While forming the categories, the data were separated into
units based on the situation that the PMSMT solve the problems without using variables in correct way. At
the process of identifying the codes, the data were separated into groups based on the strategies used in
problem solving processes. In order to provide the reliability of the study, the codes were determined in
this way by two researchers with respect to the reliability percentage of 91%.
Results and Discussion

In the light of the findings, while PMSMT were able to solve number and age problems, they used
the strategy of trial and error as the solving method without using variables. At the fourth problem, most of
the PMSMT benefited from rate and ratio by using unit fraction. The sixth problem, motion problem, most
of them solved the problem without using variable by logical reasoning strategy. The fifth problem,
percentage problem, was not solved by PMSMT since they had difficulty. In light of these findings, the
PMSMT solved the problems in the form except for the percentage problem without using variables and
they used the strategies appropriate for middle school students. When the strategies used for the problems
by PMSMT were considered, they used commonly specific strategies especially they tended to use the
strategy of trial and error. The PMSMT tended to use the specific strategy since they did not have enough
information about problem solving strategies. The findings obtained from the interviews confirmed this
finding since they explained not to solve the problem by different strategy when they are asked in the
process of interviewing. This situation can affect the students’ attaining problem solving skills as one of
the basic skills in negative way by preventing their using the effective problem solving strategies.

In this respect, it can be suggested for the researchers in this area to make academic research about
preservice teachers’ improvement of problem solving strategies and using different strategies.

On the other hand, the undergraduate courses designed for the aim of teaching the usage of problem
solving strategies and different strategies without using variables can be revised. The courses can be
prepared in order to provide opportunities for attaining experiences on using different problem solving
strategies without using variables. In addition, PMSMT can make discussions about solving word problems
without using variables with primary teachers carrying out the mathematics lessons of fifth grades in the
4+4+4 education application at the School Experience and Teaching Application courses.
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In light of the findings, some PMSMT could not interpret the concept of variable and they claimed
that when they use the symbols of (A, O, o,*) instead of x, they did not use the variables although they
accepted x as the variable. Hence, it can be stated that their content knowledge about the variables is not
at the expected level. In this respect, PMSMT are expected to understand the concept of the variables in
order to provide the student learning of mathematical concepts. It can be suggested that the instructors
should support PMSMT opportunities to experience on the applications of the variables in order to
understand this concept effectively in the courses of Teaching Methods | — Il. Furthermore, the teachers
can use different variables expect for x in order to prevent the thought that only x is the variable.

This study was carried out by preservice teachers. The teachers’ solving skills without using
variables can be investigated by the researchers in this area. Moreover, the findings can be compared with
the findings of the current study.

1. GIRIS

Gilinliimiiz egitiminin temel amaci bilgi toplamak degil, bilgiyi kullanarak iiretmek ve karsilastig
sorunlarin {istesinden gelebilen bireyler yetistirmektir. Bu sorunlarin iistesinden gelebilmenin en kolay
yontemi ise problem ¢ozmeyi 6grenmektir (Ulu, 2008). Matematigin kalbi olarak gosterilen problem ¢6zme
(Schoenfeld, 1992), 6gretim programi igerisinde yer alan her konu i¢in 6grencilerde gelistirilmesi gereken
bir beceri olarak goriilmektedir. Bu agidan bakildiginda, problem ¢6zme 6gretim programinda 6nemli bir
yer tutar (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2013). Dolayisiyla, matematik dersinin temel amaglarindan biri,
Ogrencilerin problem ¢ézme becerilerini gelistirmektir.

Problem ¢6zme becerisini gelistirmek, c¢ocuga matematigi Ogrenmesinde biligsel strateji
gelistirmesinde katki saglayacagi gibi giinlik yasam problemlerini ¢ézmede bir yaklasim kazandirir
(Yildizlar, 2012). Problem ¢dzme, yaratici diisiinebilen bireylerin yetistirilmesi agisindan onem arz
etmektedir (Silver, 1997). Altun (2008), 6grencilerin problem ¢ozme becerilerinin gelistirilmesinin, giinliik
yasantilarinda karsilastiklart durumlarda dogru tercihlerde bulunmalarina imkén verecegini belirtmistir.
Ayrica problem ¢dzme, Ogrencilerin matematiksel durumlar1 kesfetmelerinin yani sira matematiksel
diisiincelerini sozlii veya yazili olarak nasil ifade edilecegine iliskin tecriibe kazanmalarina da firsat verir
(Giir & Korkmaz, 2003). Matematiksel bilgiyi 6grenme ve bu bilgiler arasindaki iligkiyi kesfetme, problem
¢ozme sirecinde gergeklesir. Bu kapsamda, matematik egitimcileri, Ogrencilerin problem ¢dzme
becerilerinin gelistirilmesi gerektiginin egitimin oncelikli amaci olmasi konusunda fikir birligindedirler
(Karatas & Giiven, 2004). Ogrencilerin bu becerileri kazanmasinda dgretmenlerin rolii biiyiiktiir. Ciinkii
nitelikli egitimin gerceklesmesinde O6gretmenin mesleki bilgisi onemli bir faktordiir (Baki, 2013).
Ogretmen, etkili bir dgretim igin dgrencilerin 6grenme durumlarina gére uygun stratejileri bilmelidir
(Owolabi & Adaramati, 2015). Bu nedenle, 6grencilerin problem ¢dzme becerilerini kazanmasi ve
problemlerin 6grenciler tarafindan anlasilir olmasi i¢in, 6gretmenlerin dgrencilerin seviyesine uygun
strateji, yontem ve tekniklere hakim olmalar1 gerekmektedir. Ancak bazi 6gretmenler problemi ¢ozmek igin
sadece bir yonteme yogunlagsmakta (bu yontem ¢ogu Ogrenci tarafindan anlasilir olmayabilir) ve bu
yontemin problemi ¢ozmenin tek yontemi oldugunu diistinmektedirler. Nitekim bu durum ¢ogu zaman olasi
degildir (Van de Walle, Karp, & Bay-Williams, 2014). Ciinkii bir problemin ¢6ziimiinde bazen bir, bazen
de birkag strateji birlikte kullanilabilir. Bazen de ayni problemin ¢oziimiinde farkli stratejiler uygun
diisebilir. Higbir strateji tiim problemlerin ¢oziimii i¢in uygun degildir. Ancak baz stratejilere, digerlerine
gore daha sik bagvurulabilir (Altun, 2008).

Problem ¢6zme stratejilerinin kazanilmasi ve kullanmilmasi, 6grencinin gelismislik seviyesi ile
yakindan iligkilidir (Reys & Suydam, 1995). Baykul (2014), bireylerin problem ¢6zme yetenegini etkileyen
faktorlerden birinin biligsel faktorler oldugunu ve bu faktorlerden birinin dgrencilerin sahip olduklar
matematik bilgileri oldugunu ifade etmistir. Bu ac¢idan bakildiginda, 6gretmenlerin problem ¢ézme
stratejilerini secerken, O0grenci seviyesini ve Ogrencilerin sahip olduklar1 6n bilgileri dikkate almalar
gerektigi sdylenebilir. Ornegin “Farki 63, rakamlarimin toplami 11 olan iki sayt hangileridir” seklindeki
bir problem, sekizinci sinif ve besinci simif dgrencisine farkli stratejiler (denklem yazma, tahmin ve kontrol
etme stratejisi gibi) kullanilarak ¢ozdiiriilmelidir. Clinkii problemleri 6grenciler kendi seviyelerine uygun
sekilde kendi gelistirecekleri stratejilerle ¢ozecekleri i¢in 0gretmen Ggrenci seviyesine uygun problem
¢ozme stratejilerinden haberdar olmalidir. Ornegin degisken kavramiyla karsilasmamis besinci sinif
Ogrencisine, problemin ¢oziimii dgretmen tarafindan, denklem yazma stratejisi ile anlatilirsa, 6grenci
degisken kavramina iligkin matematik bilgisine sahip olmadigi i¢in denklemde yazilan x,y gibi
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degiskenlerin ne anlama geldigini anlamayacaktir. Buna karsin sekizinci simif Ogrencisi degisken
kavramina iligkin 6n bilgiye sahip oldugu igin problemin ¢6ziimiinii anlayacaktir. Bu dogrultuda,
Ogretmenlerin matematik 6gretim siirecinde 6grencilerin mevcut fikirlerini temel alarak problem ¢6zme
stratejilerini kullanmalar1 ve dgrencilere bu stratejileri kazandirmalar1 6nem arz etmektedir. Problem
¢Ozme siirecinde asil zorluk, 6grencilerin problemi, toplama, ¢ikarma gibi islem hatasiz ¢6zmelerinden
ziyade 6grencilerin problem durumunu tam olarak anlamalarini saglamak ve probleme uygun matematiksel
model gelistirebilmeleridir (Reuter, Schnotz, & Rasch, 2015). Dennis ve digerleri (2016), problem
durumunun modellenmesi i¢in problem durumunun zihinsel olarak yapilandirilmasini ve sézel problemde
gecen bilgilerin diizenlemesini gerektirdigini ifade etmistir. Yaptiklar1 ¢aligmada, dgrencilerin yiizde ve
kesir problemlerini model kullanma stratejisini kullanarak ¢ozebildigini tespit etmislerdir. Bu baglamda,
problem ¢dzme siirecinde farkli stratejiler ve yontemler kullanilabilir.

Zorunlu egitimde 4+4+4 egitim uygulamasinin yiiriitiilmesiyle birlikte, besinci siniflarin matematik
derslerine simif 6gretmenleri yerine ortaokul matematik 6gretmenleri girmektedir. Bu durum, ortaokul
matematik 6gretmenlerinin besinci siniflarin zihinsel gelisimine uygun problem ¢dzme stratejilerine hakim
olmalarim1 gerektirmektir. Dort islem problemlerinin yaninda, matematik 6gretiminde siklikla kullanilan
sozel problemler i¢in de ayni durum s6z konusudur. So6zel problemleri ¢ézme siireci, 6grenciler igin
karmasik bir siirectir. Bu siirecin basarili bir sekilde gerceklesebilmesi i¢in etkili stratejilere ihtiya¢ vardir
(Sajadi, Amiripour, & Rostamy-Malkhalifeh, 2013)

S6zel bir problem denklemle ¢oziilebilecegi gibi, degisken kullanmadan farkli stratejiler kullanilarak
da ¢oziilebilir. Literatiir incelendiginde de, sdzel problemlerin ¢oziimiinde denklem yazma stratejisi diginda
sistematik liste yapma, tahmin ve kontrol etme, sekil veya sema ¢izme, tablo yapma gibi birg¢ok stratejinin
kullanildig1 goriilmektedir (Altun, 2008; Baykul, 2014). Uesaka, Manalo ve Ichikawa (2007) ve Powell
(2011) da problem ¢ézme siirecinde resimlerin veya diyagramlarin kullanildigini ifade etmistir.

Literatlirde problem ¢dzme {iizerine yapilan calismalar incelendiginde, arastirmacilar genellikle
ogrencilerin (Che, Wiegert, & Threlkeld, 2012; Celik & Giiler, 2013; Durmaz & Altun, 2014; Gokkurt, vd.,
2015; Yazgan & Bintas, 2005) veya 6gretmen adaylarinin (Altun, Sezgin-Memnun, & Yazgan, 2007; Altun
& Sezgin-Memnun, 2008; Ding-Artut & Tarim, 2009; Duru vd., 2011; Soylu, 2010; Van Dooren,
Verschaffel, & Onghena, 2003) problem ¢d6zme becerilerini ve problem ¢dzme siirecinde kullandiklari
stratejileri incelemislerdir. Bunun yanisira 6grencilerin, 6gretmen adaylarinin ya da 6gretmenlerin (Brown,
2003; Sezgin-Memnun, 2015; Verschaffel, De Corte, & Borghart, 1997) problem ¢6zmeye iligkin tutum ve
inaniglarini arastirmislardir. Degiskensiz problem ¢6zme {izerine sinirli sayida ¢alismaya rastlandigi ve bu
calismalarin da ilkokul ve 5. sinif 6grencileri ile yiiriitiildiigii dikkat cekmektedir (Okur, Tatar, & Isleyen,
2006; Yazgan & Bintas, 2005). Buradan hareketle, bu ¢aligmanin amaci, ortaokul matematik 6gretmeni
adaylarinin sdzel problemleri degiskensiz olarak ¢ozebilme becerileri ve problemleri degiskensiz ¢ozerken
kullandiklar1 stratejileri ve yontemleri incelemektir. Boylece bu calismadan elde edilen sonuglar
dogrultusunda, 6gretmen adaylarinin degiskensiz olarak problem ¢6zme becerilerine sahip olup olmadiklari
belirlenecek ve degiskensiz olarak problemleri ¢ézerken eksik olduklar1 noktalar tespit edilerek gerekli
tedbirlerin alinmasina katki saglayacaktir. Ayrica ¢alismadan elde edilen sonuclarin, adaylarin ilerde
ogretmen olduklarinda, besinci sinif 6grencilerine problem c¢ozerken karsilasabilecekleri zorluklardan
haberdar olmalarina ve 6gretim siirecinin verimli gegmesine katki saglayacag diistiniilmektedir.

2. YONTEM
2.1 Arastirmanin Deseni

Bu aragtirmada nitel arastirma yaklasimlarindan biri olan durum calismasi yontemi kullanilmistir.
Durum ¢aligmasi, bir durumu, iligkiyi, olay1 ya da siireci, sinirli sayida drneklem ile her yoniiyle inceleyen
(Cepni, 2012) ve farkli veri toplama araglari yardimiyla sinirlari belirli bir sistemin derinlemesine
kesfedilmesini saglayan bir yontemdir (McMillian & Schumacher, 2010) Bu arastirmada ortaokul
matematik 6gretmeni adaylarinin matematiksel sdzel problemleri degiskensiz ¢ézebilme becerilerinin ve
problem ¢dzme siireglerinde kullandiklari stratejilerin ve yontemlerin derinlemesine incelenmesi ve birden
fazla veri toplama araci kullanilmasi bu yontemin se¢ilmesine neden olmustur.

2.2 Calisma Grubu

Bu arastirmaya, ortaokul matematik 6gretmenligi programinin son sinifinda 6grenim goren 72 (46
Kiz, 26 Erkek) matematik 6gretmeni aday1 katilmistir. Ayrica elde edilen verilerin zenginligi agisindan bu
adaylar arasindan amagli 6rnekleme yontemiyle segilen sekiz 6gretmen adayi ile gériigme yapilmistir. Bu
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kapsamda, adaylarin genel akademik ortalamalari, birinci-ikinci dgretim programinda okumalar1 ve
derinlemesine bilgi verecek katilimeilar olmalar dikkate alimmistir. Bu dogrultuda, 2.01-2.50, 2.51-3.00,
3.01-3.50 ve 3.51-4.00 araliginda akademik ortalamaya sahip ikiser 6gretmen adayi belirlenmistir. Yapilan
goriismeler bireysel olarak gergeklestirilmis ve yaklasik 25-40 dakika stirmiistiir. Ayrica veri kaybini
onlemek amaciyla gorligmeler ses kayit cihazi ile kaydedilmistir.

Ogretmen adaylartyla goriisme yapilmasinin gerekcesi olarak, ogretmen adaylarinin yazih
cevaplarina iliskin 6gretimsel aciklamalarinin objektif olarak degerlendirilmek istenmesi ve yazili
cevaplarina iligkin anlagilmayan ifadeleri acik¢a ortaya koyulmasi gosterilebilir. Diger bir gerekcesi olarak
da calismanin giivenirligini saglamak amactyla birden fazla veri toplama araci kullanilarak derinlemesine
bilgi alinmasi gosterilebilir.

2.3. Veri Toplama Araci

Aragtirmada veri toplama araci olarak, iki arastirmaci tarafindan degiskensiz olarak ¢oziilebilen alti
sozel problemden olusan form hazirlanmistir. Formun hazirlanmasinda hem literatiir (Albayrak, 2010;
Baykul, 2014, Soylu, 2010) dikkate alinmis, hem de problemlerin degiskensiz olarak ¢o6ziilebilmesi dikkate
almmustir. Caligmanin amact dogrultusunda veri ¢esitliligi ve kapsam gecerligi bakimindan farkli tiirden
problemler (yas, hareket, say1 problemi gibi) secilmistir. Formun gecerligini saglamak i¢in alaninda uzman
bir 6gretim iiyesinin goriisleri alimustir. Uzman goriisii dogrultusunda, iki problem degistirilerek veri
toplama aracina son sekli verilmis ve iki arastirmaci tarafindan 6gretmen adaylarina uygulanmistir. Veri
toplama aracinda iki problemin degistirilmesinin gerekgesi olarak, problemlerden birinin benzer problem
olmasi, diger problemin de 6gretmen adaylarinin degiskensiz olarak tek bir islemle ¢ozebilecekleri kadar
kolay olmasi gosterilebilir.

2.4. Verilerin Analizi

Calismadan elde edilen verilerin analizinde igerik ve betimsel analizi teknikleri kullanilmustir. Igerik
analizi, belirli kurallara dayali kodlamalarla, bir metnin bazi sézciiklerinin daha kiigiik i¢erik kategorileri
ile 6zetlendigi sistematik, yinelenebilir bir teknik olarak tanimlanmaktadir (Biiyiikdztiirk, vd., 2013). Igerik
analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulagsmaktir. Betimsel
analizde ise, veriler daha 6nceden belirlenen temalara gore Gzetlenir ve yorumlanir.  Ayrica betimsel
analizde arastirmaci bireylerin goriislerini ¢arpici bir bicimde yansitabilmek amaciyla dogrudan alintilara
sik sik yer verilebilmektedir (Yildinm & Simsek, 2013). Kategoriler olusturulurken, veriler adaylarin
problemleri degiskensiz olarak dogru ¢o6ziip ¢ozemedikleri esas alinarak anlamli birimlere ayrilmistir.
Kodlarin olusturulmasinda ise Baykul (2014)’un problem ¢6zme stratejilerinden bazilar1 ve arastirmacilarin
adaylarin cevaplarina dayali olarak ozetledikleri kodlar dikkate alinmigtir. Bu taslak kategorilerin ve
kodlarim okuyucu i¢in anlamli bir bigimde organize edilip edilmediginin incelenmesi i¢in matematik egitimi
alaninda uzman 6gretim liyesinin goriislerine sunulmustur. Uzman goriisii dogrultusunda anlagilmayan
kodlar yeniden diizenlenerek son sekli verilmistir.

Alanyazin incelendiginde, problem ¢ozme stratejileri farkli arastirmacilarin bakis agilarina gore
degisik sekillerde siniflandirilmis ve tanimlanmistir. Dolayisiyla ¢alisma kapsaminda Baykul (2014)’un
siniflandirilmasi esas alindigindan ¢aligma kapsaminda kullanilan stratejilerden kisaca bahsedilmistir.

Tahmin ve Kontrol : Bu strateji deneme-yanilma stratejisi olarak da adlandirilir. Tahmin mantikli
ise veya deneme mantikli bir tahmine dayaniyorsa, faydali olabilir. Bagarisiz bir tahmin, daha iyi bir
tahmine neden olabilir. Béyle bir tahmin bireyi problemin ¢dzlimiine gotiirebilir, gotiirmese bile, problemin
daha iyi anlasilmasina neden olabilir.

Sekil veya diyagram ¢izme: Problem ¢6zmede sekil veya sema ¢izme, problem anlasiimasini
kolaylastirir. Problemde verilenlerle istenenler arasindaki iliskileri gormeye katki saglar.

Model kullanma stratejisi: Nesneler, nesnelerin benzerleri, sekiller vb. pek ¢ok ara¢ matematikte
model olarak kullanilabilir. Ornegin kartonda vb. malzemeden yapilmis geometrik cisimler; diizlem
iizerine ¢izilmis, tiggen, kare veya herhangi bir doértgen model olarak kullanilabilir.

Mantiksal akil yiiriitme: Problem ¢6zmede akil yiiriitmeye siiphesiz her asamada bagvurulur. Burada
“akil yiritme” ifadesi “Boyle ise, soyle olur.” veya “Bu durumdan su sonu¢ ¢ikar.” anlaminda
kullanilmaktadir. Bu tiir akil yiirlitmeye mantiksal akil yiiriitme denir. Bu stratejilerle birlikte
arastirmacilarin olusturduklari kodlar Tablo 1°de sunulmustur.
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Tablo 1. Kategoriler ve Kodlar

Kategoriler Kodlar
Degisken kullanmadan Tahmin ve kontrol etme (deneme-yanilma stratejisini kullanma)
p'l"oblemi dogru Oran-orantiy1 (ve birim kesri) kullanma
cozme

Verilen degerlerin ekokunu kullanma
Model kullanma stratejisini kullanma (‘alan modeli, uzunluk modeli vb.)

Mantiksal akil yiirlitme stratejisini kullanma/Sekil veya diyagram ¢izme

Ejﬁ:;#::ak X, a,n gibi degiskenleri kullanma
Eg;l::ml dogru A, 0,0, * gibi sembolleri ya da sira sayist, kat, birim gibi sozel ifadeleri kullanma
Problemi hatah Tahmin ve kontrol etme (deneme-yanilma stratejisini kullanma)

¢6zme ya da ¢oziim yok
A, o, 0, * gibi sembolleri ya da sira sayisi, kat, birim gibi sozel ifadeleri kullanma

Mantiksal akil yiirtitme stratejini kullanma/ Sekil veya diyagram ¢izme
Anlamsiz ¢dzlim yapma

Coziim yok

Kodlarin belirlenmesinden sonra yapilan bu kodlamanin giivenirligini artirmak icin veriler, baska
bir arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak analiz edilmistir. Iki puanlayici arasindaki karsilastirmali

uyusum yiizdesi Miles ve Huberman (1994) ‘i uyusum yiizdesi kullanilarak hesaplanmig
( Goris birligi

. C e
Gorts birligi + Goris aynhgl) ve bu uyusum yiizdesi %91 olarak hesaplanmistir.  Arastirmanin etigi

cercevesinde dgretmen adaylarimin isimleri gizli tutulmus ve O1, O, O7, seklinde kodlama yapilnustir.

3. BULGULAR
Bu bolimde ortaokul matematik Ogretmeni adaylarmin alti s6zel probleme vermis olduklar
cevaplara iliskin kodlarin yiizde ve frekans tablolar1 yer almaktadir. Ayrica sekiz 6gretmen adayi ile yapilan
goriigmelerden ve O6gretmen adaylarinin yazili cevaplarindan dogrudan alintilar verilerek calismanin
ayrimtil bir resmi sunulmustur.

Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin Birinci Probleme Vermis Olduklar: Cevaplara Iliskin Kodlarin Yiizde ve
Frekans Tablosu

Kategoriler Kodlar (%)

Degisken kullanmadan Tahmin ve kontrol etme (deneme-yanilma stratejisini
problemi dogru ¢ozme kullanma)
Mantiksal akil yiiriitme stratejisini kullanma/Sekil veya 3(4.2)
diyagram ¢izme '

18(%25)

Verilen degerlerin ekokunu kullanma 1(%1.4)

Degisken kullanarak  x an gibi degiskenleri kullanma 6(%8.3)
problemi dogru ¢6zme

A“, o, 9, g%bl sembolleri ya da sira sayisi, kat, birim gibi 15(%20.8)
sozel ifadeleri kullanma

Problemi hatali ¢6zme  Tahmin ve kontrol etme (deneme-yanilma stratejisini

ya da ¢oziim yok kullanma) 10(%13.9)
A“,D,O? glb? sembolleri ya da sira sayisi, kat, birim gibi 1(%1.4)
sozel ifadeleri kullanma
Anlamsiz ¢6ziim yapma 6(%8.3)
Coziim yok 12(%16.7)
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Tablo 2 incelendiginde, Ogretmen adaylarinin % 30.6 ’sinin problemi degiskensiz olarak
cozebildikleri goriilmektedir. Bu adaylarin ¢ogu problemi ¢6zerken tahmin ve kontrol stratejisini

kullanirken, {i¢ 6grenci de sekil veya sema ¢izme stratejisini kullanmiglardir. Bu iki farkl: stratejiden birini
kullanan iki 6gretmen adayinin cevabi Sekil 1°de aynen verilmistir.
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Sekil 1. Oz ve O3 Ogretmen Adaylarmin Birinci Probleme iliskin Cevaplari

Ogretmen adaylarinin cevaplar1 ayrintili incelendiginde, Oz ‘nin sira sayisina teker teker sayisal
degerler vererek 6grenci sayisi esit olana kadar islemi devam ettirdigi goriilmektedir. O3’iin de sekil ve
diyagramdan yararlandig1 gériilmektedir. Oos, sekil iizerinde 6grenci modeli gizerek dgrenci sayisi esit olana
kadar isleme devam etmis ve mantiksal akil yiiriiterek problemin dogru sonucunu bulmustur. Her iki
O0gretmen adaymin birinci problem igin ¢oziimleri incelendiginde, degisken kullanmadan problemi
cOzebildikleri goriilmektedir. Her iki 6gretmen adayinin birinci problem i¢in kullandiklar stratejiler
incelendiginde, uygun stratejiler sectikleri sdylenebilir. Ancak 6grenci sayisinin ¢ok daha fazla oldugu ayni
tiir problem icin bu stratejileri kullanmanin ¢ok uygun oldugu sdylenemez. Ornegin 6grenci sayisiin 100
oldugu baska bir problem i¢in tahmin ve kontrol stratejisini kullanmak hem zaman kaybina neden olacak,
hem de 6grencilerin problemin ¢ézliimiinii takip etmesini zorlagtiracaktir. Bu kapsamda, bu strateji yerine
degiskensiz ¢oziim yontemi olarak Albayrak (2010)’1n asagida verilen ¢6ziimii kullanilabilir.

Ogrencilerin oturma sekilleri degisse de sinif mevcudu degismedigi dikkate alimrsa 6grencilerin
oturus sekillerine gore siralardaki 6grenci sayusi farki 5-3=2"dir. Fazla ve eksik kalan dgrencilerin toplami
bulunursa 7+3=10 olur. 10:2=5 sira vardir. Buna gére 5x3=15, 15+7=22 ogrenci bulunur.

Tablo 2 ‘deki veriler incelendiginde, 6gretmen adaylarinin yaridan fazlasinin (% 69.4) problemi
degiskensiz olarak c¢6zemedikleri goriilmektedir. Bu adaylarm %8,3’linlin problemle ilgili cebirsel
denklemde x, a, n gibi degisken kullandiklari, %20,8’nin degisken olarak A,0,0,*  gibi sembolleri ya da
sira sayisi, kat, birim gibi sozel ifadeleri tercih ettikleri, geriye kalanlarin ise problemi hatali ¢ozdiikleri
ortaya ¢ikmustir. Sekil 2°de, o semboliinii degisken olarak kullanan O27 adaymin cevabina yer verilmistir.

1.

Bir siniftaki Ofrenciler siralara igerli otururlarsa yedi &frenci ayakta kalyor. Beserli
otururlarsa ug kisilik yer bog kahyor. Bu sinifta kag 6grenci vardir?
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Sekil 2. Oz Ogretmen Adayimin Birinci Probleme Iliskin Cevabl
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Ogretmen adayinin yazili cevabi incelendiginde, 6gretmen adaymin x yerine 0 semboliinii alarak x
degiskeninde yapilan islemlerin aynisim1 yaptigi, diger bir ifadeyle bu sembolii amacina uygun olarak
kullanamadigr goriilmektedir. Ciinkii A, o0, o, * gibi semboller, kullanilma amacina gore degisken olup
olmadiklar degisir. Ornegin; O + 3 = 10 isleminde, ii¢ ile neyi toplamaltyim ki 10 olsun denildiginde,
o sembolii degisken olarak kullanilmamistir. Ancak 30— 6 = 20isleminde 30 —20 =6, O =3
islemi yapilirsa o sembolii x degiskeni gibi diisiiniilerek igslem yapildigindan degisken olarak kullanilmistir.
Bu nedenle, bu ¢oziime dayali olarak; adayin problemle ilgili cebirsel denklemde, degisken olarak o
semboliinil kullandiginda problemi degiskensiz ¢ozdiigiinii diisiinerek hata yaptig1 sdylenebilir. Bununla
ilgili olarak O27 6gretmen adaymin aciklamasi, bu goriisii desteklemektedir.

...Sira sayist yerine x yerine O tane olsun derim. Degisken kullanmadan ¢ozerim. Siralara iigerli
otururlarsa 30+ 7 simf mevcudu olur. Beserli otururlarsa 50- 3 simif mevcudu olur. Buradan ikisini
esitlersem ve iglem yaparsam 30+ 7=50- 3 esitliginden 10=20 ve 0=5 olur.

Ogretmen adaylarinin birinci sézel problem igin kullandiklari stratejiler ayrintili incelendiginde,
adaylarin akademik ortalamalar1 ve okuduklari program (birinci-ikinci 6gretim) ne olursa olsun genellikle
benzer stratejiler ve yontemler kullandiklar goriilmiistiir.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarimin Ikinci Probleme Vermis Olduklar: Cevaplara Iliskin Kodlarin Yiizde ve
Frekans Tablosu

Kategoriler Kodlar (%)
Degisken Tahmin ve Kontrol Etme (deneme-yanilma stratejisini kullanma) 34 (%47.2)
kullanmadan  problemi
dogru ¢ézme Mantiksal akil yiiriitme 2 (%2.8)
Degisken kullanarak X, a, n gibi degiskenleri kullanarak problemi ¢6zme 9 (%12.5)

problemi dogru ¢ozme A, 0, o, * gibi sembolleri ya da sira sayisi, kat, birim gibi sozel

ifadeleri kullanma 15 (%20.8)

Problemi hatah ¢6zme ya Tahmin ve Kontrol Etme (deneme-yanilma stratejisini kullanma) 5 (%6.9)
da ¢oziim yok A O, o *

gibi sembolleri ya da sira sayisi, kat, birim gibi sdzel

9
ifadeleri kullanma 1(%1.4)
Mantiksal akil yiiriitme stratejisini kullanma 1 (%1.4)
Coziim yok 5 (%6.9)

Tablo 3 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin yarisinin problemi degiskensiz olarak ¢ozebildikleri
ve bu adaylarin hemen hemen tamaminin tahmin ve kontrol stratejisini kullandiklar1 goriilmektedir. Bu
stratejiyi kullanan 6gretmen adaylarinin bazilar1 sistematik bir sekilde say1 degerleri verirken, bazilar da
rastgele say1 degerleri vererek islemin sonucunu bulmustur. Sekil 3’te verilen Ous “{in cevabi bu durumu
acik bir sekilde gostermektedir.

ey \/Bir kumbarada 10 ve 50 kuruslardan 50 tane vardir. Kumbaradaki paralarin degeri 1100
kurug olduguna gore paralarin kag tanesi 50 kurugtur?
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Sekil 3. O43 Ogretmen Adayinin ikinci Probleme iliskin Cevabi
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Sekil 3’teki 6gretmen adaymin yazili agiklamasi incelendiginde, Ous 6gretmen adayinin dncelikle
10 kurus ve 50 kuruslar esit sayida diisiinerek isleme basladig1 goriilmektedir. Ogretmen aday, esit sayida
aldig1 zaman toplam paranin 1100 olmadigini1 goriince paralarin sayisi1 degismeyecek sekilde birine bes
ekleyip, digerinden bes ¢ikarmistir. Bu isleme toplam para 1100 olana kadar devam etmistir. Ote yandan
Os7 6gretmen adayinin cevabi incelendiginde ise, Os7 her iki paradan 15’ser tane almus ve eksik olan parayi
10 kuruslardan alarak tamamlamay: diisiinmiistiir. Béylece problemin dogru sonucuna ulasmistir. Os;
Ogretmen adayinin cevabi Sekil 4’te aynen verilmistir.

.
2. Bir kumbarada 10 ve 50 k.uruslardaléVSO tane \r}rdlr. Kumbaradaki paralarnn degeri 1100
kurug olduguna gore paralarnn kag tanesi SO kurustur?
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Sekil 4. Os; Ogretmen Adayinin ikinci Probleme iliskin Cevabi

Ogretmen adaylarmin kullandiklar1 ¢6ziim ydntemleri incelendiginde, Os3 ve Os7nin problemin
¢Oziimiinde kullandiklar1 say1 degerlerini bir sistematik i¢inde aldiklar1 goriilmektedir. Ancak bazi
Ogretmen adaylari da rastgele degerler vererek problemin dogru sonucuna daha uzun yoldan ulagmiglardir.
Bu stratejiyi kullanan adaylar belki problemin dogru sonucuna ulagmis olabilirler ancak problemin igindeki
sayisal degerlerin ¢cok daha biiyiik oldugu problemler i¢in, bu stratejinin uygun oldugu séylenemez. Ciinkii
her bir say1 degeri i¢in problemin ¢oziimiinii tek tek denemek zaman kaybina neden olabilir ve bu durum
problemin ¢oziimiinii zorlastirabilir. Bu strateji yerine, Baykul (2014)’un bu tiir problemlerde kullandig1
mantiksal akil yiirlitme stratejisinin daha uygun oldugu soylenebilir.

Hepsinin 10 krs oldugunu diistinelim. Bu durumda, 10x50=500 krs olurdu. Ancak toplam para 1100
kurug olduguna gore bu fark 50 kuruslardan gelmistir. O halde toplam fark bulunur. 1100-500=600,
paralarin farki da 50-10=40 krs olur. Bu durumda 600:40= 15 tanesi 50 krs olur. Benzer sekilde diger bir
¢oziim olarak hepsinin 50 krs oldugunu diistinelim. Bu durumda, 50x50=2500 krs olurdu. Ancak toplam
para 1100 kurus olduguna gore bu fark 10 kuruglardan gelmistir. O halde toplam fark bulunur. 2500-
1100=1400, paralarin farki da 50-10=40 krs olur. Bu durumda 1400:40= 35 tanesi 10 krs olur. Toplam
para adedi 50 tane olduguna gore 50-35=15 tanesi 50 krs olur.

Ogretmen adaylarinin cevaplar incelendiginde bu stratejiyi kullanan ii¢ 5gretmen adayina rastlandig
(015, Os9. Oeo) ancak iki dgretmen adaymin dogru sonuca ulastig goriilmiistiir. Problemin dogru sonucuna
ulasan Osg’un cevabi Sekil 5°te yer almaktadir.

2. Bir kumbarada 10 ve 50 kuruslardan 50 tane vardir. Kumbaradaki paralann degeri 1100
kurus olduguna gore paralann kag tanesi 50 kurustur?
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Sekil 5. Osy Ogretmen Adaymin ikinci Probleme iliskin Cevabi
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Bu stratejiyi kullanan Ogg 8gretmen adayi, benzer sekilde tiimiinii 50 kurustan diisiinerek mantiksal
akil yiirtitmiis ve 1400 kurus fazlaligi bulmustur. Ancak ¢6zimiin devamini yapamamustir.

Diger 6gretmen adaylarinin yazili agiklamalar1 dikkate alindiginda, 24 6gretmen adayinin degisken
kullanarak problemi ¢6zebildikleri, 12 dgretmen adaymin ise problemin dogru sonucuna ulagamadiklar
goriilmiigtiir. Bu adaylardan altisinin problemi bos birakmasinin sebebi olarak, 6gretmen adaylarimin
degiskensiz olarak problemi ¢ézememeleri gosterilebilir. Uygulama siirecinde adaylarla yapilan kisa
goriismeler de, bu durumu desteklemektedir.

Ogretmen adaylarmin ikinci sézel problem igin kullandiklari stratejiler ayrintili incelendiginde,
birinci problem de oldugu gibi adaylarin akademik ortalamalar1 ve okuduklar1 programin (birinci-ikinci
Ogretim) strateji ve yontem se¢imlerini etkilemedigi sdylenebilir.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarimin Ugiincii Probleme Vermis Olduklar: Cevaplara Iliskin Kodlarin Yiizde ve
Frekans Tablosu

Kategoriler Kodlar (%)

Degisken Tahmin ve kontrol etme (deneme-yanilma stratejisini kullanma) 49(%68.1)

kullanmadan Mantiksal akil yiiriitme stratejisini kullanma/Sekil veya diyagram

. - . 1(%1.4)

problemi dogru ¢izme

¢ozme s - -
\l)/tl)o)del kullanma stratejisini kullanma ( alan modeli, uzunluk modeli 1(%1.4)

Degisken X, a, n gibi degiskenleri kullanma 9(%12.5)

kullanarak

problemi % _ . T

dogru _A, o, o, gibi sembolleri ya da sira sayisi, kat, birim gibi sozel 7(%9.7)

N ifadeleri kullanma

cozme

Problemi hatah Tahmin ve kontrol etme (deneme-yanilma stratejisini kullanma) 1(%1.4)

¢6zme ya da

¢oziim yok A, o, o, ¥  gibi sembolleri ya da sira sayisi, kat, birim gibi sozel 1(%1.4)
ifadeleri kullanma o
Anlamsiz ¢6ziim yapma 2(%2.7)
Coziim yok 1(%1.4)

Tablo 4 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin biiylik ¢ogunlugunun (%70.9) {giincii problemi
degiskensiz olarak ¢ozebildikleri goriilmektedir. Bu adaylarin %68.1°1 yas problemiyle ilgili olan iigiincii
problemi, degiskensiz olarak ¢6zerken tahmin ve kontrol stratejisini (deneme-yanilma stratejisini)
kullandiklar1 goriilmektedir. Yazili agiklamalar1 incelendiginde, 6gretmen adaylar1 genellikle, babanin ve
oglunun yaslarini birer y1l geriye giderek bu islemi babanin yasi, oglunun yasinin {i¢ kat1 olana kadar devam
ettirmiglerdir. Ogretmen adaylarinin degiskensiz ¢dziim yontemi olarak deneme-yanilma stratejisini
kullanmalar1 bu sézel problem igin uygun goriinse de problemde verilen say1 degerleri biiyiidiikge bu
stratejiyi kullanmanin ¢ok uygun olmadigi sdylenebilir. Ciinkii bu problemin sonucu olan doért yil yerine
14 y1l olsaydi, 6gretmen adaylari bu islemi dort kez yerine 14 kez tekrar edeceklerdi. Bu durum hem zaman
kaybina neden olabilir, hem de 6grencilerin problemin ¢oziimiinii takip etmelerini zorlastirabilir. Ogretmen
adaylarinin, kullandiklar1 bu stratejiyi li¢lincii problem i¢in mi yoksa sayr degeri biiyiikk olan tiim
problemlerde ayni stratejiyi kullanip kullanmayacaklarini anlamak i¢in gorlisme yapilmistir. Arastirmact
bu yontemi kullanan iki 6gretmen adayina, problemde verilen sayilarin degeri biiylidiikge ayni stratejiyi
kullanip kullanmayacaklarini sormustur. Ogretmen adaylari ise bu soru karsisinda bu strateji disinda
herhangi bir strateji diisiinemediklerini, eger problemde ¢ok biiylik sayilar olursa birer y1l yerine bes yil,
sekiz yi1l gibi daha biiyiik sayilar iizerinde deneme yapacaklarini belirtmislerdir. Bununla ilgili olarak
asagida arastirmaci ve Oy arasinda gegen diyaloga yer verilmistir.
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..Arastirmaci: Problemin sonucu 4 yil degil de 25 yil olsaydi ayni stratejiyi mi kullanirdin?

O+: O zaman iki yil iki yil giderdim. Béyle tek tek gidince daha iyi anlasiliyor. Ben kendim de daha
iyi anladim...

Bu agiklamaya dayali olarak, 6gretmen adaymnin yas problemlerinde deneme-yanilma stratejisini
degiskensiz ¢oziim yontemi olarak benimsedigi sOylenebilir. Oysa bu ¢dziim yonteminin disinda sonucu
daha biiyiik olan problemlerde, yas farkinin sabit oldugu bilgisi kullanilabilir. Problemdeki baba ve ogul
arasindaki yas farki 32 oldugundan bu fark ne olursa olsun degismeyecektir. Baba, oglunun ii¢ kati
oldugundan, oglu bir kat, baba da ii¢ kat diisliniildiiglinde aradaki fark olan iki kat 32’ye esit olacaktir.
Dolayisiyla bir kat olan oglunun yast 16 bulunacaktir. Buradan da bugiinkii yast 20 olan oglunun 4 yil
onceki yasi bulundugundan problemin dogru sonucu olan 4 yil cevabina ulasilacaktir. Adaylarin yazili
cevaplari incelendiginde, 72 aday arasindan sadece Q15 mantiksal akil yiiriiterek bu ¢dziimii yapabilmistir.
Sekil 6’da verilen alint1, bu agiklamay1 en iyi sekilde drneklendirmektedir.

3. Baba 52, oglu 20 \ra;mdadl_r, Kag yil dnce bal}amn yas oglum._ln yasimn 3 katrydn ?
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Sekil 6. 015 Ogretmen Adayinin Ugiincii Probleme Iliskin Cevabi

Sekil 6’da goriildiigii iizere, O1s mantiksal akil yiiriitme stratejisini kullanarak yas farkinin ne olursa
olsun degismeyecegi bilgisini kullanarak degisken kullanmadan problemin dogru sonucuna ulagmustir.
Ogretmen adaylarini {igiincii sdzel problem igin kullandiklar1 stratejiler genel olarak degerlendirildiginde,
adaylarin ¢cogunun diger iki problemde oldugu gibi benzer stratejiler kullandiklari, akademik ortalamasi
diisiik olan adaylarin da deneme-yanilma stratejisini kullandigi, akademik ortalamasi yiiksek olan adaylarin
da aynu stratejiyi sectigi ortaya ¢ikmistir.

Tablo 5. Ogretmen Adaylarimin Dérdiincii Probleme Vermis Olduklar: Cevaplara Iliskin Kodlarin Yiizde
ve Frekans Tablosu

Kategoriler Kodlar (%)
Degisken ) .. . 0
kullanmadan Oran-orantiy1 (ve birim kesri) kullanma 27(%37.5)
problemi dogru Verilen degerlerin ekokunu kullanma 12(%16.7)
¢ozme . . .

Model kullanma stratejisini kullanma (alan modeli, uzunluk modeli vb.) 1(%1.4)
Degisken P . 0
kullanarak X, a, n gibi degiskenleri kullanma 6(%8.3)
problemi dogru A, O, 0, * gibi sembolleri ya da sira sayisi, kat, birim gibi sdzel ifadeleri 2(%2.8)
¢ozme kullanarak problemi ¢6zme oc

x, a, n gibi degiskenleri kullanma 2(%2.8)
Pg;)rl:ll:m; da l.;z:ialn: A, o, o, * gibi sembolleri ya da sira sayisi, kat, birim gibi s6zel ifadeleri 1(%1.4)
;Ok y ¢ kullanarak problemi ¢6zme o

Oran-orantiy1 (ve birim kesri kullanma) kullanma 3(%4.2)

Anlamsiz ¢6ziim yapma 5(%6.9)

Coziim yok 13(%18)
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Tablo 5 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin yaridan fazlasinin (%55.6), bu problemi degiskensiz
olarak ¢ozebildikleri, bu adaylarin da gogunun birim kesri kullandiklar1 goriilmektedir. Birim kesri kullanan
Ogretmen adaylarinin tamami, dordiincii problemde Serap ve Aylin’in bir giinde yaptiklari isi bulmuslardir.

Daha sonrasinda ikisinin birlikte dort giinde yaptigi isi bularak geriye kalan é ‘lik isi hesaplamiglardir.

Sonrasinda orani kullanarak Aylin’in geriye kalan isi bes giinde bitirebilecegini hesaplayarak problemin
dogru sonucuna ulagnuglardir. Bununla ilgili olarak Sekil 7> de O47 6gretmen adaymin cevabina yer
verilmistir.

4. Birisi Serap 10 giinde Aylin ise 15 giinde bitirebilmektedir. ikisi birlikte 4 giin ¢alistiktan
sonra geriye kalan igi Aylin tek bagina kag giinde bitirebilir?
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Sekil 7. 047 Ogretmen Adaymin Dérdiincii Probleme iliskin Cevabi

Sekil 7 incelendiginde, katilimcinin degiskensiz ¢oziim igin uygun bir yol sectigi goriilmektedir.
Baykul (2014) da, iki kiginin ayni igi ayn1 sartlarda ne kadar bitirebilecegini soran problemlerde birim kesir
kavramindan genig Olgiide yararlanildigini ve bu tiir problemlerin kesir sayilariyla ¢arpma iglemini
gerektirdigini ifade etmistir. Degiskensiz olarak problemi dogru ¢6zen diger 6gretmen adaylarinin yazili
cevaplar incelendiginde ise, yontem olarak ekok kullanarak sayi degeri verdikleri ya da alan, uzunluk
modellerinden yararlandiklar1 goriilmektedir. Model kullanma stratejisini kullanan dokuz 6gretmen
adayindan sadece Og7, alan modelini istenilen sekilde kullanabilmistir. Og7, 10 ve 15’e béliinebilen 30 br’
lik alan modeli {izerinde Aylin ve Serap’in bir giinde yaptiklar1 20 br’lik isi bularak ikisinin dort glinde
yaptiklari isi detayli olarak gostermistir. Geriye kalan 10br’lik isi bos birakarak Aylin’in bu isi 5 giinde
bitirecegini hesaplamistir. Buna karsin alan modelini kullanan diger 6gretmen adaylarinin bazilar1 30 br
kare almasina ragmen iizerinde hicbir gosterimde bulunmanus, bir 6gretmen aday1 (Og2) da 30 br kare
aldigini ifade etmesine ragmen bu agiklamasini alan modeli lizerinde gosterememistir. Bununla ilgili olarak
Sekil 8’de verilen Og; adaymin cevabi bu durumu en iyi sekilde érneklendirmektedir.

4, Birisi Serap 10 giinde Aylin ise 15 giinde bitirebilmektedir. ikisi birlikte 4 giin calistiktan

sonra geriye kalan isi Aylin tek basina kacg giinde bitirebilir? _
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Tablo 6. Ogretmen Adaylarimin Besinci Probleme Vermis Olduklar: Cevaplara Iliskin Kodlarin Yiizde ve

Frekans Tablosu

Kategoriler Kodlar (%)
Degisken . . T
kullanmadan Tahmin ve kontrol etme (deneme-yanilma stratejisini kullanma) 3(%4.2)
problemi  dogru Model kullanma stratejisini kullanma ( alan modeli, uzunluk modeli 3(%4.2
c6zme vb.) (%4.2)
Oran-orantiy1 (ve birim kesri) kullanma 7(%9.7)
Degisken X, a, n gibi degiskenleri kullanma 7(%9.7)
kullanarak
roblemi  dogru % gibi ; e oibi 6
pr g 'A, o, 0, gibi sembolleri ya da sira sayisi, kat, birim gibi sdzel 11(%15.3)
¢ozme ifadeleri kullanma
Problemi  hatall  1ahmin ve kontrol etme (deneme-yanilma stratejisini kullanma) 4(%5.6)
¢ozme ya da
¢oziim yok x,a,n gibi degiskenleri kullanma 2(%2.7)
_A, 0, 0, gibi sembolleri ya da sira sayisi, kat, birim gibi sdzel 1(%1.4)
ifadeleri kullanma
Anlamsiz ¢6ziim yapma 4 (%5.6)
(0ziim yok 30 (%41.6)

Tablo 6’daki bulgular incelendiginde, 6gretmen adaylarinin gogunun besinci problemi degiskensiz
olarak ¢ozmekte zorlandiklari, sadece %18,1’inin degiskensiz olarak ¢ozebildikleri goriilmektedir. Bu
adaylardan yedisi problemde strateji olarak oran-orantiy1 kullanirken; {i¢li deneme-yanilma stratejisini, {i¢
kisi de model kullanma stratejisini kullanmiglardir. Degiskensiz olarak problemi ¢ézemeyen Ogretmen
adaylarinin yazili cevaplari incelendiginde ise, adaylarin problemin ¢6ziimiinde ya X, @, n gibi degiskenler
kullandiklar1 ya da birim gibi s6zel ifadeleri degisken olarak kullandiklar1 goriilmektedir. Bu adaylardan
Ous, problemin dogru sonucuna ulagmasina karsin denklemi temsil eden alan modelini yanls kullanmis ve
X yerine birim ifadesini kullanarak problemi ¢ozebilmistir. Sekil 9°da verilen alint1 bu durumu en iyi sekilde
temsil etmektedir.
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Sekil 9. Os Ogretmen Adayinin Besinci Probleme Iliskin Cevabi

Sekil 9°da verilen ¢6ziim incelendiginde, dgretmen adayimin 10 birimlik alan ¢izdigi ve %30 zararla
satilan malin ti¢ birimlik kismin1 ¢ikardig1 goriilmektedir. Geriye kalan 7 birimlik alan modeli olarak temsil
ettigi malin fiyatim1 3 lira artirmak yerine, her alan modelinin fiyatin1 3 lira artirarak hata yapmuistir.
Ogretmen adayinin denklemde yazdig1 birimi degisken olarak alip almadigini belirlemek i¢in Ousile yapilan
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goriismede, Ous ‘nin cebirsel denklemde birim ifadesini kullandiginda, X degiskeni yerine kullandigmin
farkinda oldugu goriilmiigtiir. Ayrica gorligme esnasinda adayin hatasinin farkina vardigi goriilmiistiir.
Bununla ilgili olarak 6gretmen adayindan bazi alintilara yer verilmistir.

Birim tizerinden gittim. Toplam 10 br olsun maliyet dedim. %30 zarar oldugu igin 3 birim zarar olur.
7 birim satildi. Surasi zarar oldu. 3 liva artirtlirsa 7 birim + 3 olur... Aslinda burada degisken kullandim.
Tx + 3 gibi oldu... Sekilde yanlis gostermisim. Toplam 7 birim iige esit olacak...

Yukaridaki alintidan anlasilacag1 gibi 6gretmen adayi, birim ifadesini degisken olarak kullanmistir.
Bu aciklamaya ek olarak Ousile yapilan goriismede, 6gretmen adayr degisken kavramuyla ilgili celigkiye
diismiig, aragtirmacinin kendisine sordugu sorulara tam olarak cevap verememistir. Arastirmaci ve
Ogretmen aday1 arasinda gecen diyalog, bu goriisii desteklemektedir.

Arastirmaci: 7 birim ile iigii niye toplamadin?

Ous: Orda degisken mi kullandim acaba?

Arastirmaci: Bilmiyorum. Sence?

Ous: Evet. Aslinda orda degisken kullanmis oldum.

Arastirmaci: Ben neden 7 birimle iicii toplamadigint merak ettim....

Birim yazmisgsin x yazmamigsin.

Ous: Ayyyy cok zorlandim. Acaba x’in yerine birim yazinca degisken kullanmis olur muyum? ...

Tablo 7. Ogretmen Adaylarimin Altinct Probleme Vermis Olduklar: Cevaplara Iliskin Kodlarin Yiizde ve

Frekans Tablosu

Kategoriler

Kodlar f(%0)
Degisken . Lo
kullanmadan Tahmin ve kontrol etme (deneme-yanilma stratejisini kullanma) 21(%29.2)
problemi dogru =) ksal akil yiritme stratcjisini kullanma/Sekil d
cozme lantiksal alal yiriitme stratejisini anma/Sekil veya diyagram 23(%32)
¢izme
Oran-orantiy1 (ve birim kesri) kullanma 1(%1.4)
Verilen degerlerin ekokunu kullanma 1(%1.4)
Degisken X, a, n gibi degiskenleri kullanma 5(%6.9)
kullanarak ’
problemi dogru A " ibi bolleri d Kat biri bi sézel
cozme A, o, o, gibi sembolleri ya da sira sayisi, kat,birim gibi s6ze 5(%6.9)
ifadeleri kullanma
P.FObleml hatal Tahmin ve kontrol etme (deneme-yanilma stratejisini kullanma) 3(%4.2)
¢ozme ya da
¢Oziim yok
A,0,0,*  gibi sembolleri ya da sira sayisi, kat, birim gibi sdzel ifadeleri
1(%1.4)
kullanma
Anlamsiz ¢6ziim yapma 4(%5.5)
Cozlim yok 8(%11.1)

Tablo 7 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin ¢ogunun (%70.9)’unun problemi degiskensiz olarak
cozebildikleri ve strateji olarak en ¢ok mantiksal akil yiirlitmeyi kullandiklar goriilmektedir. Bu stratejiyi
kullanan 6gretmen adaylar1 ayn1 zaman da sekilden yararlanmislardir. Adaylarin yazili agiklamalar dikkate
alindiginda, 6gretmen adaylari, araclar arasindaki hiz farkindan yola ¢ikarak hizli olan aracin, yavas olan
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aragtan bir saatte 20km fazla yol gittigini ifade etmislerdir. Buradan hizli olan aracin, aralarinda 100 km
olan 6ndeki yavas araca bes saatte yetistigi lizerine mantiksal akil yiiriiterek problemin dogru sonucuna
ulasabilmislerdir. Deneme-yanilma stratejisini kullanan 6gretmen adaylar ise, teker teker deger vererek
her saatte iki ara¢ arasindaki uzakligi belirtmis ve bu uzaklik sifir olana kadar bu islemi devam
ettirmislerdir. Ozelikle bu strateji kullanan adaylarin ¢ogu, bu siirecte sekilden yararlanmis ve deneme
islemini sekil iizerinde gostermeye calismislardir. Bu iki strateji karsilastirildiginda, degiskensiz ¢6ziim
stratejisi olarak mantiksal akil yiiriitmenin daha uygun bir strateji oldugu soylenebilir. Cilinkii cevab1 5
saatten daha biiylik degerlerde bu ¢éziim ydntemi uzun siirecek ve sekil iizerinde gostermekte oldukca
zorlasacaktir. Nitekim 5 saatte bile baz1 6gretmen adaylarinin ¢izdikleri sekillerin 6grencilerin anlamasi
icin olduk¢a karmasik oldugu soylenebilir. Sekil 10°da verilen ¢6ziim bu durumu en iyi sekilde temsil
etmektedir.

6. 50km/sa hizla ayni anda, ayn yone dogru hareket ediyorlar. Hizh giden arag, yavas giden
araca kag saat sonra yetisir?
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Sekil 10. Og1 Ogretmen Adayinin Altinc1 Probleme iliskin Cevabi

Genel olarak 6gretmen adaylarinin alt1 sozel problem i¢in kullandiklari stratejiler ve yontemler
incelendiginde, akademik basar1 ve 6grenim gordiikleri program (birinci 6gretim, ikinci 6gretim) ne
olursa olsun benzer cevaplar verdikleri ve cogunlukla tahmin ve kontrol stratejisini kullandiklar
goriilmiigtiir. Yapilan goriigmeler de bu durumu desteklemektedir.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu caligmada, ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin matematiksel sdzel problemleri degiskensiz
olarak c¢ozebilme becerileri ve problem ¢ozme siireglerinde kullandiklari stratejiler ve ydntemler
incelenmistir. Elde edilen bulgular sonucunda, 6gretmen adaylarinin ¢ogunlukla say1 (birinci ve ikinci
problem) ve yas probleminde (iigiincii problem) degiskensiz ¢ozliim stratejisi olarak deneme-yanilma
stratejisini kullandiklar1 goriilmiistiir. Iki kisinin ayn1 isi ne kadar bitirebilecegi sorulan dérdiincii
problemde, adaylarin ¢ogu, birim kesri kullanarak oran-orantidan yararlanmislardir. Hiz-hareket problemi
olan altinci problemde ise adaylarin ¢ogu mantiksal akil yiirlitme stratejisini kullanarak degisken
kullanmadan problemi ¢6zebilmislerdir. Yiizde problemi olan besinci problemde ise adaylarin ¢ogu
degiskensiz olarak problemi c¢ozebilmede zorluk yasayarak problemi bos birakmiglardir. Bu sonuglar
cercevesinde, adaylarin ¢gogunun yiizde problemi disinda geriye kalan bes problemi degiskensiz olarak
cozebildikleri goriilmiigtiir. Buradadan adaylarin kullandiklar stratejilerin ya da yontemlerin ortaokul
ogrencileri igin uygun stratejiler ve yontemler oldugu sdylenebilir. ilgili literatiir incelendiginde de,
adaylarin kullandiklar stratejilerin ortaokul matematik dersinde kullanilan stratejiler oldugu goriilmektedir
(Baykul, 2014). Ayrica 6gretmen adaylariin degiskensiz olarak problemleri ¢dzerken ¢ogunun gorsel
Ogelerden faydalandiklari da dikkat ¢ekmektedir. Problemin ¢oziimiinde sekil ve semanin kullanilmasinin,
Ogrencilerin problem durumunu anlagilmasini kolaylastirdig: dikkate alimirsa (Larkin & Simon, 1987),
Ogretmen adaylarinin gorsel 6geleri segmelerinin uygun oldugu sdylenebilir.

Genel olarak degerlendirildiginde, tiim 6gretmen adaylarinin alt1 s6zel problem i¢in kullandiklart
stratejiler incelendiginde, akademik ortalama ve birinci-ikinci 6gretim programinda okumanin adaylarin
strateji secimlerini etkilemedigi sdylenebilir. Ogretmen adaylar1 strateji cesidinden ¢ok belli stratejilere
yonelmisler, en ¢cok da deneme-yanilma stratejini kullanmuslardir. Ozmen, Aydin ve Giiven (2011),
yaptiklar1 c¢alismada, 6gretmen adaylarmin problemleri ¢ozerken strateji ¢esitliliginden ¢ok, belirli
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stratejilere yoneldiklerini belirtmiglerdir. Calismada adaylarin belli bir stratejiye yonelmelerinin sebebi
olarak, adaylarin problem ¢dzme stratejileri hakkinda yeterli bilgiye sahip olmamalar1 gosterilebilir.
Yapilan goriigmeler de bu goriisii destekler niteliktedir. Ciinkii goriismelerde adaylardan ayni problemi
farkli strateji ile ¢ozmeleri istendiginde, adaylarin c¢ogu, aymi problemi farkli bir strateji ile
cozemeyeceklerini ve baska bir strateji diisiinemediklerini ifade etmislerdir. Bu durum, 6gretmen
adaylarinin 6gretmen olduklarinda, 6grencilerinin problem ¢6zme stratejilerini etkili bir sekilde
kullanmalarini engelleyerek, 6grencilerin problem ¢dzme becerilerini kazanmalarimi olumsuz etkileyebilir.
Giirbiiz ve Glider (2016), 6gretmenlerin problemlerin dogru sonucunu bulmada kismen yeterli olduklarim
fakat farkli stratejiler kullanmada yeterli olmadiklarini tespit etmislerdir. Benzer sekilde Yilmaz ve Kose
(2015), ilkogretim matematik Ogretmenligi programindaki birinci simif Ogrencilerinin, problemlerin
¢oziimlerinde ¢ok farkli ¢6zlim yolu tiretemediklerini ortaya ¢ikarmiglardir.

Ulkemizde ortaokul dgrencileri iizerinde yapilan ¢alismalar da (Karatas & Giiven, 2004; Taspinar-
Sener & Bulut, 2015) 6grencilerin problem ¢ézme becerilerinin istenilen diizeyde olmadigini agikga
gostermektedir. Atay (2017), yedinci sinif 6grencilerinin ¢ok fazla stratejiyi kullanamadiklarini genelde
denklem kurmal/esitlik yazma stratejisini tercih ettiklerini belirtmistir. Harskamp ve Suhre (2006),
Ogrencilerin gercek durumla ilgili problemleri ¢ézerken zorlandiklarimi ifade etmistir. Oysa c¢ocuklara
uygun Ogretim yontem, teknik ve stratejileri uygulanirsa, problem c¢ézme stratejileri cocuklara
kazandirilabilir (Ozkdk, 2005; Yazgan & Bintas, 2005).

fgili literatiir incelendiginde, yapilan bir¢ok ¢alisma, problem ¢ozme siirecinde farkli strateji
kullaniminin 6nemi (Altun & Sezgin-Memnun, 2008; Silver, vd., 2005) ve bir problemin birden fazla yolla
¢dziimiinii bulmanin getirecedi faydalar iizerinde durmaktadir (Arikan & Unal, 2012). Bu kapsamda,
Ogretmen adaylarinin, ileride 6gretmen olduklarinda problem ¢ézme stratejilerini kullanmalari agisindan
ozellikle de farkli stratejiler kullanarak problemleri degiskensiz olarak ¢6zebilmeleri i¢in, lisans egitiminde
problem ¢dzme stratejilerine iligkin se¢meli dersler konulabilir. Bu durum, 6gretmen adaylariin degisken
kullanmadan farkli stratejiler ile ¢oziilebilen problemlerle zenginlestirilmis ders deneyimlerinin
kazanmalarina firsat verebilir. Bununla birlikte, Okul Deneyimi, Ogretmenlik Uygulamas: derslerinde
Ogretmen adaylarinin gittikleri okullarda, 4+4+4 egitim uygulamasindan 6nce besinci siniflarin matematik
derslerini yiiriiten sinif 6gretmenleri ile bir araya gelerek sozel problemleri degiskensiz olarak ¢ézebilme
konusunda fikir alig verisinde bulunabilirler. Ya da sinif dgretmenligi boliimii Matematik Ogretimi I-1I
dersini veren 0gretim liyeleri ile goriisebilirler.

Yapilan analizler sonucunda ¢alismanin diger bir sonucu olarak; bazi 6gretmen adaylarinin degisken
kavramin1 anlamlandiramadiklar ve x ‘i degisken olarak kabul ederken, x ‘in yerine bagka semboller
(A,0,0,%) kullandiklarinda degisken kullanmadiklarini iddia ettikleri goriilmiistiir. Bu sonuglara dayali
olarak bu goriisii savunan 6gretmen adaylarinin degisken kavramina iligkin alan bilgilerinin yeterli diizeyde
olmadigr sdylenebilir. Oysa degisken kavrami matematik dersinde siklikla kullanilan bir kavramdir. Bu
dogrultuda, matematiksel kavramlarin 6grenciler tarafindan 6grenilebilmesi i¢in 6gretmen adaylarinin
degisken kavramini anlamalar1 gerektigi sdylenebilir. Bunun i¢in adaylarin lisans egitimi boyunca aldiklari
Ozel Ogretimi Yontemleri |-11 derslerinde bu kavramin iyi anlagilmast igin 6gretim elemanlarinin dgretmen
adaylarina, degisken kavramiyla ilgili uygulamalar yaptirmalari 6nerilir. Ayrica 6grencilerin de degisken
kavramindan sadece x’i anlamalarim1 dnlemek i¢in 6gretmenler, matematik derslerinde dgrencilerine x
degiskeni diginda a,b,t vb. farkli degiskenler kullanabilirler.

Bu ¢alisma 6gretmen adaylar ile yiiriitiilmiistiir. Bu alanda ¢alisma yapacak olan arastirmacilarin,
Ogretmenler ile benzer calisma yaparak, dgretmenlerin problemleri degiskensiz ¢6zebilme becerilerini
inceleyebilirler. Ayrica elde edecekleri sonuglari, bu ¢alismanin sonuglariyla karsilastirilabilirler. Diger
taraftan bu alanda ¢aligma yapacak olan arastirmacilar, 6gretmen adaylarinin problem ¢dzme stratejilerini
gelistirebilecekleri ve farkli strateji kullanmalarini igeren akademik ¢aligmalara agirlik verebilirler.
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Anne-Babalarin Perspektifinden Alan Gezisi Etkinlikleri
Field Trip Activities From The Parenting Perspectives
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Oz: Bu arastirmanin amaci ¢ocuklar alan gezisi etkinliklerine katilan anne-babalarin alan gezisi etkinliklerine iligkin
deneyim ve goriislerinin incelenmesidir. Nitel olan bu arastirma olgu bilim deseninde olup, ¢aligmanin katilimcilart
amacli drneklem yontemlerinden Sl¢iit 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir. Calismanin katilimcilarini ¢ocuklart bir
donem boyunca haftada bir alan gezisi etkinliklerine katilan 13 anne ve 10 baba olmak {izere toplamda 23 ebeveyn
olusturmustur. Caligsmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis goriisme
formu kullanilmustir. Yapilan icerik analizi sonucunda, anne-babalarin alan gezilerine iligskin tanimlarinin alanyazina
uygun oldugu, alan gezisi yapilma sikliginin haftada bir veya daha fazla olmasi gerektigi, alan gezilerinin ¢ocuklar,
Ogretmenler ve aileler agisindan bir takim yararlarimin oldugu, alan gezisi etkinliklerinin uygulanmasina iliskin
gorislerinin alanyazina uygun oldugu ve alan gezilerinde sorunlar ile karsilasmadiklari belirlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Alan gezisi, okul dncesi egitim, aile katilimi.

Abstract: The purpose of this study is to examine experiences and opinions of parents whose children
participated field trip activities. This qualitative research is designed as a phenomenology research, te
participants of the study were consisted of 13 mothers and 10 fathers whose children participated field trips
once a week during a semester. A semi-structured interview form was used as the data collection tool of the
study. As results of the content analysis, it is observed that the descriptions of parents about field trips are
appropriate with the current literature about field trip, the frequency of field trips should be done once a week
or more, the field trips have some benefits for children, teachers and families, and their opinions about the
application of field trip activities are also appropriate with current literature, and they did not encounter with
any problems in field trips.

Keywords: Field trip, preschool education, family participation.

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Field trips in preschool education improve children’s knowledge and offer variety in school
activities by providing them with first-hand experiences (Feeney, 1994; Hildebrand, 1986; Nachbar, 1992;
Taylor, Morris and Cordeau-Young, 1997). For children, field trips mean leaving the classroom
environment for exploring objects and concepts and practicing in social and natural environments. These
kinds of authentic learning environments are meaningful learning environments for children. In addition to
providing rich information to children in any topics, field trips help children to improve their abilities.
Researchers have attempted to define this effect through experimental studies, as well. Field trips have been
proven to increase children’s knowledge level (Kisiel, 2006; Nadelson and Jordan, 2012), improve
satisfaction and interest in the topics instructed (Dziewas, 2008; Engeln, 2004), become interested in
different occupations (Brandt, 2005), develop positive attitudes towards universal and cultural attitudes
(Greene, Kisida, and Bowen, 2014), and improve social skills (Bamberger and Tal, 2008).

Review of the literature indicates various studies conducted about field trip activities of preschool
children (Day, Parker, 1977; Haynes, Harris, Knuckle, Comer,1983; Hoke, 1991; Levine, Munsch; 2011,
Piscitelli, Anderson; 2001; Redleaf, 1983; Saul, 1993; Singal, Swann; 2011; Skrupskelis, 1990; Smith-
Walters, Hargrove, Ervin, 2014; Starnes, Hood, Selby, Moore, Pattison, 1995; Taylor, Morris and Cordeau-
Young, 1997); however, studies conducted in Turkey seem to be quite limited in number. Besides, it was



Emine KIZILTAS, Ramazan SAK

found that no studies conducted in Turkey involved parents. Views of parents about field trips are important
because parental permission and support is required for fields trips in preschool (Kiziltas, 2016). It is
considered that teachers organize field trips more frequently when they obtain family support. Views of
parents who have field trip experience are especially important as field trips are not conducted sufficiently
(Kog and Sak, 2017). Therefore, the present study investigates preschool parents’ experiences and views
in a preschool class that organized field trips every week throughout 12 weeks. This study aims to contribute
to the related literature by revealing experiences and views of preschool parents who have field trip
experience.

Method

The present study utilized phenomenological design, a commonly used design in qualitative studies.
The study used criterion sampling method, one of the purposeful sampling methods, which enables in-depth
analysis for the exploration and explanation of the phenomena (Yildirnm and Simsek, 2006). The
participants were parents of children who participated in the preschool field trips in a school located in
central town of Agr1. In this regard, the study was conducted with 23 parents, 13 mothers and 10 fathers.
Data were collected using semi-structured interview forms. Content analysis technique was performed for
the analysis of the data collected.

Results and Discussion

It was found that parents defined field trips as trips that occur in places other than schools, support
children’s development, and make children happy by enabling them to learn by doing and experiencing.
Parents’ definition seems to be in line with the literature. Parents’ accurate definitions are considered to
result from their experiences about this issue. While more than half of the parents participating in the study
thought that organizing a field trip once a week is adequate, one-third of them thought the field trips should
be organized more than once a week. The parents stated, based on their own experiences, that field trips
helped their children to socialize, learn new concepts about real life, improve self-expression skills, know
different occupations, learn social rules, and improve self-confidence. Field trips enable children to observe,
investigate and conduct group discussions (Tal, 2004). Jakubowski (2003) found that when the field trips
involved group work, they provided opportunities for teamwork and improvement of interpersonal skills.
Hence, benefits of field trips based on parents” own experiences are in line with the studies in the literature.

In terms of children, the main aims of field trips are to help children to socialize, know different
occupations, experience practical rather than theoretical information, and support children’s development
in different areas. Main aims of the field trips in terms of teachers are to provide children with a learning
environments out of classroom, to observe children in natural environments, and to prevent unwanted
behaviours. As for parents, the main aims of field trips are to help their children to learn how to behave in
society and increase parent-children interaction. An analysis of some studies in the literature indicates that
field trips organized for students have such effects as increasing interest, improving knowledge, and giving
the opportunity to learn with fun (Feeney, 1994; Hildebrand, 1986; Nachbar, 1992; Taylor, Morris and
Cordeau-Young, 1997). Views of the parents in this study were found to be similar to the main aims of
field trips mentioned in the related literature.

As to the ways how to conduct field trips, parents stated that permission should be obtained from
parents; parents should be informed about the purpose of the trip, content of the trip and responsibilities of
the families; and participation in the trips should be enhanced. Parents also stated that field trip activities
had effects on children’s social, emotional, cognitive, language, and motor development. Various studies
have proven that field trips provide learning environments that are different from but supplementary to
courses and class discussions (Arcodia and Dickson, 2013; Ettenger, 2009) and improve learning by linking
theory and practice (Gretzel, Jamal, Stronza, and Nepal, 2008). Studies show that beside providing first-
hand experience to children, field trips also give children the opportunity to express their feelings
comfortably (Buchanan, 1992; in Martin and Sewers, 2010; Seefeldt, 1993).

Majority of the parents reported that they allowed their children to participate in field trip activities
and did not experience any problems. Only two mothers reportedly had some problems in the trip activities.
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An analysis of the studies about field trip activities shows that it is important for teachers to prepare a good
plan before they organize these kinds of activities and inform parents about the activities and obtain their
permission (Martin and Sewers, 2010; Seefeldt, 1993; Taylor, Morris and Cordeau-Young). Parents’
experiencing no problems about field trips might indicate that these trip activities are organized well
enough.

1. GIRIS

Bireylerin bilgi ve becerilerini gelistirmeleri, saglikli bir kisilik olusturmalar1 gocukluk yillarindaki
yasantilarina baglidir. Erken yagam deneyimleri ¢gocuklarin gelisimini etkilemektedir. Bu yiizden ¢ocuklara
deneyime dayali 6grenme ortamlar1 hazirlanmali (MEB, 2013), ¢ocuklarin yasina ve gelisimine uygun
bilgi, beceri ve tutum kazandirmada etkili olan egitim programlar1 uygulanmalidir (Senemoglu, 1994).
Egitim siirecinde ¢ocuklarin kazanmasi gereken temel beceriler ¢ocuklarin biitiin gelisim alanlariyla
iliskilidir. Biligsel, motor, dil ve sosyal-duygusal gelisim alanlariin birlikte ele alinmasi ve etkilesimlerinin
incelenmesi gerekmektedir. Her bir boyut gelisimin belirli bir yoniinii vurgulasa da s6z konusu boyutlar
arasinda karsilikl1 bir iliski bulunmaktadir (Varis, 1996).

Okul oncesi egitimde ¢ocugun eglenirken 6grendigi, anne-baba ve ¢ocuklarin egitime katildigi,
iriinlerin degerlendirildigi, ¢ocugun yaparak yasayarak 0grendigi ¢ocuk merkezli 6grenme ortamlarina
ihtiya¢ duyulmaktadir (Martin ve Sewers, 2010). Dolayisiyla 6gretmenler cocugun ezberden uzak oldugu,
yaparak yasayarak 0grendigi, ¢cevresindeki kurumlarla ve kisilerle etkilesime gectigi 6grenme ortamlari
hazirlamalidirlar (Taylor, Morris ve Cordeau-Young, 1997). Bu baglamda okul 6ncesi egitim programinda
yer alan, alan gezisi etkinlikleri nem kazanmaktadir. Alan gezisi etkinlikleri okul 6ncesi egitimde ¢ocugun
akranlar1 ve ¢evresindeki insanlarla etkilesim i¢inde bulundugu etkinlikler arasinda yer almaktadir. Ozenle
hazirlanan alan gezileri ¢ocuklara zengin yasantilar saglamaktadir (Martin ve Sewers, 2010; Saul, 1993;
Seefeldt, 1993; Singal ve Swann, 2011; Taylor, Morris ve Cordeau-Young, 1997). Alan gezileri ¢ocuklara
ilk elden deneyim ve biitiin duyularla 6grenme firsat1 sunarak (Kindermann ve Riegel, 2016), ¢ocuklarin
herhangi bir konu hakkindaki ilgi ve motivasyonlarimi artirmakta, sosyal ve kisisel becerilerini
gelistirmektedir (Michie, 1998). Ayrica bu etkinlikler ¢ocuklarin bilgilerini arttiran deneysel etkinlikler
arasinda yer alarak (Nadelson ve Jordan 2012) ¢ocuklara duyusal ve duyussal becerilerine yonelik 6zel
faydalar saglamaktadir (Bamberger ve Tal 2008; Mahgoub and Alawad 2014, akt. Kindermann ve Riegel,
2016).

Okul o6ncesi donemde cocuklar i¢cin hazirlanan alan gezisi etkinlikleri ¢ocuklara ilk elden
deneyimler saglayarak onlarin bilgilerini genisletmekte ve okul faaliyetlerine cesitlilik katmaktadir
(Feeney, 1994; Hildebrand, 1986; Nachbar, 1992; Taylor, Morris ve Cordeau-Young, 1997). Rudmann’a
gore (1994), alan gezileri ¢ocuklarin bilimsel bilgilerinin, diiglinme becerilerinin gelismesi i¢in bir aragtir.
Eaton (2000) ise alan gezisi etkinliklerinin ¢ocuklarin biligsel becerilerini siif temelli 6grenmeden daha
¢ok gelistirdigini ifade etmistir (akt. Dillion ve dig., 2006.) Ayrica birgok aile ve kiiltiirde ebeveyn ile gocuk
arasindaki konugmalar ¢ogunlukla tek taraflidir, ebeveyn sik sik "uzman" olarak hareket etmektedir. Alan
gezisi egitimlerinde tam tersi bir durum olusmaktadir (Ballantyne, Fien, Packer, 2001). Bahsedilen
etkinlikler bir sorunun arastirilmasinda hem aileleri hem de ¢ocuklar1 dahil ederek, ¢ocuklar ve ebeveynler
arasindaki iletisim ve etkilesim giiclendirilmektedir (Hart, 1994). Bu nedenle okul dncesi 6gretmenlerinin
programlarinda alan gezisi etkinliklerine yer vermeleri 6nemlidir.

Aragtirmacilar alan gezilerini giiglii 6gretimsel materyaller olarak gérmektedirler (Michie, 1998;
Taylor, Morris ve Cordeau-Young, 1997). Ciinkii alan gezileri ilk elden deneyimler saglayarak, 6gretim
konularinda motivasyonu, ilgiyi ve memnuniyeti artiran, ¢ocuklarin algilamalarini giiclendiren, kigisel ve
sosyal becerilerini destekleyen etkinliklerdir (Michie, 1998, s. 43). Cocuklar i¢in alan gezileri, nesneleri ve
kavramlar1 kesfetmek, sosyal ve dogal ortamlarda uygulamalar yapmak i¢in siniftan ayrilmak anlamina
gelmektedir. Bu tarz otantik 6grenme ortamlar1 ¢ocuklar i¢in anlamli 6grenme ortamlaridir. Alan gezileri
cocuklara herhangi bir konu hakkinda zengin bilgi saglamasinin yaninda g¢ocuklarin yeteneklerinin
gelismesini de saglamaktadir. Arastirmacilar deneysel ¢calismalarla da bu etkiyi tanimlamaya ¢aligmislardir.
Alan gezilerinin ¢ocuklarin bilgi diizeylerinin artmasina (Kisiel, 2006; Nadelson ve Jordan, 2012), 6gretme
konularmmda memnuniyet ve ilginin gelismesine (Dziewas, 2008; Engeln, 2004), farkli mesleklere ilgi
duymalarina (Brandt, 2005), cocuklarmn evrensel ve kiltiirel degerlere karsi olumlu bir tutum
gelistirmelerine (Greene, Kisida, ve Bowen, 2014) ve sosyal becerilerinin (Bamberger and Tal, 2008)
geligsmesine katki sagladigi kanitlanmigtir.

Alan gezisinin etkili olma diizeyi iyi planlanmasina ve yapilandirilmasina baglidir. Arastirmalar
ideal bir okul alan gezisinin gezi Oncesi ve gezi sonrast yapilacak aktiviteleri de icermesi gerektigini
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onermektedirler (Bitgood, 1989; Falk ve Dierking, 2000; Orion ve Hofstein, 1994; Rennie ve McClafferty,
1995; Taylor, Morris ve Cordeau-Young, 1997). Boylece alan gezilerinde ¢ocuklar yeni bir ortamla
karsilasarak ¢cok daha fazla aktivite yapma olanagi bulmaktadirlar (Woerner, 1999).

Alanyazin incelendiginde yurt disinda okul 6ncesi egitimde alan gezisi etkinlikleri ile ilgili cesitli
aragtirmalarin yapildigi (Day, Parker, 1977; Haynes, Harris, Knuckle, Comer,1983; Hoke, 1991; Levine,
Munsch; 2011; Piscitelli, Anderson; 2001; Redleaf, 1983; Saul, 1993; Singal, Swann; 2011; Skrupskelis,
1990; Smith-Walters, Hargrove, Ervin, 2014; Starnes, Hood, Selby, Moore, Pattison, 1995; Taylor, Morris
ve Cordeau-Young, 1997), Tirkiye’de ise yapilan aragtirmalarin (Dilli ve Bapoglu-Diimenci, 2015;
Kiziltag, 2016, Kiziltas ve Sak, 2016) olduke¢a sinirli oldugu goriilmektedir. Ayrica Kog ve Sak (2017)
tarafindan yapilan arastirmada okul Oncesi Ogretmenlerinin %59 unun alan gezisi etkinliklerini hig
uygulamadiklar1 ortaya konmustur. Dahasi Tiirkiye’de yapilan ¢alismalarin katilimcilari incelendiginde
ailelere yer veren bir galismaya rastlanmamistir. Ailelerin alan gezisi hakkindaki goriislerinin alinmasi
onemlidir ciinkii okul 6ncesinde alan gezisi etkinliklerinin yapilmasi i¢in ailelerin izninin ve desteginin
alinmas1 gerekmektedir (Kiziltas, 2016). Ogretmenlerin aile destegini saglamalar1 durumunda alan gezisi
calismalarina daha siklikla yer verecekleri diisiiniilmektedir. Alan gezisi etkinliklerine yeterince yer
verilmemesinden dolay1 (Ko¢ ve Sak, 2017), dzellikle alan gezisi deneyimi olan ebeveynlerin goriigleri
onemlidir. Bu nedenle, bu ¢alismada 12 hafta boyunca haftada bir alan gezisi etkinliklerinin uygulandigi
bir okul 6ncesi sinifinin velilerinin deneyim ve goriisleri incelenmistir. Bu ¢aligmada, alan gezisi deneyimi
olan anne-baba deneyim ve goriislerinin ortaya konularak ilgili alanyazina katki sunulmasi hedeflenmistir.

Aragtirma kapsaminda alan gezisi deneyimi olan anne-babalarin deneyim ve goriislerinin
incelenmesi amag¢lanmistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki aragtirma sorularina cevap aranmustir:

Alan gezisi etkinligini anne-babalar nasil tanimlamaktadirlar?

Alan gezisi etkinliginin diizenlenme sikligi ile ilgili anne-baba goriisleri nelerdir?
Alan gezisi etkinligine katilan anne-babalarin deneyimleri nasildir?

Alan gezisi etkinliginin temel amacina iligkin anne-baba goriisleri nelerdir?

Alan gezisi etkinliklerinin uygulanma bi¢imi ile ilgili anne-baba goriisleri nelerdir?

I

Alan gezisi etkinliginin ¢ocuklarin gelisimleri {izerindeki etkilerine iliskin anne-baba goriisleri
nelerdir?

7. Alan gezisi etkinlikleri siiresince anne-babalarin karsilastiklari sorunlar nelerdir?

2. YONTEM
2.1. Arastirma Deseni

Bu arastirmada nitel aragtirmalarda siklikla kullanilan olgu bilim deseni kullanilmistir. Arastirmada
bireylerin ¢esitli konulara iligkin goriislerini derinlemesine incelemek ve i¢ diinyalarinda sekillendirdikleri
kisisel goriiglerine (Bell, 2010), herhangi bir olgu veya programla ilgili bireylerin deneyimlerine
odaklanmak istenildiginde olgu bilim deseni tercih edilmektedir (Merriam, 2009). Bu arastirmada ¢ocuklari
alan gezisi etkinliklerine katilan ailelerin deneyim ve goriislerinin derinlemesine incelenmesi
amaglandigindan olgu bilim deseni kullanilmastir.

2.2. Katihmecilar

Arastirmada olgu ve olaylarin kesfedilmesinde ve agiklanmasinda derinlemesine ¢alismaya olarak
veren (Yildirim ve Simsek, 2006) amach 6rneklem yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme yontemi kullanilmistir.
Amag, 0Olgiit bir 6rneklem olusturma yoluyla etkili veri toplamaktir. Katilimcilarin galigmanin amacina
uygun kisiler olup olmadiklarinin en basta belirlenip bu durumun saglama alinmasi hem arastirmaci hem
de arastirmanin gelecegi i¢in 6nem tagimaktadir (Aydin, 2016). Bu ylizden bu calismada ¢ocuklari alan
gezisi etkinliklerine katilan ailelerle goriigmeler yapilmistir. Calismanin katilimecilarini Agri il merkezinde
bagimsiz anaokuluna devam eden okul Oncesi egitimde alan gezisi etkinliklerine katilan 48-66 aylik
¢ocuklarm aileleri olusturmaktadir. Bu baglamda ¢alismaya 13 anne ve 10 baba olmak {izere toplamda 23
anne-baba katilmistir. Caligmaya katilan annelerin 6’s1 31-35 yas, 7’si ise 36-40 yas araliginda, babalarin
ise 8’1 31-35 yas ve 2’si 36-40 yas araligindadir. Annelerin egitim diizeyleri incelendiginde ise 6’s1 lise,
7’si uiniversite, babalarin ise 1’1 ortaokul, 3’1 lise ve 6’s1 liniversite mezunudur.

Caligmanin katilimcilar1 ¢ocuklariyla birlikte en az bir tane alan gezisine katilmakla birlikte; at
ciftligine (n=6), bowling salonuna (n=5), ebru calismasina iliskin (n=4), iiniversite bahgesine (n=4),
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pizzaciya (n=4), Miizik atdlyesine (n=3), Firma (n=2), Kiitiiphaneye (n=1) ve farkli lilkelerden gelen
ogrencilerle tiniversitede bulusma gezisine (n= 1) katilmislardir.

2.3. Veri Toplama Araci

Aragtirma kapsaminda ailelerden veri toplanabilmesi i¢in arastirmacilar tarafindan olusturulan yari
yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Yar1 yapilandirilmig goriisme formu olusturulmadan 6nce
alan yazin taranmis ve okul 6ncesinde alan gezilerine iliskin kavramlar belirlenmistir. Bu kavramlar ve
arastirmanin amaci dogrultusunda yar1 yapilandirilmis goriisme formu sorulart hazirlanmistir. Hazirlanan
yar1 yapilandirilmig sorularla ilgili okul oncesinde uzman iki 6gretim iiyesinin ve alan gezisi etkinlik
uygulamalar1 yapan bir okul Oncesi Ogretmenin goriigleri alinmus, gorisler dogrultusunda gerekli
diizeltmeler yapilarak sorulara son hali verilmistir. Gériisme formu 9 sorudan olusmaktadir. Iki soru
katilimcilarin demografik bilgilerini, 7 soru ise alan gezilerini icermektedir.

Veri toplama siirecinde bir arastirmaci ¢alisma grubunu olusturan anne-babalar ile yiiz yiize
yapilan goriigmeler 20 ile 30 dakika arasinda siirmiistiir. Arastirmacilar gériismeleri katilimcilarin bilgisi
dahilinde ses kayit cihazi ile kayit altina almiglardir. Goriismeler sirasinda aileleri yonlendirici, veri toplama
stirecini olumsuz etkileyebilecek durumlardan kaginilmistir. Bu siirecte aragtirmacilarin rolii, ele alinan
olgu baglaminda verilerin toplanmasi, analizi ve bulgularin yorumlanmasi ile siirlidir.

2.4. Veri Analizi ve Giivenirlik

Aragtirmadan elde edilen veriler icerik analizi teknigi ile c¢oziimlenmistir. Icerik analizi
arastirmanin kuramsal olarak c¢ok agik ifade edilemedigi veya daha derinlemesine bir analize ihtiyag
duyuldugu durumlarda kullanilmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2006). Goriigme sonunda ses kayitlari ile
elde edilen veriler bilgisayara aktarilarak desifre edilmistir. Desifre edilen veriler iki aragtirmaci tarafindan
ayr1 ayri analiz edilmistir. Daha sonrasinda ise arastirmacilar bir araya gelerek ¢ikarilan kodlarla ilgili goriis
aligverisinde bulunmuslardir. Kodlayicilar arasi giivenirlik analizi gergeklestirilmistir. Bu islemde
Giivenirlik=[Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Goriis Ayriligi)] X 100 formiiliinden (Miles ve Huberman,
1994) yararlanilmis ve kodlayicilar arasi giivenirlik ylizdesi % 90 olarak hesaplanmistir. Ardindan kodlara
dayanilarak ana temalar belirlenmistir. Ayrica arastirmada verilerin analizinde elde edilen bulgular
desteklemek icin ailelerin goriislerinden alintilara da yer verilmistir.

3. BULGULAR

Anne-babalarin alan gezisi etkinliklerine iligkin deneyim ve goriisleri arastirmanin alt
problemlerine gore incelenmistir.

3.1. Alan Gezisi Etkinlige iliskin Anne-Baba Tanimlan

Ailelerin alan gezisi etkinligini tanimlamaya iliskin cevaplari incelendiginde, alan gezisi etkinligini
farkli yerlere yapilan geziler (n=5), ¢ocuklarin okul disinda egitim almalar1 (n=5), ¢ocuklarin gelisim
alanlarmi destekleyen etkinlikler (n=4), ¢ocuklarin dokunarak, gorerek, bir seyleri 6grenmesi (n=3),
arkadaglariyla vakit gegirdikleri etkinlikler (n=2), 6gretmene yardime1 olan etkinlikler (n=2) ve gocuklar
mutlu eden etkinlikler (n=2) olarak tanimladiklar1 goriilmektedir. Anne-babalardan bazilar1 su ifadeleri
kullanmustir.

“Simif disinda ¢ocuklarin gezmesi gérmesi igin yapilan, onlarin hem biitiin gelisim alanlarim
destekleyen etkinlikler, ama ozellikle de ¢ocuklarin sosyallesmesi acisindan son derece dnemli olan
etkinliklerdir.” (As)

“Alan gezisi o sehirde degisik yerleri gérerek cocuklarin iyi vakit gecirdikleri ve mutlu olduklar
etkinliklerdir.” (B>)

3.2. Alan Gezisi Etkinliginin Diizenlenme Sikhg le Tlgili Anne-Baba Gériisleri

Caligmaya katilan anne-babalardan 14°{i gocuklari i¢in yeterince alan gezisi diizenlendigini
diistiniirken, 9’u alan gezilerinin yeterince diizenlenmedigini ifade etmislerdir. Alan gezilerinin yeterince
diizenlendigini diisiinen annelerden biri su ifadeleri kullanmustir: “Kizinun sinifinda siklikla diizenlendigini
diigiiniiyorum. Yani diger suiflarda diizenlenmiyor da pek fazla. Ciinkii komsularin ¢ocuklarina falan
bakiyorum. Yalmizca bizim sinifia diizenlendi. Diger siniflardaki velilerin sikdyet ettiklerini duydum. Niye
bizim siniflarda yapilmryor? Yapusa daha giizel olur diye. Evet, hatta sirf bu yiizden A nmin sinifina ge¢mek
isteyen, ¢cocugunu gecirmek isteyen veliler oldu. O yiizden biliyorum yani.” (As).
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Yeterince alan gezisi diizenlenmedigini diisiinen annelerden biri sunlar1 belirtmistir: “Yeterince
diizenlendigini diisiinmiiyorum imkdnlar olsa daha fazla yapilsayd giizel olurdu.” (As)

Ailelerden 14’1 haftada bir tane alan gezisinin diizenlenmesinin uygun oldugunu, 9’u ise alan
gezilerinin haftada birden fazla olmasi gerektigini dile getirmislerdir. Haftada bir olmas1 gerektigini
diisiinen babalardan biri su ifadeyi kullaniyor: “Evet, bence haftada bir yeterli fazlasi olunca zaten
cocuklarda velilerde rahatsiz olurdu. Ayrica okul iginde zor olur.” (Bs).

Haftada birden fazla olmasi gerektigini diislinen anne-babalardan ikisi su ifadeleri kullanmiglardir:

“Haftada birden fazla olmali ciinkii bir yere gotiirdiigiiniizde o yerle alakali diisiincelerinde,
arkadaslarla diyalogu, evde kardesiyle olan diyalogu degisti. Disardaki herhangi bir sey hakkinda daha
iyi yorum yapabiliyor. O konuda ben ¢ocugumun ¢ok ¢ok degistigini gérdiim.” (As)

“Aslina bakarsaniz alan gezisi ne kadar ¢ok yapilirsa o kadar iyi. Ciinkii ssiflarda sikiliyorlar.
Alan gezisinin olacagi zaman okula daha bir istekli geliyorlar” (B7)

3.3. Alan Gezisi Etkinligine Katilan Anne-Babalarin Deneyimleri

Katildiklar alan gezileriyle ilgili deneyimlerinden hareketle, anne-babalarin yaklasik yaris1 (n=12)
alan gezilerinin ¢ocuklarini sosyallestirdigini vurgulamiglardir. Cocugunun sosyallesmesine vurgu yapan
annelerden ikisi su ifadeleri kullanmistir:

“Alan gezileri sayesinde ¢cocugumun daha iyi sosyallestigini gézlemliyorum. Degisik seyleri, farkl
seyleri hep yerinde gormesi, mesela bir TRT parkinda atlarin nasul yetistirildigini, nerelerde nasil yerlerde
yasadigini veya bir ekmegin nasil yapildigimi firinda direk kendisi gorerek ogremmesi, oralardaki
insanlarla konusmast acisindan alan gezilerinin ¢ok faydali oldugunu diistintiyorum.” (As)

“Evde gezi sonrasi boyle ¢ok biiyiik sohbet oluyor zaten, kizim anlatir da anlatir, biitiin gezilerden
¢ok mutlu dondii. Bize gore kizim daha sosyallesti, daha konuskan bir ¢ocuk oldu kendini daha ¢ok ifade
ediyor.” (An)

Katilimcilarin yaklasik iicte biri (n=8) alan gezisi etkinliklerinin gercek yasamla i¢ ice yeni
kavramlar 6grenme boyutuna odaklanmislardir. Bu anne-babalardan bazilari sunlar1 dile getirmislerdir:

“Kiiciik yasta bu tiir seyleri goérmeleri daha onemli yani ¢cocugun ayakkabiyr bilmesi ayri bir de
oraya gidip imalat edilmesini gérmesi veya bir ekmegi orda gérmesi mesela ben oglumda simdiye kadar
ekmekle ilgili o sicak kavramini o zaman duydum. Baba dedi ekmek sicak olunca ne kadar giizelmis tadi,
bazen ekmek alinca baba sicak alalim diyor bende diyorum ki firndan ancak alabiliriz iste bu tiir kavramlar
daha iyi ¢ocukta yerlesiyor. Bizde sonradan olusacak seyler onda kiiciik yasta olusmaya bagladi belki
gelisimi daha iist diizeyde olabilir.” (Bg)

“Mesela ¢ocugum bir ekmek yapimini on yasinda 6grenecegine simdi bes yasinda ogrendi gitti
gordii, ayakkabr magazasimi gordii, sonra gelmis bana kdgittan ayakkabi ¢iziyor, sekli olusturmaya
calistyor, makasla kesmeye ¢calistyor, baba benzedi mi benzemedi mi? ben ka¢ numara ayakkabi giyiyorum?
bu yasa kadar sormayan c¢ocugum ayakkabi gezisinden sonra ayakkabi numarasim 6grenme ihtiyaci
duyuyor.” (As)

“Cocugum inceleyerek, gorerek bir seylerin nasil yapudigimin farkina variyor, gézlemliyor
anlatyyor ve geldigi zaman resmini ¢iziyor. Hikdyesini anlatyyor benim i¢in, ¢ok onemli yani ¢cok hosuma
gidiyor.” (A1)

Katilimcilarin yaklagik tigte biri (n=7) alan gezisi etkinliklerinin ¢ocuklarin kendilerini ifade etme
becerilerini gelistirdigini vurgulamiglardir. Bu anne-babalardan ikisi su ifadeleri kullanmislardir.

“Normalde okuldan geldikten sonra ogluma soru sorariz, hi¢ konusmaz daha sonra soylerim der
gecistirir. Ama gezilerden sonra anlatiyor, yani istisnasiz anlatiyor. Sunu yaptik bunu yaptik gibi baya baya
anlatiyor.” (A2)

“Okulda yasadiklarindan ziyade gezide yasadiklarini daha ¢ok anlatiyor.” (Buo)

Bazi anne-babalar alan gezilerinin ¢ocuklarin farkli meslekleri tanimalarini saglamasina (n=6),
toplumda uyulmasi gereken kurallar1 benimsemelerine (n=6), ve ¢ocuklarin 6zgiivenlerini destekledigine
(n=4) vurgu yapmusglardir. Ayrica, iki anne alan gezilerinin sadece ¢ocuklar agisindan degil ebeveynler
agisindan da olumlu etkileri olduklarini belirtmislerdir. Bu anneler su climleleri kullanmiglardir.

“Cok mutlu oldum ¢iinkii bende ilk defa bovling salonunu gordiim ¢ocuklar neseliydi kizim mutlu
oldugu i¢in bende ¢ok mutlu oldum.” (Auia)

“Yani agik¢ast ben kendi adima heyecanlandim ben de ¢ok ebru sanatimi bilen birisi degildim
cocuklarin o yasta onlari 6grenmesi boyle bir ¢calismanin icinde olmalart ¢ok etkileyici. Hayatinda 30-40
yasina gelip yapamayan insanlar var, hi¢ gormeyen insanlar var boyle sartlarda boyle imkanlar sunulmasi
cok onemli.” (Ao)
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3.4. Alan Gezisi Etkinliginin Temel Amacina iliskin Anne-Baba Goriisleri

Calismaya katilan ebeveynler alan gezilerinin temel amaglarimi ¢ocuk agisindan, &gretmen
agisindan ve aileler agisindan olmak {izere ii¢ agidan ele almiglardir. Caligsmaya katilan ailelerin yarisindan
fazlasi1 (n=17) ¢ocuk acisindan alan gezilerinin temel amacinin ¢ocuklarin sosyal ortama iliskin fikir sahibi
olmalarini yani sosyallesmelerini belirtmislerdir. Bu goriislerini ii¢ anne su sekilde ifade etmislerdir;

“Dedigim gibi sosyallesmesi ¢iinkii biz ¢cocugumuzu kisitlh zamanlarda digsariya ¢ikarabiliyoruz,
kasitl ortamlara girebiliyoruz, belki eskiden mesela ben miistakil evde otururdum mahallede bir arkadashk
vardi ¢tkar oynardi. Su an apartmanda bir katta dort duvar arasinda sikisip kalmis ¢cocuk ve bu sikisikliktan
ben ¢cok muzdaribim, yani oglumun hele bu kis memleketinde hi¢bir yere gidememesi hicbir sey gérememesi
tiziiyordu iste bu etkinlikler o amacla ¢ok giizel oldu.” (A1)

“Yani bu sene yapilan alan gezilerini degerlendirdiginiz zaman ¢esitlilik arz etmesi ¢ocuk igin ¢ok
iyi oldu mesela pizzaciya gidildi, bovlinge gidildi, miizik atolyesine gidildi iste resim atéolyesine gidildi bu
cesitlilik cocuga bir¢ok sey kazandiryor ve farkl kisilerle tanigmasi ¢ok iyi oluyor.” (A1)

“Cocuklarin sosyallesmesi bazi seyleri gorerek, dokunarak, elleyerek bilincine, farkina varmast,
nereye, nasil gidilecekse ona gore kurallarina gore hareket etmesi nezaket kurallarina uymast daha ¢ok
dikkat ediyor sanki.” (42)

Bazi ebeveynler (n=9) ¢ocuklarin farkli meslekleri tanimalarini, bazilar1 (n=8) ¢ocuklarin teorik
bilgiden ziyade uygulamaya dayali 6grenmelerinin saglanmasini, bazilart (n=6) cocuklarin gelisim
alanlarmin desteklenmesini ve bazilarinin (n=4) da ¢ocuklarin kendilerini tanimalarinin saglanmasini alan
gezilerinin ¢ocuk acisindan temel amaci olarak belirttikleri bulunmustur. Teorik bilgiden ziyade
uygulamaya dayali 6grenme firsati sunmasina iligkin annelerin goriisleri su sekildedir:

“Ogrenmenin sadece simfta olmadigina dair bircok 6grenme ortamlarinin oldugunu bu nedir iste
bir firtna gidip ¢ocugun ekmek yapimini 6grenmesi yani sinifta bunu binlerce defa anlatsak o giin o etkinligi
yaptigimiz sekilde anlamalart miimkiin degil ¢iinkii gorsel zenginlik var hamuru, unu, firinciyi, ekmegin
rafa gelisini her seyini gorsel olarak gordiikleri i¢in 6grenmeyi kolaylastiryyor.” (Ass)

“Tabii ki cocugun televizyondan bilgisayardan gormesi veya 6gretmenin okudugunu dinlemesi ile
onu birebir gidip gormesi, tecriibe etmesi iletisim haline gecmesi ¢ok farkl seyler.” (As)

“Ogretmen bence ¢ocuga anlatarak degil de uygulamali olarak, gezerek, gorerek cocuklarin daha
iyi bilgi beceri 6grenmelerini saglayabilir.” (As)

Ogretmen agisindan alan gezilerinin temel amaci olarak, katilimeilarin yarisindan fazlasi (n=13)
siifin disinda egitim ortaminin saglanmasini belirtmiglerdir. Bu annelerden biri su ifadeleri kullanmisgtir:

“Sunu anlatayim kirmizi isikta arabanin durmasi ¢ocuklarin grup halinde kirmizi isikta arabada
durduklarini gormeleri onlart ¢ok farkli bir boyuta siiriikliiyor iste kirmizi rengin sinifta ogretilmesi
farklidir ama orada kirmizi 1sikta 16-17 6grencinin arabada beraber beklemesi iste nigin bekledikleri
sorusuna kirmizi 51tk yandi o yiizden bekliyoruz cevabint almalari biligsel yonde ¢ok ¢ok katki saglyyor.”
(Aw)

Bazi anne-babalar (n=6) 6gretmenin ¢ocuklar1 gdzlemleme firsati bulmasini, bazilari ise (n=6) sinif
yonetimi agisindan kolaylik saglamasini belirtmislerdir. Bir anne sunlari belirtmistir:

“Mesela sinifta 6gretmen belki bir saatte ¢ocuklara 5-10 kere “’susun’’ diyor. Alan gezisinde 6yle
bir sey yok.” (A7)

Aile agisindan alan gezilerinin temel amaci olarak, baz1 (n=8) katilimcilar ¢ocuklarin nezaket
kurallarina uygun davranmalarini, bazilar1 ise (n=6) anne-baba ile olan etkilesimin artmasi oldugunu
belirtmislerdir. Bir anne sunlar1 ifade etmistir:

“Gidilen geziden sonra ¢cocugum biitiin yaptiklarini ayrintili bir sekilde benimle paylasiyor.” (43)

3.5. Alan Gezisi Etkinliklerinin Uygulanma Bicimi ile Ilgili Anne-Baba Gériisleri

Alan gezisi etkinliklerinin uygulanmasiyla iliskili olarak, anne-babalar (n=15) alan gezileri i¢in
ailelerin izninin alinmasi, (n=16) alan gezilerinin amacinin ailelere agiklanmasi, (N=16) alan gezilerinde
ailelerin sorumluluklarinin belirtilmesi ve (n=14) alan gezilerinin igeriginin ailelere agiklanmas1 gerektigini
belirtmislerdir. Ayrica, bazi anne-babalar (n=9) alan gezilerine ailelerin katilmasi gerektigini ifade
etmislerdir. Anne-babalarin bu konudaki goriislerini su sekilde ifade etmislerdir:

“Velinin mutlaka bir bilgisi olsun nereye gidilecek ne yapilacak iste bu hos oluyor yani dedigim
gibi ¢cocugu dnceden hazirltyoruz nereye gidecegini biliyoruz ¢cocuk da oraya hazwr hale gittigi zaman daha
iyi seyler aldigina inanyyorum.” (As)

“Yazili olarak kagit geldi biz de izin verip vermedigimizi belirttik imzalayip gonderdik yer mekdn
saat katilp katilamayacagimiz hepsi soruldu. Alan gezisinin boyle olmasi gerekir” (Aq)
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“Evrak gonderildi eve o formlarda bir siirii sey yaziyordu. Gezinin igerigi geziyle alakast amaglar
ailenin durumu ¢ocuguna nasil hazirlamali bunlarin hepsi yazilnuisti. Okudum onay verdim o yiizden bir
stkinti yok. Alan gezisinin béyle planlanmasi daha yararl olur” (As)

“Cocuklarin kazanacaklari becerileri, cocuklarin gelisimlerini nasil destekleyecegi agiklanmali.”
(As)

“Nerelere gidilecegine kadar biitiin her sey agiklanmalr.” (As)

“Gezinin ne zaman ve nasil yapilacagi agiklanmali ¢ocuklarda kendilerini hazirliyorlar. “Gezinin
amaci ve icerigi aciklanmali muhakkak ailelerin sorumluluklar: soylenmeli. Cocuklarda heyecanla
bekliyor. Ornegin oglum pazartesi gidilecekse sali carsambadan baslard: biz firina gidecegiz veya
pizzaciya gidecegiz, bowlinge gidecegiz bu tiir seylerin on hazirligi yapiimali bu da hos oluyor ¢ocuk i¢in
daha verimli hale déniisiiyor.” (Aas)

“Evet, tabi bu zaten bize gonderilen belgelerde yazilmali. Cocuklar bugiin suraya gidecek su
sekilde giydirmeli, geziden dnce ne yapilmasi gerekiyor, nasil davranilmasi gerekiyor bende ¢cocugumu ona
gore hazirlamaliyim.” (Ais)

3.6. Alan Gezisi Etkinliginin Cocuklarin Gelisimleri Uzerindeki Etkilerine Iliskin Anne-Baba
Goriisleri

Caligmanin katilimcilar1 alan gezilerinin ¢ocuklarin sosyal ve duygusal, bilissel, dil ve motor
gelisimleri {iizerinde etkileri oldugunu belirtmislerdir. Sosyal ve duygusal gelisimle iliskili olarak,
katilimeilarin  yarisindan fazlast (n=15) alan gezilerinin ¢ocuklarin nezaket kurallarina uymalarini
sagladigini belirtmislerdir. Bu annelerden biri su ifadeleri kullanmisgtir:

“Ben daha once de kizim ile digart ¢tkardim o kadar ¢ok fevri davranirdi ki ama simdi hareketleri
degisti. Toplu halde gidip geldikten sonra disarda uyulmasi gereken kurallart uygular oldu.” (A1)

Bazi anne-babalar (n= 13) ¢ocuklarin duygularini rahat ifade etmelerini destekledigini, bazilar
(n=9) sorumluluklarim1 yerine getirmelerini ve bazilar1 (n=6) yardimlagma becerilerinin gelistigini
belirtmislerdir. Ayrica bazi (n=5) anne-babalar c¢ocuklarin 6zgiivenlerinin gelistigini belirtmislerdir.
Duygularini ifade etmeyle iliskili olarak bir anne su ifadeleri kullanmigtir:

“Mesela benim kizim biraz daha hemen adim atabilen degil de biraz daha hafif icine kapaniktir.
Geziden geldigi zaman ¢ok mutlu ¢ok eglenceli daha pozitif, artik kendini daha iyi ifade edebiliyor,
arkadaglaryla iliskisi biraz daha gii¢lii, bayagi bir sey degisiklik oldu yani” (A2).

“Duygusal olarak mesela daha énceleri mutlu mu iizgiin mii oldugunu belki anlayamayabilirdim
biraz zor anlayabiliyordum simdi biitiin hepsini iyice ifade edebiliyor.

Bilissel gelisimle iliskili olarak, katilimcilarin yarisindan fazlasi (n=13) alan gezilerinin ¢ocuklarin
cevresindeki olaylarin farkina varmalarini sagladigini belirtmislerdir. Bu annelerden biri su ifadeleri
kullanmustir:

“Mesela pizzaciya, boviinge gittiniz oniinden arabayla geciyoruz iste anne bak biz buraya gelmigtik
falan diyor hi¢cde unutmuyorsun diyorum firtna gitmistiniz hadi otekilerle belirgin Migros’a gidiyoruz
geliyoruz asina olmustur ama firnun oniinden gegerken bak bak anne biz bu firina gelmistik diyor
farkindaliklart arttr.” (A1s)

Bazi anne-babalar (n= 10) ¢ocuklarin bazi kavramlari (sayilar, geometrik sekiller vb.) daha iyi
ogrenmelerini destekledigini, bazilar1 (n=5) ¢ocuklarin dikkat siirelerini arttirdigini belirtmislerdir. Ayrica,
ic anne alan gezilerinin ¢ocuklarin hayal giiciinii gelistirdigini ifade etmigslerdir. Biligsel gelisimle iligkili
olarak katilimcilar su ifadeleri kullanmustir:

“Evet, kizimda ¢ok biiyiik bir fark oldu. Mesela ti¢genleri tereddiitsiiz gozii kapalr diyebilirim Ki
soyliiyor hani hi¢ diigiinmeden direkt soyleyebiliyor. Eskiden sorulan sorulara tereddiit ederek cevap
verirdi veya zorlaniyordu ¢ok kisik sesle soyliiyordu, simdi kendinden emin bir sekilde cevap veriyor.
Sayilarda biiyiik bir gelisme var eskiden 10°a kadar sayiyordu simdi 20’ye kadar sayabiliyor, hatta kiiciik
rakamlari toplayabiliyor eliyle gosterip artik su anda annecim 2+2=4 eder, 6+6=12 eder.” (As)

“Resim atolyesine gezi diizenlendikten sonra oglum eve geldi. Anne bana bir tane ressam ismi
soyler misin? dedi. Kaldim béyle yani. Cevap veremedim ¢ok sasirdim bir anda sordu. Sonra kendisi
Salvador Dali’yi séyledi, resimleri hakkinda oturup arastirma yaptik. Gergekten ¢ok saswrdim.” (As)

Dil gelisimiyle iligkili olarak, katilimcilarin yaklasik yarisi (n=12) alan gezilerinin ¢ocuklarin
kelime hazinelerini gelistirdigini belirtmislerdir. Bu annelerden biri su ifadeleri kullanmistir:

“Sessiz olan ¢ekingen olan ¢cocugum yavas yavas agilmaya basladi. Daha énce duymadigim farkl
kelimeleri kullanmaya bagsladi. Kelime hazinesinin gelistigini diigtintiyorum” (A12).

Bazi anne-babalar (n=10) alan gezilerinin ¢ocuklarinin Tiirkge’yi daha iyi kullanmalarini
sagladigini belirtmislerdir. Bu annelerden ikisi su ifadeleri kullanmigtir:
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“Cok degisti ciimleleri o kadar anlasilir ve net ki ilk once gevelerdi agzinda, ya da konusturamazdik
kizimizi. Simdi oyle degil net bir sekilde kendini daha iyi ifade edebiliyor, biz de bunu rahatlikla
anlayabiliyoruz” (As).

“Oglumda stirekli degisimi goriiyorum. Konusmasinda degisiklik var. Kelime haznesi gelismis.
Insanlara hitabetini, ciimlelerini anlamli kurmasinda biiyiik ilerlemeler oldugunu fark edebildim. Gezilerin
etkili oldugunu diigtiniiyorum” (A11).

Anne-babalar (n=5) ¢ocuklarin kendilerini rahat ifade etmelerini destekledigini, (n=3) ¢ocuklarin
siir ve tekerleme sOyleme isteklerini arttirdigini ifade etmislerdir. Ayrica, iki anne alan gezilerinin
cocuklariin arkadaglarina isimleriyle hitap etmeyi sagladigini belirtmislerdir.

Motor gelisimiyle iligkili olarak, bazi anne-babalar (n=9) alan gezilerinin ¢ocuklarin el goz
koordinasyonunu destekledigini belirtmislerdir. Bu annelerden biri su ifadeleri kullanmustir:

“Oglum boyama kitaplarina baglh kalmadan resim yapmayi grendi.” (As)

“2-3 defadwr fark ediyorum o6gretmeni okuldan kesmek icin bir seyler gonderiyor o kadar giizel
kesiyor ki ben bile o kadar giizelini yapamiyorum.” (Ay)

Ayrica, bazi anne-babalar (n=7) alan gezilerinin ¢cocuklarinin 6z bakim becerilerini destekledigini
ifade etmislerdir. Bu annelerden biri sunlar1 paylasmistir:

“Bu gezilerden sonra ozellikle elbiselerini giymesinde ¢ikarmasinda egyalarimi kullanmada ¢ok
titiz ve gereken dzeni gostermeye bagsladi. Kendi ihtiyaglarini kendisi rahatlikla karsiiyor” (As).

3.7. Alan Gezisi Etkinlikleri Siiresince Anne-Babalarin Karsilastiklar1 Sorunlara iliskin Deneyimleri

Caligmanin katilimcilarin yaklasik tigte ikisi (n=15) biitiin gezi etkinliklerine cocuklarinin
katilmasina izin verdiklerini, sadece bir anne bir etkinlie ¢ocugunun katilmasina izin vermedigini
belirtmistir.

Caligmanin katilimcilarinin yaklagik {igte ikisi (n=15) gezi etkinliklerinde herhangi bir sorunla
karsilagsmadiklarini belirtmislerdir. Bazi1 ailelerin ifadeleri su sekildedir:

“Sorun olmadi. Her zaman giizel duygularla geldi. Arkadaslari ile paylastiklarint anlatti” (A3).

“Sorunlarla karsilasmadik ama alan gezileri baslamadan 6nce ¢ok fazla soru isaretleri vardi ama
cok siikiir karsilasmadik giizel gegti gergekten giizel gegti ben hele ¢ok pimpirikli endigeli bir anneydim
ama giizel gegti.” (As)

“Yani hep mutlu geldi dyle bir sorun olmadi” (Aas).

“Hayr, hi¢ olmadi sadece bir defa rahatsiz oldugu icin gidemedi iiniversiteye o da ebru ¢alismast
yaparken ona da ¢ok tiziilmiistii kizim, arkadagslar: yaptiklari calismalar ailelerine génderdiler keske bende
gidebilseydim dedi.” (A1)

Sadece iki anne gezi etkinliklerinde bir sorunla karsilastiklarini belirtmislerdir. Bu iki anne su
ifadeleri kullanmustir:

“Sadece at binmeye gittiklerinde TRT parkinda, kizim o zaman ¢ok aglamisti ¢ok korkmustu
binmemigsti. Hatta evde séyledigimde ise agiklamak bile istemiyordu. Sadece iiziildiigiim durum bu oldu
keske binseydi” (A1).

“Bazi alan gezileri tekrar edilme ozelligine sahip olmalidir. Sadece bu sorun oldu. Oglum bazi
gidilen yerlere tekrar gitmek istedi.” (A1)

4. TARTISMA VE SONUC

Anne-babalar alan gezisi etkinligini tanimlarken; okulun diginda farkli yerlere yapilan, gocuklarin
gelisimini destekleyen, cocuklarin yaparak yasayarak mutlu olduklari geziler seklinde tanimladiklari
goriilmektedir. Anne-babalarin bu tanimlarmin alanyazina uygun oldugu goriilmektedir. Anne-babalarin
alan gezisi tanimlarmin dogru olmasinda bu konudaki deneyimlerinin etkili oldugu disiiniilmektedir.
Aragtirma siireci geregi alan gezilerini deneyimleme imkani bulmus olmalar1 onlarin alan gezisine iligkin
literatlire uygun tanimlamalar yapmis oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte s6z konusu paralellik
aragtirmada alan gezisi yonteminin literatiirde yer alan nitelikleriyle basarili bicimde gerceklestirildiginin
gostergesi niteligindedir.

Calismaya katilan ailelerin yarisindan fazlasi haftada bir alan gezisi yapilmasini yeterli bulmugken,
ticte biri haftada birden fazla yapilmasi gerektigini belirtmistir. Bu ¢alismaya katilan ailelerin ¢ocuklarinin
gittigi okulda her hafta bir alan gezisi yapilmistir. Normal sartlarda bu oran bile Tiirkiye’de yapilan alan
gezisi oraninin ¢ok iistiindedir. Kog ve Sak (2017) tarafindan yapilan ¢alismada okul 6ncesi 6gretmenlerinin
% 59’u alan gezisi etkinligini hi¢ uygulamadiklarimi belirtmistir. Dolayisiyla okul Oncesi egitim
programinda yer alan on farkli etkinlik tiiriniin dengeli bir sekilde uygulanmasi gerektigi okul dncesi egitim
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programinda belirtilmesine (MEB, 2013) ragmen uygulamada gesitli sebeplerden dolayi alan gezisi
etkinligi a¢isindan buna uyulmadigi s6ylenebilir. Bu ¢alismadaki bazi katilimcilarin haftada bir alan gezisi
yapilmasini az bulmalarinda, haftada bir yapilan alan gezisi etkinliklerinin ¢ocuklari iizerindeki olumlu
etkilerini gézlemlemis olabilmelerinin etkili oldugu diisiiniilmektedir.

Calismanin katilimeilar arastirma siirecinde edindikleri deneyimlere dayanarak, alan gezilerinin
cocuklarin sosyallesmelerini, gercek yasama iligkin yeni kavramlar 6grenmelerini, kendilerini ifade etme
becerilerini gelistirmelerini, farkli meslekleri tanimalarini, toplumsal kurallar1 6grenmelerini sagladigini ve
cocuklarin Ozgilivenlerini  gelistirdigini belirtmislerdir. Alan gezileri ¢ocuklara informal &grenme
cevrelerinde gozlem, kisa arastirmalar yiiriitme ve grup tartismalarinin yapilmasina olanak saglamaktadir
(Tal, 2004). Jakubowski (2003) tarafindan yapilan arastirmada alan gezilerinin gruplar halinde ¢alismay1
icerdigi zaman, takim olarak ¢alisma ve kisilerarasi becerilerin gelistirilmesi i¢in uygun firsatlar sundugunu
bulmustur. Dolayisiyla anne-babalarin kendi deneyimlerine dayanarak gozlemledikleri alan gezilerinin
yararlarinin ilgili alanyazinda yapilmis daha 6nceki calismalar ile de paralellik gosterdigi soylenebilir.
Dolayisiyla alan gezisi etkinliklerinin erken yaslarda ¢ocuklarin sosyal becerilerinin gelisimini destekledigi
sOylenebilir.

Arastirmaya katilan anne-babalar alan gezilerinin temel amacini ¢ocuk, 6gretmen ve aileler
acisindan degerlendirmiglerdir. Alan gezisi etkinliklerinin ¢ocuk agisindan temel amacinin ¢ocuklarin
sosyallesmesi, farkli meslekleri tanimalari, teorik bilgiden ziyade uygulamaya dayali yasantilar gecirmeleri
ve ¢ocuklarin gelisim alanlarinin desteklenmesi oldugunu belirtmislerdir. Alan gezisi etkinliklerinin temel
amaci 6gretmen agisindan; sinifin digsinda egitim ortami sunulmasi, ¢ocuklar1 dogal ortamda gézlemleme
ve istenmeyen davranislarin 6nlenmesi olarak belirtilmistir. Aileler agisindan ise ¢ocuklarin nezaket
kurallarina uygun davranmalar1 ve ¢ocuklarin anne-baba ile olan etkilesimlerinin artmasi oldugunu ifade
etmiglerdir. Genel itibariyle alan gezilerinin g¢ocuk, dgretmen ve aile agisindan olumlu etkiler yarattig
seklinde yorumlanabilir. ilgili alanyazindaki bazi arastirmalar incelendiginde de ¢ocuklar igin hazirlanan
alan gezisi etkinliklerinin ¢ocuklarda ilgi uyandirma, bilgilerini genisletme, ¢ocuklar1 eglendirerek
O0grenme firsati sunma gibi bazi etkilerinin oldugu goriilmektedir (Feeney, 1994; Hildebrand, 1986;
Nachbar, 1992; Taylor, Morris ve Cordeau-Young, 1997). Bu galismadaki ailelerin alan gezilerinin temel
amacina iligkin goriisleriyle alanyazindaki ¢aligmalarin bulgulariin benzerlik gosterdigi soylenebilir. Bu
baglamda simif dist etkinliklerden biri olan alan gezisi etkinliklerinin ¢ocuklarin sosyal ve duygusal
becerilerinin gelisimine olumlu katki sagladigi diisiiniilebilir.

Caligmanin katilimcilari alan gezisi etkinliklerinin uygulanma bigimiyle ilgili olarak; alan gezileri
icin ailelerin izninin almmasi, gezinin amaci, gezinin igerigi ve ailelerin sorumluluklar1 konularinda
ailelerin bilgilendirilmeleri ve gezilere ailelerin katiliminin saglanmasi gerektigini belirtmislerdir. ilgili
alanyazin incelendiginde arastirmalar da ideal bir alan gezisinin gezi Oncesi ve gezi sonrasi yapilacak
aktiviteleri de igermesi gerektigi 6nerilmektedir (Bitgood, 1989; Falk ve Dierking, 2000; Orion ve Hofstein,
1994; Rennie ve McClafferty, 1995; Taylor, Morris ve Cordeau-Young, 1997). Ancak, bu ¢aligmadaki
ailelerin gezi Oncesi ve gezi sirasinda yapilmasi gerekenlere odaklandiklari gezi sonrasi yapilmasi
gerekenlere iliskin her hangi bir sey belirtmedikleri goriilmektedir. Bu durumun ortaya ¢ikmasinda,
ailelerin kendi deneyimlerinde, haftada bir uygulanan alan gezileri i¢in ailelerin izninin alinmig olmasi,
ailelerin gezi hakkinda bilgilendirilmis olmalarinin ve geziye katilimlarinin saglanmaya caligilmig
olmasinin etkili oldugu diistiniilmektedir. Gezi sonrast yapilan etkinliklerin daha ¢ok okul simirlarinda
kalmis olmasinin ailelerin bu siirece yeterince katki sunmamis olmalarinin bu bulguyu etkiledigi
diistintilmektedir.

Anne-babalar alan gezisi etkinliklerinin ¢ocuklarin sosyal ve duygusal, bilissel, dil ve motor
gelisimleri ilizerinde etkisi oldugunu belirtmislerdir. Anne-babalar alan gezilerinin ¢ocuklarin nezaket
kurallarina uymalarmi, ¢evrelerindeki olaylarin farkina varmalarini, bazi kavramlar (Sayilar, geometrik
sekiller vb.) 6grenmelerini, dikkat siirelerinin artmasini, hayal gii¢lerinin gelismesini, kelime hazinelerinin
gelismesini, Tiirk¢e’yi daha iyi kullanmalarini, el-goz koordinasyonunun desteklenmesini ve 6z-bakim
becerilerinin desteklenmesini sagladigim belirtmislerdir. Yapilan farkli arastirmalarda alan gezilerinin
derslerden ve simif tartigmalarindan farkli ayn1 zamanda bunlar1 tamamlayan 6grenme ortamlari sagladigi
(Arcodia ve Dickson, 2013; Ettenger, 2009), teori ile uygulamay: iliskilendirmeye yardimci olarak
o0grenmeyi arttirdigi kanitlanmistir (Gretzel, Jamal, Stronza, ve Nepal, 2008). Arastirmalar alan gezilerinin
cocuklara ilk elden deneyim kazandirmasinin yani sira ayni zamanda onlara duygularini rahatca ifade etme
firsat1 sundugunu da géstermistir (Buchanan, 1992; akt. Martin ve Sewers, 2010; Seefeldt, 1993). Nadelson
ve Jordan (2012) tarafindan yapilan arastirma, alan gezilerinin igerikteki Ogrenmeyi yerlestirmede,
cocuklarin O6grenmelerini zenginlestirmede etkili oldugunu gostermistir. Orion ve Hofstein (1994)
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yaptiklar arastirmada alan gezilerinin ¢ocuklara siniftan daha fazla hareket olanagi sunarak dgrenmeyi
destekledigini gostermistir. Arastirma ve alan yazin sonuglarina gore alan gezisi etkinlikleri ¢ocuklarin
biitiin gelisim alanlarim destekleyen deneyime dayali bir etkinlik oldugu goriilmektedir. Bu etkinlikler
cocuklarin olumlu tutum, beceri ve davranis kazanmalarinda etkili oldugu sdylenebilir. Bu yilizden okul
oncesi 6gretmenleri cocuklarin ilgi ve isteklerine gore alan gezilerine siklikla yer vermelidirler.

Arastirmaya katilan anne-babalarin alan gezisi etkinlikleri siiresince yasadiklari sorunlara iligkin
goriigleri incelendiginde; anne-babalarin ¢ogunlugu ¢ocuklarinin alan gezisi etkinliklerine katilimina izin
verdiklerini ve herhangi bir sorunla karsilagsmadiklarini belirtmislerdir. Sadece iki anne gezi etkinlikleri
stiresince bazi sorunlarla karsilastiklarini ifade etmislerdir. Bu sonug anne-babalarin alan gezisi etkinlikleri
ile ilgili ciddi sorunlar yasamadig1 seklinde yorumlanabilir. Alan gezisi etkinlikleri ile ilgili arastirmalar
incelendiginde, 6gretmenlerin bu tarz etkinlikleri diizenlemeden 6nce iyi bir plan yaparak, gezi 6ncesi
aileleri etkinlikler hakkinda bilgilendirerek gerekli izinleri almalar1 gerektiginin 6nemli oldugunu
gostermektedir (Martin ve Sewers, 2010; Seefeldt, 1993; Taylor, Morris ve Cordeau-Young, 1997). Ayrica
alan gezisi etkinlikleri planlanirken 6gretmenlerin ¢ocuklarin korku ve fobilerini, 6nceki tecriibelerini ve
Ogrenme stillerini goz dniinde bulundurmalar1 gerekmektedir (Dillion ve ark., 2006). Bu ¢aligmadaki anne-
babalarin alan gezilerine iliskin bir sorunla karsilasmamig olmalari, s6z konusu gezi etkinliklerinin
yeterince iyi planlandiginin da bir gdstergesi olarak degerlendirilebilir.

Sonug olarak; anne-babalarin alan gezilerine iligskin tanimlarinin alanyazina uygun oldugu, alan
gezisi yapilma sikliginin haftada bir veya daha fazla olmasi gerektigi, alan gezilerinin ¢ocuklar, 6gretmenler
ve aileler acgisindan bir takim yararlarinin oldugu, alan gezisi etkinliklerinin uygulanmasina iliskin
goriiglerinin alanyazina uygun oldugu ve alan gezilerinde sorunlar ile kargilasmadiklart belirlenmistir.
Ayrica, anne-babalar alan gezisi etkinliklerinin g¢ocuklarin sosyal ve duygusal, bilissel, dil ve motor
gelisimleri Uizerinde olumlu etkilerinin oldugunu belirtmislerdir. Caligmanin katilimcilart  kendi
deneyimlerine dayanarak, alan gezilerinin ¢ocuklarin sosyallesmelerini, gercek yasama iligkin yeni
kavramlar 6grenmelerini, kendilerini ifade etme becerilerini gelistirmelerini, farkli meslekleri tanimalarini,
toplumsal kurallar1 6grenmelerini sagladigini ve ¢ocuklarin 6zgiivenlerini gelistirdigini belirtmislerdir.

Katilimcilarin tiimiiniin alan gezisi etkinliklerini ¢ocuklarin gelisimi agisindan gerekli ve yararl
olarak degerlendirdikleri sOylenebilir. Bu nedenle alan gezisi etkinliklerinin okul oncesi egitim
kurumlarinda yaygin sekilde diizenlenmesi ve anne-babalarin bu tiir etkinliklere aktif olarak katilimlarinin
saglanmasinin yararli olacag: diisiiniilmektedir. Ogretmenler alan gezisi etkinliklerine ¢ocuklarm ilgi ve
isteklerine gore siklikla yer vermelidirler. Alan gezilerinde ¢cocuklarin yasadiklari deneyimler gozlem ve
goriisme teknigi ile derinlemesine arastirilabilir. Alan gezilerinden Once ve sonra ¢ocuklara resimler
cizdirilerek yasadiklari siire¢ analiz edilebilir. Alan gezisi etkinliklerinin ¢ocuklarin farkli gelisim
alanlarina olan etkisi ile ilgili deneysel arastirmalar yapilabilir. Ayrica alan gezisi etkinlikleri ile ilgili
ogretmenlere, idarecilere ve anne-babalara seminerler, konferanslar ve paneller diizenlenebilir.
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Okuloncesi Cocuklara Dis Alanda Uygulanan Sorgulama Tabanh Bilim
Etkinliklerinin Bilimsel Siire¢ Becerilerine Etkisinin Incelenmesi

Research on the Effects of Inquiry-Based Science Activities to Science Process
Skills of Preschool Children Practicing the Outdoor Activities

Erhan ALABAY, iclal Makbule OZDOGAN

Oz: Bu arastirmanin amaci, okul 6ncesi egitime devam eden 55-72 aylik ¢ocuklara dis alanda uygulanan sorgulama
tabanli bilim etkinliklerinin, ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerine etkisinin incelenmesidir. Arastirma, nicel aragtirma
yontemlerinden Ontest-sontest kontrol gruplu deneysel desenle gerceklestirilmigtir. Arastirma amact dogrultusunda,
aragtirmacilar tarafindan okul Oncesi egitim programina uygun 24 dis alan sorgulama tabanli bilim etkinligi
hazirlanmis olup, 8 hafta boyunca ¢ocuklara kurumlarinin bahgesinde uygulanmustir. Arastirmada Istanbul ili Maltepe
ilgesinde bulunan 6zel bir anaokulu se¢ilmis olup, 15 ¢ocuk deney, 12 ¢ocuk kontrol grubunda olmak iizere toplam
27 ¢ocuk c¢aligmaya dahil edilmistir. Cocuklarin bilimsel siire¢ becerilerinin tespitinde, Biiyiiktaskapu (2013)
tarafindan gelistirilmis “Okul Oncesi Bilimsel Siire¢ Becerileri Ol¢egi” kullanilmistir. Arastirma sonucunda, dis alan
sorgulama tabanli bilim etkinliklerinin deney grubu ¢ocuklarinin goézlem, siniflama, tahmin etme, 6lgme, verileri
kaydetme, sonu¢ ¢ikartma ve toplam bilimsel siire¢ becerileri sontest puanlarinin, dntest puanlarina gére anlamlt
oranda arttirdigi sonucuna ulasgilmistir.

Anahtar sozciikler: Okul oncesi donem, bilim egitimi, sorgulama tabanli 6grenme, dig alan etkinlikleri.

Abstract: The aim of this research is to examine the effects of inquiry-based science activities to science process skills
of 55 to 72-month-old children attending to preschool institutions. In quantitative research method, the research was
carried out in experimental pattern with pretest and posttest control groups. On line with the aim of the research, 24
outdoor inquiry-based activities appropriate for preschool curriculum were prepared by researchers and applied to
children throughout 8 weeks in the garden of preschool institutions. A private school within Maltepe district of Istanbul
province was chosen and 15 children in experimental group and 12 children in control group,27 in total, were included
in the research. For the detection of science process skills of children, “Preschool Science Process Skills Scale”,
developed by Biiyiiktaskapu (2013) was used. In consequence of the research, it was seen that outdoor inquiry-based
science activities have significantly increased control group children’s posttest points in observation, classification,
estimating, measuring, data recording, deduction and total science process skills in comparison with pretest points.

Keywords:Preschool children, science education, inquiry-based learning theory, outdoor activities.
EXTENDED ABSTRACT

Education of life sciences given in preschool period helps children make sense of their lives. Besides,
science activities provide an opportunity for children to make researches, find answers for what they wonder
about, examine their natural environment, explain the causes of incidents and situations in a logical and
scientific way and produce solution offers for the problems they may encounter. As specified within the
context of 2013 Updated Preschool Education Program of Ministry of National Education (MEB), science
activities are described as activities which support children’s skills such as attention, asking questions,
wondering, observation, making researches, examining and discovering. Furthermore, it is emphasized that
science activities to be applied have the characteristics that will enable children enhance their basic science
process skills by means of methods and processes through which they can have first-hand experiences. In
preschool education, teaching models chosen and applied while providing children with basic science
processes also take an important place. Inquiry-based teaching model is one of the models recently applied
and proved to have effective results for preschool children in the United States and Europe countries in
particular. National Science Foundation has recently ensured that inquiry-based teaching is included in
curriculum. There are many descriptions made for inquiry-based teaching. Inquiry-based teaching is a
method through which scientists examine natural world and it is based on the information they produced
through their studies (NRC, 1996). Inquiry-based teaching is a strong means to understand the content of
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science. Students learn how to ask questions and what evidence to use so as to answer questions. In this
way, it enables individuals to enhance their understanding of science content and evaluate how they have
learnt whatever they know. Science allows us to acquire skills necessary to understand the information
about natural world. Accompanied by science, abilities, attitudes and skills develop (NRC, 2000).

The aim of this research is to detect whether or not there are any effects of outdoor inquiry-based
science activities to science process skills of 55 to 72-month-old children attending preschool institutions.
In line with the main purpose of the research, answers were sought for the following sub-question sentences.

a) Is there a significant difference between control and experimental group of children’s pretest and
posttest points of science process skills scale’s sub-dimensions of observation, classification, estimating,
measuring, data recording, deduction and total science process skills?

b) Is there a significant difference among control and experimental group of children’s posttest points
of science process skills scale’s sub-dimensions of observation, classification, estimating, measuring, data
recording, deduction and total science process skills?

¢) Is there a significant difference between control and experimental group of children’s pretest and
permanency test points of science process skills scale’s sub-dimensions of observation, classification,
estimating, measuring, data recording, deduction and total science process skills?

d) Is there a significant difference among control and experimental group of children’s permanency
test points of science process skills scale’s sub-dimensions of observation, classification, estimating,
measuring, data recording, deduction and total science process skills?

Methodology

This research was structured in quantitative research method and pretest-posttest test model with
control group, one of the authentic test models, was used. Study group of the research consisted of totally
twenty-seven 55 to 72-month-old children attending in a preschool within Maltepe district of Istanbul
province. For the designation of experimental and control group, cluster sampling method was used. Out
of the two classes available in the preschool, children were not extracted; instead, one class was chosen as
experimental group and the other was chosen as control group randomly. In the groups that were created
randomly, there were 15 children in experimental group and 12 children in control group. So as to
understand whether or not a significant difference will be seen between experimental group’s and control
group’s children, ‘Science Process Evaluation Scale’ was carried out as a pretest on both experimental
group and control group. In the pretest comparison, no significant difference was observed between the two
groups. As data collecting tool in the research, ‘General Information Form’ was used in order to collect
demographic information about children and parents and ‘Science Process Skills Scale’ was used in order
to detect the effects to children’s science process skills. In the research, General Information form,
developed by the researcher, was used. The questions in this form included demographic information
regarding to children and parents. Personal Information Form consisted of totally five questions about
gender of the child, birth date of the child (day/month/year), educational background of the parents and
income level of the family. General information form was sent to all the parents in advance of the research
and equality of the groups was checked before experimental process began. The scale called as ‘Preschool
Science Process Skills Scale’ was developed by Biiyiiktaskapu (2013). The scale consists of totally 24
questions including basic science process skills. In the scale, observation skill, classification skill,
estimating skill, measuring skill, data recording skill and deduction skill are measured in 4 items each.
Preschool Science Process Skills Scale takes approximately 30 minutes to carry out with each child.
Outdoor inquiry-based science activities were applied to experimental group within application time period
of the research. Outdoor inquiry-based science activities program was carried out between 22nd of June,
2015 to 25th of September, 2015 and the program was carried out by the researcher. Activities were carried
out during 8 weeks and at three times a week frequency. Daily activities took 60 minutes in average.

Results

In accordance with the findings of the research, it has been concluded that outdoor inquiry-based
science activities applied for 8 weeks have significantly increased children’s level of observation,
classification, estimating, measuring, data recording, and deduction skills. In the comparison of pretest and
posttest points following the 8 weeks, in control group’s children who only attended 2013 Preschool
Education Program of Ministry of National Education, a significant difference was seen only in observation
skills; yet, no significant difference was encountered in other basic science process skills such as
classification, estimating, measuring, data recording and deduction.
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Recommendation
Following recommendations can be made in consequence of the research:

Inquiry-based teaching method should be taught and demonstrated in practice to preschool teachers
by experts, teachers’ activities should be observed and necessary feedback should be provided in line with
observation results. It should be analyzed why preschool teachers don’t utilize outdoor, measures should
be taken to resolve obstacles and so as to increase teachers’ outdoor usage, school administrators, teachers
and parents should be informed. Additional inquiry-based science education programs that back up
preschool education programs can be developed so as to support science process of preschool children.
Also, additional back up programs can be integrated into annual curriculum. According to the results of the
research, in the group of children who practiced 2013 Preschool Education Program of Ministry of National
Education, significant difference was not observed in any of science process skills except for observation
skill. For this reason, teachers and even teacher candidates should be presented with effective activity
samples that will increase science process skills of children.

1. GIRIS

Okul 6ncesi donemde uygulanan bilim egitimi, ¢ocuklarin hayatlarini anlamlandirmalarina yardimet
olur. Ayrica bilim etkinlikleri, cocuklarin aragtirma yapmalarina, meraklarina cevap bulduklarina, dogal
cevrelerini arastirmalarina, olay veya durumlarin olus nedenlerini mantiksal ve bilimsel yolla
anlamlandirmalarina ve kargilasacagi problemlere karsi ¢oziim Onerileri iiretebilmelerine imkanlar saglar
(Unal & Akman, 2006; Howe & Jones, 1998; Akman, Ustiin, & Giiler, 2003; Sacgkes, 2014; French, 2004).
Milli Egitim Bakanligi (MEB) 2013 Giincellestirilmis Okul Oncesi Egitim Programi dogrultusunda da
belirtildigi tizere bilim etkinlikleri, ¢ocuklarin dikkat, soru sorma, merak etme, gézlem yapma, arastirma
yapma, inceleme ve kesfetme gibi becerileri destekleyen etkinlikler olarak tanimlanmaktadir. Ayni
zamanda, uygulanacak olan bilim etkinliklerinin ¢ocuklarin ilk elden deneyimler yasayabilecekleri yontem
ve siireclerle cocuklarin temel bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmelerine imkan verecek 6zellikte olmasini
vurgulamaktadir (MEB Okul Oncesi Egitim Programi, 2013).

Amerikan Bilim Egitimi Gelistirme Komisyonu (AAAS) bilimsel siire¢ becerilerini; genis 6lgiide
birgok disiplin alaniyla biitiinlesmis, dogru davranis yansimasi olarak kabul edilen beceriler biitiinii olarak
tanimlamigtir (Tan & Temiz, 2003).

Taylor’a (1990) gore ise bilimsel siire¢ becerilerinin 3 temel fonksiyonu vardir. Bu fonksiyonlari su
sekilde siralamistir. Bunlar, problem durumunda olast diisiinme yolarini1 kullanmak, duygularin kontrol
altina alinarak yonetilmesi, diisiince ve duygularin bagkalarina aktarilmasidir. Bu ii¢ fonksiyon sonucunda
etkin bir diistinme yolu, duygularin, hislerin kontrolii ve bu siirecin baskasina iletimi olarak tanimlanabilir.

Lind (1998)’e gore bilimsel siire¢ becerileri, verileri bulmada ve problem ¢oziim Onerileri
olusturmada yararlandigimiz diisiinme becerileridir. Bilimsel siire¢ becerileri sadece bilim alaninda degil,
diger alanlarda da problem ¢dzme ve ¢oziim yontemleri gelistirmek i¢in kullanilan zihinsel ve bedensel
becerilerdir (Lind, 1998; Biiyiiktaskapu, 2013).

Okul oncesinde ¢ocuklara temel bilimsel siireglerini kazandirirken segilen ve uygulanan 6gretim
modelleri de dnemli bir yer tutar. Ozellikle Amerika ve Avrupa’da son yillarda okul oncesi donem
¢ocuklarinda uygulanan ve etkili sonuglart oldugu kanitlanan modellerden birisi de sorgulama tabanli
Ogretim modelidir (inan, 2007; Inan & Inan, 2015; The National Council for Accreditation of Teacher
Education, 2001; Rocard, 2007). Ulusal Bilim Kurumu (National Science Foundation) son zamanlarda
sorgulama tabanli 6gretimin ders programlarinda yer almasini saglamigtir. Sorgulama tabanli 6gretim igin
yapilan pek ¢ok tanim vardir. Sorgulama tabanli 6gretim, bilim insanlarinin dogal diinyay1 inceledigi ve
caligmalarindan iiretilen bilgiye dayali bir yontemdir (NRC, 1996). Sorgulama tabanli 6gretim, bilimin
icerigini anlamak icin kullanilan giiclii bir yoldur. Ogrenciler sorulari nasil soracagmi ve sorulari
cevaplamak i¢in nasil kanitlar kullanacagini 6grenirler. Boylelikle bireyde bilimsel igerik anlayisimin
gelistirilmesine ve bireyin bildiklerini nasil 6grendiginin degerlendirmesine olanak saglar. Bilim, dogal
diinya hakkinda bilgileri anlamamiz i¢in gerekli yetenekler kazandirir (Yager, 2004). Bilimle beraber
yetenek, tutum ve beceriler gelisir (NRC, 2000).
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Sorgulama tabanli 6gretimin uygulamasi belirli asamalardan olusur. Bu asamalar: “Gergek Sorularin
Olusturulmas1”, “Kaynaklar Bulma”, “Bir Arastirma Planlama”, “Agciklamalar Gelistirme” ve “Bulgular
Raporlama”dir (Alabay, 2013; Audet & Jordan, 2005; Marshall, 2009).

[k asama olan gercek sorularin olusturulmasinda, bireyin i¢inde var olan merak duygusunu ortaya
¢ikararak sorular olusturulur. Soru sormak sorgulama tabanli 6gretimin baglangi¢ noktasidir. Cocuklar 6n
bilgilerden yola ¢ikarak merak ettigi olay, durum ve nesne hakkinda soru sorarlar. Sorgulama tabanli
ogretimde ilk asamada beyin firtinas1 yonteminin kullanilmasi 6nerilir. Beyin firtinasiyla sorularin sayisi
ve niteligi artar. Bu siirecin sonunda birey merak ettigi sorularin sonucu hakkinda tahminde bulunur
(Alabay, 2015). Gergek sorular olusturulduktan sonraki asama kaynak bulmadir. Cocuk burada olusturdugu
sorular hakkinda ilk elden kaynaklar1 bulmaya calisir. Temel olarak aldig1 sorular bireyin uygun kaynaklari
aramasma olanak saglar. Ornegin; karinca yuvalari hakkinda sorulari, bahgede karinca yuvalarini
aragtirarak bulabilir veya internet iizerinden arastirabilir. Sorgulama tabanli &gretimde kaynaklar
tarandiktan sonra, birey bir planlama yapar. Birey yaptig1 plana uygun arac¢ segerek planlama siirecini
uygulamaya baglar ve denemeler yapar. Birey merak ettigi sorular hakkinda buldugu tahmin etme
becerisini, fikirlerini deneyerek ulastiklar1 bilimsel bilgilerle harmanlar. Cocugun yapmis oldugu
denemeler bilimsel verilerle uyusuyorsa agiklamalar yapmaya baslar. Bulgular1 raporlama asamasinda,
sorular dogrultusunda olusan fikirler somutlastirilir. Bu siirecte birey elde ettigi sonuclar1 ¢evresindeki
kisilerle paylasir. Bireyin bulgulari raporlamasi ¢izdigi bir resimle de olabilir. Ayni zamanda bireyin merak
ettigi sorularina ne derece cevap buldugu da bir degerlendirme siirecidir (Alabay, 2015).

Sorgulama tabanli 6gretiminin asamalarinda birey kendi 6grenme yollarini olustururken, 6gretmen
de bu siiregte rehber olur. Ogretmen bireyin igindeki merak duygusunu sorular yardimiyla ortaya gikarir.
Sorgulama tabanli 6gretim asamalarinda, 6gretmen yol gosterici olabilmelidir. Ancak 6gretmen siirece
tamamen hakim olmamalidir (Windschitl, 2002). Bu siireg, ¢ocuklarin denemelerde bulunmalarina,
fikirlerini ortaya koymalarina, diistincelerinin ifade etmelerine, buldugu verileri ¢evresiyle paylasmasina
olanak veren bir siirectir.

Sorgulama tabanl dgretimin 5 temel 6zelligi vardir (Fleer, 2015; Krogh & Morehouse, 2014).
Bunlar:

1. Cocuklara bilimsel igerikli sorular yoneltilir.

2. Cocuklara bilimsel igerikli sorular1 elindeki verilerle degerlendirip, gelistirmesine olanak verilir.

3. Cocuklar, bilimsel olarak belirtilen bu kanitlardan yola ¢ikarak agiklamalar1 formiillestirirler.

4. Cocuklar alternatif agiklamalar 1s1831nda kendi agiklamalarini degerlendirirler.

5. Cocuklar hedefledikleri agiklamalar1 dogrular.

Bu arastirmanin amaci, okul oncesi egitime devam eden 55-72 aylik ¢ocuklara dig alanda uygulanan
sorgulama tabanli bilim etkinliklerinin, ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerine etkisinin olup olmadiginin
saptanmasidir. Arastirmanin temel amaci dogrultusunda asagidaki alt problem ciimlelerine cevaplar
aranmigtir:

a. Deney grubu ve kontrol grubu ¢ocuklarinin Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi alt boyutlar1 gdzlem,
siniflama, tahmin etme, 6l¢me, veri kaydetme, sonu¢ ¢ikarma ve toplam bilimsel siireg beceri sontest
puanlari ile 6ntest puanlar1 arasinda anlamli bir farklilasma var midir?

b. Deney ve kontrol grubu gocuklarmin Bilimsel Siireg Becerileri Olgegi alt boyutlar1 gdzlem,
siniflama, tahmin etme, 6lgme, veri kaydetme, sonug ¢ikarma ve toplam bilimsel siire¢ beceri sontest
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilasma var midir?

c. Deney grubu ve kontrol grubu ¢ocuklarinin Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi alt boyutlar1 gdzlem,
siniflama, tahmin etme, 6lgme, veri kaydetme, sonug ¢ikarma ve toplam bilimsel siire¢ beceri sontest
puanlari ile kalicilik testi puanlar1 arasinda anlamli bir farklilagma var midir?

d. Deney ve kontrol grubu ¢ocuklarmin Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi alt boyutlar1 gozlem,
siniflama, tahmin etme, dlgme, veri kaydetme, sonu¢ ¢ikarma ve toplam bilimsel siire¢ beceri kalicilik
puanlari arasinda anlamli bir farklilagma var midir?
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2. YONTEM

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu aragtirma, nicel arastirma yontemi ile desenlenmis olup, ger¢ek deneme modellerinden olan
Ontest-sontest kontrol gruplu deneme modeli kullanilmistir. Arastirmanin deseninin sembolik goriiniimii
asagidaki gibi acgiklanabilir.

Tablo 1.Arastirma deseni

Grup Atama Ontest Denel Islem Sontest Kalicilik Testi
GD R 011 DAUSTBE 01.2 013
GK R 02.1 02.2 02.3

GD: Dis Alanda Uygulanan Sorgulama Tabanli Bilim Etkinlikleri Verilen Deney Grubunu, GK:
Kontrol Grubunu, R: Deneklerin Gruba Yansiz Atandigimi, O1.1 ve O1.2: Deney Grubunun Ontest/Sontest
Olgiimlerini, 02.1 ve 02.2: Kontrol Grubunun Ontest/Sontest Olgiimlerini, O1.3: Deney Grubunun Izleme
Testi Olgiimlerini, 02.3: Kontrol Grubunun izleme Testi Olgiimlerini, DAUSTBE: Dis Alanda Uygulanan
Sorgulama Tabanl Bilim Etkinlikleri Uygulamasini gostermektedir.

2.2. Calisma Grubu

Calisma grubunun belirlenmesi amaciyla, MEB’e bagli okullar ve bagimsiz anaokullar
belirlenmistir. Istanbul il ve ilce Milli Egitim Miidiirliiklerinden Istanbul ili Anadolu Yakasi merkez
ilgelerine bagli bagimsiz anaokullarinin listeleri elde edilmistir. Ancak yapilan arastirmalar sonucu yaz
doneminde MEB’e bagl anaokullarinin ve anasiniflarinin kapali oldugu tespit edilmistir. Bundan dolay1
MEB’e bagli 6zel okul dncesi egitim kurumlari arastirilmistir. Kurum arastirmasi gergeklestirilirken yaz
donemi 2013 Okul Oncesi Egitim Programina aktif olarak devam etmesi kosul olarak belirlenmistir. Yaz
donemi sadece yaz okulu veya yaz kursu agip egitim 6gretim veren kurumlar evrenden ¢ikartilmistir. Ayrica
ikinci kosul olarak da 6zel okul dncesi egitim kurumlarinin hazirlanan etkinliklerin uygulanmasina imkan
saglayacak biiyiikliikte dis alana sahip olmas1 6zelligidir. Bu iki 6n kosul dikkate alinmistir. Istanbul ili ve
merkez il¢elerde bulunan MEB’e bagli 6zel okul dncesi egitim kurumlarindan beg-alt1 yas sinifi olan egitim
kurumlar listelenmistir. Belirlenen kurumlardan tesadiifi kiime 6rnekleme ydntemi ile istanbul ili Maltepe
ilgesinde bulunan bir anaokulu ¢aligmanin gerceklestirilecegi okul olarak belirlenmistir. Calisma igin
belirlenen anaokulunda 48-72 aylik ¢ocuklarin egitim-ogretim aldiklar1 karma iki simif mevcuttur. Bu
siniflarda toplam 2 adet okul &ncesi dgretmeni gorev almaktadir. Ogretmenlerin her ikisi de Mesleki Egitim
Fakiiltesi Cocuk Gelisimi Boliimiinden mezun olup, en az 5 yildir mesleki deneyimi bulunmaktadir.

Anaokulunda 2014-2015 egitim-6gretim yilinda 6grenim gérmekte olan ve daha dnce ek olarak
bilim egitim programi egitimi almamis toplam 27 ¢ocuk calisma grubunu olusturmaktadir. Deney ve
kontrol grubunun belirlenmesinde ise kiime 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Toplam iki sube bulunan
anaokulundan subelerdeki ¢cocuklar ¢ikartilmamis ve rasgele bir sube deney, diger sube ise kontrol grubu
olarak belirlenmigtir. Rasgele belirlenen deney grubunda 15 g¢ocuk, kontrol grubunda ise 12 ¢ocuk
bulunmaktadir. Deney ve kontrol gruplarindaki ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerileri arasinda anlaml bir
farklilasmanin olup olmadigimi belirlemek amaciyla “Bilimsel Siiregleri Degerlendirme Olgegi” ontest
olarak hem deney grubuna hem de kontrol grubuna uygulanmistir. Mann Whitney U Testi uygulanarak
analiz edilen veriler sonucunda 6ntest puanlarinin karsilagtirilmasi yapilmigtir. Analiz sonuglar1 Tablo 2’de
verilmistir.

Tablo 2. Deney ve kontrol grubu gocuklarin bilimsel siire¢ becerileri Olgegi Ontest puanlarinin
karsilastirilmasina yonelik mann whitney u testi sonuglari

Bilimsel Siire¢c Gruplar n )‘( Ss ST SO U z p

Becerileri

Gozlem Deney 15 4,33 ,617 220,00 14,67 80,00 -,674 ,500
Kontrol 12 4,16 ,389 158,00 13,17

Siniflama Deney 15 4,06 1,869 212,50 14,17 87,50 -,124 ,901
Kontrol 12 4,16 1,800 165,50 13,79

Tahmin Etme Deney 15 3,13 1,767 188,50 12,57 68,50 -1,102 ,270
Kontrol 12 3,50 1,446 189,50 15,79
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Olgme Deney 15 3,93 1,830 197,00 13,13 77,00 -,644 ,519
Kontrol 12 4,25 1,815 181,00 15,08

Verileri Deney 15 3,13 1,060 219,00 14,60 81,00 -,467 ,641

Kaydetme Kontrol 12 2,91 ,996 159,00 13,25

Sonug Cikarma  Deney 15 3,20 1,014 175,50 11,70 55,50 -1,924 054
Kontrol 12 4,16 1,337 202,50 16,88

Toplam Deney 15 21,80 3,468 191,50 12,77 71,60 -,909 ,363
Kontrol 12 23,16 2,208 186,50 15,54

Tablo 2’e gore, deney ve kontrol grubu ¢ocuklarin Bilimsel Siire¢ Becerileri Olcedi ontest
puanlarinin karsilastirilmasi i¢in kullanilan Mann Whitney U testi sonucunda anlamli bir farklilagmaya
rastlanmamistir. Bir bagka deyisle bilimsel siire¢ becerileri olan gézlem, siniflama, tahmin etme, 6lgme,
verileri kaydetme ve sonug ¢gikarma becerilerinde deney ve kontrol grubuna katilan ¢ocuklarin benzesik
ozellikler gosterdigi sdylenebilir.

Arastirma kapsamina alinan deney ve kontrol grubu ¢ocuklarin diger kontrol degiskenlerinde de
benzesikligin kontrolil i¢in baz1 demografik bilgileri de alinmis ve karsilagtirilmistir. Anne-baba 6grenim
durumlari, ortalama gelir durumu ve ¢ocuklarin cinsiyetlerine dair ylizde ve frekans analizleri Tablo 3 ve
Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 3. Deney ve kontrol grubuna dahil edilen gocuklarin anne-baba 6grenim durumlari
Anne Ogrenim Durumu Deney Grubu  Kontrol Grubu  Baba Ogrenim Deney Grubu Kontrol Grubu

Durumu

n % n % n % n %
Ilkokul 2 13,33 - - Ilkokul 1 6,67 - -
Ortaokul - - - - Ortaokul 1 6,67 - -
Lise 8 53,33 7 58,33  Lise 11 73,33 9 75
Universite 4 26,67 4 33,33 Universite 2 13,33 3 25
Lisanstistl 1 6,67 1 8,34 Lisansiistii - - - -
Toplam 15 1000 12 100,0  Toplam 15 100,0 12 100,0

Tablo 3 incelendiginde, deney grubuna dahil edilen ¢ocuklarin annelerinin %13,33’iiniin ilkokul,
%53,33’1nin lise, %26,67 inin iiniversite, %6,67 sinin ise lisansiistii egitim mezunu oldugu belirlenmistir.
Kontrol grubundaki ¢ocuklarin annelerinin ise %58,33’sinin lise, %33,33’inin {iniversite ve %8,34’inin
lisansiistii mezunu oldugu tespit edilmistir. Bir diger ifade ile deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin anne
6grenim durumlariin benzesik oldugu sdylenebilir. Baba 6grenim diizeyleri incelendiginde ise, deney
grubuna dahil edilen ¢ocuklarin babalarinin %6,67’sinin ilkokul, %6,67’sinin ortaokul, %73,33’{iniin lise
ve %13,33’niin iiniversite mezunu oldugu saptanmistir. Kontrol grubundaki ¢ocuklarin babalarinin ise
%75’inin lise, %25’inin tiniversite mezunu oldugu tespit edilmistir. Bir diger ifade ile deney ve kontrol
grubuna alinan ¢ocuklarinin babalarinin 6grenim diizeylerinin de benzesik oldugu sdylenebilir.

Tablo 4. Deney ve kontrol grubu ¢ocuklarinin aile gelir durumu ve cinsiyet degiskeni bilgileri

Aile Gelir Durumu Deney Grubu  Kontrol Grubu

n % n %
0-2500TL 5 33,33 3 25
2501-3000TL 4 26,67 2 16,67
3001 TL -iistii 6 40,0 7 58,33
Toplam 15 100,0 12 100,0
Cinsiyet n % n %
Kiz 8 53,33 6 50
Erkek 7 46,67 6 50
Toplam 15 100,0 12 100,0
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Cocuklarin ailelerinin gelir durumlart incelendiginde, deney grubu ¢ocuklarin ailelerinin
%33,33’{liniin 0-2500 TL, %26,67’sinin 2501-3000 TL, %40,0’1nin 3001 TL ve iizeri gelire sahip oldugu
goriilmiistiir. Kontrol grubu ¢ocuklarin ailelerinin gelir durumlarinin ise %25’inin 0-2500 TL, %16,67’sinin
2501-3000 TL, %58,83’tiniin 3001- iizeri gelire sahip oldugu tespit edilmistir. Genel olarak tablo
incelendiginde, deney ve kontrol grubuna dahil edilen ¢ocuklarin ailelerinin gelir durumlarinin benzesik
oldugu sdylenebilir. Arastirmaya dahil edilen ¢ocuklarin cinsiyet bagimsiz degiskenleri incelendiginde ise,
deney grubu ¢ocuklarin %53,33 iiniin kiz, %46,67 sinin erkek oldugu, kontrol grubunda ise %50’sinin kiz,
%350’sinin erkek oldugu tespit edilmistir.

Son olarak cocuklarin yas grubuna bakildiginda, deney grubu cocuklarinin ay bazinda yas
ortalamalar1 65,06 aylik, kontrol grubu 63,58 aylik oldugu tespit edilmistir. Arastirmaya katilan ¢ocuklarin
yaslar1 55-72 aylar arasinda degiskenlik gostermistir.

2.3. Veri Toplama Araclari

Aragtirmada veri toplama araglari olarak ¢ocuk ve anne-babalara yonelik demografik bilgileri
toplamak amaciyla “Genel Bilgi Formu”, ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerine etkisini belirlemek

=99

amaciyla ¢ocuklara uygulanan “Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi” kullanilmustir.

2.3.1.Genel Bilgi Formu

Aragtirmada, arastirmaci tarafindan gelistirilen Genel Bilgi Formu kullanilmistir. Bu formda bulunan
sorular, ¢ocuk ve anne-babalara iliskin demografik bilgileri igermektedir. Kisisel bilgi formu, ¢ocugun
cinsiyeti, cocugun dogum tarihi (giin-ay-y1l), anne-baba 6grenim diizeyi, aile gelir durumu ile ilgili toplam
bes sorudan olusmaktadir. Genel bilgi formu, arastirma Oncesinde tiim ebeveynlere gonderilmis olup,
deneysel siire¢ baslamadan 6nce gruplarin denkligi saglayip saglamadigi kontrol edilmistir.

2.3.2.0kul Oncesi Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi

“Okul Oncesi Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi” olarak isimlendirilen dlgek, Biiyiiktaskapu (2013)
tarafindan gelistirilmistir. Olgek temel bilimsel siire¢ becerilerini iceren toplam 24 sorudan olusmaktadir.
Olgekte 4 madde gozlem becerisini, 4 madde siiflandirma becerisini, 4 madde tahmin etme becerisini, 4
madde G6lgme becerisini, 4 madde verileri kaydetme becerisini ve 4 madde sonug ¢ikarma becerisini
dlgmektedir. Okul Oncesi Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi ortalama her cocukla 30 dakikalik siire zarfinda
gerceklestirilen bir dlgektir. Ornegin; gézlem boliimiinde ¢ocuklara iki tane bitki sunulmustur. Cocuga bu
iki bitki arasinda temel olarak goze carpan Ozelliklerini sdylemesi istenmistir. Cocuklara gozlem
yapabilmesi icin belirli bir siire verilmistir. Siire sonunda ¢ocugun bitki icin sdyledigi dzellikleriyle (Orn;
rengi, sekli, dokusu) gozlem becerisi dl¢iilmiistiir. Okul Oncesi Bilimsel Siire¢ Becerileri Degerlendirme
kisminda ise ¢ocuklardan alman yanitlar degerlendirilmistir. Cocuk gozlem becerisinde bitki hakkinda
hicbir 6zellik soylemediginde O puan, bir yada iki o6zellik sdylediginde 1 puan, ikiden ¢ok o6zellik
sOylediginde ise 2 puan almaktadir. Eger cocuk higbir siniflama becerisini dogru yapamazsa 0 puan, tek bir
tane smiflama becerisini dogru yaparsa 1 puan, iki siniflama becerisine ait durumu yaparsa 2 puan
almaktadir. Cocugun Slgekten alabilecegi en diisiik puan 0 iken, en yiiksek alabilecegi puan ise 48’dir.
Olgek toplam 6 faktdrden olusmaktadir. Bu 6 faktdr toplam varyansin %65’ini aciklamaktadir. Ayrica
yapilan giivenirlik calismalar1 dogrultusunda, giivenirlik cronbach alfa degeri .81 olarak hesaplanmistir. Bu
calisma icinde tekrardan giivenirlik analizi yapilmis olup, cronbach alfa degerleri gozlem alt boyutunda
.83, siniflama alt boyutunda .88, tahmin etme alt boyutunda .80, 6lgme alt boyutunda .77, verileri kaydetme
alt boyutunda .79, sonug ¢ikarma alt boyutunda .82 ve 6lgek toplam puaninda ise .79 olarak bulunmustur.

2.4. Deneysel Islem

Arastirmaya 2014 yilimin Eyliil ayinda baslanmustir. ilk asamada okul éncesi dénem cocuklarina
uygulanan ulusal ve uluslararasi bilim programlari arastirilmistir. Bu konu ile ilgili literatiir ¢aligmalari
gerceklestirilmistir. Bu kapsamda yurti¢i okul 6ncesi donem bilim programlari, bilim egitimi, bilim
etkinlikleri icerikleri arastirmacilar tarafindan incelenmistir. Deneysel siire¢ boyunca uygulanacak olan
etkinlikler arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Etkinlikler, dis alan faktorii goze alinarak gesitli konularda
¢ocuklarim yas grubuna uygun hazirlanmigtir. Toplam 24 etkinlik alaninda uzman 3 6gretim elemani
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tarafindan incelenmistir. Etkinlikler 2013 Okul Oncesi Egitim Programi kapsamindaki kazanim ve
gostergelere uygun olarak hazirlanmistir. Ayrica hazirlanan etkinliklerde sorgulama tabanli 6gretim
felsefesi temel alinmigtir. Her etkinlige soru ile baglanmis olup, bilim etkinliklerinin tamaminda ¢ocuklarin
aragtirma yapmasi, tartismasi, somut bir iiriin ortaya ¢ikartilmasi ve ortaya cikarttiklari iirlinlerin diger
akranlarina sunmasi gibi toplam bes basamaga yer verilmistir. Hazirlanan her etkinligin igeriginde, temel
bilimsel siire¢ becerilerinden gézlem yapma, siniflama yapma, 6l¢me, tahmin etme, sonu¢ ¢ikarma ve
verileri kaydetme becerilerini destekler nitelikte siireglere de yer verilmistir. Sorgulama tabanli bilim
etkinliklerinin hazirlanmasinda dikkat edilen bir diger husus ise tiim bilim alanlarina esit seviyede yer
verilmesidir. Fiziksel bilim, yasam bilimi, bilimin dogas1 ve tarihi ve diinya ve uzay bilimi icerik
standartlar1 ¢ergevesinde etkinlikler hazirlanmaistir.

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin bilimsel siire¢ becerilerini 6lgmek amaci ile gerekli olan “Bilimsel
Siireg Beceri Olgegi  igin gerekli izinler gézlem formunu ve dlgegi gelistirilen 6gretim elemanindan izin
almarak yapilmistir. Ayrica ¢aligmanin uygulama asamasina ge¢gmeden Once arastirmanin yiiriitiilecegi
okulda caligsmanin yapilabilmesi i¢in dncelikle egitim kurumunda gerekli izinler alinmigtir. Ayn1 zamanda
izin belgesi ile birlikte uygulama yapilan egitim kurumu miidiiriinden ve 6gretmenlerinden uygulamanin
gerceklestirilmesi hususunda gerekli izinler alinmistir. Uygulama baslamadan 6nce deney ve kontrol
grubuna giren ¢ocuklarin aileleri ile 30 dakikalik bir grup goriismesi yapilmistir. Bu goriisme esnasinda
cocuklara uygulanacak bilim egitimi hakkinda bilgilendirmeler yapilmis ve ebeveynlerden sozel izinler
almmustir. Izinlerin alinmas1 tamamlandiktan sonra 2014-2015 egitim dgretim yilinin yaz doneminde
uygulama gergeklestirilmistir.

Dis Alanda Uygulanan Sorgulama Tabanli Bilim Etkinlikleri aragtirma siireci icerisinde deney
grubuna uygulanmistir. Programin uygulama siireci 22 Haziran-25 Eyliil 2015 tarihleri arasinda “Dig
Alanda Uygulanan Sorgulama Tabanli Bilim Etkinlikleri” arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Etkinlik
uygulamalar1 8 hafta boyunca ve haftada 3 giin olacak sekilde gerceklestirilmistir. Bir giinliik etkinlik
ortalama olarak 60 dakika siirmiistiir. Deney grubuna Dis Alanda Uygulanan Sorgulama Tabanli Bilim
Etkinlikleri uygulanirken kontrol grubunda yer alan ¢ocuklar dogal 6grenme siireclerine birakilmis ve
program bu gruba uygulanmamistir. Bu asamada kontrol grubu 6gretmenine kendi egitim programinin
uygulamasii ve ek bir program uygulamamasi rica edilmistir. Deney grubuna yapilan uygulamalar
Pazartesi, Carsamba ve Cuma giinlerinde yapilmistir. Resmi tatiller veya okul gezi programlari énceden
hesaplanip siire¢ kayb1 dikkate alinmistir. Ayrica uygulama oncesi ebeveynlere bilim egitiminin 6neminin
anlatildigi bir toplant1 yapilarak, cocuklarini bu siire¢ icerisinde programa katilmasina yonelik
bilgilendirme toplantis1 yapilarak tesvik etmesi ve ¢ocuklarinin gelis ve gidis saatlerinde aksamalarin
yaganmamasl i¢in bilgilendirmeler yapilmstir. Uygulama bitiminden 4 hafta sonra, yani 28-30 Eyliil 2015
tarihinde cocuklarin Bilimsel Siire¢ Beceri Degerlendirme Formu kalicilik testi dlglimleri alinmugtir.
Aragtirma boyunca hem deney grubu ¢ocuklar1 hem de kontrol grubu ¢ocuklar1 yaz déneminde araliksiz
egitim kurumlarina devam etmekteydi.

Deney grubuna uygulanan Sorgulama Tabanli Bilim Etkinlikleri dis alanda gerceklestirilmistir. Okul
oncesi egitim kurumunun toplam 224 m2 dis alan1 bulunmaktadir. Dig alanin zemin kaplamasi ¢im, beton
ve kumdur. Dis alanin g¢evresi duvar ile gevrili olup, ¢ocuklarin bitki yetistirmek i¢in gelistirdikleri bir
O0grenme merkezi bulunmaktadir.

Aragtirma kapsaminda yapilan egitim uygulamalari ¢gocuklarin egitim gordiikleri okulun bahgesinde
yapilmigtir. Her etkinlik oncesi arastirmaci, kullanilacak materyalleri hazirlamis ve herhangi bir aksilik
gerceklesmemesi icin 6n uygulamayi kendi kendine gergeklestirmistir. Ayrica etkinlik i¢in gerekli olan bazi
materyaller uygulama yapilan bagimsiz anaokulundan temin edilmistir. Dig Alanda Uygulanan Sorgulama
Tabanl1 Bilim Etkinlikleri uygulamalar1 Pazartesi, Carsamba ve Cuma giinleri 10.00-11.00 saatleri arasinda
gerceklestirilmistir.

D1s Alanda Uygulanan Sorgulama Tabanli Bilim Etkinlikleri kapsamindaki bazi etkinliklerin
uygulanmas1 tiim grupla yapilirken, bazi etkinliklerin uygulamasi ise kii¢iik grup ve bireysel olarak
yapilmistir. Bireysel etkinliklerde, ¢ocuklarin her birinin kendi yaraticiliklar1 ve hayal gii¢lerini kullanarak
farkli iiriinler ortaya ¢ikartilmasi hedeflenirken, kiigiik grup etkinliklerinde en fazla 4 er kisilik gruplar
olacak sekilde kendi diisiincelerini ortaklaga kullanarak fikirlerini birlestirip bir iirlin ortaya ¢ikartilmasi
hedeflenmistir. Katilim konusunda ¢ocuklara bir zorlama yapilmamis, sadece ¢ocuklar tesvik edilmistir.
Ayrica etkinlikler belirli bir diizende ¢ocuklara sunulmustur. Bu nedenle etkinlikler birbirlerini takip
etmekte ve ¢ocuklarin 6nceki bilgilerini kullanmalar1 saglanmistir.

2.5. Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi
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Olgme araglari ile toplanan verilerin ¢dziimlenme asamasinda; toplanan veriler SPPS programina
girilmistir ve arastirmanin asil amaci ve bu amacin alt amaglarina yonelik veriler tizerinde gerekli
istatistiksel ¢oziimlemeler i¢in SPSS 15.0 paket programi kullanilmigtir.

Istatistiksel analizlerde; ¢ocuklarin cinsiyetleri, anne-baba 6grenim durumu ve ailenin gelir durumu
gibi demografik bilgilerin betimlenmesinde; frekans(f) ve yiizde (%) analizi kullanilmistir. Calismada her
grupta 30’dan az ¢ocuk olmasi ve ¢arpiklik ve basiklik katsayisinin 1 sinirlart iginde olmadigi i¢in non-
parametrik testlerden yararlanilmistir. Deney grubu ve kontrol grubunun kendi icerisinde ¢ocuklardan
toplanan Bilimsel Siirec Becerileri Degerlendirme Olcegi ontest/sontest ve sontest/kalicilik testi puan
ortalamalar1 arasindaki karsilastirilmis Wilcoxon Eslestirilmis ki Ornek Testinden deney grubu ile kontrol
grubunun Ontest, sontest ve kalicilik testlerinin karsilastirmasinda ise Mann Whitney U Testinden
yararlanilmistir.

3. BULGULAR

Bu boliimde, arasgtirmanin temel amaci dogrultusunda olusturulan alt problem ciimlelerine cevaplar
aranmigtir.

3.1. Deney grubu ve kontrol grubu ¢ocuklarinin Bilimsel Siire¢ Becerileri Olcegi alt boyutlar gozlem,
siniflama, tahmin etme, 6l¢cme, veri kaydetme, sonuc¢ ¢ikarma ve toplam bilimsel siirec¢ beceri sontest
puanlari ile 6ntest puanlari arasinda anlamh bir farklilasma var midir?

Dis alanda uygulanan sorgulama tabanli bilim etkinliklerinin sunuldugu deney grubu ¢ocuklarinin
Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi alt boyutlar1 gozlem, siniflama, tahmin etme, 6lgme, veri kaydetme, sonug
cikarma ve toplam bilimsel siire¢ beceri sontest puanlari ile Ontest puanlari arasinda anlamli bir
farklilasmanin olup olmadigim belirlemek icin Wilcoxon Eslestirilmis ki Ornek Testi uygulanmistir.
Analiz sonuglart Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Deney grubu ¢ocuklarinin bilimsel siire¢ beceri 6l¢egi Ontest/sontest puan ortalamalarina ait
wilcoxon eslestirilmis iki 6rnek testi sonuglari

Bilimsel Siire¢ Becerileri Gruplar n X Ss VA )

Gozlem Ontest 15 4,33 ,617 -3,472 ,001**
Sontest 15 7,60 ,507

Siniflama Ontest 15 4,06 1,869 -2,820 ,005%*
Sontest 15 5,80 1,264

Tahmin Etme Ontest 15 3,13 1,767 -2,875 ,004**
Sontest 15 5,80 1,264

Olgme Ontest 15 3,93 1,830 -2,401 ,016*
Sontest 15 4,73 1,533

Verileri Kaydetme Ontest 15 3,13 1,060 -3,457 ,001**
Sontest 15 6,93 457

Sonug¢ Cikarma Ontest 15 3,20 1,014 -3,384 ,001**
Sontest 15 6,00 1,069

Toplam Ontest 15 21,80 3,468 -3,457 ,001**
Sontest 15 36,86 3,136

*p<,05 **p<,01

Analiz sonucunda, deney grubu cocuklarinin gézlem, siniflama, tahmin etme, Glgme, verileri
kaydetme, sonug ¢ikarma ve toplam bilimsel siire¢ becerileri Ontest-sontest puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilagmaya rastlanmistir. Bu farklilagma sontest puanlarinin lehinedir. Bir diger ifadeyle, deney grubuna
dis alanda uygulanan sorgulama tabanli bilim etkinlikleri ¢ocuklarin tiim bilimsel siire¢ becerilerini anlamli
derecede arttirdig1 sdylenebilir.

Kontrol grubu gocuklarinin Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi alt boyutlar1 gozlem, smiflama,
tahmin etme, 6l¢me, veri kaydetme, sonug ¢ikarma ve toplam bilimsel siire¢ beceri sontest puanlari ile
Ontest puanlar1 arasinda anlamli bir farklilasmanin olup olmadigimi tespit etmek icin de Wilcoxon
Eslestirilmis iki Ornek Testi uygulanmustir. Yapilan analiz sonuglar1 Tablo 6°da verilmistir.
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Tablo 6.Kontrol grubu cocuklarmin bilimsel siire¢ beceri dlgegi Ontest/sontest puan ortalamalarina ait
wilcoxon eslestirilmis iki 6rnek testi sonuclari

Bilimsel Siire¢ Becerileri Gruplar n X Ss z D

G6zlem Ontest 12 4,16 ,389 2,121 ,034%
Sontest 12 7,66 778

Siniflama Ontest 12 4,16 1,800 ,000 1,000
Sontest 12 4,16 1,800

Tahmin Etme Ontest 12 3,50 1,446 ,000 1,000
Sontest 12 3,50 1,446

Olgme Ontest 12 425 1,815 -816 414
Sontest 12 4,66 1,557

Verileri Kaydetme Ontest 12 2,91 ,996 -1,63 ,102
Sontest 12 3,33 1,302

Sonug Cikarma Ontest 12 4,16 1,337 -816 414
Sontest 12 4,50 2,430

Toplam Ontest 12 23,16 2,208 1,846 ,065
Sontest 12 24,83 1,527

*p<,05 ** p<,01

Analiz sonucuna gore, deney siirecine dahil edilmeyen kontrol grubu ¢ocuklarimin siiflama, tahmin
etme, dlgme, verileri kaydetme, sonug ¢ikarma ve toplam bilimsel siire¢ becerileri ontest-sontest puanlart
arasinda anlaml bir farklilasmaya rastlanmamistir. Sadece gozlem beceri puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilagma bulunmustur.

3.2. Deney ve kontrol grubu ¢ocuklarmmn Bilimsel Siire¢ Becerileri Olcegi alt boyutlar1 gozlem,
siniflama, tahmin etme, 6l¢cme, veri kaydetme, sonu¢ ¢cikarma ve toplam bilimsel siirec¢ beceri sontest
puanlari1 arasinda anlaml bir farkhilagsma var midir?

Deney ve kontrol grubu cocuklarinin Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi alt boyutlar1 gézlem,
siniflama, tahmin etme, 6lgme, veri kaydetme, sonu¢ ¢ikarma ve toplam bilimsel siire¢ beceri Sontest
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilagmanin olup olmadigimi belirlemek i¢in Mann Whitney U Testi
yapilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Deney ve kontrol grubu ¢ocuklarinin bilimsel siire¢ beceri 6lgegi sontest puan ortalamalarina ait
mann whitney u testi sonuglari

Bilimsel Siire¢ Becerileri  Gruplar n )_( Ss ST SO U VA D

Deney 15 7,60 ,507 300,00 20,00 ,000 -4,533 ,000**
Gézlem Kontrol 12 4,66 778 78,00 6,50

Deney 15 5,80 1,264 269,50 17,37 39,500 -2,501 ,012*
Simiflama Kontrol 12 4,16 1,800 117,50 9,79

Deney 15 5,80 1,264 280,50 18,70 19,500 -3,554 ,000%*
Tahmin Etme Kontrol 12 3,50 1,446 97,50 8,13

Deney 15 4,73 1,533 205,50 13,70 85,500 -226 ,822
Olgme Kontrol 12 4,66 1,557 172,50 14,38

Deney 15 6,93 457 299,00 19,93 1,000  -4,576 ,000%*
Verileri Kaydetme Kontrol 12 3,33 1,302 79,00 6,58

Deney 15 6,00 1,069 24550 16,37 54,500 -1,822 ,060
Sonug¢ Cikarma Kontrol 12 4,50 2430 132,50 11,04

Deney 15 36,86 3,136 300,00 20,00 ,000 -4,415 ,000%**
Toplam Kontrol 12 24,83 1,527 78,00 6,50
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*p<,05 **p<,01

Tablo 7 incelendiginde, bilimsel siire¢ becerilerinden 6lgme ve sonug ¢gikarma becerilerinde deney
ve kontrol gurubu ¢ocuklarinin sontest puanlari arasinda anlamli bir farklilasma yokken, gézlem, siniflama,
tahmin etme, verileri kaydetme ve toplam bilimsel siire¢ becerileri puanlari arasinda anlamli bir farklilagma
oldugu tespit edilmistir. Farklilagma deney grubu lehinedir. Bir bagka ifadeyle, deney grubuna uygulanan
dis alanda sorgulama tabanli bilim etkinlikleri gozlem, smiflama, tahmin etme, verileri kaydetme
becerilerinde kontrol grubu ¢ocuklarina oranla daha anlamli bir sekilde etkili oldugu sdylenebilir.

3.3. Deney grubu ve kontrol grubu ¢cocuklarinin Bilimsel Siirec Becerileri Olgegi alt boyutlar: gézlem,
siniflama, tahmin etme, 6lcme, veri kaydetme, sonu¢ ¢cikarma ve toplam bilimsel siirec beceri sontest
puanlar ile kalicilik testi puanlar1 arasinda anlamh bir farklilasma var midir?

Dis alanda uygulanan sorgulama tabanli bilim etkinlikleri uygulanan deney grubu cocuklarinin
Bilimsel Siireg Becerileri Olgegi alt boyutlar1 gdzlem, siniflama, tahmin etme, 6lgme, veri kaydetme, sonug
cikarma ve toplam bilimsel siire¢ beceri Sontest puanlar ile Kalicilik puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilasmanin olup olmadigini belirlemek icin Wilcoxon Eslestirilmis iki Ornek Testi yapilmustir. Analiz
sonuclar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8.Deney grubu ¢ocuklarinin bilimsel siire¢ beceri 6lgegi sontest/kalicilik puan ortalamalarina ait
wilcoxon eslestirilmis iki 6rnek testi sonuglari

Bilimsel Siire¢ Becerileri Gruplar n )_( Ss VA P

Gozlem Sontest 15 7,60 ,507 -1,818 455
Kalicilik 15 7,46 ,593

Siniflama Sontest 15 5,80 1,264 ,000 1,000
Kalicilik 15 5,80 1,264

Tahmin Etme Sontest 15 5,80 1,264 -1,398 ,162
Kalicilik 15 6,46 1,060

Olgme Sontest 15 4,73 1,533 -1,030  ,564
Kalicilik 15 4,53 1,187

Verileri Kaydetme Sontest 15 6,93 457 -1,006  ,667
Kalicilik 15 6,89 ,507

Sonug¢ Cikarma Sontest 15 6,56 ,469 -,836 ,788
Kalicilik 15 5,33 1,447

Toplam Sontest 15 36,86 3,136 1,234 ,325
Kalicilik 15 36,40 2,812

Tablo 8 incelendiginde, deney grubunun sontest-kalicilik testi puanlar1 karsilastiriimasinda
kullanilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonucuna gore, gozlem, siniflama, tahmin, 6lgme, verileri
kaydetme, sonug ¢ikarma ve toplam bilimsel siire¢ becerilerinde sontest ile kalicilik puanlari arasinda
anlamli bir farklilagmaya rastlanmamistir. Bir diger ifadeyle, deney grubuna uygulanan dis alanda
uygulanan sorgulama tabanli bilim etkinlikleri siirecinin bitiminden 4 hafta sonra goézlem, 6l¢me, verileri
kaydetme, sonug¢ ¢ikarma ve toplam bilimsel siire¢ beceri puanlarinda anlamli diizeyde diisiise neden
olmadig1 ve egitimin kalic1 oldugu diisiiniilebilir.

Kontrol grubu ¢ocuklarinin Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi alt boyutlar1 gézlem, siniflama, tahmin
etme, Olgme, veri kaydetme, sonu¢ ¢ikarma ve toplam bilimsel siire¢ beceri sontest puanlar ile kalicilik
puanlari arasinda anlamli bir farklilasmanin olup olmadigini belirlemek i¢in Wilcoxon Eslestirilmis Iki
Ornek Testi yapilmustir. Analiz sonuglar1 Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9. Kontrol grubu ¢ocuklarinin bilimsel siire¢ beceri dlgegi sontest/kalicilik puan ortalamalarina ait
wilcoxon eslestirilmis iki 6rnek testi sonuglari

Bilimsel Siire¢ Becerileri Gruplar n )_( Ss VA P
Gozlem Sontest 12 4,66 ,778 ,000 1,000
Kalicilik 12 4,66 778
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Siniflama Sontest 12 4,16 1,800 ,000 1,000
Kalicilik 12 4,16 1,898

Tahmin Etme Sontest 12 3,50 1,446 -1,414 ,157
Kalicilik 12 3,16 1,403

Olgme Sontest 12 4,66 1,557 ,000 1,000
Kalicilik 12 4,66 1,557

Verileri Kaydetme Sontest 12 3,33 1,302 -1,000 317
Kalicilik 12 3,08 1,676

Sonug¢ Cikarma Sontest 12 4,50 2,430 -1,000 317
Kalicilik 12 433 2,534

Toplam Sontest 12 24,83 1,527 1,809 ,070
Kalicilik 12 24,08 1,676

Kontrol gruplariin sontest-kalicilik testi puanlart karsilastirilmasinda kullanilan Wilcoxon isaretli
siralar testi sonucuna gore, kontrol grubu cocuklarimin tiim bilimsel siire¢ becerileri puanlar1 arasinda
anlamli bir farklilasmaya rastlanmamistir. Bir diger ifadeyle uygulama bitimi sonundaki 4. hafta
Olciimlerinde kontrol grubu cocuklarinin Sontest ile Kalicilik puanlart arasinda anlamli bir farklilasma
bulunmamustir.

3.4. Deney ve kontrol grubu cocuklarimn Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi alt boyutlar1 gozlem,
siniflama, tahmin etme, 6lcme, veri kaydetme, sonu¢ ¢cikarma ve toplam bilimsel siire¢ beceri kalicihk
puanlar1 arasinda anlamh bir farklillasma var midir?

Deney ve kontrol grubu cocuklarinin Bilimsel Siirec Becerileri Olgegi alt boyutlar1 gozlem,
siniflama, tahmin etme, 6lgme, veri kaydetme, sonu¢ ¢ikarma ve toplam bilimsel siire¢ beceri kalicilik
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilasmanin olup olmadigini belirlemek i¢in Wilcoxon Eslestirilmis ki
Ornek Testi yapilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo10’da verilmistir.

Tablo 10.Deney ve Kontrol Grubu Cocuklarmin Bilimsel Siire¢ Beceri Olgegi Kalicilik Puan
Ortalamalarina Ait Mann Whitney U Testi Sonuglari

Bilimsel Siire¢ Becerileri ~ Gruplar n )_( Ss ST SO U VA P

Deney 15 7,46 ,593 299,00 19,93 1,000 -4,474 ,000**
Gozlem Kontrol 12 4,66 778 79,00 6,58

Deney 15 5,80 1,264 259,50 17,30 40,50  -2,455 ,014*
Siniflama Kontrol 12 4,16 1,898 118,50 9,88

Deney 15 6,46 1,060 298,50 19,90 1,500 -4,374 ,000**
Tahmin Etme Kontrol 12 3,16 1,403 79,50 6,63
) Deney 15 4,53 1,872 182,00 12,13 62,00 -1,410 ,183
Olgme Kontrol 12 4,66 1,557 196,00 16,33

Deney 15 6,89 ,507 295,50 19,70 4,500 -4,312 ,000%**
Verileri Kaydetme Kontrol 12 3,08 1,676 82,50 6,88

Deney 15 5,33 1,447 231,50 15,43 60,50  -1,101 ,300
Sonug Cikarma Kontro] 12 433 2,534 146,50 1221

Deney 15 36,40 1,992 300,00 20,00 ,000 -4,142 .000**
Toplam Kontrol 12 24,08 1,676 78,00 6,50

*p<,05 ** p<,01

Deney ve kontrol grubu cocuklarin Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi kalicilik test puanlarmin
karsilastirilmasi igin kullanilan Mann Whitney U testi analiz sonuglar1 verilmistir. Analiz sonuglarina gore,
bilimsel siire¢ becerilerinden 6lgme ve sonug ¢ikarma becerilerinde deney ve kontrol gurubu gocuklarinin
kalicilik testi puanlari arasinda anlamli bir farklilagmaya rastlanmamustir. Diger taraftan, gézlem, siniflama,
tahmin etme, verileri kaydetme ve toplam bilimsel siire¢ becerileri kalicilik puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilagma vardir. Bu farklilagsma deney grubu ¢ocuklarinin lehinedir. Bir bagka deyisle, deney grubuna
uygulanan dis alanda sorgulama tabanli bilim etkinlikleri uygulanip tamamlandiktan 4 hafta sonra da
gozlem, siniflama, tahmin etme, verileri kaydetme becerileri puanlari, kontrol grubu ¢ocuklarin puanlarina
oranla anlaml1 bir sekilde ytliksek oldugu saptanmistir.
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Arastirmanin bulgular dogrultusunda, 55-72 aylik ¢ocuklara gore hazirlanmis ve 8 hafta boyunca
uygulanan dis alan sorgulama tabanli bilim etkinliklerinin, ¢ocuklarin gézlem, siniflama, tahmin etme,
Oleme, verileri kaydetme ve sonug ¢ikarma becerilerini anlamli diizeyde arttirdigi sonucuna ulasilmistir.
Bu durumun nedenlerinden birisi sorgulama tabanli bilim etkinliklerinin yapisindan kaynakli oldugu
diistiniilebilir. Marshall (2009) ve Audet ve Jordan (2005)’e gore sorgulama tabanli 6gretim ydntemi
belirgin basamaklar dogrultusunda gerceklesmektedir. Sorgulama tabanli 6gretim yontemine uygun olarak
hazirlanan her bir etkinlikte, gercek sorularin olusturulmasi, kaynaklarin bulunmasi, bir aragtirmanin
planlanmasi, agiklamalarin gelistirmesi ve bulgularin raporlanmasi agamalarinin oldugunu belirtmektedir.
Bu basamaklarda ¢ocuklar 6grenen roliinden tamamen uzaklasip, arastirip yeni bilgiler kesfeden roliinii
iistlenmektedir. Bu nedenle ¢cocuklar her bir basamakta sorunu algilamasi ve soruna dair ¢6ziim iiretmesinde
temel bilimsel siire¢ becerilerini aktif olarak kullanmaktadirlar. Kabatas Memis ve Cakan Akkas (2016)’1n
okul oncesi egitimde arastirma sorgulama temelli uygulamalar ile yogunluk konusunu 5 yas grubu
cocuklara vermek icin gerceklestirdikleri arastirmasinda, c¢ocuklar1 4-5 kisilik gruplara ayirarak
sorgulamay1 temel alan etkinlikleri uygulamiglardir. Arastirma sonucunda uygulanan sorgulama temelli
bilim etkinliklerinin ¢ocuklarin yogunluk konusunun temellerine dair farkindaligin kazandirdigi sonucuna
ulastlmistir. Ayrica maddelerin sekillerine bagli kalinmaksizin bir cismin siv1 igerisindeki konumunun ayni
kalacagini, ayn1 dis hacme sahip farkli maddelerin ise agirliklarina bagli olarak sividaki konumlarimin
degisecegini kavradiklari gozlemlenmistir. Alabay (2013) sorgulama tabanl bir bilim egitim programi olan
ScienceStart! Programinin uygulanmasinin ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerine ve bilimsel tutuma
giivenme ve yonelime etkisini arastirmistir. Alti yas cocuklar ile ¢alistigi deneysel arastirma sonucunda,
12 hafta boyunca uygulanmis olan sorgulama tabanli bilim egitim programinin ¢ocuklarin temel bilimsel
stire¢ becerilerini ve bilimsel tutuma giivenmeyi ve yonelimi anlamli sekilde pozitif yonde etkiledigi
sonucuna ulasmistir. Peterson ve French (2008) bilimsel sorgulamanin g¢ocuklarin ifade edici dil
gelisimlerine ne derece destek verdigini arastirdiklari ¢alismalarinda, anaokuluna devam eden 47 ¢ocukla
sorgulama tabanl 6gretim felsefesine uygun olarak 5 haftalik renklerin karisimi tizerine bir egitim programi
uygulamiglardir. Egitim sonunda ¢ocuklarin renk karisimlari ile ilgili konuya karsi etkilerin arttigi, renk
karisimi terimlerini daha ¢ok kullandiklar1 ve nedensel baglantilari ifade edici dilinin i¢eriginde kullandig1
sonucuna ulasilmistir. Simsek ve Kabapinar (2010)’1n sorgulama tabanli 6gretim programinin ¢ocuklarin
kavramlar1 anlamlandirmasina, bilime olan tutumlarina ve bilimsel siire¢ becerilerine etkisini aragtirdiklari
calismasinda, ilkdgretim besinci sinif ¢ocuklariyla deneysel bir ¢aligma gergeklestirmistir. Arastirmada
deney grubu olarak belirledigi 20 ¢ocuga hazirlamis oldugu sorgulama tabanli bilim egitim programi
uygulamigtir. Uygulama sonucunda ¢ocuklarin kavramlari anlamasinda ve bilimsel siire¢ becerilerinde
pozitif bir etki yaptigini, fakat ¢ocuklarin bilime olan tutumlarini degistirmedigi sonucuna ulagmiglardir.
Ayrica sorgulama tabanli 6gretim programlarinin uygulanmasi sonucunda ¢ocuklarin temel bilimsel
becerilerini arttirdigini ortaya ¢ikartan benzer arastirma sonuglarina da rastlanmaktadir (Tatar, 2006; Stout,
2001; Wu & Hsieh, 2006; Sullivan, 2008).

Deney grubuna uygulanan dis alan sorgulama tabanli bilim etkinliklerinin, ¢ocuklarin temel bilimsel
stire¢ becerilerine pozitif yonden anlamli bir artis olmasindaki bir diger nedeni de etkinliklerin dis alanda
uygulanmasi oldugu diisiiniilebilir. Ting ve Siew (2014)’in okul disinda yapilan derslerin 6grencilerin
bilimsel siire¢ becerilerine ve bilimsel meraklarina etkisini arastirdiklart ¢aligmasinda, ilkdgretim dordiincii
siniftan toplam 119 ¢ocukla deneysel bir arastirma gergeklestirmislerdir. Arastirma sonucunda dis alanda
dersleri gerceklestirilen deney grubu ¢ocuklarinin, sinif i¢cinde dersleri yiiriitiilen kontrol grubu ¢ocuklarina
oranla bilimsel siire¢ becerilerinin ve bilime karsi meraklarinin anlamli oranda ve deney grubunun lehine
arttig1 saptanmustir. En giiglii oyun teorilerinden biri olan fazla enerji kuramina gore de, okul bahgelerinin
aktif bir sekilde kullanimimnin ¢ocuklarin fiziksel, sosyal ve biligsel becerilerini olumlu yonde gelistirecegini
belirtmektedir (Malone & Tranter, 2003). Balim, Denis Celiker, Tiirkoguz ve Kacgar (2013) 6grencilerin
cesitli fen ve doga etkinliklerine aktif olarak katilabilmeleri i¢in sif disi ortamlardan yararlanmanin,
Ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerine etkisinin olup olmayacagmi belirlemek amaciyla bir arastirma
yapmiglardir. Arastirma kapsaminda Bilimin Dogaya Yansimalari projesi hazirlayarak, 15 giin boyunca 6.
ve 7. smif 6grencilerinden olusan 49 6grenciyi 6rnekleme dahil etmistir. Proje siiresince farkli dis alanlarda
ogrencilerle aktif ve sorgulama tabanli 38 etkinlik uygulanmistir. Deneysel arastirma sonucunda, uygulanan
proje sonrasinda Ogrencilerin bilimsel siire¢ beceri puanlarinda anlamli bir artis oldugu sonucuna
ulasilmistir. Martensson ve arkadaslar1 (2009) tarafindan yapilan arastirmada da, dis alanda okul oncesi
¢ocuklarmin dikkat becerileri saptanmaya ¢alisilmistir. Arastirma sonucunda dis alanda ¢ocuklarin dikkat
becerilerinin, i¢ alanda egitim O6gretim goren ¢ocuklardan daha fazla oldugunu belirtmektedir. Aym
zamanda yesil agik alanlarinda farkli 6zelliklerine gore ¢ocuklarin dikkat Sl¢timlerinin degisebildigini
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ortaya cikartmustir. Ozellikle agaglarn bulundugu ve engebeli arazilerin oldugu alanlarda oynayan
¢ocuklarin daha az dikkatsizlik davranisi gosterdigi sonucuna ulasilmigtir.

Sadece Milli Egitim Bakanhgi 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’na katilan kontrol grubu
¢ocuklarinin 8 hafta sonunda bilimsel siire¢ becerileri 6ntest-sontest puanlarinin karsilastirilmasinda sadece
gbzlem beceri puanlarinda anlamli bir artis gézlemlenirken, diger temel bilimsel siire¢ becerileri olan
siniflama, tahmin etme, 6l¢me, verileri kaydetme ve sonug ¢ikarma becerilerinde anlamli bir farklilasmaya
rastlanmamustir. Milli Egitim Bakanhig 2013 Okul Oncesi Egitim Programi incelendiginde, program
ozelligi acisindan yapilacak etkinliklerin ¢ocuk merkezli, oyun tabanli, yaratici ve bilimsel siireg
becerilerini destekler nitelikte olmasi belirtilmektedir (MEB, 2013). Bu nedenle ortaya ¢ikan sonucun
sebebi 2013 Okul Oncesi Egitim Programmin o6zelliklerinden kaynakli olmadigi, okul &ncesi
Ogretmenlerinin programi uygulama yeterliliklerinden kaynaklandig diisiiniilebilir. Ayvaci, Devecioglu ve
Yigit (2002) okul oncesi 0gretmenlerinin fen etkinlik siireglerindeki beceri ve davramislar1 belirlemek
amaciyla bir arastirma gergeklestirmigler. Arastirma sonucunda c¢aligmaya dahil edilen okul &ncesi
Ogretmenlerinin ¢cogunun fen etkinliklerinde istenilen nitelikte planlama ve yliriitme becerisine sahip
olmadiklar1 sonucuna ulagsmiglardir. Ayrica fen etkinlik siirecinde orijinal materyal gelistiremediklerini ve
uygun yontemlerden haberdar olmadiklarini tespit edilmistir. Karaer ve Kosterilioglu (2005)’nun okul
Oncesi 6gretmenlerinin fen etkinlikleri uygularken gerekli yeterlilikleri gézlemledikleri ¢alisma sonucunda,
okul dncesi 6gretmenlerinin materyal gelistirme ve fen egitimi ile ilgili teorik bilgilerde kendilerini yetersiz
hissettiklerini tespit etmislerdir. Ozellikle fen ile ilgili yeterli teorik bilgi sahibi olmamasi gocuklarin
cikarim yapma becerisini biiyiik oranda etkilenecegi diisiiniilebilir. Akman, Alabay ve Veziroglu Celik
(2015)’in yaptiklar calismada, okul 6ncesi donem ¢ocuklarin merak ettikleri bilim ile ilgili sorulara okul
oncesi O0gretmenlerin verdikleri yanitlar incelenmistir. Cocuklarin bilimle ilgili merak ettikleri sorular
orneklem dogrultusunda 122 okul oncesi 0gretmenine yoneltilmis ve verilen cevaplar icerik analizi
yapilarak incelenmistir. Arastirma sonucunda, arastirmaya katilan Ogretmenlerin biiylik bir oraninin
cocuklarin merak ettikleri bilim sorularina bilimsel ger¢eklige dayanmayan veya yetersiz cevaplar verdigi
sonucuna vartlmigtir. Aver (2003)’nin galigmasinda ise okul Oncesi 6gretmenlerinin fen etkinliklerinde
planlama yapma ve yaptig1 plan1 uygulama konusunda bilgi sahibi olmadiklar1 sonucuna ulagilmstir.

Aragtirma sonucunda su dnerilerde bulunulabilir:

Uzman kisiler tarafindan okul 6ncesi 6gretmenlerine sorgulama tabanli 6gretim yontemi uygulamali
sekilde anlatilmali, Ogretmenlerin etkinlikleri go6zlenmeli ve gozlem sonuclari dogrultusunda
geribildirimler yapilmalidir. Ayrica okul 6ncesi 6gretmenlerinin dis alan uygulamalarinin arttirilmasi
hususunda atolye seklinde uygulamali hizmetigi egitimler verilmelidir.

Okul oOncesi O0gretmenlerinin dis alani kullanmama nedenleri arastirilmali, nedenlerin ortadan
kaldirilmasi i¢in ¢aligmalar yapilmali ve 6gretmenlerin dig alan kullanimini arttirmak igin okul yoneticileri,
Ogretmenler ve ebeveynler bilgilendirilmelidir.

Okul 6ncesi donem gocuklarmin bilimsel siire¢ becerilerini desteklemek amaciyla Okul Oncesi
Egitim Programini destekleyici ek sorgulama tabanli bilim egitim programlar1 gelistirilebilir. Ayrica
gelistirilen ek destek programlar tiim senelik miifredata entegre edilebilir.
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Development of Pseudoscience Belief Scale (PBS): Validity and Reliability
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Oz: Bu arastirmada sézde-bilimsel inanislari ag1ga ¢ikarmay1 hedefleyen hem gegerli hem de giivenilir bir 6lgme araci
gelistirilmek amaclanmistir. Bu arastirma Istanbul ilinde {i¢ farkl1 ortaokulun sekizinci sinifinda égrenim goren 207
ogrenci ile gerceklestirilmistir. Olgek gelistirme siireci sekiz asamada yiiriitiilmiistiir: (i) literatiir tarama ve madde
havuzu olusturma, (ii) hedefkitle ile yari-yapilandirilmig miilakat, (iii) kapsam ve goriiniis gecerligi caligmasi — uzman
goriist, (iv) 6n uygulama asamasi, (v) esas uygulama asamasi, (vi) giivenirlik hesaplamalari, (vii) yap1 gegerligi
calismasi ve (viii) giivenirlik belirleme asamasidir. Ik asamada ge¢mis ¢aligmalardan da yararlanarak bir madde
havuzu olusturulmus ve daha sonra kapsam ve goriiniis gecerligini saglamak icin bu maddeler uzman goriisiine
sunulmustur. Gelen doniitleri takiben sekizinci sinif 6grencileri ile yar1 yapilandirilmis miilakatlar gerceklestirilmistir.
Bu asamadan sonra pilot ¢aligma gergeklestirilerek anlasilmayan maddeler taslak oOl¢ekten cikarilmustir. Esas
uygulama ile toplanan veriler giivenirlik ve gecerlik analizine tabi tutulmustur. Giivenirlik analizi sonucunda {ist grup
ile alt grup puanlar1 arasinda anlamli farklilik olmayan ve i¢ tutarligi diisliren bes madde 6lgekten ¢ikarilmistir.
Agimlayici Faktor Analizi (AFA) ile toplam 22 madde olan 6lgegin ii¢ boyut altinda toplandigi belirlenmistir: S6zde-
fiziksel iddialar, sdzde-Ongoriisel iddialar ve soézde-medikal iddialar. Agiklanan toplam varyans %42,81 olarak
hesaplanmis ve dogrulayic faktdr analizi (DFA) asamasina gegilmistir. Toplam 214 kisiden olusan farkli bir grup
ogrenci ile gergeklestirilen dogrulayici faktdr analizi uyum indeksleri (y%/sd =2.31, RMSEA=.078, CFI=.90,
SRMR=.083) degerleri incelendiginde modelin uyumlu oldugu goriilmiistiir. Path diyagramindan elde edilen t
degerleri incelendiginde bir maddenin faktdrler uyumlu olmadig: tespit edilmis ve Slgekten g¢ikarilmasina karar
verilmistir. Glivenirlik ¢alismalari ile biitiin 6lgege ait McDonald Omega (w) giivenirlik katsayis1 .91, alt boyutlar
icin de sozde-fiziksel iddialar = .85, s6zde-ongoriisel iddialar = .81, ve sozde-medikal iddialar = .71 olarak
hesaplanmistir. Elde edilen analiz sonuglar1 s6zde-bilim inanis 6lgeginin hem gegerli hem de giivenilir bir arag
oldugunu ortaya koymaktadir.

Anahtar sozciikler: s6zde-bilim, dlgek gelistirme, gecerlik, giivenirlik

Abstract: The purpose of this study is to develop a valid and reliable measurement tool for revealing pseudoscientific
beliefs. The research was conducted with 207 eighth grade students from three different secondary schools in Istanbul.
Scale development process was carried out in eight stages: (i) literature review and formation of the item pool, (ii)
semi-structured interviews with the target group, (iii) content and appearance validity — expert opinions, (iv) pre-
application stage, (v) main application stage, (vi) reliability computation, (vii) structural validity analysis and (viii)
reliability analysis. First, a literature review was made using past research, then the items obtained from the literature
were submitted to expert opinions for achieving content and appearance validity. After getting their feed-back, semi-
structured interviews were conducted with eighth grade students about the items. Afterwards pilot interviews were
conducted and the items, which were not understandable, were removed from the scale. Reliability and validity
analysis of the data gathered through the main application were performed. As a result of the reliability analysis five
items, which lacked significant difference between top and bottom groups and which were decreasing internal
consistency, were removed from the scale. Explanatory factor analysis determined that the items of this 22-items scale
were grouped under three dimensions: pseudophysical claims, pseudopredictive claims and pseudomedical claims.
Total variance explained by the scale was calculated as 42.81% and confirmatory factor analysis stage has begun.
When the confirmatory factor analysis fit indices were examined with a total 214 different group of students (y?/sd
=2.31, RMSEA=.078, CFI=.90, SRMR=.083), it showed that the model is fitting. When the t values obtained from
path diagram were examined it was determined that the one item was not compatible with its factor and it was decided
to be removed from the scale. At the end of reliability analysis, McDonald Omega (w) reliability coefficient of the
overall scale was found to be .91, whereas this value was .85 for pseudophysical claims, .81 for pseudopredictive
claims and .71 for pseudomedical claims. The results of the analysis show that pseudoscientific belief scale is a valid
and reliable measurement tool.

Keywords: pseudoscience, scale development, validity, reliability
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Various contexts are offered for teaching nature of science which is one of the important
components of scientific literacy. It is told that the discussion about the demarcation of science from
pseudoscience, which was at the center of an ongoing philosophical debate from the past to the present day,
may be used as an effective context for teaching nature of science. The propositions that claim to have used
the scientific method but do not include some or none of the features of science are accepted as
pseudoscience. These beliefs that will be used as a context in teaching nature of science should be known
and the individuals, who can make the demarcation of science and pseudoscience after the education, should
be aware that these beliefs are pseudoscience. Therefore, a tool that can measure pseudoscientific beliefs
of the students is needed. There are few measurement tools of foreign origin in the literature for fulfilling
this need; they concentrate on paranormal beliefs along with pseudoscientific beliefs and reflect cultural
beliefs of the society where they have been developed. The purpose of this research is to develop a valid
and reliable measurement tool that covers the beliefs belonging to Turkey, comprising both social and
cultural phenomenon, and aiming to reveal pseudoscientific beliefs of the students.

Method

For this purpose, 194 students from eighth grade of three different secondary schools were employed
in the pre-application, whereas 207 students were employed in the main application and the measurement
tool was developed in eight steps. These steps are: (i) literature review and formation of the item pool, (ii)
content and appearance validity — expert opinions, (iii) semi-structured interviews with the target group,
(iv) pre-application stage, (v) main application stage, (vi) reliability computation (t-test and correlation),
(vii) structural validity analysis and (viii) reliability analysis.

First of all, a literature review was made and five different researches were used. At the end of the
review, it was decided to write original items under three dimensions. Pseudoscientific claims included in
the study formed three dimensions: a) pseudoscientific claims about health, b) pseudoscientific claims about
predicting future, and c) pseudoscientific claims about physical area. At the end of this step, a likert-type
draft scale containing 50-items was formed. At the second step, a total of seven experts were consulted for
achieving content and appearance validity of the draft scale. Experts pointed four items that have
shortcomings in terms of language and wording and asked for revisions; they have also stated that five
items should be removed from the scale because they were not fitting the content. At the third step, semi-
structured interviews were conducted with two students from eighth grade, the understanding level of the
draft scale was tested. At this step, two items were revised and two items were removed and the draft scale
proceeded to next step with 43 items. At the fourth step, pre-application was conducted with 194 students
from eighth grade, for revealing the understandability of the items and for getting feedback about the timing.
Four items that students lack knowledge and idea were removed at this step.

At the fifth step of the research, candidate scale was applied to 207 students and validity and
reliability analysis were performed using the collected data. The sixth step, where reliability analysis was
performed, was realized in two stages. First, t value of the items’ top and bottom scores were calculated
and two items whose difference were not statistically significant were removed from the scale. Second, the
correlations between each item score and overall test score were analyzed and three items, whose
correlations were lower than .30, were removed.

At the seventh step of the research, structural validity analysis was performed in two stages. In the
first stage, Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) and Bartlett's Sphericity Test were performed for checking if the
candidate scale is suitable for factor analysis. As a result of the analysis KMO value was found to be .814
and Barlett value was found to be significant. Since the analysis results showed the suitability of the scale,
factor analysis was performed and factor loads were calculated. Six items whose factor loads were less than
.30 and another six items whose factor load differences were less than .10 were removed from the scale,
and the ultimate scale was finalized with 22 items. The results of the factor analysis showed that the total
variance explained by the scale was 42.81% and the items were gathered under three factors. At the second
stage of structural validity, explanatory factor analysis was performed and fit indexes of the scale were
calculated. Fit indexes of the scale are as follows: ¥?/sd=2.31, GFI=.90, AGFI=.86, CFI=.90, NFI=.91,
NNFI=.90, IFI=.91, RMSEA=.078, SRMR=.083, PNFI=.71 and PGFI=.68. After confirming the suitability
of fit indexes, path diagram of the scale items was created and it was found that three-factor scale structure
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was validated. However, when the t values obtained from path diagram were examined it was determined
that the one item was not compatible with its factor and it was decided to be removed from the scale.

At the final step of the research reliability analysis was performed and Cronbach Alfa and
McDonald’s Omega reliability coefficient of the scale was calculated. At the of the computation, Cronbach
Alfa reliability coefficient of the overall scale was found to be .84, whereas it was .83 for pseudophysical
claims sub-dimension, .77 for pseudopredictive claims sub-dimension and .62 for pseudomedical claims
sub-dimension. On the other hand McDonald’s Omega reliability coefficient of the overall scale was found
to be .91, whereas it was .85 for pseudophysical claims sub-dimension, .82 for pseudopredictive claims
sub-dimension and .71 for pseudomedical claims sub-dimension.

Result and Discussion

As a result of the research, it has been concluded that the items of the scale possess required characteristics,
validity and reliability figures of the scale is appropriate and the scale may be used in future studies for
determining pseudoscientific beliefs. On the other hand, when the scale was developed, only data were
collected from middle school students. This part constitutes the limit of the research. It is recommended
that researchers examine the construct validity with different age groups and student groups in the future.
In addition, because of the demographic pseudo-science beliefs developed in Turkey as of the data obtained
from these scales thought to have the capacity to reveal, it is recommended to share the results of their
application in different geographical regions.

1. GIRIS

Fen egitimcileri son yillarda &grencilerin sahip oldugu sézde-bilimsel inanis sayisinda meydana
gelen artisa dikkat ¢ekmektedirler (Shein, Li & Huang, 2014; Tseng, Tsai, Hsieh, Hung & Huang, 2014).
Cesitli tlkelerde gergeklestirilen arastirmalar sozde-bilimsel iddialara inanma diizeyinin &grenciler
arasinda yaygin oldugunu gostermektedir (Afonso & Gilbert, 2010; National Science Board, 2006). S6zde-
bilimsel inaniglart kabul etme egiliminin lisans diizeyinde sadece sosyal bilimler 6grencilerine 6zgii
olmadig, fen bilimleri 6grencileri arasinda da 6nemli bir taraftar kitlesine sahip oldugu fikrini destekleyen
arastirma sonuglart bulunmaktadir (Walker, Hoekstra & Vogl, 2002).

Bilimsel yontem kullandig1 iddiasin1 temel alan, kendini bilimselmis gibi tanitan ancak bilimsel
yontem kullanmayan iddialara s6zde-bilim denir (Swanson, 2016, s. 55). Baska bir bakis agisiyla sdzde-
bilim; bilimsel olarak sunulan fakat kanit desteginden yoksun, akla yatkin olmayan dnermelerdir (Shermer,
2002, s. 33). Buna karsin bilimsel 6nermeler ile s6zde-bilimsel 6nermeler arasina kesin gizgiler ¢gizmek tam
manastyla miimkiin degildir. Bu hususta bir ayrim dlgiitii arayiginin tarihsel baglami 6nem arz etmektedir.
Antik donemlerde Aristo ile baglayan bilimsellik Olgiitii arayislarinda, ampirizm diisiincesi merkeze
alindiktan sonra bilimsel fenomenleri degerlendirme kriteri olarak deneysel kanit varligi 6n plana ¢ikmaya
baslamistir. (Tseng, Tsai, Hsieh, Hung & Huang, 2014). Gegen yiizyillda hem ampirizm hem de saf bilim
anlayisin1 temel alan mantiksal pozitivistler metafizigi tiimden reddetmisler, onermelerin analizinde
yontem olarak mantiksal analizlerin kullanilmas1 gerektigini savunmuslar ve deneylerden edinilen bilginin
tek gegerli bilgi oldugunu ifade etmislerdir (Der Wiener Kreis, 1929, s. 306). Bu ilkeye siddetle kars1 ¢ikan
Popper (2010, s. 103), bilimsel olanla olmayan1 ayirmada yanlislanabilirlik ilkesini giindeme getirmistir.
Kuhn (1981, s. 96) ise olagan bilim donemlerinde bir 6nermenin bulmaca ¢ézme gelenegi olusturup
olusturmama durumunu ayrim kriteri olarak dnermistir. Lakatos (1978, s. 5) bilimsel iddialarin merkezinde
sert-gcekirdekler bulundugunu ve koruyucu kemerlerin onlara esneklik kazandirdigini ifade ederek,
yanliglama girisimlerine kars1 bu dgelerin direnis gosterdigini dile getirmistir. S6zde-bilimsel iddialarin ise
bahsi gecen Ogelere sahip olmamasindan dolay1 yanlislama girisimlerine direnemeyecegini ifade etmistir.
Aynm1 zamanda tartisma konusu yapilan olgulart ve olgulara agiklama getiren teorileri arastirma
programlar: olarak ifade eden Lakatos (1978, s. 6), ilerlemeci yapiya sahip olan aragtirma programlarini
bilimsel; dejenere yapiya sahip olanlari ise s6zde-bilimsel olarak tanimlamigtir. Bilim ile bilim olmayana
ve bilim ile s6zde-bilime bir sinir ¢izme arayisi bilim felsefecileri arasinda giincelligini korumaktadir.
Thagard (1978) diger Olgiitlerin tek baslarina bir 6nermeyi sdzde-bilim olarak nitelemek i¢in yeterli
olmayacagini, Gnermenin genis bir tarihsel ve sosyal baglamda degerlendirilmesi gerektigini ifade etmistir.
Mahner (2001, s. 520) ayrim problemine iliskin giincel tartismaya katilan Vollmer’in bilimsel bir teorinin
bilesenlerini dongiisel olmama, i¢ tutarlilik, dis tutarlilik, agiklayici giic, sinanabilirlik ve onaylanma olarak
siraladigini ifade etmigtir. Kuipers (2001, s. 247) s6ézde-bilimi, bilimsellik iddiasinda olmasina karsin
degisim ilkesini ihmal eden vakalarin bir kombinasyonu olarak tanimlamis ve siireci daha basarili teorilerin,
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az basarili teoriler tarafindan saf dis1 birakilmasi temelinde agiklamistir. Kabul edilen teorilerin arastirma
programlarinin temelinde bulunan sert g¢ekirdekte tutulmaya calisildigini, teorilere yoOnelen saldiri
girisimleri sonucunda bu stratejinin basarisiz olmasi durumunda sert ¢ekirdegin uyarlandigim ve saldir
girisimlerin devam edip basariya ulagsmasi halinde ise yeni bir aragtirma programinin benimsendigini ifade
etmistir.

Toplumlar i¢in ortak sézde-bilimsel iddialar var olmakla birlikte yerel diizeyde gecerli ve yaygin
so0zde-bilimsel iddialara da rastlamak miimkiindiir. Cubukla su arama gibi ugraslar yerel 6lgekli sdzde-
bilimsel vakalar olarak dikkat gekerken, astroloji ise hemen her yerde ve siirekli olarak karsilasilan bir
sozde-bilimsel iddia olarak one ¢ikmaktadir. Bir dizi paranormal inanig ve sdzde-bilimsel vakanin lise
Ogrencileri arasindaki kabul diizeyinin incelendigi bir ¢aligmada, aragtirmaya katilan 6grencilerin yariya
yakininin sozde-bilimsel disiplinlere iliskin iddialar1 kabul ettikleri belirlenmistir (Eder, Turic,
Milasowszky, Adzin & Hergovich, 2011). Benzer sekilde Tiirkiye’de yapilan ¢aligmada da dgrencilerin
bilimi sdzde-bilimden ayirabilecek donanima sahip olmadigi saptanmistir (Turgut, 2009).

So6zde-bilimsel iddialarin yayginlasmasinda medya biiyiik rol sahibidir (Preece & Baxter, 2000;
Cetinkaya, 2012). Kitle iletisim araglari ile genis cevrelere ulasabilen iddialar, kullandiklar1 terminoloji
itibari ile bireylerde kolaylikla bilimsellik algis1 uyandirabilmektedirler. Ustelik bu iddialar en iicra
bolgelerde yasayan bireylere dahi medya araciligi ile ulasabilmekte, insanlar bu sdylemlerinden
etkilenebilmekte, tibbi tutumlarin1 bu sdylemlere gore belirleyebilmekte ve hatta sagliklarini tehlikeye
atabilmektedirler (Tsai vd., 2012). Bu tip iddialar bireylerde medikal ilaglara, asilanmaya ve besin
maddelerine kars1 anakronik tutumlari tetikleyebilmektedir. Kanser tedavisinde kemoterapi yerine dogal
beslenme Onerileri bu tutum igerisinde degerlendirilebilir. Ozellikle medikal alanda igerisinde bulunulan
olumsuz kosullardan seri bir bi¢imde kurtulmak isteyen bireyler icin bu tip iddialar algida secicilik
olusturabilmektedir.

Tiirkiye’de yapilmis bir dizi ¢calismada da hem medikal hem fiziksel hem de Ongdriiye dayali
iddialarmn yiiksek bir kabul diizeyine sahip oldugu gériilmektedir. Ornegin lisans 6grencilerinin bilyiik
¢ogunlugunun astrolojiyi bilim olarak ifade ettiklerini ya da astronominin bir alt disiplini olarak
diisiindiikleri saptanmistir (Oztuna-Kaplan, 2014). Ogretmen adaylarinin da bilim ile sézde-bilim ayrimi
konularinda ortalama diizeyde bilgi birikimine sahip olduklar1 goriilmiistiir (Kirman-Cetinkaya, 2013).
Ayrica ortaokul 6grencileri fiziksel fenomenler ile medikal fenomenleri merkeze alan sézde-bilimsel
vakalar1 yiliksek diizeyde kabul etmektedir (Cetinkaya, 2012). Tiirkiye’de yapilan bu arastirmalar,
Ogrencilerin sdzde-bilimsel inanislarinin 6grenim gordiikleri diizeyden bagimsiz olarak ortalama ve
ortalama iistii diizeyde oldugunu ortaya koymaktadir.

Son yillarda yapilan birgok arastirmada farkl tilkelerde 6grenim goren 6grencilerin bilimin dogasina
iliskin goriislerinin naif olarak nitelendirildigi goriilmektedir (Torres & Vasconcelos, 2015; Yoon & Kim,
2016). Ogrencilerin bilimin dogas1 inanislarin1 gelistirmede bilim sézde-bilim ayrimimin etkili bir baglam
olarak &ne gikmaktadir. (Turgut, Akcay & Irez, 2010) Bunun yaninda ayrim tartigmasinin dgrencilerin
bilimsellik algilarini gelistirmektedir (Cetinkaya, Turgut & Duru, 2015).

Alanyazin incelendiginde sozde-bilimsel inaniglar1 6l¢meye odaklanan Tiirkiye kokenli bir 6lgme
aracmna rastlanmamaktadir. Ogrencilerin sahip olduklar1 sézde-bilimsel inanislari dlgmeye odaklanan
calismalarda kullanilan 6lgme araglari ¢cogunlukla yurtdisi kaynakladir (Lundstrom & Jakobsson, 2009;
Mirtz, 2007; Outhoudt, 2008; Tobacyk, 2004; Tsai vd., 2012) ve bu olgme araglarinda uluslararasi
yayginlig1 olan inaniglarin yani sira yerel inaniglari konu edinen maddelere de rastlamak miimkiindiir.
Ayrica bu 6l¢eklerin birgogu paranormal inaniglar1 6l¢gmekte ve bununla beraber sézde-bilimsel inaniglara
yonelik maddeler de bulundurmaktadir. Her ne kadar 6l¢ek uyarlama caligmalar sirasinda paranormal
inanislart konu edinen ve toplumsal/kiiltiirel agidan uyumlu olmayan maddeler 6lgekten ¢ikarilsa da,
Tiirkiye’ye 0zgii olan inanislar1 kapsamamasi uyarlamasi yapilan bu 6lgeklerin sinirliliklart arasindadir.
Ortaya ¢ikan bu durumu betimleyecek ve daha anlasilir kilacak, ayn1 zamanda hem toplumsal hem de
geleneksel fenomenlere yer verecek, O6grencilerin sahip olduklari sézde-bilimsel inanislar1 belirleyecek
giivenilir ve de gegerli bir 6lgege ihtiyag duyulmaktadir. Bu sebeple bu arastirmada dgrencilerin sézde-
bilimsel inanislarini agiga ¢ikarmay1 amaglayan hem gecerli hem de giivenilir bir 6l¢me araci gelistirilmesi
amaglanmistir.
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2. YONTEM

Bu calismada ortaokul Ogrencilerinin sozde-bilimsel inamiglarini agiga g¢ikarmayir amaglayan
giivenilir ve de gegerli bir 6l¢ek gelistirilmesi hedeflenmistir. Bu hedef dogrultusunda arastirma stirecinde
yer alan katilimcilar ve 6zellikleri, siire¢ icerisinde yapilan her bir islem igerigi ve veri analizi siireci asagida
ayrintili olarak verilmektedir.

2.1. Katihmeailar

Arastirma iki farkli grup ile gerceklestirilmistir. On uygulamanin yapildig: birinci grup Istanbul
ilinde 3 farkli ortaokulun 8. siniflarinda 6grenim goren 194 6grenciden olusmaktadir. Arastirmanin esas
uygulama grubunu ise Istanbul ilinde 2 farkli devlet okulunda &grenim gérmekte olan toplam 207 ortaokul
8. sinif dgrencisi olusturmaktadir. Uygulanan taslak ve aday formlar icerisinde maddelerin ¢ift kodlandig:
veya hi¢ kodlanmadig1 veriler arastirmadan c¢ikarilmistir. Ayrica hazirlanan 6lgekte bulunan kontrol
maddesi de sagliksiz verilerin elenmesi i¢in kullanilmstir.

2.2. Islem Basamaklari

Caligma 8 basamaktan olugmaktadir. Bu basamaklar, (i) literatiir tarama ve madde havuzu
olusturma, (ii) hedef kitle ile yari-yapilandirilmis miilakat, (iii) kapsam ve goriiniis gecerligi ¢alismasi —
uzman goriisii, (iv) 6n uygulama asamasi, (v) esas uygulama asamasi, (vi) glivenirlik hesaplamalari, (vii)
yap1 gegerligi caligsmasi ve (viii) giivenirlik belirleme asamasidir.

Literatiir tarama ve madde havuzu olusturma

Arastirmanin amaci dogrultusunda yazin alani taranarak gegmis yillarda sdzde-bilimsel inaniglar
konu edinen caligmalar aragtirilmistir. Bu dogrultuda Tiirkiye’de spesifik olarak bu konuya egilen bir
arastirmaya rastlanmamis, yurtdisinda Lundstrom & Jakobsson (2009), Mirtz (2007), Outhoudt (2008),
Tobacyk (2004), ve Tsai vd. (2012) tarafindan yapilan aragtirmalar incelenmistir. S6zde-bilimsel inanig
6lgmeyi amagladigi diisliniilen maddeler merkeze alinarak kiiltiirel 6gelerle uyumlu, seviyeye uygun ve
anlasilabilir oldugu diisiiniilen ve {i¢ boyut etrafinda degerlendirilebilecek 6zgiin maddeler olusturulmustur.
Arastirma konusu yapilan sdzde-bilimsel iddialar: a) sagliga iliskin sdzde-bilimsel iddialar, b) gelecegi
ongormeye iliskin sozde-bilimsel iddialar ve c) fiziksel alana iligskin s6zde-bilimsel iddialar olmak tizere {i¢
boyuttur. Bunun yaninda farkli bilim insanlar1 ve entelektiiellerin ortaya koyduklar1 bilim sozde-bilim
kriterlerine gore sozde-bilimsel vakalarin bir listesi c¢ikarilmistir. Bu liste igerisinden ortaokul
Ogrencilerinin anlayabilecekleri diigiiniilen vakalardan yola ¢ikilarak literatiirde karsilagilmamis vakalari
da kapsayan 6zgiin yeni maddeler yazilmistir. Maddelerin yaziminda cevaplayan 6grencileri sikkmamasina,
acik ifadelere yer verilmesine, kolay anlasilir olmasina, fiillerde genis zaman ¢ekimi kullanilmasina ve sade
bir dil kullanilmasina dikkat edilmistir. Bu basamagin sonunda 50 orijinal maddeden olusan “(1) Kesinlikle
Katilmiyorum, (2) Katilmiyorum, (3) Kararsizim, (4) Katiliyorum, (5) Kesinlikle Katiliyorum” seklinde
5°1i likert tlirtinde bir taslak ol¢gek formu olusturulmustur.

Hedef kitle ile yart yapilandirilmis miilakat

Ortaokul 8. sinifta 6grenim gérmekte olan 2 6grenci ile taslak 6lgege iliskin yar1 yapilandirilmis
miilakat gergeklestirilmistir. Bu miilakatlarda her bir soruya iliskin &grencilerin fikirleri alinmig ve
Ogrenciler tarafindan anlasilamadigi belirlenen 2 madde oldugu goriilmiistiir (madde 39 ve 48) ve bu
maddeler 6lgekten gikarilmistir. Ayrica dgrencilerin Onerileri dogrultusunda 2 maddede (madde 7 ve 27)
mindr degisiklikler yapilmistir. Bu agsamanin ardindan 48 maddeden olusan 6l¢ek ile bir sonraki asamaya
gecilmistir.

Kapsam ve gériiniis gecerligi calismasi- Uzman goriigiine bagvurma

Bir konuya iliskin kapsam belirlemek bir yargi gerektirdigi i¢in alan uzmanlari ile 6lgme aracini
gelistiren kisilerin ortak tanimlamalarinin olmasi gerekmektedir (Tavsancil, 2010). Bu asamada taslak
formun kapsam ve goriinilis gegerligini saglamak amaciyla uzman olarak, fen bilimleri egitimi alaninda
uzman ii¢ akademisyen ve bir 6gretmen, 6l¢me degerlendirme alaninda uzman 1 akademisyen, Tiirk¢e dil
uzmani bir &gretmen ve sozde-bilimsel inanmiglara yonelik akademik g¢alismalar yapan bagimsiz bir
arastirmaci belirlenmistir. Akademisyenler, ¢alistiklar1 alanlarda yiiksek lisans ve doktora egitimlerini
tamamlamisken, 6gretmenler ve bagimsiz arastirmaci ise c¢alismig olduklar alanlarda yiiksek lisans
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derecesine sahiplerdir. Hazirlanan taslak 6l¢ekteki maddeler, (1) uygun, (2) diizeltilmeli ve (3) tamamen
¢ikartilmali segeneklerini igeren, dlgegin gelistirme amacinin ve hedef kitlesinin de belirtildigi bir yonerge
ile goriislere iliskin agiklamalarin yazilmasi igin yeterli alanin yer aldig1 bir form haline getirilerek ilgili
uzmanlarin goriislerine sunulmustur. Uzmanlar, dil ve ifade agisindan eksiklikler barindiran ve diizeltilmesi
gerektigi disiiniilen 10 (madde 8, 10, 11, 17, 19, 22, 33, 37, 38, 45) maddenin oldugunu, kapsami
karsilamadig: diisiiniilen 6 (madde 12, 14, 25, 28, 29, 46) maddenin 6l¢ekten ¢ikarilmas: gerektigini ifade
etmislerdir.

Uzmanlarca diizeltilmesi 6nerilen maddelerle ilgili gerekli diizenlemeler yapilmistir. Madde 2 farkli
iki durumu ifade ettiginden iki farkli soru haline getirilerek aday 6lgege eklenmistir. Uzmanlarin 6lgekten
cikarilmasi gerektigini ifade ettikleri 6 madde Olcekten c¢ikarilmistir. Bu agamanin ardindan 43 maddeli
Olcek ile bir sonraki asamaya gegilmistir.

On uygulama agamast

Gelistirilen bir dlcekteki maddeler incelemelerden gecirilip gerekli diizenlemeler yapilmis olsa
dahi, 6grencilere birebir uygulanacak yetkinlikte degildir (Tezbasaran, 1996). Bu nedenle esas uygulama
yapmadan once farkinda olunamayan degiskenleri miimkiin oldugunca kontrol edebilmek igin bir 6n
uygulama yapilmalidir. On uygulama, anketin gegerlik ve giivenirliginin gozleme dayali verilerle
sorgulandig1 bir agamadir (Biiylikoztiirk, 2009). Bu asamada, dlgekte yer alan maddelerin anlasilabilirligi
ve uygulama siiresine iliskin doniit alabilmek i¢in ortaokul 8. simifta 6grenim goéren 194 Sgrenciye 6n
uygulama yapilmistir. Bu agamada 6grencilerin anlamadig1 maddeleri agiga ¢ikarabilmek i¢in aday dlcege
“(6) bu konu hakkinda bilgim/fikrim yok” secenegi eklenmistir. On uygulama sonrasinda gelen déniitler
1s1ginda 4 madde (madde 7, 8, 35, 49) hakkinda &grencilerin fikir veya bilgi sahibi olmadiklar1 agiga
cikmistir. Bahsi gecen maddeler aday 6l¢ekten ¢ikarildiktan sonra 39 maddeden olusan dlgek ile bir sonraki
asamaya gecilmistir.

Esas uygulama agamasi

Bu asamada 39 maddeden olusan aday olcek farkli 2 ortaokulda 8. siifta okuyan 6grencilerden
tesadiifi 6rnekleme yontemi ile secilen 207 &grenciye uygulanmistir. Toplanan veriler ile gecerlik ve
giivenirlik calismalar1 yapilmigtir.

Giivenirlik hesaplamalart

Giivenirligin hesaplanmasi amaciyla bu agsamada alt ve {ist gruplarin puan ortalamalar1 arasindaki
fark t-testine tabi tutulmus ve ayrica maddelerden alinan puanlar ile toplam puanlar arasindaki korelasyon
incelenmistir.

Yapi gecerligi hesaplamalar

Hazirlanan 6lcegin yapi gecerligi hesaplamalarina uygunlugunu arastirmak igin veri seti dncelikle
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett Kiiresellik Testi’ne tabi tutulmustur. Ardindan veri setine
acimlayict faktor analizi (AFA) uygulanmistir. Bu analiz ile maddelerin beklenilen faktorler altinda
toplanip toplanmadiklari, her maddeye ait madde faktor yiikleri ve maddeler ve faktdrler arasindaki
binisiklik incelenmistir. Bunun yaninda yapi gegerligine iliskin bilgi edinebilmek amaciyla Varimax Dik
Dondiirme hesaplamalart yapilmistir.

AFA sonunda ortaya ¢ikan yapinin uyumunun incelenmesi ve olusan yapiya katki saglamak amaciyla
ayni veri seti lizerinden Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA) uygulanmistir. Bu analiz ile ki-kare uyum degeri,
¥?/df degeri ve uyum indeks degerleri incelenmistir.

Giivenirlik belirleme asamasti

Biitlin islem basamaklarinin ardindan dlgekte yer almasimin uygun oldugu diisiiniilen maddelere
yonelik olarak 6l¢egin ve dlcegdi olusturan alt boyutlarin Cronbach Alpha katsayilar1 hesaplanmustir.

Veri Analizi
Sézde-bilim Inamis Olgeginin yapr gecerligi ¢alismalar siiresince faktor yapisimi, bu faktdrlerin
maddelerle ve birbirleri ile iligkisini gdsteren Ag¢imlayici Faktor Analizi (AFA) i¢in SPSS 18.0 paket
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programi kullanmilmustir. Degiskenlerin birbirleri ile iligkisine yonelik AFA’dan elde edilen verileri test
etmek amaciyla kullanilan Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) i¢in LISREL 8.8 yazilimi kullanilmigtir.

3. BULGULAR

Bu boéliimde giivenirlik hesaplamalari i¢in alt ve iist grup madde puan karsilastirmasina dayal t-
testi sonuglari, madde puanlar ile toplam puanlar arasindaki korelasyon sonuglari, AFA ve DFA’dan elde
edilen sonuglar ile i¢ tutarlilik katsayilar1 bagliklar halinde sunulmustur.

3.1. Giivenirlige Iliskin Bulgular

Giivenilirlik, bir test ya da ankette yer alan sorularin birbirleri ile olan tutarliligini ve kullanilan
6l¢egin ilgilenilen sorunu ne derece yansittigini ifade eder (Kalayci, 2009). Tutarli maddelere sahip olan
test veya dlcekler arastirilan problemi dlgmek icin elverislidir. Olgek gelistirme caligsmalarinda ilk olarak
giivenirlige bakilmalidir (Bozdogan & Oztiirk, 2008). Giivenilir olmayan bir &lgek gegerli
olamayacagindan gegerlik caligsmasi yapmaya gerek yoktur (Bindak, 2005).

Bu bilgiler 1s131nda giivenirlik hesaplamalari iki asamada gergeklestirilmistir. Ilk olarak alt ve iist
gruplarin madde puanlari t-testine tabi tutulmus ve daha sonra madde puanlari ile 6lgekten alinan toplam
puanlarin arasindaki korelasyon incelenmistir. Analiz sonuglar1 biitiinliik olusturmasi agisindan bagliklar
halinde asagida glindeme getirilmistir.

Alt grup ve iist grup madde t-test analizi

Olgekte yer alan maddelerin ayirt ediciliklerini belirlemek igin, arastirmaya katilim gosteren dgrenci
sayisinin %27’sine karsilik gelen 56’sar kisi alt ve {ist gruplari olugturmus ve bu gruplarda yer alan
katilimeilarin her bir madde i¢in puanlarinin ortalamalar1 farkinin t degeri hesaplanmistir.

Yapilan analiz sonunda anlamlilik degeri p>.05 olan 4. ve 36. maddeler dl¢iilmek istenen durumu
ayirt edici bir bicimde Ol¢medigi ve arastirmaya katki saglayamayacagi i¢in hazirlanan oOlcekten
cikarilmistir. Asagida alt grup Gist grup madde analizi sonucunda ilgili maddelere ait istatistiksel veriler
sunulmustur.

Tablo 1. Alt ve iist gruplarin sézde-bilim inanig 6l¢egi madde ortalamalari t-test sonuglari

Madde no Grup N X s Sd t D
Madde 4 Ust Grup 56 3.11 1.139 110 1.800 .075
Alt Grup 56 2.71 1.171
Madde 36 Ust Grup 56 3.05 1.212 110 1.243 217
Alt Grup 56 2.77 1.221

Tablo 1’de goriildiigl iizere madde 4 ve madde 36 i¢in alt ve iist gruplarin elde ettikleri puanlar
arasinda anlamli farklilik bulunamamistir (p>.05). Bu nedenle zikredilen maddelerin 6lgekten
¢ikarilmasiin uygun oldugu diistiniilmiistir.

Toplam puan ile madde puanlar: korelasyonu

Madde toplam test korelasyonu, test maddelerinden alinan puanlar ile testin toplam puam
arasindaki iliskiyi agiklamaktadir (Biiyiikoztiirk, 2009). Bu noktadan hareketle taslak Olcekte yer alan
maddelerin toplam puanlari ile her bir madde arasindaki korelasyonu incelenmistir. Maddelerden alinan
puanlar ile toplam puanlar arasinda korelasyon katsayisinin pozitif ¢ikmasi1 dogru iligkinin, negatif ¢ikmasi
ise ters iliskinin gostergesi olarak degerlendirilmektedir. Degerlerin yiiksek olmas1 benzer iliskinin
oldugunu ifade ederken, ayni1 zamanda da i¢ tutarligin bir 6lgiisiidiir. Asagida taslak dlgege uygulanan analiz
sonucunda madde toplam korelasyonu ,30’un altinda olan maddelere iligskin Tablo 2 sunulmustur:

Tablo 2. Sézde-bilim inanis 6l¢egi madde toplam korelasyon sonuglart

Madde No Madde Toplam Korelasyonu* t (Alt%27-Ust%27)""
Madde 3 27 2.742%%*
Madde 5 .26 2.470%**
Madde 9 27 4,081 ***

*n =207 **n;=n,=56 ***pn<.05
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Toplam puan ve madde puan analizi yapilarak 6l¢ek maddelerinin benzer davraniglar1 6rnekleyip
orneklemediklerine bakilmis ve testin i¢ tutarligl incelenmistir. Yapilan analiz degerlendirilirken genel
olarak, madde-toplam korelasyonu .30 ve daha yiiksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayirt ettigi,
.20 - .30 arasinda kalan maddelerin zorunlu goriilmesi durumunda teste alinabilecegi veya maddelerin
diizeltilmesi gerektigi, .20’den daha kiiciik maddelerin ise teste almmamas1 gerektigi sOylenebilir
(Biiytikoztiirk, 2009).

Tablo 2. incelendiginde dlgekteki maddelerin t degerlerinin anlamli oldugu bulunmustur. Bununla
beraber Pearson korelasyon katsayilarmin .20 - .30 arasinda oldugu iic madde bulunmaktadir. Olgekte yer
alan madde 3, madde 5 ve madde 9’un 6lgegin i¢ tutarhigimi diistirdiigii géz Oniine alinarak Slgekten
¢ikarilmalarina karar verilmistir. Bahsedilen maddeler ¢ikarildiktan sonra tiim maddelerin madde-toplam
korelasyonlar1 .30 - .72 arasinda degismektedir. Bu degerler dikkate alindiginda, dlgekte kalmasina karar
verilen maddelerin benzer davranislart dlgme egiliminde olduklari, glivenilir olduklar ve bireyleri iyi
derecede ayirt ettikleri sdylenebilir.

3.2. Gegerlige iliskin Bulgular

Bu kisimda gelistirilen 6lgegin yap1 gecerligi incelenmistir. Yap1 gegerligi, bir 6l¢me aracinin soyut
bir olguyu ne derece dogru oOlgebildigini gostermektedir (Tavsancil, 2010). Yap1 gegerligi olgliimii iki
asamada gerceklestirilmistir. Birinci asamada Ag¢imlayici Faktor Analizi (AFA), ikinci asamada ise
Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. Bu analizlerden elde edilen bulgular biitiinliik gdstermesi
acisindan agagida ayri1 bagliklar altinda incelenmistir.

Acumlayict faktor analizi (AFA)

Arastirmanin bu boliimiinde, 6lgekte yer alan maddelerin faktor yiiklerini tespit etmek ve birbirleri
ile iliskili olan maddeleri belirlemek amaciyla faktér analizi yapilmistir. Zira faktor analizi; birbirleriyle
iligki igerisinde olan degiskenlerin bir araya getirildigi ve aralarindaki iligski gbz Oniine alinarak sayica az
ve kavramsal agidan anlamli boyutlar olusturan (Field, 2009) bir analiz cesididir. Olgegin yap1 gegerligi
icin faktor analizi yapilmadan once faktdr analizine uygunlugunu denetlemek amaciyla Kaiser-Mayer-
Olkin (KMO) ve Barlett Kiiresellik Testi analizi yapilmistir. Orneklem uygunlugunu test etmek igin
hesaplanan KMO degeri .81 bulunmustur. Bu deger Akgiil ve Cevik (2003) tarafindan 6rneklemin faktor
analizine uygunlugu i¢in 6nerilen .60 olan KMO degerinin {izerindedir. Benzer bicimde verilerin ¢ok
degiskenli normal dagilip dagilmadigini incelemek i¢in kullanilan Barlett testi sonucunda elde edilen Ki-
Kare degeri de (x?=2089.19, Sd=561, p<.00) anlaml1 bulunmustur. KMO ve Barlett testi analiz sonuglari
verilerin faktor analizine uygun ve maddeler arasindaki korelasyonun yiiksek oldugunu gostermektedir.

Gelistirilen 6lgme araci igin hazirlanan maddeler, 3 alt boyutta hazirlanmig oldugu i¢in faktdr analizi
sirasinda islem 3 faktor ile simirlandirilarak gergeklestirilmistir. Faktor analizi sonucunda S6zde-bilim
Inanis Olgeginde yer alan maddelerin ortak faktdr varyans degerleri uygun aralikta olmayanlari agagida
tabloda gosterilmistir:

Tablo 3. Sézde-bilim inanis 6lgegi madde yiik degerleri

Maddeler Baslangic Degeri Yiik degerleri
Madde 1 1.000 448
Madde 2 1.000 333
Madde 6 1.000 .046
Madde 13 1.000 219
Madde 16 1.000 415
Madde 17 1.000 367
Madde 32 1.000 .192
Madde 34 1.000 247
Madde 40 1.000 216
Madde 41 1.000 328
Madde 42 1.000 211
Madde 43 1.000 415
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Tabachnick ve Fidell (2013) madde faktor yiik degerleri .40’1n iistiinde oldugunda maddeleri “gok
iyi”, madde yiik degerleri .70’in {istiinde oldugunda ise maddeleri “kusursuz” olarak ifade etmislerdir.
Bununla birlikte madde faktor yiikleri i¢in alt nokta olarak .30 degerinin alinabilecegi (Biiyiikoztiirk, 2009;
Tavsancil, 2010) belirtilmektedir. Ayrica faktor analizi sirasinda varimax dik dondiirme sirasinda madde
faktor yiikleri arasindaki farklarin .10 iizerinde olmas1 kosulu (Cokluk, Sekercioglu & Biiyiikoztiirk, 2010)
aranmistir. Bu yargilardan hareketle madde faktor yiik degerleri .30’un altinda olan 6 madde (madde no:
6, 13, 32, 34, 40, 42) ile madde faktor yiikleri arasindaki farklar1 ,10’dan daha kii¢iik olan 6 maddenin
(madde no: 1,2, 16, 17, 41, 43) 6lgekten ¢ikarilmasina karar verilmistir. Bu islemlerden sonra S6zde-bilim
Inams Olgegi’nin son hali 22 madde olarak sekillenmistir.

Bu agamadan sonra uygulanan faktor analizi sonucu 3 faktor altinda toplanan maddelerle dlgegin
acikladigi varyans toplam %42.810 olarak bulunmustur. Sosyal bilimlerde %40 ile %60 arasinda agiklanan
toplam varyans degerinin yeterli oldugu dile getirilmektedir (Tavsancil, 2010). Mevcut 6lgekte agiklanan
toplam varyansin, belirtilen aralikta oldugu g6z oniine alinarak aciklama diizeyi yeterli kabul edilmistir.

Degiskenlerin giiclii korelasyonlara sahip oldugu faktorleri tespit etmek, kullanim sikligi ve
yorumlama kolaylig1 gibi nedenlerden otiirli dikey dondiirme ydntemlerinden varimax kullanilmistir
(Tabachnick & Fidell, 2001). Ayni zamanda bu dondiirme teknigi ile az degiskenle faktdr varyanslarinin
yiiksek degerler almasi saglanabilmektedir. Bu yontem ile dondiiriilmiis bilesenler matrisi ve faktdrlerin
acikladiklart toplam varyans miktarlar1 Tablo 4’te gosterilmistir:

Tablo 4. Sozde-bilim inanis 6lgegi varimax dondiriilmiis faktor yiikleri ve ortak faktor yiikleri

Madde No Faktorler
F1 F2 F3

11 0.59 -0.02 0.09

15 0.76 0.02 0.04

23 0.63 0.32 0.06

24 0.75 0.19 -0.03

27 0.67 0.15 0.05

30 0.44 0.10 0.10

31 0.74 0.08 0.14

38 0.47 0.18 0.09

45 0.53 0.27 0.26

18 0.34 0.53 0.03

19 -0.03 0.67 0.17

20 0.24 0.71 -0.07

21 0.11 0.78 -0.08

22 0.05 0.57 0.12

44 0.15 0.51 0.27

51 0.37 0.59 -0.11

10 0.27 -0.15 0.59

26 0.06 0.22 0.60

32 0.24 -0.08 0.65

33 0.03 0.20 0.51

47 -0.07 0.02 0.64

50 0.05 0.01 0.40
Ozdeger 5.38 2.18 1.87

(Toplam = 9,43)
Aciklanan Varyans 24.44 9.89 8.48
(%) =42,81

Yukarida yer alan tablo incelendiginde fiziksel olaylara iliskin s6zde-bilimsel iddialar altinda 9
maddenin, gelecegi dngdrmeye iliskin sdzde-bilimsel iddialar altinda 7 maddenin ve sagliga iligkin sdzde-
bilimsel iddialar altinda 6 maddenin toplandig1 goriilmektedir.

Dogrulayict faktor analizi (DFA)

Acimlayici faktor analizi sonucunda elde edilen {i¢ faktorlii modelin, veri seti ile uyumunu kontrol
etmek amaciyla Dogrulayici Faktdr Analizi (DFA) uygulanmistir. DFA i¢in farkli bir 6rneklemden
toplanan veri seti LISREL programina yiiklenmis ve kovaryans matrisi olusturulmustur. SiO’ye yonelik
uyum indeksi degerleri; y*sd=2.31, GFI=.90, AGFI=.86, CFI=.90, NFI=.91, NNFI=.90, IFI=.91,
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RMSEA=.078, SRMR=.083, PNFI=.71 ve PGFI=.68 olarak hesaplanmistir. Uyum indeksi degerleri verilen
modelin yeterligini belirlemek igin bahsi gegen indekslere iliskin miikemmel uyum degerleri ile kabul
edilebilir uyum degerleri ve mevcut modelin smanmasindan elde edilen uyum degerleri Tablo 5’de
gosterilmistir.

Tablo 5. Standart uyum 6l¢iitleri ve modele iligkin DFA’dan elde edilen uyum indeksleri

Smanan Miikemmel Uyum Kabul Edilebilir Elde Edilen
Uyum Indeksleri Degerleri Uyum Uyum Indeks Sonu¢
Degerleri Degerleri
x/sd 0<ysd<2 2<y/sd<3 2.31 Kabul Edilebilir Uyum
GFI 95 <GFI<1.00 90 <GFI<.95 .90 Kabul Edilebilir Uyum
AGFI .90 < AGFI<1.00 .85 <AGFI<.90 .86 Kabul Edilebilir Uyum
CFI 97 <CFI<1.00 95 <CFI<.97 .87 Tahmin Edilen Deger
NFI 95 <NFI<1.00 90 <NFI<.95 91 Kabul Edilebilir Uyum
NNFI 97 <NNFI<1.00 95 <NNFI<.97 .90 Tahmin Edilen Deger
IFI 95 <TFI<1.00 90 <IFI< .95 91 Kabul Edilebilir Uyum
RMSEA .00 <RMSEA <.05 .05<RMSEA<.08 .078 Kabul Edilebilir Uyum
SRMR .00 <SRMR < .05 .05<SRMR <.10 .083 Kabul Edilebilir Uyum
PNFI 95 <PNFI<1.00 .50 <PNFI<.95 1 Kabul Edilebilir Uyum
PGFI .95 <PGFI <1.00 .50 <PGFI < .95 .68 Kabul Edilebilir Uyum

1’=476.22, sd=206, RMSEA i¢in %90 Olasilikli Giiven Araligi=(.059 ; .079)
(Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003, 5.56)

Tablo 5 incelendiginde modele iliskin uyum indekslerinin CFI haricinde yeterli diizeyde oldugu
goriilmektedir. DFA sonucunda agiga ¢ikan t-testi degerleri Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 6. SIO i¢in DFA’dan elde edilen t-testi degerleri

Madde No t Madde No t Madde No t

1 6.00 10 7.41 17 5.73
2 12.04 11 9.19 18 1.48
3 7.38 12 11.10 19 7.48
4 14.07 13 11.54 20 7.49
5 7.64 14 5.18 21 4.80
6 2.44 15 12.66 22 5.13
7 11.11 16 5.33

8 5.50

9 8.16

Tablo 6 incelendiginde, SIO icin t-test degerleri sdzde-fiziksel iddialar alt boyutunda 2.44 ile 14.07
arasinda, s6zde-ongoriisel iddialar alt boyutunda 5.18 ile 12.66 arasinda ve sézde-medikal iddialar alt
boyutunda 1.48 ile 7.49 arasinda degistigi saptanmustir. Madde t degerlerinin 1.96’y1 asmasi .05 diizeyinde,
2.58’1 agmasi ise .01 diizeyinde anlamliligin gostergesidir (Kline, 2011). Hesaplanan t degerleri anlamh
olmayan maddelerin Gl¢ekten gikarilmasi gerekmektedir (Simsek, 2007). DFA sonucunda elde edilen
madde t degerleri, bir maddenin (Madde 18) 6lgekten ¢ikarilmasi gerektigini isaret etmektedir.

AFA sonucunda elde edilen ii¢ boyutlu modele iliskin DFA’dan elde edilen path diyagrami Sekil
1’de gosterilmistir.
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Chi-Sguare=4T76.22, df=20&, P-value=0.00000, BMSEZ=0.078

Sekil 1. S6zde-bilim inanig 6lgegine iliskin DFA Path diyagrami

DFA sonucunda elde edilen ii¢ boyutlu modelin ilk faktdriine ait madde faktor yiikleri .19 ile .99
arasinda, ikinci faktoriine ait madde faktor yiikleri .44 ile .89 ve ti¢iincii faktoriine ait madde faktor yiikleri
ise .15 ile .66 arasinda degerler almaktadir. DFA t-test analizi ve path diyagraminin da isaret ettigi degerler
dikkate alimarak Madde 18’in Olgekten ¢ikarilmasina karar verilmistir. Bu islemin ardindan giivenirlik
calismalarina gecilmistir.

Giivenirlik

SiO’niin son haline iliskin &lgiimlerin giivenirligi Cronbach Alfa (a) ve McDonald Omega ()
giivenirlik katsayisi ile hesaplanmigtir. Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi 6l¢egin ilk faktorii olan s6zde-
fiziksel iddialar i¢in .83, ikinci faktorii olan sozde-Ongoriisel iddialar i¢in .77 ve son faktorii olan sézde-
medikal iddialar i¢in .55 olarak hesaplanmistir. Bununla beraber McDonald Omega katsayilar1 ise sdzde-
fiziksel iddialar faktorii i¢in .85, s6zde-ongoriisel iddialar faktorii igin .82 ve sdzde-medikal iddialar faktorii
i¢in .71 olarak hesaplanmistir. Olgegin tamamina iliskin giivenirlik degerleri incelendiginde Cronbach Alfa
(o) giivenirlik katsayis1 .84, McDonald Omega katsayisi ise .91 olarak tespit edilmistir.

Cronbach alfa degerinin yaninda McDonald Omega katsayisi da giivenirligin alt degerini
hesapladigindan gercek giivenirligi daha iyi kestirmektedir (Lucke, 2005). Cronbach alfa katsayis1 madde
sayisindan etkilenen bir yapiya sahiptir. Az maddeye sahip 6l¢eklerde Cronbach alfa katsayisi gergek
degerinden daha disiik hesaplandigi igin giivenirlik igin iyi bir gésterge olmadigi diislintilmektedir (Cimen,
Bahar, Oztiirk & Baktas, 2005). Bu nedenle az sayida madde igeren faktdrlere sahip dlgeklerin giivenirlik
hesabinda Cronbach alfa katsayisinin kullanimindan kaginilmasi 6nerilmektedir (Erkus, 1999). Gelistirilen
Olcegin son faktorii olan s6zde-medikal iddialar boyutunda Cronbach Alfa katsaymin diisiik degerde
ctkmast bu bilgiyi dogrular niteliktedir. Ilgili boyutlarin gergek giivenirlik degerini agiga cikarmak
amaciyla madde sayisindan etkilenmeyen McDonald Omega katsayisi ile de hesaplamalar yapilmistir.
Yapilan hesaplamalar sonucunda dlgegin yeterli glivenirlik degerlerine sahip oldugu tespit edilmistir.

507



Sozde-bilim Inanis Olgegi nin (SIO) Gelistirilmesi: Gegerlik ve Giivenirlik Calismast

4. TARTISMA ve SONUC

Yazili ve gorsel medya araglari, bulundugumuz ¢agda toplumsal yasamin isleyisine, bireylerin
tercihlerine ve giindem olusumuna yon veren Onemli araglardan biridir. Kitle iletisim araglari ile
yayginlagtirilan bilgiler, biiyilk ¢apli dolasim gostermektedir. Buna karsin dolasima giren bilgilerin
gegerligi ve giivenirligi fen egitimcileri i¢in endise konusudur (Tsai vd., 2012). Zira, 6zellikle bu tip
araclarla yayginlastirilan bilgilerin bilimsel oldugu ifade edilmektedir. Hatta daha da 6tesi, bu tip bilgiler
bilimsellik etiketi ile pazarlanmaktadir. Bilimsel olarak sunulan fakat bilimsel yontemi takip etmeyen
disiplinlere s6zde-bilim denilmektedir (Swanson, 2016). Giinliikk yasamda bireylerin karsilastig1 bu tip
iddialarm bilimselligini sorgulayabilecekleri donanima sahip olmalar1 gerekmektedir. Bu tip bir yeterligin
bilimsel yontemin asamalarina hakimiyet, bilimsel yontemin izledigi yollara iligkin bilgi birikimi, bilimsel
teoriler ile bilimsel kanunlarin ne oldugu ve aralarindaki farklar, bilim ile s6zde-bilimi ayirt edebilme
becerileri seklinde kendini gosterebilecegi diisiiniilmektedir. Daha basit bir ifade ile bu tip yeterliklerin
bilimin dogas1 Ogretimi ile saglanabilecegi diistiniilmektedir (Allchin, 2012). Siniflarda s6zde-bilimi
tamamen yok saymak veya dislamak yerine (Allchin, 1995) bilim ile sdzde-bilim ayrimini1 bir baglam
olarak kullanarak 6gretim siirecine adapte etmek gerekmektedir. Yapilan ¢aligmalar, bilim ile sézde-bilim
ayrimi tartismasinin bir baglam olarak kullanildigi bilimin dogas1 6gretiminin basarili sonuglar verdigini
gostermektedir (Cetinkaya, Turgut & Duru, 2015). Planh bir siire¢ icerisinde bilimin dogas1 6gretimi ve
bilim, sdzde-bilim ayrimina yonelik yeterliklerin kazandirilabilmesi i¢in 6gretim yapilan grubun sézde-
bilimsel inaniglarinin tespit edilmesi gerekmektedir.

Hazirlanan dlgegin ilk olarak yap1 gecerligini test etmek amactyla veri seti agimlayici faktor analizine
tabi tutulmustur. Olgek temel olarak medikal iddialar, fiziksel iddialar ve 6ngériiye dayali iddialar boyutlari
diisiiniilerek analiz ii¢ boyut ile simirlandirilmistir. Olgekte yer alan maddelere iliskin faktor yiikii alt
sinirinin .30’un lizerinde olmasi (Pallant, 2005) kosulu aranmistir. AFA sonucunda, toplam varyansin
%42.81’ini agiklayan 22 maddeden olusan ii¢ faktorlii bir yapi elde edilmistir. Faktorler altinda toplanan
maddelerin sahip olduklar1 icerik ile kuramsal yapilarina gére ilk faktor Sozde-fiziksel iddialar (SF1), ikinci
faktor Sozde-ongoriisel iddialar (SOI) ve son faktdr Sozde-medikal iddialar (SMI) olarak isimlendirilmistir.

Olgekte yer alan maddeler ve altinda toplandig1 faktoérler; 9., 11., 19., 20., 22., 23., 24., 30. ve 36.
maddeler “sozde-fiziksel iddialar” faktorini, 14., 15., 16., 17., 18., 26. ve 35. maddeler “sézde-6ngoriisel
iddialar” faktorinii ve 8., 21., 25., 37., 38. ve 39. maddeler “sézde-medikal iddialar” faktoriine iliskin
boyutlar1 6lgen sorular seklinde ifade edilmektedir. Olgekte yer alan maddeler; (5) Kesinlikle Katiltyorum
— (1) Kesinlikle Katilmiyorum seklinde besli Likert seklinde bir derecelendirmeye sahiptir. Olgegin
tamaminda alinabilecek en yiiksek puan 110, en diisiik puan ise 22°dir. Olgekten alinan puana gore
Ogrencilerin s6zde-bilim inaniglar1 yliksek, orta ve diisiik inanig seklinde siralanabilir.

Olgegin yap1 gecerligi dogrulayici faktdr analizi ile incelenmistir. Olgekte ortaya ¢ikan yapinin uyum
indeks degerleri incelendiginde; y%/sd= 2.31, RMSEA= .078, SRMR=.083, GFI= .90, AGFI=.86, CFI=.90
, NFI=91 , NNFI=.90 olarak tespit edilmistir. Byrne’ye (1998) gore elde edilen uyum indeks degerleri
kabul edilebilir aralikta yer almaktadir. Analiz sonucunda elde edilen path diyagrami incelendiginde,
Olgegin ii¢ boyutlu 6zgiin yapisinin iyi uyum gosterdigi ancak son faktor olan sézde-medikal iddialar
faktoriinde yer alan Madde 18’in anlamli t degerine sahip olmadig: tespit edilmistir. Bu sebeple ilgili
maddenin 6l¢ekten ¢ikarilmasina karar verilmistir.

Son asamada 6l¢egin hem tamaminin hem de alt boyutlarimin i¢ tutarlik katsayilar1 hesaplanmstir.
Faktorlerin Cronbach alfa giivenirlik katsayilar1 sirasiyla .83, .77 ve .55 olarak bulunmustur. Olcegin
toplamina ait Cronbach alfa degeri .84 olarak hesaplanmistir. Alpar’a (2010) gore 6lgegin Cronbach alfa
degeri 1,00 - .80 araliginda ise yliksek giivenirlige sahip oldugu, .79 — .60 araliginda ise dl¢egin oldukca
giivenilir oldugu, .59 - .40 araliginda ise diisiik giivenirlige sahip oldugu sOylenebilir. Verilen degerlere
bakildiginda gelistirilen 6lgegin son faktor harig i¢ tutarlik katsayilarimin kabul edilebilir aralikta oldugu
goriilmektedir. Son faktérde yer alan madde sayisinin az olmasinin Cronbach alfa degerini etkilemesi
nedeniyle madde sayisindan etkilenmeyen McDonald omega giivenirlik katsaymin hesaplanmasi yoluna
gidilmistir. Yapilan analiz sonucunda faktoriilerin McDonald omega katsayilari sirasiyla .85, .82 ve .71
olarak hesaplanmistir. Olgegin tamamina ait McDonald omega degeri ise .91 olarak bulunmustur. Elde
edilen bu degerler gelistirilen dl¢egin giivenilir oldugunun bir gostergesidir.

Gelistirilen dlgekte yer alan maddelerin aranilan 6zelliklere sahip olmasi, dlgege iliskin gecerlik ve
giivenirlik degerlerinin uygun olmasi, mevcut dlgegin gelecek aragtirmalarda sozde-bilimsel inanislarin
tespitinde kullanilabilecek nitelikte oldugunu gostermektedir. Bu &lgegin, alanyazinda dogrudan sézde-
bilimsel inaniglari konu edinen bir 6lgme aracinin olmayisi nedeni ile literatiirde olusan boslugu
doldurabilecegi diigiiniilmektedir.
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Gelistirilen dlgekle ilgili siralanan giiclii yonlere karsin dlgegin smirliliklar1 da meveuttur. Olgegin
siirliligl, ¢alisma grubunun sadece ortaokul 6grencilerinden olusmasi, farkli yas ve egitim diizeyindeki
ogrencilere uygulanmamis olmasidir. Bu agidan bakildiginda, farkli bir gruptan toplanan veriler ile yap1
gecerliginin dogrulanmasi Onerilmektedir. Sayilan smirhiliklarin gelecekteki aragtirmalara yol gosterici
oneriler olacagi diigiiniilmektedir.
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EK 1. SOZDE-BIiLiM INANIS OLCEGI (Si0)
Sevgili Ogrenciler;

Bu 6lgek 21 maddeden olugmaktadir. Her bir soruyla ilgili size en uygun segenegin altina ¢arp1 (X) isareti
koyunuz.

Kesinlikle Katilmiyorum
Kesinlikle Katiltyorum

Katilmiyorum
Katiliyorum

Kararsizim

1 | Bazi kisiler zihin giicii ile diiglincelerini bir bagka insana aktarirlar.
2 | Bazi insanlar, diisiince giicii ile nesneleri hareket ettirirler.

3 | Baska gezegenlerden Diinya’mizi ziyarete gelen ucan araclar
vardir.

4 | Zihin yeterince odaklandiginda, cisimler yerden yukariya dogru
havalandirilir.

5 | Diinya dis1 canlilar, Diinya’miz1 ziyaret etmektedirler.

6 | Bir baslama enerjisi verilerek sonsuz enerji iiretebilen makineler
tasarlamak miimkiindiir.

7 | Fiziksel kuvvet uygulamadan, sadece zihin giiciiyle uzaktan kagik
gibi metal nesneleri bitkmek miimkiindiir.

8 | Piramit gibi yapilar Antik ¢aglarda Diinya’mizi ziyaret eden
varliklar tarafindan yapilmstir.

9 | Baz1 insanlar bulunduklar1 yerden ayrilmadan, uzak bolgelerde
neler oldugunu gorebilme yetenegine sahiptirler.

10 | Hamile kadinlarin alyanslarimi bir ip yardimiyla sallandirarak,
dogacak bebegin cinsiyetini tahmin etmek miimkiindiir.

11 | Yildiz fallari, bilimsel temellere dayanir.

12 | Bazi kisiler, avug igine baktiklari kisilerin geleceklerini dogru bir
bicimde soylerler.

13 | Fala bakmak ve gelecek hakkinda 6ngoriide bulunmak bilimsel
temellere dayanir.

14 | Insanlara sans getiren sayilar vardir.

15 | Gokcisimleri gozlenerek kisilerin gelecekleri dogru olarak
belirlenir.

16 | Yalan makinesi, kesin sonuglar veren ve saglam bilimsel temellere
dayanan bir teknolojik alettir.

17 | Doktorlarin kullanmadigir ama etkili olan birgok tedavi yontemi
vardir.

18 | Ayak tabaninin belirli bolgelerine masaj yaparak belirli hastaliklar
iyilestirmek miimkiindiir.

19 | Kaslarin giigliiliigiinii veya zayifligin1 yoklayarak hastaliklar
belirlemek miimkiindiir.

20 | Tibbi olmayan yollarla kanser tedavisi miimkiindiir.

21 | Viicudumuzdaki organlarin her biri ayak tabanlarimizda belli
bolgelerle iligkilidir.
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Sanal Simf Ortamindaki Simif Yonetimine Yonelik Ogrenci Goriislerinin
Incelenmesi

Investigating Student Opinions about Classroom Management in a Virtual
Classroom

Burak YILMAZSOY, Fatih OZDINC, Mehmet KAHRAMAN

Oz: Bu arastirmada sanal smif iizerinden egitim géren oOgrencilerin, suuf yonetimine yonelik goriislerinin incelenmesi
amaglanmustir. Arastirma betimsel tarama modeli ile desenlenmistir. Arastirmanin galisma grubunu Afyon Kocatepe Universitesi,
Fen Bilimleri Enstitiisii Internet ve Bilisim Teknolojileri Yonetimi (Tezli Yiiksek Lisans) boliimiinde okuyan 56 ogrenci
olusturmaktadir. Veri toplama arac1 olarak Smif Yoénetimi Olgegi (SYO) kullanilmustir. Verilerin toplanmasi asamasinda gevrimigi
anket kullanilmugtir. Verilerin analizinde 6grencilerin 6lgegin tamamindan ve alt boyutlarindan almis olduklar betimsel istatistikler
kullanilmugtir. Arastirma bulgulari, sanal simif ortaminda 6grenim goren 6grencilerin, SYO ve yedi alt faktériine iliskin goriislerinin
pozitif yonde oldugu goriilmiistiir. Arastirmanin sonucunda, 6grencilerin SYO alt boyutlarindan almis oldugu puanlar incelenmis
ve orta seviyenin iistiinde ¢ikmistir. Ogrencilerin sanal smif ortaminda iletisim kurmanin kolay oldugu, 6gretim eleman1 ve simf
arkadaglartyla iletisim kurmanin basarisini arttirdigi, 6gretim elemaninin dersi yonlendirici etkide oldugu, ders islenisi planlamasi
iyi yapildiginda dgrencinin motivasyonunun arttig1, zaman ydnetiminin iyi planlandiginda etkin oldugu sonucuna ulasilmistir.

Anahtar sozciikler: Sanal Sinif, sanal sinif yénetimi, uzaktan egitim

Abstract: In this research, it is aimed to examine the opinions of students who are studying through virtual classroom. The research
was designed with a descriptive survey model. The study group of the study consists of 56 students studying in Afyon Kocatepe
University, Graduate School of Natural and Applied Sciences Internet and Information Technologies Management master program.
Classroom Management Scale was used as data collection tool. An online questionnaire was used during the collection of data. In
the analysis of the data, descriptive statistics are used which are taken from the students' complete and subscales of the scale. The
findings of the research showed that the students in the virtual classroom environment had positive views on the Classroom
Management Scale and the seven sub-factors. As a result of the research, the scores that the students have taken from the subscales
of the Classroom Management Scale were examined and they reached higher than middle level. It is aimed that the students who
are studying in the study virtual class have their opinions about class management in the direction of this purpose and include the
suggestions.

Keywords: Virtual Classroom, virtual classroom management, distance learning
EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The changes and developments in technology have caused changes and developments in the field
of education. When we look at these developments and changes, it seems that technology-based distance
education is being used instead of face-to-face education. In the era of information and communication,
these positive developments in different fields have also been used in the field of education and have tended
to turn disadvantaged situations into advantages. Distance education provides equal opportunity by saving
time and space.

The deficiencies and disruptions in the existing education system have led to the failure of the
growing population system and the search for a new system. The distance education system is spreading
rapidly and the usage rate is increasing. In this regard, it is important to establish the views of the students
regarding e-learning environments.

The purpose of this research is to determine the opinions of students and graduates of Internet and
Information Technology Management on classroom management in a virtual classroom setting. The rapid
development in technology, the inadequacy of the existing system, the high preference of distance education
as an alternative education system of students, the high interactivity when the virtual classroom
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environment is actively used and the advantages of distance education have increased the importance of
this research.

Method

Descriptive survey model was used in the study. Working Group Afyon Kocatepe University
Graduate School of Science and Technology of Internet and Information Technologies Menagement
(Distance Education) Graduate students and graduates constitute 56 people. The online survey was used
during the data collection phase. Students and graduates were contacted via the WhatsApp and Facebook
social network and a survey was conducted. The "Classroom Management Scale" developed by Polat
(2016) within the scope of PhD thesis and validity reliability analysis is used to determine the effectiveness
of the education given in online scale virtual classroom environment. In the analysis of the data, mean,
standard deviation, minimum and maximum values, percentage and frequency values of the scores that the
students have taken from the complete and subscales of the scale were used. In assessing your scale; 1.00-
1.80 = "I definitely do not agree", 1.81-2.60 = "I do not agree", 2.61-3.40 = "Partially agree", 3.41-4.20 =
"l agree", 4.21-5.00 = "Absolutely agree" are used.

Findings and Discussion / Conclusion

The findings of the research show that when the Weighted Average and Standard Deviation Values
of the students participating in the virtual classroom are examined, it is seen that the opinions about class
management are active at the level of "l agree". It was determined that the students reported their opinions
at the level of "I agree” with weighted mean values between X = 3.22 and X = 3.68 in all the subscales of
the CPQ. It can be said that the opinions of the students in the sub-dimensions related to classroom
management are positive. The Instructor Leadership sub-dimension was 3.62 weighted average by the
students who use the virtual classroom, at the level of "Agree" by the students who use the motivation sub-
dimension virtual classroom, 3.34 weighted average by the students using the virtual sub-dimension,
Students who use the virtual classroom in the Communication Management sub-dimension with a weighted
average of 3.54 with a weighted average of 3.54, students who use the virtual classroom at the level of
"Agree" with the highest average with a 3.68 weighted average, Participation "value with a weighted
average of 3.29 by the students, 3.55 weighted average by the students using the virtual class of the
Organization of the Classification sub-dimension and a weighted average of 3.22 weighted average by the
students using the Virtual Class of the Time Management sub-dimension And "Partially Agree™ with the
lowest average.

The minimum score of the VCS applied to 56 students who were trained through the virtual
classroom was found to be 2.09, the maximum score was 4.57, and the weighted average was 3.47. This
weighted average corresponds to the "Agree" option according to the value table. According to this result,
it can be said that the lessons that are processed in the virtual classroom environment are effective and
useful according to the opinions of the students. When the findings related to the 7 subscales of the Virtual
Classroom Scale were examined; The weighted average value was 3.62 according to the findings of the
Instructor's Leadership sub-dimension. This level of participation corresponds to the "I agree" option.
According to this result, it can be said that the instructors are in an equal structure in the classroom
environment, showing that they are sufficient in the technical issues, that they encourage the students to
research and research, to guide and inform the students and to show effective and efficient leadership
behavior. The motivation of the students who are trained on the virtual classroom can be increased with
various strategies and methods and the interest of the students can be increased even more in the classroom.
As a result, students who are studying in the virtual classroom can contribute active courses in this
environment and increase their motivation to be taught. When the findings of the Classroom Rules and
Behavioral Management sub-dimension are examined, it is important to note that in the virtual classroom
environment, the rules must be as in the real classroom environment, that the rules apply to everyone, that
the rules must be observed in accordance with predefined rules, that these rules are transformed into habits
over time and that the learning responsibility of the student is on himself / herself, and they seem to have
made their own self-checks.

When the findings of the Communication Management sub-dimension are examined, it is seen that
effective communication is realized in the virtual classroom environment, communication distance is not
obstructed, students can reach to the instructor when they want to reach, communication is carried out at a
certain level and contributes to student achievements. When the findings of the Planning and Application
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of Instruction sub-dimension are examined, it can be said that the used environment is suitable for the use
of different teaching methods and techniques, the courses are supported by visual content and materials,
the course content and objectives are known by the students and these situations contribute to the students.
The course materials can be further enriched and different methods and strategies can be developed and
contributed to student desire and success. When the findings of the Organization of the Classification sub-
dimension are examined, it is known that shy students do not participate in the classes because they are
hesitant to listen to the lesson in the real classroom environment, and because they are in this structure, the
lesson successes are low. In the virtual classroom environment, it can be said that the shy students in the
building participate in the lesson and the success status increases. When the findings of the Time
Management sub-dimension are examined, it is seen that the virtual classroom does not spend extra time to
prepare the course environment and order, it only shows the time spent in the course content and the time
is used efficiently.

As a result, the education of graduate students in the virtual classroom environment is at the same
level with the face-to-face educational efficiency. It is seen that the opinions of the students regarding the
lessons learned through the Virtual Classroom are effective. Lessons learned in the virtual classroom may
be more successful with the development of this environment when the necessary conditions are met and
realized, where the virtual classes are provided.

1. GIRIS

Teknolojinin gelismesiyle daha etkili hale gelen uzaktan egitim giliniimiizde internet {izerinden
verilmektedir. Uzaktan egitim “Sanal Ders”, “Sanal Smif”, “E—Ogrenme”, “E-Egitim”, “Elektronik
Ogrenme” gibi terimlerle de ifade edilmektedir. Sanal siif, uzaktan egitim sistemiyle entegre olarak ¢alisan
sesli ve goriintiilii simif ve gruplardir. Clark ve Kwinn (2007, s.6) sanal siiflari, farkli yerlerde bulunan
ogrencilerin ayn1 zamanda bir 6gretmen rehberliginde bir araya geldikleri eszamanli ¢evrimigi ortamlar
olarak tanimlamaktadir. Bu sinif ve gruplar veri ve bilgi paylasimini kolaylastirmakta ve etkilesimi
arttirmaktadir. Sanal sinif ortaminda 6gretmenin dersi canli olarak anlatabildigi, ders materyallerini ve
gorsellerini ekranda paylasabildigi, yazigsma alaninda Ogrencilerin birbirleriyle ve Ogretmenleriyle
yazigabildigi, 6grencilerinde mikrofon ve kamera ile sesli ve goriintiilii olarak derse katilabildigi ve
Ogrencilerin daha sonra dersi video olarak tekrar izleyebildigi sistemlerdir. Bu nedenle e-6grenme, diger
tek yonlii yani pasif 6grenme yontemlerine gore ¢ok daha etkili olabilmektedir (Kavrakoglu, 2002). Sanal
siif ortaminda derslerin islenmesi 6gretmen ve 6grenciler i¢in biiylik kolayliklar saglamaktadir. Sanal
siniflarin gergek siniflara gore sagladigi en 6nemli avantaj, diinyanin neresinde olunursa olunsun, istenilen
yerden Ogrenme ortamina dahil olabilme imk&ni sunmasidir (Ebbers, Balague, Ganguly, Noyesve
Salm,2003, s.4). Avantajli durumlar1 oldugu gibi sanal sinif ortamlarinin dezavantajli oldugu noktalarda
vardir.

Sanal sinif ortamlarinda internet yavashgi, siirekli internet kopmasi gibi alt yap1 eksikliklerinden,
kamera, mikrofon ve bilgisayar donanimlarindan kaynakli bazi1 sorunlarla karsilagsmakta miimkiindiir.
McBrien ve arkadaglar1 (2009, s.10), sanal siniflarda teknoloji kullamimu ile ilgili teknik sorunlar ile
karsilasildigr; fakat sorunlarin kisa siirede giderilerek ders takibindeki problemlerin ortadan
kaldirilabilecegini belirtmektedirler.

Geleneksel sinif ortaminda ¢ekingen yapidaki 6grenciler diistincelerini agik¢a ifade edememektedir.
Sanal smif ortaminin en biiylik avantajlarindan biri bu yapidaki 6grencilerin rahat bir sekilde yazigsma ya
da mikrofon yoluyla diisiincelerini sdylemeleri ve derse aktif katilim saglamalaridir. Etkilesimli bir ortam
olan sanal siniflar, 6grencilerin dersi 6grenmelerini destekleyici, 6grencinin ders igleyisinde etkin oldugu,
Ogretmen ve O6grenci isbirlik¢i yapida, 6gretmen — 6grenci, 6grenci — 6grenci ve fiziksel sinifa gore, igerik-
ogrenci etkilesimlerinin yiiksek oranda saglanabildigi ortamlardir. Etkilesimli egitim ortami sunan sanal
siniflarin basariya katkist %50 gibi biiyiik bir rakamdir (Cakirer, 2002).

Alanyazinda sanal simif oramu ile ilgili yapilan ¢aligmalarda genellikle dgrencilerin basarilari ve
motivasyonuna odaklanilmistir. Atici (2004), sosyal bilgi insasina dayali sanal dgrenme g¢evrelerinin
Ogrenci basarisi ve tutumlaria etkisini belirlemeyi amag¢lamistir. Bu arastirma kapsaminda gelistirilmis
olan sanal 6grenme gevresinin 6grenmeyi kolaylastirici etkisinin oldugu, sanal sinif ortamindaki 6gretmen-
Ogrenci, 6grenci-0grenci iletisimini arttirdigl sonucuna ulagmustir.

Ozmen (2012), calismasinda sosyal ag destekli uzaktan egitim uygulamalarinin dgrenci basarisina
olan etkisini ve Ogrencilerin gorislerini belirlemeyi amaglamistir. Arastirmada sosyal uzaktan egitim
uygulamalarina katilan, sosyal ag destekli uzaktan egitim uygulamalarma katilan ve yiiz ylize ortama
katilan gruplar yer almistir. Sosyal ag destekli uzaktan egitim uygulamalarmin biligsel alanin bilgi
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diizeyindeki davranislarin kazandirilmasinda daha etkili oldugu ancak biligsel alanin kavrama diizeyindeki
davraniglarin ise gruplar arasinda farklilik géstermedigi sonucuna ulagsmustir. Arastirmanin nitel boyutunda
ise, 6grencilerin genel olarak sosyal aglara ve uzaktan egitime olumlu yonde goriis bildirdikleri sonucuna
ulagtlmisgtir.

Yilmaz (2015) tarafindan yapilan aragtirmada, sanal siniflarin dgrencilerin bagarilara etkisi ve
Ogrencilerin sanal sinifa olan goriislerini belirlemeyi amaclamigtir. Arastirma sonucunda sanal sinif
ortamlarinin 6grenciler tarafindan kullanilabilir oldugu, 6grenci basarilarint olumlu yonde etkiledigi, sanal
siniflarda bulunan kayit 6zelligi ile 6grenci icin esnek bir ortam olusturdugu ve kendi hizlarinda 6grenim
gerceklestirebildikleri sonucuna ulasilmustir. Ogrenciler bu arastirmada sanal smif ortamidan olumlu
yonde etkilenmislerdir. Canli siniflarda farkli 3 boyutlu materyal ve medyalar gosterilmesi miimkiin oldugu
icin ¢ift yonlii etkilesimin saglandig: belirtilmistir.

Akademik basariyr inceleyen ¢alismalar disinda farkli degiskenlerle yapilan c¢alismalar da
bulunmaktadir. Bolliger ve digerleri (2010), dijital medya araglarinin (ses, video, resim vb.) g¢evrimici
ortamda Ogrenci motivasyonuna etkisini arastirmiglardir. Arastirma sonucunda dijital medya araglarinin,
Ogrencilere derse karsi motive ettigi goriilmiistiir. Sinif, cinsiyet ve Onceki deneyimler gibi farkli
demografik 6zellikler bakimindan anlamli farklilik belirlenmistir.

Li (2012), calismasinda, sanal siniflarda Ggrencilerin istenmeyen davranislari, Ogretmenlerin
teknikleri ile gesitli sinif iletigim siiregleri ve ¢iktilart arasindaki iligki arastirilmigtir. Arastirma sonucunda
Ogrencilerin yasi, sayisi, kayit durumu ve Onceden g¢evrimici ortamdaki 6grenme durumlar1 gibi farkli
demografik oOzelliklerin kullanim algilarinin farkli oldugu, 6gretmen tekniklerinin de Ogrencilerin
istenmeyen davranislarini etkiledigini belirtmistir. Ogretmenlerin kullandig1 yontemlerin azda olsa
ogrencilerin 6grenmelerine katki sagladigi sonucuna ulasilmstir.

Teknolojideki bu hizli gelismeler ve fakli egitim isteklerinin ortaya ¢ikmasi sanal sinif kullanimini
arttirmistir. Yiiz yiize egitim sistemindeki eksiklik ve yetersizlikler alternatif olan uzaktan egitim ile sanal
sinif ortaminda derslerin iglenmesine zemin hazirlamistir. Uzaktan egitim diinyada ve iilkemizde egitim
kurumlarinca kullanilmaya ve iilkemizde de basta iiniversiteler olmak {izere yayilmaya baglamistir. Cagin
gereklerine uygun hale gelmeyi amaclayan kurumlarin bu degisime uyumunun ise iilkemizde hizli bir
sekilde benimsenmeye baslayan e-6grenme ile gerceklestirildigi belirtilmektedir (Duran, Onal ve Kurtulus,
2006). Sanal smif ortamlariin 6zellikleri ve egitimdeki yararlar1 bakimindan uzaktan egitim alaninda
onemli bir duruma sahip olmasina ragmen bu konuda yapilan arastirmalarin yeterli olmadigi goriilmektedir.
Uzaktan egitim sistemi ile sanal siifta islenilen derslere yonelik 6grencilerin goriiglerinin incelenmesi,
olumlu, olumsuz ve eksik yonlerin tespit edilesine katki saglamasi, yeni arastirma ve uygulamalarin
gelistirilmesi agisindan 6nemlidir. Bu dogrultuda arastirmanin amaci, internet ve Bilisim Teknolojileri
Yonetimi 6grencilerinin ve mezunlarinin sanal smif ortaminda sinif ydnetimine yonelik goriislerini
belirlemektir.

2. YONTEM

2.1. Arastirmanin Deseni

Uzaktan egitim ile (sanal sinif) egitim goren tiniversite 6grencelerinin incelendigi bu ¢alisma tarama
modeline gore tasarlanmig betimsel bir ¢aligmadir. Tarama modelleri; ge¢cmiste veya halen var olan bir
durumu, var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklagimlaridir. Arastirmaya konu olan
olay, birey ya da nesne, kendi kosullar i¢cinde ve oldugu gibi tanimlanmaya calisilir. Tarama modelleri,
cok sayida elemandan olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaci ile evrenin tiimii
ya da ondan alinacak bir grup, 6rnek ya da 6rneklem iizerinde yapilan tarama diizenlemeleridir (Karasar,
2012).

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin caligma grubunu Afyon Kocatepe Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii Internet ve
Bilisim Teknolojileri Yonetimi ABD Tezli Yiksek Lisans egitimine devam etmekte olan 44 6grenci ve bu
programdan mezun 12 kisi olmak iizere toplamda 56 kisi olusturmaktadir. Internet ve Bilisim Teknolojileri
Yénetimi Ana Bilim Dalindaki Dersler sanal sinif ortaminda, Ogrenim Y&netim Sistemi {izerinden
islenmektedir. Arastirma bu {iniversitedeki Ggrencilerin sanal sinifta verilen derslere ve bu derslerin
yiirtitilmesine iligkin diisiincelerinin alinarak, sanal sinifin etkinligini incelemeyi amaglamaktadir.
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2.3. Veri Toplama Araci

Veri toplama asamasinda internet yolu ile anket kullanilmstir. Ogrenci ve mezun kisilerle WhatsApp
ve Facebook sosyal ag1 iizerinden iletisime gecilerek anket uygulanmistir. Kullanilan ¢evrimici 6l¢ek sanal
sinif ortaminda verilen egitimin etkinliginin belirlenmesi i¢in Polat (2016) tarafindan gelistirilen ve gecerlik
giivenirlik analizi yapilmis olan “Simf Yonetimi Olgegi”dir. Polat (2016)’a gore “Cevrimici Ogrenme
Ortamlarinda Siif Yonetiminin Cesitli Degiskenler Ac¢isindan Incelenmesi” amaciyla 46 madde, 7 faktér
altinda bir dlcek gelistirilmistir. Olgekteki sorular 5°1i Likert tipinde olup yanitlar 1="Hi¢ katilmiyorum”
ve 5= "Tamamen katiliyorum” u ifade edecek sekilde hazirlanmustir.

Smif Yonetimi Olgeginin giivenirlik analizi sonuglarina gore dlgekteki 46 maddenin Cronbach Alfa
ile hesaplanan i¢ tutarlik katsayisi .94 olarak bulunmustur. Bu deger literatiirde kabul edilir degerler
icerisindedir (Biiyiikoztiirk, 2006).

Olgegin yap: gegerliligi saglamak amaci ile Polat (2016) tarafindan Temel Bilesenler Analizi (TBA)
yapilmistir. 62 maddeden olusan 6lgegin ilk formuna uygulanan TBA sonrasi faktor yiikii 0,35’in altinda
olan 16 madde dlgekten ¢ikartilmistir. Kalan 46 maddeye yeniden TBA uygulanmis ve 7 alt faktdr olmustur.
Bu yedi faktoriin agikladigi toplam varyans %65,07°dir. 7 alt faktorii bulunan 6lgegin faktorlere iligkin i¢
tutarlik katsayilari, Ogretim Elemanin Liderligi (.94), Motivasyon (.92), Smf Kurallart ve Davranig
Yénetimi (.77), Iletisim Yonetimi (.90), Ogretimin Planlanmasi ve Uygulanmasi (.82), Sinifin
Organizasyonu (.80), Zaman Y dnetimi (.88) seklindedir. Olcekte verilecek maksimum puan 230, minimum
puan 46’dir.

Bu ¢aligmada ise 6lgeginin giivenirlik analizi sonuglarina gore Cronbach Alfa ile hesaplanan ig¢
tutarlilik katsayis1 .93 olarak bulunmustur. Olgegin alt faktérlerine iliskin ig tutarlik katsayilari, Ogretim
Elemanin Liderligi (.66), Motivasyon (.85), Sinif Kurallar1 ve Davranis Yonetimi (.73), iletisim Y&netimi
(.71), Ogretimin Planlanmasi ve Uygulanmasi (.74), Sinifin Organizasyonu (.71), Zaman Y&netimi (.65)
seklindedir.

2.4. Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen anket verileri SPSS 20.0 programinda analiz edilmistir. Verilerin analizinde
betimsel istatistikten yararlanilmistir. Ogrencilerin 6lgegin tamamindan ve alt boyutlarindan almis olduklari
puanlarin ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum degerleri, yiizde ve frekans degerleri
kullamlmustir. Olgegin degerlendirilmesinde asagidaki tabloda gosterilen deger araliklar1 kullanilmustir.

Tablo 1. Sinif Yénetimi Olgeginin Deger Araliklart

Deger Arahig: Katilm Diizeyi
1.00-1.80 Kesinlikle Katilmiyorum
1.81-2.60 Katilmiyorum
2.61-3.40 Kismen Katiliyorum
3.41-4.20 Katiliyorum
4.21-5.00 Kesinlikle Katiliyorum

3. BULGULAR

Bu béliimde sanal sinif iizerinden derse katilan 6grencilerin Sinif Yénetimi Olgegine iliskin goriisleri
ve alt faktorlere iligkin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin SYO’ne iliskin Gériislerinin Agirlikli Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

N Min Max X SS

Sinif Yénetimi Olgegi 56 2,09 4,57 3,47 490

Tablo 2 incelendiginde sanal simif iizerinden derse katilan égrencilerin SYO’niin simf yonetimine
iligkin goriislerinin anket maddeleri degerlendirildiginde olumlu oldugu, genel ortalamanin (X= 3.47)
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“Katiliyorum” diizeyinde oldugu gorilmektedir. Alt faktorlere iliskin sonuglar Tablo 4 - Tablo 10°da
gosterilmistir.

Tablo 3. Ogrencilerin SYO’niin Alt Boyutlarma iliskin Agirlikli Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

N X ss
Ogretim Elemaninin Liderligi 3,62 .630
Motivasyon 3,34 .684
Smif Kurallar1 ve Davranig Y 6netimi 3,54 445
Iletisim Yo6netimi 56 3,68 673
Ogretimin Planlanmasi ve Uygulanmasi 3,29 .637
Sinifin Organizasyonu 3,55 593
Zaman Y Onetimi 3,22 711

Sanal siif {izerinden derse katilan 8grencilerin SYO’niin tiim alt boyutlarinda X = 3.22 ile X = 3,68
arasinda agirlikli ortalama degerleri ile “Katiliyorum” diizeyinde goriis bildirdikleri belirlenmistir.
Ogrencilerin sinif yonetimine iligkin alt boyutlarda goriislerinin olumlu oldugu goriilmiistiir.

Tablo 4. Ogrencilerin SYO’niin Ogretim Elemaninin Liderligi Alt Boyutuna Iliskin Frekans Degerleri

Kesinlikle
Katilmiyorum

Kismen

Katiliyorum

Maddeler

Katilmiyorum
Katillyorum
Kesinlikle
Katiliyorum

% f %

—h

(=]
>
—h

(=]
>
—h

(=]
>
—h

5. Ogretim elemani teknik konularda
yeterlidir.

9. Ogretim elemam dgrencileri

aragtirmaya sevk eder.
10. Ogretim elemani 6grencilere rehberlik
eder.

18. Ogretim elemam dersin her

asamasinda doniit verir.

26. Ogretim eleman1 6grenciyi destekler. 2 3,6 3 54 15 268 25 446 11 19,6

2 3,6 5 89 14 25 25 446 10 179
0 0 5 89 12 214 29 518 10 179
3 54 5 89 14 250 23 411 11 196

5 8,9 6 10,7 21 375 19 339 5 89

33. Ogretim elemam yonlendirme ve
rehberlik yapmaz.
34. Ogretim elemam etkili bir lider

davranig1 gosterir.

39. Ogretim eleman1 dgrencileri

cesaretlendirir.
44. Ogretim elemani 6grencilere
demokratik bir tutum sergiler.

11 19,6 24 429 13 232 6 10,7 2 36

1 1,8 6 10,7 14 250 28 500 7 125

Ogretim Elemann Liderligi

3 54 4 71 23 411 21 375 5 89

2 3,6 4 71 8 143 20 357 22 393

Tablo 4’¢ gore Ogrencilerin %35,7’sinin  katiliyorum, %39,3’iiniin kesinlikle katiliyorum
segeneklerini isaretlemis oldugu 6gretim elemani1 6grencilere demokratik bir tutum sergiler maddesinin
toplamda %75 katiliyorum oraniyla etkin oldugu gériilmektedir. Ogretim eleman1 dgrencileri arastirmaya
sevk eder maddesi 6grenciler tarafindan %51,8’1 katiliyorum, %17,9’u kesinlikle katiliyorum segeneklerini
isaretlemis, toplamda %69,7 oranindadir. Ogretim eleman 6grenciyi destekler maddesini ise 6grencilerin
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%44,6’s1 katiliyorum, %19,6’s1 kesinlikle katiliyorum segeneklerini isaretlemis, toplamda %64,2 orani
cikmustir.

ortalama ile “Katiltyorum” diizeyinde oldugu goriilmektedir.

Tablo 5. Ogrencilerin SYO’niin Motivasyon Alt Boyutuna Iliskin Frekans Degerleri

Ogretim elemanmin liderligi alt boyutu sanal simf kullanan 6grenciler tarafindan 3,62 agirlikli

< = B = = = < 2
= (= Q = S S
= » > E (=] =] = ©
c = = > > c >
Maddel 8 £ £ E E E 8 E
aqadeler = = = = =
4 g § < -] ! <
v, v o e o
% f % f % f % f %
1. Ogrenci 6grenme-dgretme ortamina
aktif Katilir 1,8 1 1,8 20 357 24 429 10 17,9
6. Ogrencinin ilgi ve meraki siirekli 36 6 107 32 554 13 232 4 71
saglanir. ' ' ' ' '
13. Ogretim eleman1 6grencileri motive 89 9 161 15 268 23 411 4 171
etmek i¢in pekistire¢ kullanir. ' ' ' ! '
14. Ogrenme etkinlikleri 6grencinin
- kisisel ihtiyaglarina ve beklentilerini 89 11 196 22 393 20 357 2 36
S karsilar.
(7]
_g 19. Geribildirim ¢ok zayiftir. 143 26 46,4 12 21,4 5 8,9 5 8,9
§ 25. Ogretim eleman1 6grencilerin
motivasyonunu ve ilgilisini stirekli canlt 36 10 179 22 393 17 304 5 89
tutacak teknikleri kullanir.
27. Dersin her asamasinda 6grencinin
dikkati saglanr. 10,7 11 196 17 304 19 339 3 54
28. Ogrencilerin ait olma ve taninma
ihtiyacini karsilar. 71 10 179 15 268 24 429 3 54
42. Ogrencinin etkinlikleri 71 2 36 14 250 19 339 17 304

tamamlamasina firsat verilir.

Tablo 5 incelendiginde Ogrenci 6grenme — Ggretme ortamina aktif katilir maddesi &grenciler

tarafindan %42,9 katiliyorum, %17,9 kesinlikle katiliyorum segeneklerini isaretlemis, toplamda ise %60,8
oraninda bir deger ¢ikmistir. Geribildirim ¢ok zayiftir maddesi 6grenciler tarafindan %46,4 katilmiyorum,
%14,3 kesinlikle katilmiyorum segeneklerini isaretlemis, toplamda %60,7 oraniyla 6grenciler bu maddeyi
geri bildirimin etkin yapildigi goriisiinii bildirmislerdir.

Katiliyorum” deger araliginda oldugu goriilmektedir.

Motivasyon alt boyutu sanal sinif kullanan 6grenciler tarafindan 3,34 agirlikli ortalama ile “Kismen

Tablo 6. Ogrencilerin SYO’niin Simif Kurallar1 ve Davranis Yonetimi Alt Boyutuna Iliskin Frekans

Degerleri
5 E E sf
Z s 2 Z 5 5 =
== = gz =S < =
Maddel gz £ 2= E 8%
addeler Y = = = = VAR
= =
v v X X e
% f % f % f % f %
- :._g 2. Ogrenci kendi 6zdenetimini yapar. 0 5 89 11 196 29 518 11 196
E= -
- 4. Ogrenci kendi hizinda 6grenmeyi
Z gerceklestirir. 3,6 3 54 21 375 20 357 10 179
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12. Ogrenciler kendi davranislarim
yonetir.
20. Ogrencilerin kendilerini yonetme
becerisi gelisir.
35. Uyulmas: gereken kurallar
ogrencilerle belirlenir.
36. Ogrenci 6grenme sorumlulugunu
kendisi iistlenir.
41. Kurallar herkes i¢in gegerlidir.

1 18 4 71 16 286 27 482 8 143
0 0 3 54 16 286 23 411 14 250
6 107 9 161 16 286 20 357 5 8,9
1 18 3 54 9 161 22 393 21 375

1 18 2 36 7 125 21 375 25 446

43. Ogrenci 6nceden belirlenen
kurallara uymak zorundadir.
45. Kurallar olumlu aligkanliklar
kazandirir.

0 0 3 54 8 143 26 464 19 339

4 71 3 54 11 196 26 464 12 214

Tablo 6 incelendiginde kurallar herkes icin gecerlidir maddesi Ogrenciler tarafindan %37,5
katiliyorum, %44,6 kesinlikle katiliyorum segenekleri isaretlemis, toplamda ise %82,1 oraninda bir deger
cikmustir. Ogrenci nceden belirlenen kurallara uymak zorundadir maddesi dgrenciler tarafindan %46,4
katiliyorum, %33,9 kesinlikle katiliyorum segenekleri isaretlemis, toplamda %80,3, 0grenci 6grenme
sorumlulugunu kendisi {stlenir maddesi Ogrenciler tarafindan %39,3 katiliyorum, %37,5 kesinlikle
katiliyorum seceneklerini isaretlemis, toplamda %76,8, Ogrenci kendi 6zdenetimini yapar maddesi
Ogrenciler tarafindan %51,8 katiliyorum, %19,6 kesinlikle katiliyorum segenekleri isaretlemis, toplamda
%71,4, kurallar olumlu aligkanliklar kazandirir maddesi 6grenciler tarafindan %46,4 katiliyorum, %21,4
kesinlikle katiliyorum secenekleri isaretlemis, toplamda %67,8, 6grencilerin kendilerini yonetme becerisi
gelisir maddesi Ogrenciler tarafindan %41,1 katiliyorum, %25,0 kesinlikle katiliyorum segenekleri
isaretlemis, toplamda %61,1 oranindadir.

Smif Kurallar1 ve Davranig Yonetimi alt boyutu sanal sinif kullanan 6grenciler tarafindan 3,54
agirlikli ortalama ile “Katiliyorum” deger araliginda oldugu goriilmektedir.

Tablo 7. Ogrencilerin SYO’niin iletisim Yonetimi Alt Boyutuna Iliskin Frekans Degerleri

o 5 g £ g o E

< = St = = = ~ =

= ©° <) o S X

cz z E 3 =8 <3

Maddel g = £ i E g2
adaeler - — p=} - =

¥ £ 5 v, Z X 2

v, v N~ M e

f % f % f % f % f %
7. Etkili iletisim ger¢eklesmez. 6 10,7 18 321 22 39,3 7 125 3 5,4

15. letisim mesafesi s6z konusu
degildir.

22. Ogretim eleman, dgrencilerin istek,
ihtiyag ve problemlerini agiklamalarina 0 0 9 16,1 13 232 26 46,4 8 14,3
olanak saglar.

23. Ogretim elemam sicakkanli,
arkadasca bir davranis sergiler.

29. iletisim saygiya dayal bir ortamda
gergeklesir.

4 71 7 125 11 196 22 393 12 214

1 18 3 54 14 250 26 464 12 214

iletisim Yonetimi

1 18 2 36 7 125 21 375 25 446

Tablo 7’ye gore Ogrencilerin %37,5’inin katiliyorum, %44,6’sinin  kesinlikle katiliyorum
seceneklerini isaretlemis oldugu iletisim saygiya dayali bir ortamda gergeklesir maddesinin toplamda
%82,1 katiliyorum oraniyla etkin oldugu goriilmektedir. Diger maddelerinde ylizde olarak yiiksek oranda
¢iktig1 sdylenebilir.

Iletisim Yonetimi alt boyutu sanal siif kullanan &grenciler tarafindan 3,68 agirlikli ortalama ile en
yiiksek ortalamaya sahip olarak ”Katiliyorum” diizeyinde oldugu goriilmektedir.
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Tablo 8. Ogrencilerin SYO’niin Ogretimin Planlamasi ve Uygulamasi Alt Boyutuna iliskin Frekans
Degerleri

- E £ g o E

x5 5 g £ = =

= » > Ec (=] = O

cC = = > > [l

Maddel 'gé £ Ei E 8%
addeler = = = - =
xg § -] -] !N

2 Z N M e

f % f % f % f % f %

3. Ortam, farkli yontem ve teknikler 545 19 935 29 357 13 179 8 89
i¢in uygun degildir.

16. Ortam, farkhi 6gretim yontemve g 152 5 36 15 268 24 429 9 16,1
tekniklerinin kullanimi i¢in uygundur.

24. Ders materyalleri ilgi gekici 4 71 19 339 15 268 12 214 6 107
degildir.
30. Sadece ogretim elemaninin 12 71 10 179 16 286 14 250 12 214
merkezde oldugu yontemler uygulanir.
31. Gorsel igeriklere yer verilir. 1 1,8 7 125 9 16,1 18 32,1 21 375
37. Dersin icerigi ve hedeflerinden 1 18 8 143 11 196 28 500 8 143

6grenci haberdardir.

40. Rullamilan ders materyalleri 4 71 8 143 21 375 20 357 3 54
6grenme icin yeterlidir.

Ogretimin Planlamasi ve Uygulamasi

Tablo 8 incelendiginde gorsel igeriklere yer verilir maddesi 6grenciler tarafindan %32,1 katiliyorum,
%37.,5 kesinlikle katiliyorum segeneklerini isaretlemis, toplamda ise %69,6 oraninda bir deger ¢ikmustir.

Ogretimin Planlamas1 ve Uygulamasi alt boyutu sanal sinif kullanan 6grenciler tarafindan 3,29
agirlikli ortalama ile “Kismen Katiliyorum” deger araliginda oldugu goriilmektedir.

Tablo 9. Ogrencilerin SYO’niin Sinifin Organizasyonu Alt Boyutuna iliskin Frekans Degerleri

2 s : E E s E
x 3 s g 5 5 = K
=z = £ 3 S =
Maddel g2 £ é E E gz
addeler = = 3 G G
X g Z v v/ X2
v 2 - X <
f % f % f % f % f %
8. Ogrenci simf ortaminda ders 0 0 6 107 12 214 15 268 23 411

dinlerken ¢ekinir.
17. Smuf ortam Ogrenme igin teknolojik 1 18 4 71 18 214 21 518 12 17.9
araclar igerir.
32. Ortamin sosyal boyutu sinifin
organizasyonu i¢in yeterlidir.

38. Ortamun fiziksel yapisi/ gorselligi 15 558 19 196 14 250 10 179 6 107
Onemsizdir.

5 89 10 179 16 286 18 321 7 125

Siifin
Organizasyonu

Tablo 9 incelendiginde Sinif ortami Ogrenme icin teknolojik araglar igerir maddesi Ogrenciler
tarafindan %51,8 katiliyorum, %17,9 kesinlikle katiliyorum segeneklerini isaretlemis, toplamda ise %69,7
oraninda bir deger ¢ikmustir. Ogrenci sinif ortaminda ders dinlerken cekinir maddesi 6grenciler tarafindan
%26,8 katilmryorum, %41,1 kesinlikle katilmiyorum se¢eneklerini isaretlemis, toplamda %67,9 oraniyla
ogrenciler bu maddeyi 6grenci sinif ortaminda ders dinlerken etkin oldugu goriisiinii bildirmislerdir.

Simifin Organizasyonu alt boyutu sanal sinif kullanan 6grenciler tarafindan 3,55 agirlikli ortalama ile
“Katiliyorum” deger araliginda oldugu goriilmektedir.
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Tablo 10. Ogrencilerin SYO’niin Zaman Yo6netimi Alt Boyutuna Iliskin Frekans Degerleri

%) E § £ £ o E

X 5 5 £z g ~ E

=2 = g s ) = e

C o= = g = 2, = S

Maddel g E g g3 g 72

addeler S E = = E 8%

> S 2 ¥ ¥

f % f % f % f % f %

11. Zaman yeterince verimli
cE kullamlmaz. 10 179 23 411 13 232 5 89 5 89
€ g 21 Zaman sadece ders faaliyetleri ile L 18 8 143 14 250 23 411 10 179
s 2 geger. ' ' ' ’ ’
N =

46. Ders oncesi diizeni saglamak i¢in 3 54 5 89 10 179 23 411 15 268
zaman harcanmaz.

Tablo 10’a goére Ogrencilerin %41,1’inin katiliyorum, %26,8’inin kesinlikle katiliyorum
seceneklerini isaretlemis oldugu ders 6ncesi diizeni saglamak i¢in zaman harcanmaz maddesinin toplamda
%67,9 katiliyorum oraniyla etkin oldugu goriilmektedir.

Zaman YoOnetimi alt boyutu sanal simif kullanan 6grenciler tarafindan 3,22 agirlikli ortalama ile en
diisiik ortalamaya sahip olarak “Kismen Katiliyorum” diizeyinde oldugu goriilmektedir.

4. TARTISMA ve SONUC

Arastirma sanal sinif lizerinden egitim géren ve mezun olan yiiksek lisans 6grencilerinin, sanal sinif
yonetimine yonelik goriislerini belirlemek amaciyla yapilmistir.

Sanal smmf {izerinden egitim géren 56 ogrenciye uygulanan SYO’niin minimum puani 2,09,
maksimum puani 4,57, agirlikli ortalamasi 3,47 olarak bulunmustur. Bu agirlikli ortalama, deger tablosuna
gore katilim diizeyi “Katiliyorum” secenegine denk gelmektedir. Bu sonuca gore sanal siif ortaminda
islenilen derslerin, dgrencilerin goriislerine gore etkin ve faydali oldugu sOylenebilir. Polat (2016)
tarafindan yapilan arastirma bulgulari, bu arastirma bulgulari ile ayn1 dogrultudadir. Polat (2016) arastirma
bulgularma gére SYO’niin agirlikli ortalamasi 3,85 olarak bulunmus ve deger araliklari tablosuna
bakildiginda katilim diizeyi bu aragtirmada oldugu gibi “Katiliyorum” segenegine denk gelmistir.

Sanal Sinif Olgeginin 7 alt boyutuna iliskin bulgular incelendiginde; Ogretim Elemaninin Liderligi
alt boyutu bulgularina gore agirlikli ortalama degeri 3,62 ¢ikmustir. Bu sonucun katilim diizeyi
“Katiliyorum” segenegine denk gelmektedir. Elde edilen bulgu, Polat (2016) tarafindan yapilan ¢calismanin
bulgusu ile ayn1 yondedir. Bu sonuca gore 6gretim elemanlarinin, teknik konularda yeterli diizeyde oldugu,
ogrencilerin arastirarak Ogrenmelerine ve arastirmaya sevk ettigini, dgrencilerin yonlendirilmesi ve
bilgilendirilmesine yardimci oldugu, etkili ve verimli liderlik davranigi gdstererek sinif ortaminda esit bir
yapida oldugu soylenebilir. Sae-Khow (2014) e-6grenme siirecinin basarili olabilmesi i¢in e-6grenme
yontemi ile ders verecek akademik personelin e-6grenme konusunda bilgi ve beceriye sahip olmasi
gerektigini vurgulamistir. Arastirmadan ¢ikan bu sonucu destekleyen diger ¢alismada ise Baker (2004);
egitmenin yakilhgi, Ogrencinin sorunlarinin hizli bigcimde ¢oziilmesinin ve destekleyici bir dil
kullanilmasinin ¢evrimigi siniflarda basariy1 6nemli oranda etkiledigini ortaya koymustur.

Motivasyon alt boyutu bulgularmma gore sanal smif iizerinden egitim goren oOgrencilerin
motivasyonlar1 cesitli strateji ve yontemler ile daha da ytikseltilebilir, 6grencinin derse olan ilgisi daha da
arttirilabilir. Alan yazinda yapilan incelemede bu arastirmada ¢ikan sonucu destekleyici aragtirma bulgulari
bulunmaktadir (Giilbahar 2005; Ozonur 2013; Polat 2016; Booliger ve digerleri 2010). Sanal sinifta
O0grenim goren Ogrencilerin bu ortamda aktif derse katki saglayabilecegi, motivasyonlarinin yiiksek
tutularak derse olan ilgilerinin arttirilabilecegi sonucuna varilmistir. Yilmaz (2015) yapmis oldugu
calismada, kullanilan materyallerin gorselligine dikkat ¢cekerek, canli sanal siniflarda ii¢ boyutlu nesneler,
hareketli videolar, resimler gostermek miimkiin oldugu i¢in Ogrenci ve egitmen arasinda iki yonli
etkilesimin saglandigini belirtmistir. Beaudoin, Kurtz ve Eden (2009) tarafindan yapilan ¢alismada
Ogrencilerin basarisin1 etkileyen faktorlerin iginde onlarin igsel motivasyona ve destek almadan
Ogrenebilme kapasitesine sahip olmasi gerektigini, iyi zaman yonetimi yapabilmelerini, teknoloji
kullaniminda basarili olmalar1 ve sorunlar ile bas edebilmeleri gerektigini sonucu ¢ikmistir.
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Smif Kurallar1 ve Davranis Yonetimi alt boyutu bulgular incelendiginde, sanal simif ortaminda
gercek smif ortaminda oldugu gibi kurallarin olmasi gerektigi, kurallarin herkes i¢in gegerli oldugu,
onceden belirlenen kurallara uyulmak zorunlulugu oldugu, bu kurallarin 6grenciler iizerinde zamanla
aligkanliklara doniiserek kazanimlar sagladigi, 6grencinin 6grenme sorumlulugunun kendisinin iistlendigi,
kendi 6zdenetimlerini yaptig1 goriilmektedir. Ehlers (2003) e-6grenmede 6z-yonetimli 6grenmenin son
derece 6nemli oldugunu ve 6grencinin kendi 6grenme siirecini iyi yonetmesi gerektigini vurgulamistir.

fletisim Y&netimi alt boyutu bulgular1 incelendiginde sanal sinif ortaminda etkili iletisimin
gerceklestigi, iletisime mesafenin engel olmadigi, 6grencilerin 6gretim elemanina ulagsmak istediklerinde
ulasabildikleri, iletisimin belli bir diizeyde yiiriitiildiigii ve 6grenci basarilarina katki sagladigi, 6grencilerin
istek ve problemlerinin ¢6éziimiinde destek saglandigi goriilmektedir. Bu ¢alisamadan elde edile bulgular,
Polat (2016) tarafindan yapilan arastirma bulgulariyla paralellik géstermektedir. Alan yazin incelendiginde
bu bulguyu destekleyen farkli ¢aligmalarda goriilmiistiir. Giilbahar (2005) tarafindan hazirlanan ¢aligmada
web destekli ortamlarda kullanilan iletisim araglarinin ve bu ortamlar igin saglanan yeterli rehberligin
dgrenme iizerine dogrudan etkisi oldugu sonucuna ulasmistir. Ozmen (2012) tarafindan yapilan ¢aligmada
ise uzaktan egitim ortamlarinda gergeklestirilen uygulamalarin 6grencilerin 6gretim elemaniyla ve
arkadaslariyla olan iletigimlerini olumlu etkiledigi sonucuna ulasilmistir.

Ogretimin Planlanmas1 ve Uygulanmasi alt boyutu bulgular1 incelendiginde, kullanilan ortamin farkls
Ogretim yontem ve tekniklerinin kullanimi i¢in uygun oldugu, derslerin gorsel icerik ve materyallerle
desteklendigi, ders igerigi ve hedeflerinin 6grenciler tarafindan bilindigi, bu durumlarin 6grencilere katki
sagladigi sdylenebilir. Ders materyalleri daha da zenginlestirilebilir, farkli yontem ve stratejiler
gelistirilerek planlanabilirse O6grenci istek ve basarisina katki saglayabilecektir. Roblyer (2006),
Ogretmenlerin dersi planlama ve yonetme, etkili materyal kullanma, etkili iletisim kurabilme ve 6grenmeyi
yonetebilme gibi konularda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmasi gerektigini ifade etmistir.

Smifin Organizasyonu alt boyutu bulgular1 incelendiginde, utanga¢ 6grencilerin gergcek sinif
ortaminda ders dinlerken ¢ekindikleri, bu yapida olduklar i¢in derse katilim saglamadiklar1 ve ders
basarilarmin diisiik oldugu bilinmektedir. Smifin Organizasyonu alt boyutunda yer alan “Ogrenci sinif
ortaminda ders dinlerken ¢ekinir” maddesine yiiksek oranda katilmadiklar1 goriilmiistiir. Bu bulgudan
hareketle sanal simif ortaminda cekingen yapidaki Ogrencilerin, derse katilim saglayarak basari
durumlarinin artabilecegi sOylenebilir. Sanal sinifta islenilen dersler ¢ekingen yapidaki 6grencilerin rahat
iletisim kurmalarini, derse olan ilgi ve basarilarinin artmasini saglamaktadir. Arastirmadaki bu sonucu
destekleyen Ozmen (2012) tarafindan yapilan ¢aligmada, uzaktan egitim ortaminin égrencilerin iletisimini
artirdii, 6grencilerin bu ortamda kendilerini daha rahat ifade ettikleri, aninda doniit aliabildigi sonucu
cikmustir,

Zaman Yonetimi alt boyutu bulgulart incelendiginde, sanal sinifta ders ortam ve diizeninin
hazirlanmasi i¢in ekstra zaman harcanmadigi, ders siiresinde zamanin sadece ders igerigiyle gecirildigi ve
zamanin verimli kullanmildig1 goériistini belirttikleri gériilmiistiir. Sanal sinif ortaminda zaman yonetimini
Ogreticilerin planlamasi gerektigi sOylenebilir.

Polat (2016) tarafindan yapilan arastirmada Smif Yénetimi Olgeginin alt faktdrlerinden ¢ikan
bulgular bu aragtirma bulgulariyla ayni dogrultudadir. Calismada 6grenciler sinif yonetimine yonelik hem
cevrimici ortamda hem de yiiz yiize ortamda ayn1 goriisii bildirmislerdir. Calisma ile paralellik gosteren
arastirma bulgularina gdre sonug olarak planli ve iyi bir sanal sinif yonetiminin, yiiz yilize sinif ortamu ile
ayni etkiyi olusturdugu soylenebilir. Sanal sinifta islenilen dersler gerekli sartlar saglandiginda ve
gergeklestirildiginde daha verimli ve basarili olabilir. Sanal siiflarin saglamis oldugu kolayliklar, bu
ortamin gelistirilmesi ile daha basarili durumda olabilir.

4.1. Oneriler

Aragtimada elde edilen sonuglar dogrultusunda su oneriler getirilmektedir:

e Uzaktan egitim ile ders islenilen sanal sinif ortamlarinda sistem kullanimi, ders igerigi, islenisi
hakkinda gerekli bilgilendirmeler yapilabilir.

e Sanal sinifta iglenilen derslerin 6gretmen — 6grenci isbirlik¢i yapida olmasi adina ders islenisi,
icerik, yontem gibi konularda 6grenci goriisleri aliabilir ve 6grenci ilgisi arttirilabilir.

e Ogrencilerle siirekli iletisim saglanabilir, uzaktan egitimde yasanan iletisim problemleri
onlenebilir.

e (Caligma farkli demografik gruplara uygulanabilir ve alana katk: saglayabilir.

e Farkli ders ve boliimlerdeki uzaktan egitim ile sanal sinif ortaminda 6grenim géren dgrencilere
yonelik farkli boyutlarda aragtirmalar yapilabilir.
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11. Simif Ogrencilerinin Elips, Parabol ve Hiperbol Kavramlarimi Olusturma
Siirecinin Arastirilmasi?

The Investigation of 11" Grade Students' Contruction Processes of Ellipse,
Parabola and Hyperbola Concepts

Figen UYSAL, Abdullah CELiK

Oz: Bu ¢alismanin amaci, Gergekei Matematik Egitimi (GME) yaklasimina dayal1 olarak planlanmis ve yiiriitiilmiis
Ogretim ortaminda 11.smif 6grencilerinin elips, parabol ve hiperbol kavramlarini olusturma siirecinin incelenmesidir.
Ayrica dgrencilerin 6gretime yonelik goriisleri de incelenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Marmara Bolgesinde
yer alan bir ilin Anadolu Lisesi’ne devam eden 25 6grenci olusturmaktadir. Durum c¢alismasi olarak desenlenmis bu
arastirmanin verileri 6gretim siirecinin video kayitlari, gézlemci notlar1 ve derslerden sonra dgrenciler ile yapilan
goriismeler yolu ile toplanmustir. Verilerin analizi sonucunda dgrencilerin baglam problemleri ile ugrasirken;
durumsal, modelin temsili, genel ve formal agamalarin her birini hemen hemen gergeklestirdikleri goriilmiistiir. Ayrica
ogrencilerin GME tabanli derslere iligkin goriislerinin genel olarak olumlu oldugu goriilmek ile birlikte olumsuz goriis
ifade eden Ogrenciler de olmustur. Sonug olarak, koni kesitlerinin 6gretiminde geleneksel ve bilgisayar destekli
Ogretimin yani sira bu kavramlar ile ilgili ger¢cek¢i matematik egitimi yaklagimina dayali bir 6gretimin de anlaml
Ogrenme i¢in alternatif bir yontem olabilecegi soylenebilir.

Anahtar sozciikler: elips, gercek¢i matematik egitimi, hiperbol, parabol.

Abstract: The aim of this study is to examine the contruction processes of ellipses, parabolas and hyperbola concepts
of the 11" grade students in a planned and conducted teaching environment based on the Realistic Mathematics
Education approach. In addition, the students' views on teaching were also examined. The study group consists of 25
students of an Anatolian High School in Marmara Region. The data of this study, which was designed as a case study,
were collected through video recordings of the teaching process, observer notes and interviews with the students after
the lessons. As a result of data analysis, it has been seen that while the students are dealing with context problems,
they perform almost all of the situational, representative of the model, general and formal stages. It has also been seen
that students' views on GME-based lectures are generally positive, there are also students who express negative views.
As a result, it can be said that teaching based on a realistic mathematics education approach to these concepts as well
as traditional and computer based teaching in the teaching of cone sections may be an alternative method for a
meaningful learning.

Keywords: ellipse, parabola, hiperbola, realistic mathematics education.

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The conic sections are the nondegenerate curves generated by the intersections of a plane with one or
two nappes of a cone. The conics can be seen in everyday life, in nature and science, and there are many
applications of them in the field such as technology, industry and architecture. Examples include the
application of rockets launched to space, orbits followed by satellites, bridges and automobile headlights.

Since the conics which is one of the subjects of 11th grade mathematics curriculum have a very rich
structure, their handling with different aspects gains importance in the learning and teaching of this subject.

The curriculum for secondary school mathematics lessons is based on an approach in which mathematical
concepts are structured by conducting discussions in the classroom environment instead of instructional
and knowledge-based mathematics teaching. It also includes that operational and conceptual knowledge is

2 Bu arastirma ikinci yazarin yiiksek lisans tezinden iiretilmistir ve bir boliimii “12. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi
Kongresinde” sozIi bildiri olarak sunulmustur.


http://mathworld.wolfram.com/Plane.html
http://mathworld.wolfram.com/Nappe.html
http://mathworld.wolfram.com/Cone.html
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balanced and help students to create mathematical meanings and abstraction from the informal experiences
and intuitions. For this reason, the aim of this study is to examine the contruction processes of ellipses,
parabolas and hyperbolic concepts of 11th grade students in a planned and conducted teaching environment
based on the Realistic Mathematics Education approac which begins with the real life problems of
mathematics. In addition, the students' views on teaching were also examined.

Method

The study group of this research is composed of 25 students of an Anatolian High School in Marmara
Region. The study was designed as a case study which is one of the qualitative research methods. The
teaching process is planned and conducted based on the RME approach. Researchers of the study came
together with expert teachers to create the course preparation phase and produced two contextual problems
for each of the ellipse, parabola and hyperbola concepts to be used during the application and evaluation
phase. Course scenarios and lesson plans were prepared in accordance with RME learning and teaching
principles. The application was made within three lesson hours of 40 minutes per concept. Some teachers
who participated in the planning process of the lessons took part in the lessons as observers. The data of
this study were collected through video recordings of the teaching process, observer notes and interviews
with the students after the lessons. Analyzes of video recordings, observer notes and interviews were
analyzed descriptively by the researchers of the study.

Result and Discussion

The context problems developed for the ellipse, parabola and hyperbola concepts during the courses
designed and implemented in accordance with the GME approach principles were presented in a scenario.

For example, for the ellipse concept the following context problem was given:

Naz and her brother Alp are going to tie their lamb Kivircik in a pole with a robe so that she can eat some
grass. But since they could not agree on which post they were to bind, they bound the rope to two different
posts. With the help of the ring on her neck, Kivircik can go to each point of the rope. In what region did
Kwircik graze? Can we find it?

After context problem was introduced, It has been observed that students are exchanging ideas with others
about developing strategies for solutions among themselves and discussing the problem. Each group has
developed a solution proposal and the group representatives presented their ideas to the whole class. They
then developed models using the rope, fastener and cardboard papers presented to them by the teacher.
Students drew their shapes on the plotting paper, discussed features of the shape and gave its hame by
themselves. The process ended with the phase of reaching formal defination of ellips as a locus.

When the learning processes realized by the students during the teaching of the parabola concept through
context problems are analyzed based on the emerging model principle which is one of the basic principles
of RME, It is seen that students can not perform the four stage development (the situational, representative
of the model, general and formal) unlike ellips. In particular, it has been seen that some students can not
express the solution strategy of the context problem of parabola. In other words, some students had
difficulties even in the situational phase. It is also observed that there is a difficulty in modeling the context
problem that represents the model and that the model can not be created. However, it has been observed
that the other students achieved four-stage development (situational, model representation, general and
formal). But it should be noted that for the formal phase, the parabola concept of the students reaches only
the definition of parabola as a locus. Because students already have learnt algebraic defination of parabola
in the 9" grade.

In the process of teaching the concept of hyperbola, it has been seen that almost all the students had
difficulties in situational, representative of the model, general and formal stages.

Even for the second context problem, the students did not make enough progress for the situational phase
and could not complete the activity.

This may be due to the complexity of the concept. In the first problem, students have reached the formal
definition of the concept as locus. But they have not even reached the formal stage in the second context
problem which is given to get the algebraic definition of hyperbola.

As a result, it has been seen that while the students are dealing with context problems, they perform almost
all of the situational, representative of the model, general and formal stages. It has also been seen that
students' views on RME-based lectures are generally positive, but there are also students who express
negative views. The majority of students stated that such activities are more enjoyable. They also believe
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that they will never forget ellips, parabola and hyperbola concepts and their properties. A small number of
students stated that such activities take lots of time. At the same time, these students said that they preferred
classic traditional mathematics teaching because it was necessary for the university entrance exam.

As a result of teaching ellipse, parabola and hyperbola concepts based on realistic mathematics education,
students realized intuitively the properties of these concepts and within a context problem, formed their
own models for solution and reached the step by step of formal definition of concept. Thus, it can be seen
that in designing and implementing appropriate learning environments, students can create mathematical
meanings and abstraction from the informal experiences and intuitions. From this, it can be said that the
RME approach is an effective approach in teaching the ellipse, parabola and hyperbola concepts with a
rich mathematical structure and can be used as an alternative teaching method.

1. GIRIS

Koni kesitleri, uclart dikey birlestirilmis iki koninin bir diizlem tarafindan degisik acilar ile
kesilmesinden elde edilen sekillerdir. Elips, parabol ve hiperbol olarak ii¢ sinifa ayrilan koniklerin M.O 350
dolayinda Biiyiik Iskender’in hocasi Menaechmus tarafinda kesfedilmis olabilecegi diisiiniilmektedir
(Batson, 2005). Perga’lt Apollonuis ise bundan 150 yil sonra koni kesitleri sistematik olarak ele almis,
sekillere bugiin kullandigimiz isimlerini vermis ve konikler hakkinda sekiz ciltlik bir kitap yazmuistir.
Apllonuis kendisine “Biiyiik Geometrici” unvanini kazandiran bu kitapta (Batson, 2005) koni kesitleri ile
ilgili temel teoremlere, smiflandirmalara ve bu sekiller arasindaki iliskilere yer vermistir. Pek cok
matematikg¢inin bu kavramlarin gelistirilmesinde katkis1 oldugu goriilmektedir. Ogrenin Omer Hayyam
koni kesitlerini iiglincli dereceden denklemlerin ¢oziimiinde kullanmistir (Alacaci, Erbag ve Cetinkaya,
2013). Bundan sonraki dénemde konu ile ilgili 6nemli bir gelisme olmamakla birlikte 1500’1i yillardan
sonra bu egrilerin dogadaki ornekleri ve ¢esitli uygulama alanlar1 ortaya cikmustir. Ornegin Alman
astronom Johannes Kepler (1571-1630), gezegenlerin yoriingelerinin, odaklarindan birinde giinesin
bulundugu elipsler oldugunu 6ne siirmiistiir. Bu iddia daha sonra yeni gelistirilen kalkiiliisiin yontemleri ile
Newton tarafindan ispatlandi. Kepler ayrica parabolik aynalarin yansitma 6zellikleri ile ilgili deneyler yapti.
Bu arastirmalar teleskoplarin gelismesini hizlandirdi (Zill& Wright, 2013).

Giinliik hayatimizda, dogada ve bilimde kargimiza ¢ikan ve teknoloji, endiistri ve mimari gibi pek
cok alanda uygulama olanagi bulunan koniklerin 6gretimine yonelik yapilan ¢aligmalar incelediginde elips,
parabol ve hiperbol kavramlarinin 6grenciler tarafindan korkulan konulardan biri oldugu ve 6greniminde
giicliikler yasandig1 goriilmektedir (Fatede, Arigbabu ve Wessels, 2011). Ciinkii ¢ok zengin bir yapiya
sahip olan bu kavramlar soyut diisiinme becerisi ile birlikte kavramsal 6grenme de gerektirmektedir
(Kurtulus, 2016; Yilmaz, 2016). Matematiksel bir kavramin farkli temsilleri arasindaki iligkiler ile birlikte
ogretilmesinin 6nemi gesitli calismalarda da vurgulanmaktadir (Kabaca, Contay ve Iymen 2011). Ayrica
ortadgretim matematik dersi Ogretim programi, islemsel ve bilgi odakli matematik Ogretimi yerine
matematiksel kavramlarin sinif ortaminda tartigsmalar yiiriitiilerek yapilandirildigi, islemsel ve kavramsal
bilginin dengeli bir sekilde ele alindig1 bir yaklasimi esas almakta, 6grencilerin informal deneyimlerinden
ve sezgilerinden yola ¢ikarak matematiksel anlamlar1 olusturmalarina ve soyutlama yapabilmelerine
yardimci olmay1 amaglamaktadir (MEB,2013). Bahsi gecen 6gretim yaklasimina ve hedeflenen amaca en
uygun O6gretim yontemlerinden biri de Gergek¢i Matematik Egitimi (GME)’dir. GME, matematiksel i¢
goriilerin ve yontemlerin kesfedilmedigi fakat icat edildigi yani insanlar tarafindan tasarlandig
diisiincesiyle matematik Ogretiminin matematik yapma seklinde olmasi gerektigini benimseyen bir
matematik egitimi teorisidir (Memnun, 2011). Matematigin gercek hayat problemleri ile basladig1 ve gercek
hayatin matematiklestirildigi daha sonra formal bilgiye ulasildigi diisiincesiyle ortaya ¢ikan GME
matematik grenmeyi bir anlamlandirma siireci olarak gérmektedir. Ogretimin ydniiniin informal bilgiden
formal bilgiye ulasma yoluyla olmasi ve bu esnada koprii vazifesi gorecek modellerin kullanimi, ¢evre
problemlerinin uyarici olmasi ve bir kavramin siirecin yeniden kesfi ile kazanilmasi, GME'nin 6gretim
yontemlerinin temeli yatay ve dikey matematiklestirmeye dayanmaktadir (Van den Heuvel-Panhuizen,
1996). Yatay matematiklestirmede 6grenciler gercek yasam durumlarini igeren baglamsal bir problemin
¢ozlimiine yardim olabilecek ve onu diizenleyecek matematiksel bir ara¢ oOne siirer. Dikey
matematiklestirme ise matematiksel sistemde yeniden diizenleme siireci olarak tanimlanmistir (Treffers,
1987). Dikey matematiklestirmede kavramlar ve stratejiler arasindaki baglantilar1 kesfetmek ya da kisa
yollar1 bulmak ve sonrasinda bulduklari baglantilar1 uygulamak esastir. Bu nedenle yatay
matematiklestirme ger¢ek yasam durumlarindan gergek yasam sembollerine dogru hareket etmeyi; dikey
matematiklestirme ise yalnizca sembollerde hareket etmeyi i¢ermektedir (Akkaya, 2010).
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GME’nin yonlendirilmis yeniden kesfetme, 6gretici olgu ve gelisen modeller olmak iizere li¢ temel
ilkesi vardir (Gravemijer, vd., 2000). De Lange’a (1987) gore, matematiklestirme siireci, ger¢ek yasam
problemlerinin ¢oziimiine iliskin matematik andiran (formal olmayan) adimlarin atilmasiyla baslar. Burada
diizenlilikler fark edilir ve problemin matematiksel yonleri tespit edilmeye c¢aligilir, bir nevi sorun
yapilandirilir. Giiglii sezgisel bir bilesene sahip olan bu ilk kesif, matematiksel kavramlarin gelisimine ya
da yeniden kesfine yol acacaktir. Bdylece bir Ogretim tasarimi olan GME’nin ilk anahtar ilkesi
“Yonlendirilmis Kesif ile Matematiklestirme™ olusacaktir. Bu ilke gercevesinde 6grencilere, matematigin
icat edilmesine benzer bir yontemi ya da ¢alismay1 denemeleri icin firsat verilmelidir (Gravemeijer 1994,
1999). Bu ilke ile ogrenciler kendileri tarafindan tasarlanmig bir rota izleyerek matematigi bulmaya
calisacaklardir. Ogretici olgu ilkesi de matematiksel kavrami temsil eden olgu ile kavramin kendisi
arasindaki iligkiyi arastirmak olarak tammlanmaktadir (Freudenthal, 1983). Ogretici olgu ilkesi,
genellemeye olanak taniyan ve matematikte kavramlar ve ozelliklerin ¢oziimiiyle baglanti kurmay1
saglayan problem durumlari bulma ile ilgilidir. Olgu ve kavram arasindaki bagin kurulmasi amaciyla ilk
olusturulacak baglam, gergek yasam durumlarini sinirlamamalidir. Olusturulan baglamlar ger¢cek yasama
iligkin olmali ve Ogrenciler tarafindan anlasilabilmelidir (Treffers, 1987; Van Den Heuvel Panhuizen,
2001). Ogretici olgu ilkesine gore, matematik konularm uygulamalarinin matematiklestirmeye uygunlugu
onemlidir. Eger matematigin tarihsel siirecte pratik problemlerin ¢oziimlerinden elde edildigini (gelistigini)
kavrarsak, giiniimiizdeki uygulamalardan da bu yaklasimla matematik {iretilebiliriz. Bu noktada esas
yapilmasi1 gereken, once genellestirilebilecek durumlar bulmak ve sonra da dikey matematiklestirmeyi
saglayacak 6grenme ortamlari yaratmaktir (Gravemeijer, vd., 1990).

Ugiincii ilke olan gelisen modeller ise informal bilgi ile formal bilgi arasindaki boslugun
doldurulmasi igin koprii goérevi gérmektedir. Bu modeller, dinamik ve biitlinciil yapidadir. Bu modelleme
siirecinde O0grenciler var olan etkinligin modelinden (modelof) daha gelismis matematiksel akil yiiritmeyi
iceren modele (model for) dogru zamanla ilerlemektedir (Gravemeijer ve Doorman, 1999). GME de
modeller formal matematiksel bilgiden {iretilmez. Onun yerine &grencilerin ¢ozdikleri baglamsal
problemlerden iiretilir. Bu modeller 6grencilerin formal bilgiye ulagmalarina, matematigi yeniden
kesfetmelerine yardim eder (Akkaya, 2010). Bir etkinligin modelinden daha gelismis bir modele dogru olan
gelisim dort asamada gergeklesmektedir (Gravemeijer, 1994):

e Durumsal Asama: Duruma bagli baglamlarda kullanilan alana 6zgii, durumsal bilgi ve stratejilerin yer
aldig1 asamadir.

e Modeli Temsil Eden Asama: Problemde kabataslak ortaya konulmus durumlari anlatan modeller ve
stratejilerin yer aldig1 asamadir.

e Genel Asama: Baglamlara kaynaklik eden matematiksel stratejilere odaklanilan agamadir.

e Formal Asama: Alisilagelmis yontemler ve gosterimleri kapsayan formal aritmetik agsamasidir.

Gergekei Matematik Egitimi’nde 6gretimin nasil gergeklestigi ve dgrencilerin nasil 6grendigini aciklayan
ilkeler bulunmaktadir. Treffers (1991) tarafindan, olusturma ve somutlastirma, diizeyler ve modeller,
derinlemesine diisiinme ve 6zel ddevler, sosyal baglam ve etkilesim ve son olarak yapilandirma ve birlikte
isleme olmak iizere alt1 baslikta toplanan GME’nin 6grenme ilkeleri asagida kisaca agiklanmaktadir:

Olusturma ve Somutlagtirma: Ger¢ekci Matematik Egitimi’nin ilk 6grenme ilkesi, matematik
O0grenmenin yapilandirmaci bir etkinlik oldugudur. GME’de 6gretim deneyimlerinin baglangi¢ noktasi
gercek olmali ve 6grencilerin hemen durumla mesgul olmalarini saglamalidir. Kavramsal matematik somut
bir durumdan uygun bir kavram ¢ikarma siirecidir (De Lange, 1996). Egitim somut bir yonlendirmeyi temel
alarak baglamalidir.

Diizeyler ve Modeller: Bu ilkeye gore, matematiksel kavram veya beceriyi 6grenme, uzun bir déneme
yayilan ve degisik soyutlama diizeyleri boyunca hareket edilen bir siire¢ olarak goriiliir. Peki, bu gegisler
nasil gerceklestirilebilir? Gravemeijer (1994), bu noktada modellerin 6nemini savunmakta ve problem
¢ozme etkinliklerinden ortaya ¢ikan gorsel modeller, model durumlar ve semalarin 6grencilerin degisik
diizeyler arasinda gecis yapmalarina yardim edecegini belirtmektedir.

Derinlemesine Diisiinme ve Ozel Odevler: Uciincii ilke, 6grenme siirecinin seviyesini yiikseltme ile
ilgilidir ve bu yiikseltme derinlemesine diisiinme ile tesvik edilir. Bu nedenle 6grencilerin kendi yap1 ve
tiretimlerine bu kadar 6nem verilmektedir. Ogretim ilkesine gelince, dgrenciler derste siirekli bir iist diizeye
gectikleri kritik anlara sahip olmali ve bunun i¢in tesvik edilmelidirler. Bunu gergeklestirmek igin
ogrencilere 6zel 6devler verilmeli, geligki yaratan problemler saglanmalidir.

Sosyal Baglam ve Etkilesim: Treffers (1991), 6grenmenin yalniz bir etkinlik olmadigini ve bir toplum
icinde basladigmi, sosyokiiltiirel baglam tarafindan yonetildigini ve tesvik edildigini belirtmektedir.
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Ornegin, gruplar iginde calisarak ogrenciler fikirlerini paylasma imkani bulacak ve birbirlerinden
Ogrenebileceklerdir.

Treffers (1987) tarafindan ortaya koyulmus olan bu ilkeler Van Den Heuvel-Panhuizen (2000) tarafindan
gelistirilmistir. Asagida kisaca GME’nin alt1 temel 6gretim ilkesi agiklanmigtir:

Aktivite Tlkesi: Aktivite ilkesi, Ogrencilerin informal ¢alismaya dayali problem durumlariyla
yiizlestirilmeleri anlamina gelir.

Gerceklik Tlkesi: Matematik biliminin gercegin matematiklestirilmesinden ortaya ¢iktig1 diisiiniildiigiinde,
matematigi Ogrenme gerekliligi de gercegin matematiksellestirilmesiyle ortaya ¢ikar. Bu nedenle
matematik Ogretimi, bazi tamimlar ve soyut kavramlar ile baslamak yerine, 6grenci zengin icerikli
matematiksel durumlarla ya da diger bir deyisle matematiksellestirilebilen iceriklerle baglamalidir.

Seviye Ilkesi: matematik 6grenme esnasinda 6grenciler ierikle ilgili informal ¢oziimlerden formal ¢oziime
ulagma, cesitli asamalar1 sematize etme veya kisaltma, daha genis boyutlardaki iliskileri ayirt edebilmeye
kadar uzanan bir takim anlama seviyelerinden gegerler. Bir sonraki seviyeye gecmenin kosulu ilerleyen
aktivitelerdeki yansitma becerisidir. Bu ilke, matematiksel anlayisi gelistirmesi ve tutarli bir dgretim
programinin gelistirmesini saglamasi agisindan énemlidir (Memnun, 2011).

Birbiriyle iliski flkesi: Bu ilke, matematigin farkli boliimlerinin birbirleriyle olan karsilikli iliskisini igerir.
Ornegin, sayilar konusunda say1 zekas1, zihinden islemler, tahmin ve algoritma birbiriyle yakindan ilgilidir.
Dahasi1 zengin igerikli problemleri ¢6zmek, genis bir matematik anlayisina ve ¢esitli matematik aletlerine
sahip olunmas1 gerektigi anlamina gelir.

Etkilesim (Isbirligi) Tlkesi: Isbirligi ilkesinin 6nemi, tiim sinif dgretiminin matematik egitiminde GME
yaklagiminda 6nemli rolii oldugu anlamina gelir. Fakat bu, tim smifin topluca ilerledigi, her 6grencinin
ayni yolu takip ettigi ve ayni anda ayni gelisim seviyesine ulastiklar1 anlamina gelmez. Tam tersine
GME’de ¢ocuklar birey olarak goriiliir ve her biri kendi 6grenme yolunda ilerler. Bu 6grenme goriisiinden
genellikle smiflarin her biri kendi 6grenme yolunu izleyen kiigiik gruplara boliinmesi gerektigi sonucu
cikarilir. Ancak GME’de sinifi bir organizasyon birimi olarak beraber tutmak ve egitimi 6grencilerin farkl
yetenek seviyelerine gore uyarlamak icin giiglii bir 6ncelik vardir. Bu, farkli anlayis seviyelerinde
¢oziilebilen problemleri dgrencilere sunarak yapilabilir.

Rehberlik Ilkesi: Freudenthal’in matematik egitimindeki anahtar ilkelerinden biri de dersin &grenciye
matematigi tekrar kesfedebilmesi i¢in yol gosterici firsatlar vermesidir. Bu da GME’de hem 6gretmenin
hem de egitim programinin, dgrencinin bilgiyi nasil almasi gerektiginde ¢ok 6nemli bir rolii oldugu
anlamina gelir. Bunlar sabit bir yolla 6grencilerin ne 6grenmek zorunda oldugunu gdstermeyerek 6grenme
stirecini yonlendirirler. Ciinkii bu aktivite ilkesiyle ters diiser ve sozde anlamalara sebep olurdu. Bunun
yerine dgrencilerin kendi kendilerine matematiksel araglarini ve diisiincelerini gelistirebilecekleri firsatlara
ihtiyaclar1 vardir. Istenilen diizeye ulasmak i¢in dgretmenler 6grencilere bu siireclerin kendilerinden ortaya
cikacagl 6grenme ortamlart saglamak zorundadir. Bir gerekli kosulda 6gretmenlerin, 6grencilerin heniiz
beli olan anlay1s ve becerilerini nerede ve nasil sezebileceklerini 6nceden gorebilmelidir.

GME’nin 6grenme ve 6gretme ilkeleri birlikte bir sema halinde Sekil 1°de verilmektedir:
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Bundan hareketle, bu calismanin amaci, matematigin gercek hayat problemleri ile basladigi ve
gercek hayatin matematiklestirildigi, daha sonra formal bilgiye ulasildigi diisiincesiyle ortaya ¢ikan ve
matematik 6grenmeyi bir anlamlandirma siireci olarak géren GME yaklagimi (Gravemeijer, 1994) ile elips,
parabol ve hiperbol kavramlarinin &gretiminin tasarlanmasi ve &grencilerin bu kavramlart olusturma
stireclerinin incelenmesidir. Ayrica 6grencilerin bu 6gretim siirecine iligskin goriisleri de ele alinmistir. Bu
calismanin énemi ve matematik egitimine saglayacag katkilar soyle siralanabilir:

1) Yukarida felsefesi ve temel prensibleri ayrintilari ile anlatilmaya galisilan GME yaklasimi
iilkemizde yenilenen 6gretim anlayisi ile uyumlu oldugundan matematiksel kavramlarin dgretininde bu
yaklagimin kullanilmasi 6nem kazanmaktadir. Kalici ve anlamli 6grenme igin ¢esitli matematik
kavramlarimin 6gretiminde tercih edilen bu yaklasim ile koni kesitleri konusunda yapilan ilk ¢alisma olmas1
agisindan bu arastirma énemlidir.

ii) Bu ¢alismada 11. simif matematik programi geometri 6grenme alaninda yer alan elips, parabol ve
hiperbol kavramlarinin her birnin 6zelliklerine uygun sekilde ve GME’nin 6grenme ve 6gretim ilkelerine
dayal1 olarak orijinal baglam problemleri gelistirilerek literatiire kazandirilmistir.

iii) Cember, elips, parabol ve hiperbol 6gretimi ile ilgili ilkemizde yapilan ¢alismalarda dinamik
geometri yazilimlar1 kullanilarak bilgisayar destekli yontemin 6n plana ¢iktigi goriilmektedir. Bu ¢alismada
kullanilan GME yaklagimi ile bahsi gegen konularm 6gretimine bir gesitlilik katildig1 sdylenebilir.

2. YONTEM

2.1. Arastirma Modeli

Caligma nitel aragtirma yontemlerinden durum c¢aligsmasi olarak desenlenmistir. Durum ¢aligmalari
bir ya da daha fazla olaym, ortamin, programin, sosyal grubun ya da diger birbirine bagl sistemlerin
derinlemesine incelendigi bir yontem olarak tanimlanmaktadir (McMillan, 2000). Durum ¢alismalar1 bir
varligin mekana ve zamana bagl tanimlandig1r ve Ozellestirildigi arastirmalardir. Alan i¢inde yapilan
calismalarda tek yada daha fazla durum olabilir (Biiyiikoztirk, S., vd., 2013). Arastirmalarda durum
calismalari, bir olay1 meydana getiren ayrintilari taninlamak ve gérmek, bir olaya iliskin olas1 agiklamalari
gelistirmek ve bir olay1 degerlendirmek amaciyla kullanildigindan (Gall ve Borg, 1996) bu calismada
durum ¢alismasi tercih edilmistir.
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2.2. Evren-Orneklem

Arastirmanin 6rneklemi, segkisiz olmayan drnekleme yontemlerinden tipik durum 6rneklemesidir.
Bu 6rnekleme yontemi, arastirma problem ile ilgili olarak evrende yer alan ¢ok sayidaki durumlardan tipik
olan birinin belirlenerek bu 6rnek {izerinden bilgi toplanmasini gerektirir. Burada esas olan sira dist
olmayan ortalama, tipik bir durumun se¢ilmesidir (Biiytikoztiirk, vd., 2013).

Bu nedenle calismanin 6rneklemi evreninin tipik bir 6rnegi oldugu diisiiniilen Bursa ili Mudanya
ilgesi Turhan Tayan Anadolu Lisesi 11. sinif 6grencileridir. Pilot uygulama 2013-2014 6gretim yil1 ve esas
uygulama ise 2014-2015 6gretim yili mayis aylarinda yapilmistir. Calismaya katilan 6grenci dagilimi
asagida Tablo 1de verilmistir:

Tablo 1. Aragtirmaya katilan 6grencilerin dagilimlari.

Kiz Erkek Toplam
Pilot Uygulama 14 8 22
Ogretim Asamasi 13 12 25
Genel 27 20 47

2.3. Veri Toplama Araclari, Uygulama Siireci ve Verilerin Analizi

Ders hazirlik agamasinda arastirmaci ile birlikte alaninda uzman 6gretmenler bir araya gelmis ve

elips, parabol ve hiperbol kavramlarinin her biri i¢in uygulama ve degerlendirme agamasinda kullanilmak
iizere ikiser tane baglam problemleri iiretilmistir. GME nin 6grenme ve 6gretim ilkeleri dogrultusunda ders
senaryolari olusturulmus ve ders planlar1 hazirlanmigtir. Uygulama her bir kavram igin 40’ar dakikalik {i¢
ders saati igerisine yapilmigtir. Tim dersler video ile kayit altina alinmistir. Durum galigmalarinda
genellikle kullanilan veri elde etme yontemleri gézlem ve goriisme oldugu i¢in bu arastirmada da bu araglar
tercih edilmistir. Aragtirmalarda kullanilan gozlem yontemlerinde farkli yaklasimlar s6zkonusudur. Bunlar
katilimer gozlem ve yapilandirilmis goézlemdir. Katilimer gézlem nitel bir yaklasim ve yapilandirilmig
gozlem ise pek ¢ok disiplinde kullanilan nicel bir yaklagimdir. Bu arastirmada, gézlemciye bilgi toplamada
ve kayit etmede 6zgiirliik sunan yontem olan katilime1 gézlem yontemi kullanilmistir. Bu aragtirmada dersi
sunan dgretmen katilime1 gézlemci olarak bulunurken ayrica ders arastirmalarinin, diisiinsel ve dgretimsel
deneylerin her birinde yer alan uzman &gretmenler de gdzlemci olarak siirecin iginde yer almustir.
Gozlemlerin her bir an1 cogu zaman gozlemci tarafindan olmak {izere kamera kaydina alinmistir. Yine her
bir etkinligin sonunda gézlemciler kamera kayitlarini tekrar izleyerek etkinligin analizini yapmiglardir.
Calismanin bir bagka veri toplama araci ise goriigmedir. Goriisme, 6grencilerin bilgi yapilarini ve diisiinme
stireclerini ortaya ¢ikarmay1 amaglayan bir very toplama yontemidir (Clement, 2000). Goldin (1998)’e gore
goriigmelerin, aragtirmalarda; problem ¢6zme ydntemi ile Ogrencilerin matematiksel davranislarin
gozlemleme ve gozlemlerden 6grencilerin biligsel siireglerini, bilgi yapilarini ve bu siiregte meydana gelen
duyussal degisiklikler hakkinda sonuglar c¢ikarmak gibi amaglari bulunmaktadir. Derslerin sonunda
ogrenciler ile goriismeler yapilarak onlar da video ile kayit edilmistir.
Aragtirmanin her bir siirecinde detayli kayitlarin alinmasi, aragtirma ekibi tarafindan dogru ve kapsamli
bilgi saglanmasi, dogruluk i¢in alan notlarinin incelenmesi, ses ve goriintii kayitlarinin tutulmasi, resimlerin
¢ekilmesi, katilimeilardan alintilarin yapilmasi ve alintilarin ekleme yapilmadan oldugu gibi verilmesi
calismanin givenirligini artirmaktadir. Arastirmaci notlarini katilimcilara vermis, katilimcilarda kayitlari
yanligsiz ve eksiksiz oldugunu dogrulamislardir. Boylece aragtirmanin giivenirligini artirmak {lizere liye
kontrolii yapilmistir.

Aragtirmanin gecerligini artirmak {izere gozlemcinin Onyargilarinin aragtirmaya yansimasini
engellemek icin gozlemler ve goriismeler tek bir kisi tarafindan yapilmamistir. Farkli kisiler tarafindan
yapilan gozlemler ve goriismeler birbirleriyle karsilastirilmistir. Caligmanin tutarlik incelemesinde ise
tamamlanan c¢alismanin ardindan elde edilen bulgular bagimsiz olarak iki arastirmaci tarafindan ayrica
degerlendirilmistir. Iki arastirmacinin degerlendirmeleri karsilastirildiginda bulgularin birbiriyle tutarls
oldugu ortaya c¢ikmistir.Video kayitlari, goézlemci notlar1 ve goriismelerin ¢oziimlemesi yapilarak
calismanin arastirmacilari tarafindan betimsel olarak analiz edilmistir. Baglam problemleri araciligi ile
GME’nin temel ilkelerinden biri olan gelisen modeller ilkesi baz alinarak analiz edilmis, 6grencilerin bir
etkinligin modelinden daha gelismis bir modele dogru olan dort asamali olan gelisimi (durumsal, modelin
temsili, genel ve formal) ne 6l¢iide gerceklestirdigi betimlenmistir. Ayrica 6grencilerin bu 6gretim siirecine
iligkin gorisleri de her bir etkinlik i¢in ayr1 ayri bagliklar altinda derlenmistir.
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3. BULGULAR

Bu aragtirmanin kapsamini 11.sinifta anlatilmakta olan konikler konusunun Gergek¢i Matematik
Egitimi ile Ogretiminde dersin islenis esnasi ve ders sonundaki &gretim siireglerini incelemek
olusturmaktadir. Bu ama¢ dogrultusunda konikler (parabol, hiperbol ve elips) konusunun 6gretimini
hazirlamak {izere arastirmaci ve katilimeci 6gretmenler ders oncesinde bir araya gelerek her bir konik
Ozelinde baglam problemleri liretmis ve ders senaryolari olugturmuslardir. Daha sonra hazirlanmig olan
GME temelli 6gretim etkinlikleri uygulanarak 6gretim ig¢inde Ogrencilerin bu kavramlari ne OSlgiide
ogrendigi epistemik eylemler dikkate alinarak incelenmistir. Asagida sirasiyla elips, parabol ve hiperbol
kavramlarimin her birine ait olusturulma siirecine ait bulgular verilmektedir:

3.1. Elips kavraminin olusturulmas siirecine iliskin bulgular

Elips ile ilgili olarak GME’nin 6gretme bakis a¢isin1 temel alan ilkelerinden etkilesimli (isbirlikli)
ogretme ilkesi dogrultusunda 6grenci seviyeleri homojen dagilacak sekilde dorderli kiime ¢aligmasi diizeni
almmustir. Etkinlik siirecinde ders 6gretmeninin haricinde iic uzman Ogretmen dersi takip ederek
degerlendirmelerde bulunmuslardir. Ogrencilere matematigin ilk kesfedildigi siirece benzer bir siireg
yasamalar1 i¢in firsat verilmek iizere hazirlanmis olan etkinlik, problemin 6gretmen tarafindan dramatize
edilerek sunulmasiyla baslamistir. Her bir gruba etkinlige ait calisma kagidi verilerek &grencilerden
problemin ¢oziimiine iliskin rotay: tasarlamalar1 istenmistir. Elipse iliskin baglam problemi asagida
verilmektedir:

“Naz ve Alp kardegler kuzulart Kivircik 1 otlasin diye bir iple direge baglayacaklardwr. Fakat hangi direge
baglayacaklart konusunda anlasamayinca ipin iki ucunu farkh direklere baglamislardir. Boynundaki halka
yardimi ile ipin her bir noktasina gidebilen Kivircik in nasil bir bolgeyi otladigini bulabilir miyiz?”

Baglam problemi ile ugragmaya baglayan 6grencilerin problem ile ilgili ilk olarak ipin uzunlugu
konusunda tartisma yasadiklar1 goriilmektedir. Birka¢ gruptaki 6grenciler ipin uzunlugunun verilmedigini,
dolayist ile problemde eksiklik oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica ipin kuzunun boynuna sabit bir yerden
baglandigini diisiinen 6grencilerin problemi gozlerinde canlandirmada zorluk yasadigr gézlenmistir. Bu
noktada rehber konumunda olan 6gretmen devreye girmis ve asagidaki diyaloglar yasanmustir:

O1: Hocam ipin uzunlugu verilmemis.

Ogretmen: (diger gruplarin da benzer sorunun akillarma takilabilecegi diisiincesi ile 6gretmen

tiim sinifin duyabilecegi sekilde) Arkadaslar bakin bir arkadaginiz ipin uzunlugunun ne oldugunu

sordu. Hig fark etmez istediginiz herhangi bir uzunlugu alabilirsiniz.

02 :iki nokta arasinda sdyle ovalimsi bir sey olur.

03 : Noktanin 6te tarafina gegemez mi?

02: Gegemez ciinkii ipin ortasina baglamislar kuzuyu.(Ogretmen dgrencilerin problemi yanlis

anlamig olabileceklerini diisiinerek bir noktaya vurgu yapti).

Ogretmen: Arkadaslar kuzunun boynundaki bir halka ipe gegirilmis ve ipin her bir noktasina

gidip gelebiliyor.

O 2 : O zaman is degisti. Noktani diger tarafina da gidebilir.

O 3 : Evet kesinlikle bu iki noktay1 icine almali.

(Bir baska gruptaki diyaloglar.)

06 : 1ki noktanin disinda da aym mesafede gidebilecek.

08: Bence maksimum sol taraftan suraya sag taraftan ise buraya kadar gelebilir.

O7 : Peki tepeden nereye kadar gidecek bir ikizkenar iiggen ¢izsek bize yardim eder.

Bu diyaloglarda goze ¢arpan sey, olusan seklin direkleri i¢ine alip almamasimin tartisilmasidir.
Etkinligin bu kisminda amaglanan sey kuzularin otlayacaklar1 bolgenin nasil olabileceginin hissedilmesini
saglamaktir. Bu beklentinin her grup tarafindan gercgeklestirildigi goriilmiistiir. GME de modeller formal
matematiksel bilgiden iiretilmez. Onun yerine 6grencilerin ¢dzdiikleri baglamsal problemlerden iiretilir. Bu
modeller Ogrencilerin formal bilgiye ulagsmalarina matematigi yeniden kesfetmelerine yardim eder
(Akkaya, R., 2010). Ogrencilerin model olusturma siirecine yardime1 olma amagcl her bir gruba ikiser
raptiye, ip ve mukavva karton verilerek problem igin bir model olusturmalar1 istenmistir. Bu siirecte
ogrencilerin neler yasadiklarina dair bir 6rnek olarak asagidaki diyalog verilmektedir:

02: Ben anladim ne yapacagimizi. Bu raptiyeleri gelin direk yapalim ama ipin icinden neyi
gecelim? Kuzu ne olsun?
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0O4: Su raptiyeleri sabit tutun da kuzuyu dolandirayim sunlarin etrafinda.

03: Ust taraftaki yay1 ¢izdik mi alt tarafi zaten aynisi olacak.

06: Bakin arkadaslar kalemi sdyle tuttugumda direklere olan mesafeler toplamiyla boyle

tuttugum zaman direklere olan mesafeler toplami ayni.

Bu siirecten ¢ok hizli sonug alinmistir. Biitiin gruplar problemin bir modelini olusturarak orijinal
cizimler yapmuslardir. Problemin modelinin ¢ok iyi bir sekilde ortaya ¢ikmasinin nedeni olarak baglam
probleminin konuyu kavratici, 6gretici ve basit olmasi sdylenebilir. Baz1 gruplarda 6grenciler, 6gretmen
bir sey sormadig1 halde elipsin geometrik yer olarak tanimini dogru bir sekilde sdylemislerdir. Ancak bunun
icin erken oldugunu diisiinen Ogretmen o noktaya vurgu yapmamustir. Her bir grubun yaptiklarinin
paylasilmasi i¢in grup sozciileri dinlenmistir. Grup sdzciilerinin ifadelerine iliskin ornekler asagida
verilmektedir:

Grup 1: Arkadaglar gordiigiiniiz gibi biz sekli ip ve raptiyeler yardimiyla ¢izdikten sonra 6lgmeyi
diisiindiik. Nasil bir sekil c¢izmisiz diye (elips lizerinde farkli noktalar alarak) bu uzunlukla
uzunlugunun toplami veya bu uzunlukla su uzunlugunun toplami ayni. Boyle giizel bir sekil olustu.
Grup 3: Diizlemde sabit iki tane noktaya olan uzakliklar toplami ayni olan noktalar.
Elips etkinligine iliskin 6grencilerin etkinlik kagidi1 {izerinde olusturduklar1 modellere iliskin bir 6rnek Sekil
2’de verilmektedir:

Sekil 2. Elips durumsal model asamasi

Ogrencilerin herhangi bir yonlendirme olmaksizin olusturduklari model iizerinden genelleme
yapmak istedigi gézlemlenmistir. Bu da GME agisindan istenen bir sonugtur. Baz1 6grencilerin informal
cikarimlar yapmadan dogrudan formal tanima ulagabilme adina matematiksel terimler kullanarak durumu
izah etmeye c¢alistiklar1 fark edilmistir. Bu durumun bazi dgrencilerin soyutlama becerilerinin yiiksek
olmasindan veya daha oOnceden yapisalct Ogrenme ortamlarinda bulunduklarindan kaynaklanmig
olabilecegi diisiiniilmektedir. Etkinlikte kullanilan 6gretim materyallerinin aynisiyla 6gretmen problemi
olusturmus ve bu model {izerinden Ogrencilerle beraber ¢ikarimlarda bulunmustur. Biitiin grup
temsilcilerinin model anlatimi1 tamamlandiktan sonra gruplardan olusturduklari geometrik sekle bir isim
verilmesi istenmistir. Ogrencilerin isim 6nerme esnasinda asagidaki diyaloglar gdzlemlenmistir:

05: Biz yumur koyduk.

Ogretmen: Neden boyle bir isim koydunuz?

05: Ciinkii yumurtaya benziyor diye.

010: Dairesel olmayan gember olabilir mi?

Ogretmen: Neden olmasin sen istedigin gibi bir isim koyabilirsin.

06: Biz odaks1 demek istiyoruz.

Ogretmen: Odak daha énce bildigin bir sey mi yoksa simdi mi aklina geldi?

06: Sekli cizerken ip siirekli bu noktalara odaklandig1 i¢in boyle bir isim koyduk.

O11: Biz ¢apsiz koyduk. (Giiliismeler...)
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Ogrencilerin kendilerinin olusturduklar1 modelden elde ettikleri geometrik sekli isimlendirirken
seklin gercek hayattaki benzerleriyle iligkili olarak koyulmasiyla 6grenilen bilgilerin zihinde daha kalici
olarak yer edinmesinde etkili olabilir. Etkinlikte elde edilen seklin kritik noktalarina da vurgu yapilarak
(odak noktalar, odaklar aras1 mesafe, ipin uzunlugu vs.) formal bilgiye ge¢ilmistir. Bu problem 6zelinde
informal bilgiden formal bilgiye gecis asamasi hizli olabilir. Ciinkii problem herkes tarafindan rahatlikla
anlamlandirilabilir seviyede hazirlanmistir. Dolayisiyla 6gretmen formal bilgiyi verirken daha 6nceden
ogrencilerin olustururmus olduklari ¢ikarimlardan faydalanmistir. Dogrudan 6grencilerin ifadelerini tanim
olarak yazmistir. Daha st diizey diisiinmelerin gerektigi etkinliklerde formal tanimlara 6grencilerin
kendiliklerinden ulagsmasi zor olabilir. Bu gibi durumlarda matematiksel dilin de iyi kullanilmasi1 agisindan
Ogretmen daha fazla sorumluluk alabilir.

Elipsin ikinci dersinde 6gretmen deney yapmak iizere elinde elipse benzer bir tabakla smifa
girmistir. Daha Onceki derste matematiksel olarak soyutlanmis bir olay1 deneysel olarak inceleme olanagi
sunulmustur. Bdylece elipsin mevcudiyetinin gerekliligi iizerinde durularak onu tamimaya yonelik ilgi
uyandirilmigtir.

Matematigin dokunulabilir bir yapisinin da olabilecegi fikrinden yola ¢ikarak, 6grencilerin pekte
alisik olmadiklar1 bir sekilde sinif ortaminda deney uygulanmistir. Bunu yaparken elips seklindeki i¢i su
dolu bir tabak kullanilmistir (bkz. Sekil 3).

Sekil 3. Elips modeli destekleyici deney.

Elipsin odaklarina diisiiriilen su damlalarinin olusturdugu dalgalar senkronize bir hareketle diger
odakta da yogunlagmistir. Deney oOgrencilere de yaptirilmigtir. Odaklara diismeyen su damlalarinin
olusturdugu dalgalar diizensizken, odaklara diisen damlalarin olusturdugu dalgalarin son derece diizenli
hareket ettigi gdzlemlenmistir. Bunun siradan bir 6zellik olmadig1 vurgulanarak elipsin bu 6zelliginden
faydalanip ne gibi teknolojik sonuglarin olusturulabilecegi sinifta tartisilmistir. Yapilan bu deneyi
destekleyici unsur olarak bilisim teknolojilerinden faydalanilip konunun 6grenilmeye deger oldugu hissini
uyandirmak amaci ile elipsle alakali bir video izlettirilmistir. Ogrenmeye calistiklart bir matematiksel
kavramin (elips) 6zelligi kullanilarak bobrek tasi kirma cihazinin yapilmasi, matematigin ne ise yarayacagi
sorusuna giizel bir cevap olarak gérmeleri saglanmaya ¢alisilmustir.

Elips ile ilgili ikinci baglam problemi ve buna iliskin 6grenci etkinlik kagidi Sekil 4’de
verilmektedir:
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Sekil 4. Elips degerlendirme problemi 6grenci etkinlik kagitlar1.
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Elips i¢in sunulan birinci baglam problem ile deneyim kazana 6grenciler, ikinci baglam problemi
i¢in de yine gruplar halinde calismislar ve benzer siirecler gecirmislerdir. Ogrenciler artik elipsi geometrik
yer olarak tanidiklar1 ve seklin iglevsel 6zelliklerini de bildikleri i¢in ikinci baglam problemini ¢ok kisa
siirede ¢ozmiisler ve bu baglam problemi i¢in elipsin cebirsel ifadesine de kolaylikla ulagsmiglardir.

Baglam problemleri araciligi ile elips kavramimin 6gretimi siirecinde dgrencilerin gergeklestirdigi
ogrenme siirecleri GME’nin temel ilkelerinden biri olan gelisen modeller ilkesi baz alinarak analiz
edildiginde, 6grencilerin bir etkinligin modelinden daha gelismis bir modele dogru olan dort asamali olan
gelisimi (durumsal, modelin temsili, genel ve formal) hemen hemen gerceklestirdigi gortilmektedir.
Durumsal asamada baglamlara 6zgii durumsal bilgiyi grup calismasi ortaminda iletisim becerilerini
kullanarak birbirleri ile paylagmuslar ve stratejilerini belirlemislerdir. Modeli temsil eden ve genel asamada
Ogretim materyalleri ile kendi gruplarina ait modeli olusturarak baglamlara kaynaklik eden matematiksel
stratejilere odaklanmislardir. Formal asamada ise ilk etkinlikte elipsin formal geometrik yer olarak
tanimina, ikinci etkinlik ile de formal cebirsel tanimina ulasmislardir.

Elips kavramui ile ilgili 6gretim tamamlandiktan sonra, derse iliskin goriisleri alinmak iizere
ogrenciler ile miilakatlar gergeklestirilmistir. GME ilkeleri dogrultusunda yiiriitiilen 6gretim ile ilgili
ogrenci gortiglerini, bu tiir 6gretim ortamina olumlu ve olumsuz yaklasanlar olarak iki grupta toplayabiliriz.
Olumlu yaklagima sahip 6grenciler, baglam problemleri ile ilk karsilastiklarinda matematik dersi ile alakali
olmadigimi diisiindiiklerini ama sonra geometri ile iliskisini kurduklarinda hoslarina gittigini ifade
etmislerdir. Ayrica matematik dersinde deney yapmanin kendilerine heyecan verdigini ve akilda kalici bir
ders oldugunu ifade etmislerdir. Olumlu goriise sahip 6grencilerin ifadelerine 6rnek olarak asagidaki
goriiglere yer verilmistir:

04: Problem matematik tadinda degildi. Once bulmaca ¢oziiyorum sandim geometriyle
iliskilendiremedim. Geometrik bir seyler oldugunu sonradan fark ettim. Su an ben elipsi
ogrendigimi sdyleyebilirim.

05:Giinliik hayattan 6rnekler oldugu i¢in daha kalic1 olacagini diisiiniiyorum.

06:Bizi cok boyutlu diisiinmeye sevk etti.

Olumsuz goriise sahip 6grencilerin ortak diislincesi ise bu tiir derslerin ¢ok zaman aldig, klasik
olarak islenen derslerde daha ¢abuk ve daha ¢ok sey Ogrenebilecekleri yoniinde olmustur. Buna drnek
olarak agagida 6grencilerin ifadelerine yer verilmektedir:

09: Normalde 10 dakikada isleyip kenara gekilebilecegimiz bir konuyu ii¢ derste ancak
isleyebildik. Bu hizda gidecek olursak konular1 bitirebilir miyiz?
0O8: Su anki egitim sisteminin i¢in bence bu kullanilamaz. Ciinkii zamana kars1 bir yaris var. Bu
yarista basarili olabilmek i¢in zamani ¢ok iyi kullanmak gerekiyor. Boyle dersler matematigi bir
hobi olarak kullanmak isteyen kisiler i¢in iyi olabilir belki. Ya da daha alt siniflarda olabilir. Benim
aklim ders esnasinda siirekli test kitaplarindaydi.

Bu ifadelerden de anlasilacagi {izere bazi 6grencilerin {iniversiteye girig sinavini okul yasantilarinin
merkezine aldiklari ve 6gretim siirecini de bu bakis agisi ile degerlendirdikleri gériilmektedir.
3.2. Parabol kavraminin olusturulmasi siirecine iliskin bulgular

Diger bir koni kesiti olan parabol kavramina iligkin hazirlanan etkinlik, 6gretmenin etkinligin
amacini belirtmesiyle baslamistir. Problem durumu &gretmen tarafindan asagidaki sekilde dramatize
edilerek dgrencilere aktarilmistir:
Ogretmen: Komutan Celik biiyiik bir ordunun komutanidir. Savas hazirligindaki ordusu ¢ok biiyiik bir
araziye dagilmis durumda. Giinler ilerledikce ordunun su ihtiyact belirliyor. Bu ihtiyaci karsilamak tizere
iki su kaynagindan faydalana bilecektir. Bunlar resimde goriildiigii gibi su kuyusu ve diiz bir sekilde
akmakta olan temiz bir suya sahip nehir. Uzun bir bekleyis orduyu bir hayli yipratmis durumda. Bu sartlar
altinda komutan Celik ordusunun su ihtiyacint karsilamak tizere nasil bir strateji belirlesin? Yardim
edebilir misiniz? Bu sorunun ¢éziimii i¢in getirdiginiz stratejiyi etkinlik kdgidimin arka tarafina not edin.
Etkinlik kagitlar1 her bir gruba dagitilarak aymi ¢alisma kagidi akilli tahtada da ekrana getirilmistir.
Gruplarin problemin ¢dzlimiine iliskin gelistirdikleri stratejilerden bazilari su sekildedir:
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04: Biz soyle diisiindiik; her askere bakarak dik uzakliklarina gore hangi asker nereye yakinsa
oraya gitsin.

09: Askerlerimizin yorulmamasi, en az enerji kaybi i¢in ve en az zaman kayb1 icin en yakin su
kaynagina gegmeleri gerekir.

O7: Askerlerin hepsi aym dogrultuda hareket etsinler. Asagiya dogru &nlerine kuyu gelenler
kuyuya gitsinler digerleri nehri varsin.

Problemin ¢6ziim stratejisinin belirlenmesi ayni zamanda paraboliin geometrik yer olarak tarifi
anlamina da gelmektedir. Sadece bir grupta beklenilen 6lgiide sonuca ulasilamadigi goriilmektedir. Daha
sonra grup sozclilerinden gelistirdikleri sinif ile paylasilmasi istenmistir.

Ogrencilerin sdylemis olduklar1 ifadeler dogrultusunda problemin ¢dziim stratejisi tahtaya
yazilmigtir. Burada dikkat ceken bir durum 6grencilerin cogu GME’nin beklentisi 6l¢iisiinde probleme
¢Oziim getirirken gercek hayattan sebepler belirtmis olmalaridir. O esnada yetersiz ¢Oziim stratejisi
gelistiren grubun sozciisii bir kez daha soz alarak anlatmak istediklerinin aslinda diger gruplarinkiyle aym
oldugunu, fakat ifade hatalarin1 oldugunu belirtmistir. Etkinligin ilerleyen boliimiinde diisiincelerinin
modelinin olusturulmas: diislincesiyle yapisalci bir yol izlenmistir. Diislinceler resme aktarilarak ¢izim
yapilmasi istenmistir.

Sekil 5’te parabol etkinligine ait baglam problemi i¢in yaptiklari ¢izim 6rnekleri verilmektedir.

Sekil 5. Parabol baglam problemine iligkin yanlis ve dogru model 6rnekleri
Strateji belirlemede giicliik yasayan grubun model olusturmada da zorlandiklar1 gozlemlenmistir.
Bu grup ve 6gretmen arasinda agagidaki diyalog gegcmistir:
Ogretmen: Ciziminiz bu mu? Nasil yaptimz neye gore belirlediniz bu ¢izgiyi?
013: Simdi soyle diisiindiik; merkezde kuyu var. Once bir taktik belirlemistik ya. Herkes
yakinindakine gitsin. Ama 6ncesinde biz kuyunun altinda kalanlar nehire iistiinde kalanlar kuyuya
yonelsin ki kimse beklemeden su igsin.
Ogretmen: Peki bu ¢iziminize bakarak bir hat olusturdugunuzu sdyleyebilir misiniz?
014: Hin, elips gibi bisey olmadi degil mi? Yeniden diisiinmek gerekir samrim. ...

Her bir grubun yaptiklarmin paylasilmasi i¢in grup sodzciileri dinlenmistir. Grup sozciilerinin
ifadelerine iligskin 6rnekler agagida verilmektedir:

014: Oyle bir ¢izgi yaptik ki, onun iizerindeki askerler kuyuya ve nehire esit uzaklikta.

015: Yani noktayla dogruya esit uzakliktaki noktalar kiimesi

Ogretmen :( tim sinifa hitaben) olusturdugunuz sekil tanidik geliyor mu? Daha énce boyle bir

sekil gormiis olabilir misiniz?

014: y=x? parabolii hocam...

Ogretmen: Arkadaslar paraboliin tarifini siz gecen senelerden biliyorsunuz cebirsel olarak. Simdi

ise bunun geometrik olarak tarifini yapmus olduk. Burada sizin igin parabol de kritik olarak

gordiigiiniiz yerler ne olabilir?
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06: Bir hepsinin toplandig1 nokta parabol i¢in kritik noktadir, bir de dogru yine parabol igin kritik

bir durum olusturur.

Ogretmen: Bunlarim isimleri ne olur sizce?

06: Nokta yine odak olabilir. Ciinkii biitiin ¢izgiler orada toplantyor.

Ogretmen: Cok giizel gergekten de o noktanin ismi matematikte odak olarak adlandiriliyor. Peki

bu dogruya ne dersiniz?

O11: Dogrultman vektorii diyebiliriz.

Paraboliin hem cebirsel temsili hem de geometrik yer olarak tanimini birlikte ele alinarak 6gretim
siireci tamamlanmustir.

Baglam problemleri araciligi ile parabol kavramimin &gretimi siirecinde Ogrencilerin
analiz edildiginde, tiim &grencilerin bir etkinligin modelinden daha gelismis bir modele dogru olan dort
asamall olan gelisimi (durumsal, modelin temsili, genel ve formal) elips kavraminda oldugu gibi
gergeklestiremedigi goriilmektedir. Ozellikle bir grupta baglam problemine iligkin stratejinin belirlenip
ifade edilmesinde yani durumsal asamada dahi zorluk yasadiklar1 goriilmiistiir. Ayrica modeli temsil eden
asamada baglam problemine iligkin model olustururken de zorluk yasanmis ve model olusturulamadig:
gbzlemlenmistir. Ancak diger gruplardaki 6grencilerin dort asamali gelisimi (durumsal, modelin temsili,
genel ve formal) gerceklestirdigi goriilmektedir. Ancak formal asama i¢in 6grencilerin parabol kavraminin
sadece geometrik yer olarak tanimina ulastigimi belirtmek gerekir. Yukarida verilen diyalogdan da
anlasilacag iizere gelistirdikleri strateji sayesinde elde ettikleri seklin goriintiisiinde dokuzuncu sinifta
cebirsel ifadesini 6grendikleri parabol egrisini tanimslar ve cebirsel temsile bir 6rnek olacak sekilde y=x
vermiglerdir. Dolayis1 ile parabol kavraminin cebirsel temsilini daha dnceden bildiklerinden formal
asamada bu kavramin yalniz geometrik yer olarak tanimina ulagmiglardir.

Parabol kavramu ile ilgili 6gretim tamamlandiktan sonra, derse iliskin goriisleri alinmak {izere
ogrenciler ile miilakatlar gergeklestirilmistir. GME ilkeleri dogrultusunda yiiriitiilen parabol dersleri ile
ilgili grenci goriisleri elips dersine iliskin goriisler ile paralellik gostermektedir. Ogrencilerin bir kismi1 bu
dersleri, eglenceli, akilda kalic1 ve anlamli bulurken bir kismi1 da zaman kaybi olarak degerlendirmisler ve
sikildiklarint ifade etmislerdir. Parabol derslerine iliskin Ogrenci goriislerinden bir bolimi asagida
verilmektedir:

O1: Eglenceli bir ders oldu. Once kendimi satrang oynuyor gibi hissettim, hicbir sey yapmiyor

gibiydim. Sadece diigiinityordum. Problemi ¢6zmek kolay oldu ama cetveller dl¢iimler, gizimler

girince isin igine biraz zorlandim. ilk defa bir tanimin bu sekilde oyunla verildigini gordiim.

02: Cizimle ders yapmaya calistik. Kendimi ilkokuldaki gibi hissettim. Boyle matematik dersi

islenirse benim igin daha iyi olur. Ciinkii benim dikkatim matematik derslerinde ¢ok ¢abuk

dagiliyor.

03: Cok yavas islenen bir ders oldu. Bu sekilde ders islersek konular yetistiremeyiz.

04: Boyle dersleri ben daha iyi kavriyorum. Su an diyebilirim ki parabolii ¢ok iyi 6grendim. Kolay

unutacagimi da sanmiyorum.

O5: En ilgimi ¢eken sey matematiksel bir sey yapmamis olmamizdi. Bir ders boyunca oyalandik,

ancak ikinci derste konunun matematik oldugunu fark ettim. Arkadaslarimla hi¢ olmadig1 kadar

¢ok konustuk derste. Ogretmen ise neredeyse hi¢ konusmadi. Arada bir yanimza gelip ne
yaptigimiza bakti o kadar.

06: Bence bunlar ders degil oyun. Biran &nce bitsin istedim.

07: Oniimiizde YGS ve LYS gibi siavlar olmasa boyle ders islemek isterim. Ama suan ¢ok soru

¢ozmemiz gerekiyor. Belki 9. ya da 10. siniflarda daha etkili olur.

09: Sikilmadan dersi dinledim. Paraboliin tanimina kendim ulasinca ¢ok sevindim.

Ogrencilerin derse iliskin goriislerinden 6zellikler O5’in goriisleri GME nin temel hedeflerinden
biri olan 6grencinin kendi 6grenmesinde aktif rol almasi ve matematik ile ilgili olarak 6gretmenden ziyade
arkadaslari ile iletisim halinde olmalar1 6nemli bir bulgu olarak degerlendirilebilir. Ayrica O9’un ifadeleri
GME’nin temel presiplerinden olan yonlendirilmis yeniden kesifin bir yansimasi olarak diisiiniilebilir.
3.3. Hiperbol kavraminmin olusturulmas siirecine iliskin bulgular

Daha onceki etkinliklerde oldugu gibi bu etkinlikte de GME’nin isbirlikli 6grenme ilkesi
dogrultusunda simifta kiime caligmasi vaziyeti alinmistir. Etkinlik kagidi her bir 6grenci grubuna
dagitilirken siifin akilli tahtasinda da gosterilmistir. Ogretmen problemi dramatize ederek dgrencilere
aktarmis ve O6grenciler ders sonuna kadar probleme ¢éziim getirilmeye ¢alismiglardir. Hiperbol etkinligine
ait baglam problemi su sekildedir:
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Alfa sehrinden Beyazlar Ulkesi ‘ne dogru Scoot fiizesi yollanmistir. Bunu fark eden radarlar 2 dakika sonra
fiizeyi havada infilak ettirmek tizere Beta sehrinden Patriyot fiizesini yollanistir. (Alfa-Beta arast 200 km,
fiizelerin hizi 30 km/dk dir.) Acaba hangi hat dahilinde Scoot fiizesi vurulmug olabilir?

Hiperbol etkinligi esnasinda 6gretmen ve gruplar arasinda gelisen diyaloglardan 6rnekler asagida
verilmektedir:

Ogretmen: Cocuklar fiizelerin hareketi dogrusaldir. Havada yon degistirme gibi bir durumlar1 yok.
O1: Fiizelerden biri 2 dk 6nce basladigi icin biraz yol gidecek. Once onu bulalim daha sonra
digerinin gittigi yere bakariz. Bak bu fiize 2 dakikada 60 km yol gider. Sonra da her ikisini de 30-
30 ilerletiriz.

02: 30-30 ekleyene kadar garpalim.

O1: Ama carpistiklari yeri bilmiyoruz ki onu yapalim.

03: Birisi uzun gidecek birisi kisa gidecek garip bir sey ortaya ¢ikar.

02: Once dogrudan birbirlerine dogru gitseler nerede carpisirlar onu bulalim. Bak bu fiize 60 km

gitti. Sonra ikincisi firlatildi ya ikisi de ayni1 yolu gidip sonra ¢arpisacaklar. Kalan yolun ortasinda
carpisirlar.

04:Ya fiize baska tarafa dogru gidiyorsa o nasil olur ki? Egimi biiyiik mii olur? Kiigiik mii?

02: Hangisinin egimi da biiyiik? Cok yol alanin m1? Yoksa az yol alanin mi?

04: Az yol alanin degil mi? ( Tartigmalar devam ediyor.)( Baska gruplarda)

05: 11k havalanan 60 km gitsin. Simdi ne olacak?

06: O fiize gitmeye devam etsin. Digerini yollayalim.

Ogrencilerin problemi anlamalari biraz zaman almistir. Ogrencilerin probleme ¢6ziim bulma adina
birbirleriyle olan iletisimleri iyi seviyede oldugu gézlemlenmistir. Zaman ilerledik¢e problem anlasilmis
ve sonuca gotiirecek sekilde ¢oziim stratejileri belirlenmistir.

Ancak baglam problemi i¢in model olusturma agamasinda her bir grubun olduk¢a zorlandiklar
goriilmiigtiir. Bu zorluklart asmak icin grup elemanlari aralarinda iletisimi devam ettirerek ve 6gretmen
rehberliginde modellerini olugturmuslardir.

Ogrencilerin hemen hepsi c¢izimde neler olmasi gerektigini fark etmistir. Fakat cizimi
gerceklestirirken iizerinde goriis birligine vardiklart fikirleri ve stratejiyi modele aktaramadiklari
goriilmektedir. Pergelleri 6nlerinde durdugu halde onun nasil kullanilmasi gerektigini akil edememislerdir.
Cizimleri genelde deneme yanilma yontemiyle yapmaya c¢alismiglardir. Farkli gruplarda buna benzer
durumlar yaganmuistir.

Hiperbol etkinliginde bir grupta GME adina énemli bir durum gozlenmistir. Ogrenciler baglam
problemine iliskin model olusturma agamasinda modeli temsil etmek i¢in kalemlerini fiize ve siralarini da
iilke yaparak kendi 6gretim araglarina kendileri karar vermis ve bunlar1 kullanmiglardir.

Sekil 6°da hiperbol etkinligi i¢in gelistirilen modeller verilmektedir.

Sekil 6. Hiperbol baglam problemi i¢in olusturulan modellere ait 6rnekler.
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Her bir grubun olusturdugu modeller grup sozciileri tarafindan siifa sunulmus ve sinif miizakeresi
sonucunda tiim gruplarin ve Ogretmenin onayladigi model tahtaya cizilerek model olusturma siireci
tamamlanmigtir. Bundan sonraki asgamada baglam problemi i¢in belirlenen hat ile ilgili olarak 6gretmen ve
Ogrenciler arasinda asagidaki diyalog gerceklesmistir:

Ogretmen: Cizim isini biraz zorlanmakla birlikte biitiin gruplar yapti. Simdi gelin bu buldugumuz
hattin ya da egrinin 6zelligini bulmaya calisalim. Acaba o egri nasil bir 6zellige sahiptir?

O1: Hemen soyleyeyim. Iki nokta arasindaki uzakliklar1 farki sabit olan noktalar kiimesi oluyor.
Ogretmen: Sen meshur olmak istiyorsun galiba (giiliiciikler). Evet Ol tam olarak bekledigimiz
tanim1 yapti. Gercekten de bu sekil iki nokta arasindaki uzakliklar1 farki sabit olan noktalar
kiimesidir.

Ogrencilerin hiperbol egrisinin geometrik yer olarak tanimina ulasmasimin ardindan hiperbol ile
ilgili diger baglam problemi verilerek bu kez bu egrinin cebirsel tanimina ulasilmasi hedeflenmistir. Ancak
bu baglam problemi igin 6grenciler strateji gelistiremedikleri ve dolayisiyla model olusturamadiklart igin
Ogretim siireci beklenen sekilde gergeklesememistir.

Baglam problemleri araciligi ile hiperbol kavraminin Ogretimi siirecinde 6grencilerin
analiz edildiginde, hemen hemen tiim 6grencilerin durumsal, modelin temsili, genel ve formal agamalarda
oldukca zorlandiklar1 hatta ikinci baglam problemi i¢in durumsal asamada yeterli ilerleme kaydedemeyip
etkinligi tamamlayamadiklar1 goriilmektedir. Bunun nedeni olarak kavramin karmasik yapisi sdylenebilir.
Ozellikle formal asamada birinci problemde zor da olsa kavramin geometrik yer olarak formal tanimina
ulagmislardir ancak cebirsel tanimina ulagmalarini saglamak amaci ile verilen ikinci baglam probleminde
formal asamaya dahi ulasamamislardir.

Hiperbol kavramima yonelik gergeklestirilen Ogretim sonrasinda Ogrencilerin derse yonelik
goriiglerini almak i¢in yapilan miilakatlarda yasanan diyaloglara 6rnek asagida verilmektedir:

O1: Dersin bu sekilde islenmesi daha giizel ve eglenceliydi. Benim tercihim bu sekilde islemek
yoniinde.

02: Biz sonugta iiniversiteye gidecegiz. Universitede boyle gormeyecegiz, daha teorik gorecegiz.
Bence bu bizim yagimiza uygun degil.

03: Bence de ¢ok zaman kayb1. Bir derste bir soru ancak ¢oziiliir boyle.

04: Ama ben bu konuyu unutacagimi diisiinmiiyorum.

03: Bu her konu icin yapilamazki

05: Ben daha 6nceki konulardan hatirliyorum. iste bunu topla, ¢ikar, esitle bilmem ne ... Ne
yaptigimizi bilmiyoruz. Kiirek ¢ekiyoruz ama ne igin kiirek ¢ektigimizden haberimiz yok.

06: Bizlerin bircogu miihendis olacak ve bizden makine yapmamiz istenecek. O2 iiniversitede
dersler daha teorik islenecek dedi. Tamam, dyle de 25 yasina kadar pratikte bunlar nedir diye
diistinmemis bir mithendis makine tasarlayabilir mi?

Ogrencilerin bu goriisleri smiflandiriimak istendiginde elips ve parabol kavramlarima iliskin goriisler ile
paralellikler oldugu goriilmektedir. Ornegin bu sekilde islenen derslerin eglenceli ve akilda kalic1 oldugu
gibi olumlu goriise ait baslklar paralellik gostermektedir. Olumsuz yorumlarda ise dgrenciler bdyle bir
dersi yine zaman kaybi olarak gérmekteler ve bu yontemle az sayida konu 6grenebileceklerini, bu yontemin
her matematik konusununa uygulanamayacaginmi diisiinmektedirler. O6’nin  6grenilen matematik
kavraminin ne ise yaradiginin tartisilmasi isinin {iniversite seviyesinden dnce yapilmasina yaptigl vurgu
daikkat ¢ekici bir bulgu olarak ele alinabilir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu calismada Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasimina dayali olarak planlanmis ve yiiriitiilmiis
Ogretim ortaminda 11. simif 6grencilerinin elips, parabol ve hiperbol kavramlarini olusturma siirecinin
incelenmesi amaglanmigtir. Matematigin gergcek hayat problemleri ile basladigi ve ger¢ek hayatin
matematiklestirildigi, daha sonra formal bilgiye ulasildig1 diisiincesiyle ortaya ¢ikan GME matematik
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ogrenmeyi bir anlamlandirma siireci olarak gormektedir. Ogretimin yoniiniin informal bilgiden formal
bilgiye ulasma yoluyla olmasi ve bu esnada kdprii vazifesi gorecek modellerin kullanimi ve uyarici gevre
problemlerinin kullanimi bu 6gretimin temel unsurlaridir. Arastirmanin amacina ulasabilmek i¢in bu temel
unsurlar g6z 6niine alinarak elips, parabol ve hiperbol egrilerinin her biri igin GME’nin 6grenme ve 6gretim
ilkeleri dogrultusunda ders senaryolart olusturulmus ve ders planlart hazirlanmistir. Uygulama her bir
kavram i¢in 40’ar dakikalik {i¢ ders saati icerisine yapilmistir. Derslerin video kayitlar1 ve gozlemci
notlarindan elde edilen verilerden 6grencilerinin elips, parabol ve hiperbol kavramlarini olusturma siireci
GME’nin temel ilkelerinden biri olan gelisen modeller ilkesi temel alinarak analiz edilmistir. Buna gore
ogrencilerin elips kavrami i¢in hazirlanan 6gretim ortaminda durumsal, modelin temsili, genel ve formal
asamalarin hemen hemen tiimiinii basar1 ile tamamlamiglardir. Elips kavram ile ilgili olusturulan iki
baglam problemi yardimi ile 6grencilerin elipsin hem geometrik yer hem de cebirsel olarak formal tanimina
ulagmalar1 oldukea sevindirici ve dnemli bir bulgudur. Ciinkii alinyazinda diger koni kesitlerinde oldugu
gibi elips kavramimin 6grenilmesinde ve temsiller arasi iliski kurmada hem lise hem de iiniversite
Ogrencilerinin (6gretmen adaylar1 dahil) zorluklar yasandigini rapor eden calismalar vardir (Bussi ve
Mariotti, 1999; Fatede, Arighbabu ve Wessels, 2011; Moon vd., 2013). Tatar ve Kagizmanli (2015)
matematik 6gretmeni adaylarinin dinamik bir yazilim ile materyal hazirladiklar1 konuyu segme nedenleri
ve sectikleri konuyu nasil &gretecekleri hakkindaki goriislerini ortaya ¢ikarmak amaciyla yaptiklar
calismada ise elips konusunu segen 6gretmen adaylarinin neden olarak cebirsel taniminin anlagilmasinin
zor olmasini gostermislerdir.

Parabol i¢in hazirlanan dgretim ortaminda tiim 6grencilerin bir etkinligin modelinden daha gelismis
bir modele dogru olan dért agamali olan gelisimi (durumsal, modelin temsili, genel ve formal) elips
kavraminda oldugu gibi gerceklestiremedigi goriilmektedir. Ozellikle bir grupta baglam problemine iliskin
stratejinin belirlenip ifade edilmesinde yani durumsal asamada dahi zorluk yasadiklar goriilmiistiir. Ayrica
modeli temsil eden agamada baglam problemine iliskin model olustururken de zorluk yasanmig ve model
olusturulamadig1 gozlemlenmistir. Ancak diger gruplardaki oOgrencilerin dort asamali gelisimi
gerceklestirdigi goriilmektedir. Parabol kavraminin cebirsel temsilini daha dnceden bildiklerinden formal
asamada bu kavramin geometrik yer olarak tanimina ulagsmistir. Matematiksel bir kavramin cebirsel ve
geometrik temsillerinin birlikte ele almmasi esas olmakla birlikte parabol kavraminin 6gretilmesinde
geometrik yaklagimdan ziyade cebirsel yaklagimin yaygin olarak benimsendigi s6ylenebilir. Bunun sonucu
olarak ¢ogu Ggrenci, geometrik yaklagimdan ziyade paraboliin cebirsel gosterimi olarak kuadratik bir
fonksiyonun grafigini algilamaktadir (Ada, Kurtulug ve Yanik, 2015). Bu baglamda dokuzuncu sinifta
cebirsel yaklagimla ele alinan parabol egrisinin baglam problemi araciligi ile geometrik yer olarak formal
tanimina ulagilmasi, 6grencinin ¢oklu temsil ile karsilastirilmasi agisindan 6nemli bir kazanim olarak
gortilebilir.

Baglam problemleri araciligi ile hiperbol kavraminin &gretimi siirecinde Ogrencilerin
analiz edildiginde, hemen hemen tiim 6grencilerin durumsal, modelin temsili, genel ve formal agamalarda
oldukea zorlandiklar1 hatta ikinci baglam problemi i¢in durumsal asamada yeterli ilerleme kaydedemeyip
etkinligi tamamlayamadiklar1 goriilmektedir. Ozellikle formal asamada birinci problemde zor da olsa
kavramin geometrik yer olarak formal tanimina ulagmislardir ancak cebirsel tanimina ulagmalarini
saglamak amaci ile verilen ikinci baglam probleminde formal asamaya dahi ulasamamislardir. Bu hiperbol
egrisinin karmasik yapisindan ve Ogrencilerin diizlem geometrisindeki bilgi eksiklerinden kaynaklanmig
olabilir. Kurtulus (2016) 6gretmen adaylari ile yaptig1 calismasinda benzer olarak 6gretmen adaylarinin
hiperboliin geometrik temsilini belirlemede eksigi oldugu sonucuna ulagmstir.

Harel ve arkadaglar1 ise bu kavramlar i¢in sezgisel, geometrik ve cebirsel Ozelliklerin ve bu
Ozelliklerin birbirleri ile iligkilerinin birlikte ele alindigi bir yontem onermektedir (Harel vd., 2008).
Bununla birlikte bir kavramin farkli temsilleri arasindaki iliskiler ile birlikte 6gretilmesinin 6nemi gesitli
calismalarda da vurgulanmaktadir (Duval, 1999; Kabaca, Contay ve Iymen, 2011). Ancak 11. Simf
matematik dersi programinda yer alan konikler ¢ogunlukla cebirsel ifadeleri ile ele almmakta, tarihsel
gelisimleri, geometrik olusumlar1 ve uygulama alanlari ile baglantilar1 gbz ardi edilmektedir. Buna bagh
olarak oOgrencilerin bu konu ile ilgili 6grenme giigliikkleri ¢ektigi ve geleneksel yaklagimlarla verilen
konikler konusunda islemsel ve sembolik olarak 6grenmeden kaynaklanan kavram yanilgilarinin olustugu
ve kavramsal olarak O0grenmenin gerceklesmedigi goriilmektedir. Bu baglamda konikler konusunun
Gergekei Matematik Egitimi temelli hazirlanmis derslerle islenerek Ogrencilerin matematigi gergek
hayattan izole edilmis bir disiplin olarak gormemeleri ve anlamli &grenmelerinin saglanabilecegi
diistiniilmiistiir. Bunun i¢in GME yaklagimi ile elips, parabol ve hiperbol kavramlarinin 6gretimi
tasarlanmis ve 6grencilerin bu kavramlari olusturma siiregleri incelenmistir. Matematik modeller hazir
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olarak verilmeyip ogrenci aktiviteleri sonucunda ortaya c¢ikmustir. Boylece daha nitelikli bir
matematiklesme siirecinin olustugu disiiniilmektedir. Ayrica gozlemci O6gretmenlerin ve Ogrencilerin
goriigleri, bu sekilde olusturulmus ders etkinliklerinin hem 6gretmen hem de Ogrenci motivasyonunu
yiiksek tutup daha etkili derslerin islenebilecegini gdstermistir.

GME ilkeleri dogrultusunda yiiriitiilen 6gretim ile ilgili 6grenci goriislerini, bu tiir 6gretim ortamina
olumlu yaklaganlar ve olumsuz yaklasanlar olarak iki grupta toplayabiliriz. Olumlu yaklagima sahip
Ogrenciler, baglam problemleri ile ilk karsilagtiklarinda matematik dersi ile alakali olmadiginm
diisiindiiklerini ama sonra geometri ile iligkisini kurduklarinda hoslarina gittigini ifade etmislerdir. Ayrica
matematik dersinde deney yapmanin kendilerine heyecan verdigini ve akilda kalic1 bir ders oldugunu ifade
etmislerdir. Olumsuz goriise sahip 6grencilerin ortak diisiincesi ise bu tiir derslerin ¢ok zaman aldigi, klasik
olarak islenen derslerde daha ¢abuk ve daha ¢ok sey 6grenebilecekleri yoniinde olmustur. Bazi 6grencilerin
iiniversiteye girig sinavini okul yasantilarinin merkezine aldiklari ve 6gretim siirecini de bu bakis agisi ile
degerlendirdikleri goriilmektedir.

Zengin bir matematiksel igerige sahip konikler konusunun ogretiminde genellikle dinamik
geometri yazilimlar1 kullanilarak bilgisayar destekli yontemin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. (Giiven ve
Karatas, 2009; Kabaca, Contay ve Iymen, 2011; Kaplan ve Oztiirk, 2014). Ayrica matematik tarihinden
yararlanarak olusturulan 6grenme ortamlari (Bussi ve Mariotti, 1999), interneti, bilgisayar tabanl
materyalleri ve diger mevcut kaynaklar1 bir araya getirerek olusturulan problem ¢6zme aktivitelerinden
olusan WebQuests yaklasimi (Kurtulus ve Ada, 2012), farkli geometrilerde (6rnegin Taxicab) bu
kavramlarin ele alinmasi (Ada, Kurtulus ve Yanik, 2015) geleneksel 6gretime (diiz anlatima) alternatif
Ogretim yaklasimi olarak gosterilebilir.

Bu ¢aligmada 11. sinif matematik programi geometri 6grenme alaninda yer alan elips, parabol ve
hiperbol kavramlarinin her birnin 6zelliklerine uygun sekilde ve GME’nin 6grenme ve 6gretim ilkelerine
dayali olarak orijinal baglam problemleri gelistirilmistir. Ger¢ek¢i matematik egitimi tabanli gerceklestirlen
elips, parabol ve hiperbol kavramlarinin 6gretimi sonucunda O6grenciler bu kavramlari ve kavramlarin
ozelliklerini bir baglam problemi dahilinde sezgisel olarak fark etmis, ¢6ziim i¢in kendi modellerini
olusturmus ve fomal tanima adim adim kendileri ulagmistir. Bdylece uygun Ogrenme ortamlari
tasarlandiginda ve uygulamasinda 6grencilerin informal deneyimlerinden ve sezgilerinden yola ¢ikarak
matematiksel anlamlari olusturabilecekleri ve soyutlama yapabilecekleri goriilebilmektedir. Buradan
hareketle zengin bir matematik yapiya sahip elips, parabol ve hiperbol kavraminin §gretiminde GME
yaklagiminin etkili bir yaklagim oldugu soylenebilir.
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Arastirmaya Dayali Ogrenme Yaklasimimin Kavramsal Anlama Diizeyi ve
Bazi1 Ogrenme Ciktilar1 Uzerine Etkisi®

The Effect of Inquiry-Based Learning Approach on Conceptual
Understanding Level and Some Learning Outcomes*

Meltem DURAN, ilbilge DOKME

Oz: Bu aragtirmanin amaci, ilkdgretim fen ve teknoloji dersinde, “Maddenin Tanecikli Yapisi” iinitesi,
aragtirmaya dayali 6grenme yaklagimina gore gelistirilen etkinlik setinin, 6. sinif 6grencilerinin kavramsal anlama
diizeyi ve baz1 6grenme ¢iktilari lizerine etkisini belirlemek ve etkinlik setinin derste kullanimina yonelik 6grenci
goriislerini tespit etmektir. Arastirma, 2012-2013 dgretim yilinin giiz ddneminde, 90, 6. sinif 6grencisi tizerinde
gerceklestirilmistir. Arastirmada, karma yontem kullanilmistir. Arastirma sonucunda, arastirmaya dayali 6grenme
yaklagimina uygun hazirlanan rehber etkinlikler ile desteklenen fen ve teknoloji derslerinin, 6grencilerin bilimsel
stire¢ becerileri, akademik basarilar1 ve fen ve teknoloji dersine yonelik tutum puanlari iizerinde anlamli etkisi
oldugu goriilmiistiir. Arastirmaya dayali gelistirilen etkinlikler ile ilgili Ogrencilerle yapilan goriismeler
sonucunda, 6grenciler, etkinliklerin eglenceli oldugunu, deneyleri ve etkinlikleri yapmaktan hoslandiklarini, derse
daha fazla ilgi duymaya basladiklarini ve etkinliklerin 6grenmelerini kolaylastirdigini ifade etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Arastirmaya Dayali Ogrenme Yaklasimi, Maddenin Tanecikli Yapisi, Rehber Etkinlik seti,
Karma Arastirma Yontemi.

Abstract: Inthe present study, the purpose is to determine the effect of activity set developed according to inquiry-
based learning approach on sixth graders’ conceptual understanding of the unit “Particulate Structure of Matter”
in elementary school science and technology course and some learning outcomes and to elicit the students’
opinions about the use of this activity set in class. The study was conducted with 90 sixth grade students attending
four sixth grade classes of in the fall term of 2012-2013 school year. The current study employed mixed method.
The findings of the study revealed that science and technology teaching supported with guided activities developed
in line with inquiry-based learning approach have significant effects on the students’ scientific process skills,
academic achievement, scores of attitudes towards science and technology course. The data collected through
interviews with students revealed that the inquiry-based activities were found to be enjoyable and the lessons were
joyful, and the students liked performing these activities, started to be more interested in lessons and learning
became easier.

Key Words: Inquiry-based Learning Approach, The particulate structure of matter, Guiding Activity Set, Mixed
Method.

EXTENDED ABSTRACT
Introduction
Research-based learning involves the use of tools and materials, analyzing and commenting on data, providing
answers, explaining, explaining, analyzing and analyzing data, making inquiries, making inquiries, questioning
books, looking at sources of previously known information, planning researches and examining empirical evidence
(Ketelhult & Dede, 2006; National Research Council, 1996). The purpose of the research-based learning approach
is to investigate the knowledge of daily life through the use of problem-solving skills and the knowledge

" Bu calisma, Arastirmaya Dayali Ogrenme Yaklasiminin Maddenin Tanecikli Yapisi Unitesi Kavramsal Anlama Diizeyi ve Bazi
Ogrenme Ciktilari Uzerine Etkisi” isimli doktora tezinden iretilmistir.
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acquisition process, and to develop the skills and attitudes that can generalize this knowledge (Wilder &
Shuttleworth, 2005).

Llewellyn (2002) stated that the research-based learning approach gives students the skills and
understanding necessary to become free and lifelong learners. Luft (2001) and Wolf and Fraser (2008) argue that
research-based teaching is a teaching approach that helps students discover scientific phenomena, improve their
discussion and collaboration skills. In addition, the National Science Education Standards published in the United
States both agree that inclusion of research-based learners in the curriculum should be the goal of educators, and
it has become evident in many studies that research-based teaching has produced more positive results compared
to traditional instruction (Colburn, 2006; Geier, et al., 2008, Wilson, Taylor, Kowalski, & Carlson, 2010).

As Capps, Crawford and Epstein (2010) have stated, improvement efforts in science education emphasize
the importance of research, but it seems that research-based teaching is not applied as much in classrooms by
teachers. It is also a fact that learning and teaching activities related to research-based learning environments are
to be designed and studies are needed to examine their effect on some learning outcomes.

In the present study, the purpose is to determine the effect of activity set developed according to inquiry-
based learning approach on sixth graders’ conceptual understanding of the unit “Particulate Structure of Matter”
in elementary school science and technology course and some learning outcomes and to elicit the students’
opinions about the use of this activity set in class.

Method

The current study employed mixed method. In the quantitative part of the study, pretest-posttest control group
design was used. In the quantitative part of the study, on the other hand, the data were collected through semi-
structured interviews conducted with the experimental group students during and after the application, focus-group
interviews and science journals of the students. The qualitative and quantitative data were analyzed and their results
were interpreted together.

The current study was carried out at two stages being piloting and actual study. The actual study was
conducted with 90 sixth grade students attending four sixth grade classes of a secondary school in Dalaman
Province of Mugla city. Within the framework of the study, in order to evaluate the effects of inquiry-based
learning approach on the students’ scientific process skills, academic achievement and scores of attitudes towards
science and technology course, guided activity set was developed by the researcher in line with inquiry-based
learning approach. In the experimental classes, while the lessons were taught with guided activity set developed
in line with inquiry-based learning approach. But, in the control classes, the lessons were taught based on the
course book by science and technology teacher.

While the quantitative data of the study consist of scientific process skills, academic achievement and
scores of attitudes towards science and technology course, the qualitative data of the study are made up by the
students’ opinions about the activities developed according to inquiry-based learning approach.

The analysis of the qualitative data collected in the study was performed by using content analysis with
NVivo 7.0 Qualitative Data Analysis Program. The analysis of the quantitative data on the other hand was
conducted by using SPSS 15.

Result and Discussion

The findings of the study revealed that science and technology teaching supported with guided activities developed
in line with inquiry-based learning approach have significant effects on the students’ scientific process skills,
academic achievement, scores of attitudes towards science and technology course. The data collected through
interviews with students revealed that the inquiry-based activities were found to be enjoyable and the lessons were
joyful, and the students liked performing these activities, started to be more interested in lessons and learning
became easier. The students' opinions about the activity set developed by inquiry-based learning approach positive
results that have been reached.

In light of the findings of the study, it can be argued that the activity set developed by inquiry-based
learning approach to be used in the present study to teach science and technology course will provide guidance for
teachers in their teaching.

According to the survey results students indicate a positive opinion about applications, shows that
qualitative results support of the quantitative results of the research.

1. GIRIS
Bilimsel olarak gelismeyi saglayabilmek icin bireylere kiigiik yastan itibaren bilimsel diislinmeyi
Ogretmemiz gerektigi bir gercektir. Bilgiyi kendisi aragtirabilen, elde ettigi bilgiyi deneyimleriyle birlestirerek
yorumlayabilen, 6grendigi bilgiyi giinliik yasamda uygulayabilen ve karsilastig1 problemleri ¢ozebilen bireyler
yetistirmek, ancak etkili bir fen egitimiyle miimkiindiir (National Research Council, 1996; Voogt & Knezek,
2008).
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Fen egitiminde, iizerinde onemle durulan ortak nokta, fen simiflarinda, bilimsel aragtirmanin temel bir
Ogretim yaklagimi olarak tegvik edilmesi ve fen 6gretiminde, aragtirmalarin biiyiikk 6nem tagimasidir (Australian
Education Council, 1994; National Research Council 1996; Ministry of Education and Human Resources
Development [MOE HRD] 2007; Osborne & Dillon, 2008; Scearce, 2007). Etkili bir fen egitiminde, 6grencilerin
arastiran, sorgulayan, bilimsel metotlar1 kullanabilen bireyler olarak yetistirilmesi onerilmektedir. Fen derslerinin
asil amaci; 6grencilere fen kavramlarini ezberletmek degil, 6grenmeyi dgreterek diisiinme becerilerini gelistirmek
ve arastirmaci bireyler yetistirmektir (Lind, 2005). Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi (2013)’ nda 6grenme ve
O6gretme kuram ve uygulamalari agisindan biitlinciil bir bakis acist benimsenmesine ragmen; genel olarak
6grencinin, kendi 6grenmesinden sorumlu oldugu, 6grenme siirecine aktif katiliminin saglandigi bilgiyi kendi
zihninde yapilandirmaya olanak taniyan arastirma-sorgulamaya dayali §grenme stratejisi benimsenir. Ogrenme ve
Ogretme siirecinde dgretmen, kolaylastirict ve yonlendirici rollerini iistlenirken 6grenci, bilginin kaynagini
arastiran, sorgulayan, aciklayan ve tartisan birey roliinii iistlenir. Fen Bilimleri Dersi Ogretim Progranunda
arastirma-sorgulamaya dayali 6grenme yaklasimi temel alinmistir (MEB, 2013).

Arastirmaya dayali 6grenme, gozlemler yapmayi, sorular olusturmayi, kitaplar1 gézden gegirmeyi, daha
onceden bilinen bilgi kaynaklarina bakmayi, arastirmalar1 planlamay1 ve deneysel kanitlar 1s1ginda var olan
bilgileri gozden gegirmeyi, arag ve geregleri birlikte kullanmayi, verileri analiz etmeyi ve yorumlamayi, cevaplar
One siirmeyi, agiklamalari, tahminleri ve sonuglar1 agiklamay1 igeren ¢ok amagli ve ¢ok yonlii deneyimlerdir
(National Research Council, 1996; Ketelhult & Dede, 2006). Wood (2003), arastirmaya dayali 6grenmeyi;
problemlerin ya da sorularin olusturuldugu, dgrencilerin ders siiresince bunlar1 ¢ézmeye ya da bunlara cevap
bulmaya ¢aligtig1 bir siire¢ olarak gérmektedir. Llewellyn (2002) ise, 6grencilerin 6grenme siirecine aktif olarak
katildig1, kendi sorularini olusturdugu ve yeni bilgileri eski bilgileriyle bagdastirarak 6grendigi 6grenen merkezli
yontemlerden biri olarak ifade etmistir.

Sonug olarak tanimlara bakildiginda; arastirmaya dayali 6grenme yaklasimi, 6grencilerin dgretim siireci
boyunca aktif olmasimi saglayan, bilimsel siirecleri (problem ortaya koyma, deneysel siireci planlama, tahmin
yapma, hipotez olusturma, verileri toplama ve analiz etme, sonuglar1 yorumlama) kullanma becerilerini gelistiren,
tartigmalar ve etkinlikler yaparak diisiinme becerilerini gelistiren bir 6grenme yaklagimdir. Ogrenciler bir bilim
insant gibi, arastirma siirecinde kendisi arastirarak bilgiyi kesfettigi i¢in, bu yolla 6z yeterlik ve dzgiiven
duygularinin geligsmesi saglanacak, ayrica grup arkadaslarinin fikirlerine saygi gostermeyi ve sorumluluk almay1
da 6grenecektir. Goriildiigii gibi, arastirmaya dayali 6grenme, 6grencilerin aragtiran, kendine giivenen, bilimsel
distinen, giinliik hayatta karsilastigi problemlerle bas edebilen bireyler olarak yetismesini saglayacaktir.
Arastirmaya dayali 6grenme yaklagiminin amaci, 6grencinin problem ¢dzme becerilerini ve bilgi edinme siirecini
kullanarak, giinliik hayatin i¢inden bilgileri arastirmasi ve bu bilgileri genelleyebilecek beceri ve tutumlarini
gelistirmesidir (Wilder & Shuttleworth, 2005).

Llewellyn (2002), arastirmaya dayali 6grenme yaklagiminin, dgrencilere 6zgiir ve yasam boyu dgrenen
bireyler olmalari i¢in, gereken beceri ve anlayisi kazandirdigim belirtmistir. Luft (2001) ve Wolf ve Fraser (2008)
ise, aragtirmaya dayali Ogretimin, Ogrencilerin bilimsel olgulari kesfetmelerine, tartigma ve birlikte galisma
becerilerini gelistirmelerine yardime1 olan bir 6gretim yaklagimi oldugunu ifade etmektedirler. Bunlara ek olarak,
Amerika’da yaymlanan Ulusal Fen Egitimi Standartlari, arastirmaya dayali §grenmenin miifredatta yer almasinin,
egitimcilerin amact olmasi gerektigi konusunda hem fikirdir ve pek ¢ok arastirmada, geleneksel 6gretim ile
kiyaslandiginda arastirmaya dayali 6gretimin daha olumlu sonuglar ortaya koydugu agikca goriilmistiir (Colburn,
2006; Geier ve digerleri, 2008; Wilson, Taylor, Kowalski & Carlson, 2010).

Arastirmaya dayali 6grenme yaklagiminda arastirma diizeyleri, dogrulama tipi arastirmalar, yapilandirilmis
aragtirmalar, rehberli aragtirmalar ve agik aragtirmalar olmak tizere dort farkli grupta incelenmektedir (Windschitl,
2003). Bu ¢alismada, gretmenin sorularla rehberlik ettigi, 6grencilerin siireclerini planladigi, 6nceki bilgileriyle
bagdastirarak yeni kavramlari olusturdugu rehberli aragtirma yontemi (Colburn, 2000) kullanilmistir. Literatiirde,
farkli sinif diizeylerinde gergeklestirilen, rehberli aragtirma yonteminin etkisinin arastirildigi ¢aligmalarin yapildigi
goriilmektedir (Bage1-Kilig ve digerleri, 2011; Bilgin & Eyvazoglu, 2010; Karakuyu ve digerleri, 2013; Koksal,
2008; Yildirim, 2012). Ancak, diger ¢aligmalardan farkli olarak bu ¢alismada, rehberli arastirma yontemini daha
etkili kilmak icin, Llewellyn (2002) tarafindan gelistirilen, arastirmaya dayali 6grenme yaklasimma uygun
aragtirma dongiisiiniin basamaklar1 temel alinarak etkinlik seti geligtirilmistir. Llewellyn’in (2002) arastirma
dongiisiiniin, dort ders saatine yayilmast ve bu dongiiniin basamaklarinin bu dort ders saatinde tamamlanmast,
ogrencilerden her agamada beklenen davranislarin gézlenmesine imkéan saglamistir. Bu sebeple 6gretmenlerin, her
asamada d&grencileri gozlemleyebilme, 0grencilerin eksik ve yanlig 6grenmelerini belirleme ve giderme, farkl
etkinliklere gecilmesiyle motivasyonu saglama, konu sonunda ise, dgrencilerin dgrendiklerini giinliik hayatla
iligkilendirmelerini saglama ve giinliik tutarak 6grencinin ne 6grendigi ve ne hissettigini gérmesi agisindan yararl
olacagr ongoriilmektedir. Ayrica, Bu g¢alismadan elde edilen 6gretim materyallerinin, fen alaninda yapilan
Ogretimin daha etkili bir bicimde uygulanmasina katki saglayacagi dngoriilmektedir.

Son elli yildir aragtirmaya dayali 6gretimin uygulanmasinin dnemine yonelik bildiriler yayinlanmaktadir.
Artmakta olan gereklilige ragmen, aragtirmaya dayali égretirr}, Ogretmenlerin  geleneksel inanis ve
uygulamalarindan dolay1 arzu edildigi etkide uygulanamamaktadir. Ornegin, Finlandiya da arastirmaya dayali
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6gretimin kullaniminin, OECD ortalamasindan daha asagida oldugu belirlenmistir (OECD, 2007’den akt., Kim ve
digerleri, 2013). Capps, Crawford ve Epstein’in (2010) de ifade ettigi gibi, fen egitimindeki iyilestirme ¢abalari,
aragtirma yapmanin 6nemine vurgu yapmasina ragmen, arastirmaya dayali 6gretimin 6gretmenler tarafindan
smiflarda yeteri kadar uygulanmadig1 goriilmektedir. Ayrica, arastirmaya dayali 6grenme ortamlar ile iliskili,
ogrenme ve 0gretme etkinliklerinin tasarlanacagi ve bunlarin bazi 6grenme ¢iktilari tizerine etkisinin incelenecegi
calismalara ihtiya¢ duyuldugu bir gercektir. Bu baglamda, ilkdgretim fen ve teknoloji derslerinde aragtirmaya
dayal1 6grenme etkinliklerinin siniflarda nasil uygulanabileceginin gosterilmesi, ayn1 zamanda uygulamalarin
ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini, basarilarim1 ve fen ve teknoloji dersine yonelik tutumlarini nasil
etkilediginin ortaya koyulmasi olduk¢a 6nemlidir.

Sonug olarak, bu calisma, bahsedilen gereksinimlerden hareketle, Llewellyn’in (2002) aragtirma dongiisii
esas alinarak, rehberli arastirma ile yapilandirilan rehber materyalin ise kosulmasiyla 6grencilerin bilimsel siireg
becerilerinde, akademik basarilarinda ve fen ve teknoloji dersine yonelik tutumlarinda meydana gelebilecek
etkinin belirlenmesi i¢in desenlenmistir.

* Rehber materyaldeki tiim etkinliklere, “Aragtirmaya Dayali Ogrenme Yaklasiminin Kavramsal Anlama Diizeyi ve Bazi Ogrenme Ciktilari
Uzerine Etkisi” isimli doktora tezinden ulastlabilir.

Arastirmanin Amaci

Caligsmada, ilkdgretim fen ve teknoloji dersinde, “Maddenin Tanecikli Yapis1” {initesindeki aragtirmaya
dayali 6grenme yaklasimina gore gelistirilen etkinlik setinin, 6. sinif 6grencilerinin kavramsal anlama diizeyi
(bilimsel siire¢ becerileri, akademik basarilart ve fen ve teknoloji dersine yonelik tutumlar) {izerine etkisini
belirlemek ve uygulama siirecine yonelik 6grenci goriislerini tespit etmek amaglanmistir.

Bu amag kapsaminda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin BSB, basari ve fen ve teknoloji dersine yonelik tutum 6n test-son
test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Deney gruplarindaki 6grenciler ile kontrol gruplarindaki 6grencilerin BSB son test puan ortalamalar1 arasinda
anlamli bir fark var midir?

3. Deney gruplarindaki 6grenciler ile kontrol gruplarindaki 6grencilerin akademik basari son test puan
ortalamalar1 arasinda anlaml bir fark var midir?

4. Deney gruplarindaki 6grenciler ile kontrol gruplarindaki dgrencilerin fen ve teknoloji dersine yonelik tutum
son test puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark var midir?

2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nicel ve nitel veri toplama yontemlerinin bir arada kullanildigi karma arastirma yontemi,
karma arastirma yontem tasarimlarindan ise, eszamanli {iggenleme tasarimi kullanilmigtir. Eszamanli tiggenleme
tasarimda, nicel ve nitel veriler ayn1 zamanda toplanip analiz edilir. Oncelik her iki veri tiirii i¢in esittir. Veri analizi
genellikle ayr1 ayri yapilir ve verilerin yorumlanmasi esnasinda birlestirme gergeklesir. Birlestirme, verilerin
licgenlemesi yani birbirine ne derece yakin oldugunun tartisilmasidir. Bu tasarim aragtirma bulgularini
dogrulamak, giiclendirmek ve ¢apraz gecerliligine bakmaya caligildiginda faydalidir (Creswell, 2003).

Arastirmanin nicel boliimiinde, 6n test—son test kontrol gruplu yari deneysel desen kullanilmustir.
Arastirmada nitel aragtirma kisminda ise, odak grup goriisme tekniginden yararlanilmisgtir.

Rehberli Arastirmaya Gore Ogretim Rehber Materyalinin Gelistirilmesi:

Rehber materyal yazili olup materyal i¢indeki etkinlikler 6. Stmif, Maddenin Tanecikli Yapist iinitesi esas alinarak
gelistirilmigtir. Materyal gelistirilirken {initenin tiim kazanimlarini icermesine ve arastirmaya dayali gretimin
asamalarina uygun olarak hazirlanmasina 6nem verilmistir. Rehber materyal gelistirilirken, Llewellyn (2002)
tarafindan gelistirilen arastirma dongiisii basamaklart temel alinmistir. Llewellyn tarafindan gelistirilen arastirma
dongiisii basamaklarindan farkli olarak, c¢alismada son iki basamak (yorum yapma ve sonuglart sunma)
birlestirilerek tek basamak olarak verilmistir. Rehber materyalin gelistirilmesi siirecinde temel alinan arastirma
dongiisiiniin basamaklari su sekildedir:

1) Sorgulama: Bu ¢alismada gelistirilen etkinliklerin sorgulama basamaklarinda; giinliik hayattan segilen
sasirtict olaylar, agik uglu sorular, gosteri deneyleri ve ilgi ¢ekici etkinliklerle 6grencilerin dikkatleri ¢ekilerek
6gretmen rehberliginde konuya yonelik sorgulama baslatmalar1 beklenmektedir.

2) Var olan bilgiyi a¢iga c¢ikarma: Hazirlanan rehber materyalin var olan bilgiyi agiga ¢ikarma
basamaklarinda; 6grencilerin grup i¢inde ve gruplar arasinda beyin firtinasi yapmalarimi saglayacak etkinliklere
yer verilmistir. Ogretmen ise bu basamakta; dgrencilerin zihinlerinde olusabilecek sorulara paralel ve 6n bilgilerini
aciga cikarabilecek sorular sormaktadir.
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3) Tahminde bulunma: Gelistirilen rehber materyalin bu basamaginda Ogrenciler, ¢6ziim aradiklari
probleme iliskin tahminler ortaya koymaktadirlar.

4) Uygulamay1 planlama ve yapma: Genel olarak gelistirilen etkinliklerde uygulamalarin, grup ¢alismasi
seklinde yardimlasarak isbirligi i¢inde yapilmasi onerilmekte ve Ogrencilerin hem grup ig¢inde hem gruplar
arasinda birbirleriyle bilgi aligverisinde bulunmalar istenmektedir.

5) Yorum yapma: Calismada gelistirilen etkinliklerde 6grencilerin, deney boyunca topladiklari verileri
analiz etmeleri, yorumlamalar1 ve ¢6ziim Onerilerini grup olarak agiklamalar1 beklenmektedir.

6) Sonuglar1 sunma: Calismada gelistirilen etkinliklerde 6grencilerin, elde ettikleri verileri 6gretmenlerine
ve arkadaglarina bireysel veya grup olarak sunmaktadirlar.

Arastirma dongiisii basamaklarina uygun olarak hazirlanan rehber etkinlikler pilot uygulamadan 6nce, sinif
diizeyi, linite kazanimlar1 ve rehberli arastirmaya dayali 6gretimin asamalarina uygunlugu agisindan, Talim
Terbiye Kurulu Bagkanligi kitap inceleme boliimiinde gorev yapan kimya alan uzmani, sorgulamaya dayali
o6grenme yaklagimi alaninda uzman, fen egitimi alaninda 4 uzman, program geligtirme uzmani, 3 fen ve teknoloji
Ogretmeni ve dil bilgisi agisindan Tiirkce Ogretmeni tarafindan incelenmistir. Rehber materyalin i¢indeki
etkinliklerin™ gelistirilme siireci su sekildedir:

1. Arastirmaya dayali 6grenme yaklagimu ile ilgili ulusal ve uluslar arasi ¢alismalar incelendi. (Rehber
materyal gelistirme siireci ile ilgili dokiiman analizi). Maddenin Tanecikli Yapisi iinitesi, Fen ve Teknoloji Dersi
Ogretim programinda yer alan {inite kazanimlar1, 6gretmen kilavuz kitab1 ve 6grenci ders kitaplar1 incelenerek
degerlendirildi.

2. Maddenin Tanecikli Yapisi tinitesi kapsamindaki kazanimlar tek tek incelenerek bir ¢aligma taslagi
olusturuldu. Ayrica, Maddenin Tanecikli Yapisi {initesine yonelik literatiir taramas1 yapildi.

3. Rehber etkinlikleri gelistirme siirecinde, etkinlikler ile ilgili 3 fen ve teknoloji 6gretmeninin, 1 fen egitimi
alaninda doktora 6grencisinin ve fen egitimi alaninda 2 uzmanin siirekli goriisleri alinarak degerlendirmeler
yapilmis, sonug olarak 6grenci rehber materyaline son hali verilmistir.

4. Arastirmanin uygulama siirecine uygun olan bir okul segilerek okuldaki fen ve teknoloji 6gretmenlerine
uygulama ile ilgili bilgi verildi.

5. Arastirmaci tarafindan gelistirilen rehber rehber materyalin, uygulama siiresi ve nasil uygulanacagina
iligkin bir ¢aligma takvimi olusturuldu.

6. Pilot uygulama belirlenen okulda yapildi. Pilot uygulama sonrasinda dgrencilerden gelen doniitler
1s1ginda ve arastirmacinin gozlemlerine dayanarak rehberli aragtirma Ogretimine dayali materyal icindeki
etkinliklerde, diizenlemeler yapildi ve gergek uygulama igin kitap seklinde ¢ogaltildi.

Fen bilgisi 6gretimini 6grencilere sevdirmek i¢in, yeni yontem ve tekniklerin uygulamalari ile 6grencilerin
cok farkli yonlerine hitap edilmeli, bu baglamda dersler; ¢ok farkli teknikler (oyunlar, bulmacalar, kavram
haritalari, anlam ¢6ziimleme tablolari, analojiler, beyin firtinasi, vb.), kullanilarak islenmelidir. Bu dogrultuda,
etkinliklerde; tahmin-gozlem-aciklama (TGA), hikdye olusturma, bulmaca, kompozisyon, bosluk doldurma,
yapilandirilmis grid, kavram haritasi, dogru-yanlis testi gibi teknikler kullanilmigtir. Asagida rehber materyaldeki
etkinliklerden birkag drnek verilmistir.

Ornek etkinlik 1.

1.Basamak: Sorgulama
ETKINLIK: Tuzlu Kek©

Selin’in annesi, Selin’e ¢ok istedigi i¢in meyveli kek yapmak istemistir. Ancak annesi
kekin igine yanlislikla seker yerine tuz koymustur. Selin meyveli kek yerine tuzlu kek yemek zorunda kalmigtir©
Tatlan farkli gériinimleri ayn1 olan bu iki maddenin farkli olmasini saglayan etmen ne

Bu farkhhga sebep olan sizce nedir? Neden bdyle diisiiniiyorsunuz?
Su, kagit, masa, demir ve toprak 6zellikleri nelerdir?
Neden farkli maddelerin farkli 6zellikleri vardir?

E NGy,
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Peki, su ve buzun goriiniimleri farkli midir? Goriiniimleri farkl ise, tanecikleri de farklhidir
diyebilir miyiz?

Ornek etkinlik 3.
2.Basamak: Var Olan Bilgiyi A¢iga Cikarma
ETKINLIK: Kim Dogru Soyliiyor?

Kagidi yaktigimizda
sadece gorinimimi

P

Bence sadece
gorinimu

Sadece gorinimi
degisir.

Ayca Selen Ogretmen

Sizce kimin cevabi dogrudur? (Dogru cevap verdigini diisiindiigiiniiz kisinin adinin yanindaki kutuya “X
yaziniz.)
[ JAyca
[ ]Selen
Neden boyle diisiindiigliniizli agiklayiniz. ..........cccceeveneenee
Grup Adr:
Sizce kimin cevabi dogrudur? (Dogru cevap verdigini disiindiigiiniiz kisinin adimin yanindaki kutuya “X
yaziniz.)

Ayca

Selen

Neden boyle diisiindiigiiniizii agiklayiniz.............cceevevevevennnneene.

Ornek etkinlik 3.
3.Basamak: Tahminde Bulunma

ETKINLIK: Balonu sisirelim ©

Cam siseye biraz su konularak agzina balon gegirilir. Sise 1s1tildig1 zaman ne olabilir? Tahmininizi yaziniz. Siseyi
wsitarak gozlemleyiniz ve gézleminizle tahmininizi karsilastiriniz. Gozlemle ilgili agiklama yaziniz.

Tahminim:

Gozlemim:

Actklamalarim:

Grup arkadaslarinizla tartisarak vardiginiz ortak sonucunuzu yaziniz.

Deney gruplarinda ve kontrol gruplarinda uygulama siireci: Deney gruplarinda, uygulama siireci
arastirmaci tarafindan, kontrol gruplarinda, Fen ve Teknoloji dersi 6gretmeni tarafindan yiiritiilmistiir. Kontrol
gruplarinda, ders &gretmeni tarafindan dersler mevcut program takip edilerek islenmistir. Arastirmaci kontrol
grubundaki derslere gdzlemci olarak katilmis, gézlem kontrol listesi kullanmustir.

Deney gruplarinda, uygulamaya ge¢ilmeden Once, dgrencilere, uygulama ile ilgili aragtirmact tarafindan
bilgi verilmistir. Daha sonra her 6grenciye siire¢ boyunca takip edecekleri uygulama materyali olarak hazirlanan
kitaplar dagitilmistir. Ogrencilere kitaplarda neler oldugu ve nasil kullanilacag ile ilgili aragtirmaci tarafindan
bilgilendirme yapilmistir. Uygulama siirecinde dersler, gruplarla birlikte veya bireysel olarak etkinliklere dayali
olarak islenmistir. Her etkinlik igin Ogrencilere belirli siireler verilmis, deneyleri ise, belirli ydnergeler
dogrultusunda yapmalari istenmistir. Uygulama boyunca, sorulan sorulara her 6grencinin diisiinebilmesi ve cevap
verebilmesi igin yeterli siire verilmis, Ogrencilerin cevaplar1 dogru yanhis seklinde degerlendirilmeden ve
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elestirilmeden dinlenmistir. Her 6grenci, konu ile ilgili soru sormasi yoniinde cesaretlendirilmistir. Deneyler
sonucunda varilan sonuclar, gruplar arasi tartigmalarla degerlendirilmistir. Etkinliklerin esas amaci, biitiin
ogrencilerin siirece aktif olarak katilmalari oldugu igin, Ogrencilerin merak ettiklerini rahatlikla soran,
arkadaslariyla isbirligi icerisinde ¢alisan, tartisma yapacaklart bir ortam olusturulmaya ¢alisilmistir. Arastirmaci,
ogrencilere bilgi vermekten ziyade, bilgiye ulasmalarinda yol gosterici olarak siirecte yer almistir. Rehberli
aragtirmaya dayali 6gretime uygun gelistirilen etkinliklerin 1 boliimii, 4 ders saati, bir hafta siirmiistiir. 8 boliimden
olusan rehber materyalin, deney gruplarinda uygulama siireci 8 haftada tamamlanmustir.

2.2. Calisma Grubu

Aragtirmanin evrenini, 2012-2013 egitim 6gretim yilinda Mugla ili Dalaman Ilgesinde bulunan bir
ortaokulda 6grenim gérmekte olan 6.sin1f 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini ise, evren i¢inden
yansiz yontemle segilen 4 sinif olusturmaktadir. Bu siniflar, Deney 1 (N=25) ve Deney 2 (N=20) siniflar1, [deney
(N=45) grubu]; Kontrol 1 (N=22) ve Kontrol 2 (N=23) smuflar1, [kontrol (N=45)] grubu olmak {izere, toplam 90
6grenciden olugmaktadir. 2 deney ve 2 kontrol grubunun segilmesinin nedeni, drneklem biiylikliiglini arttirarak,
calismanin gecerligi ve giivenirligini saglamaktir.

Calisma grubunun sayisinin (N=90) fazla olmasi nedeniyle, deney grubu 6grencileri arasindan 12 odak
(temsili) o6grenci belirlenmistir. Nitel verilerin toplanmasi siirecinde, odak goriisme yapilacak ogrenciler
secilirken, her grubu temsil edebilecek ve basar1 diizeyleri birbirinden farkli &grenciler olmasina &zen
gosterilmistir. Goriisme siiresi ortalama 45-50 dakika slirmiistiir.

2.3. Veri Toplama Araclar

2.3.1. Nicel veri toplama araclan

Bilimsel Siire¢ Becerileri Testi (BSBT): Ogrencilerin, bilimsel siire¢ beceri diizeylerini belirlemek
amaciyla Aydogdu, Tatar, Yildiz & Buldur (2012) tarafindan gelistirilen “Bilimsel Siire¢ Becerileri Testi”
kullanilmistir. Arastirmacilar tarafindan yapilan analizler sonucunda, 27 maddelik bilimsel siire¢ becerileri
Olceginin, giivenirlik katsayist (KR-20) .84, olcegin ortalama giicliigli ise, .54 olarak hesaplanmistir. Bu
arastirmada ise, aragtirmaci tarafindan, bilimsel siire¢ beceri testi 6n test olarak uygulanmadan 6nce, 282 dgrenciye
uygulanmis ve Slgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi, .88 olarak hesaplanmistir. Ogrencinin dlgekten
alacagi en yiiksek puan 27°dir.

Maddenin Tanecikli Yapist Unitesi Akademik Basari Testi (MTYABT): Arastirmada, uygulama siireci
sonunda deney ve kontrol grubunda yer alan dgrencilerin akademik basarilarini lgmek amaciyla “Maddenin
Tanecikli Yapis1” iinitesini kapsayan, gerekli analizler yapildiktan sonra 26 test sorusundan olusan, 4 segenekli
¢oktan se¢meli akademik basari testi kullanilmigtir. “Maddenin Tanecikli Yapisi” tinitesi basari testi, 2012-2013
egitim Ogretim yilinin birinci doneminde, dort ilkogretim okulunda &grenim goren 214, 7.smif 6grencisine 6n
uygulama yapilmistir. Testin uygulanmasindan sonra, testte yer alacak maddelerin belirlenmesi i¢in, basart
testindeki her maddenin ayr1 ayrt madde ayirt edicilik katsayist ve madde giigliik indeksi hesaplanmistir. Hem
madde giigliigii hem de madde ayiriciligi bakimindan uygun olan 26 maddenin, KR-20 giivenirlik katsayisi, .86
olarak bulunmustur.

Fen ve Teknoloji Dersine Yonelik Tutum Olgegi (FTTO): Arastirmada, Demirci (2003) tarafindan,
ogrencilerin, Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla gelistirdigi, besli likert tipinde ve
32 maddeden olusan “Fen Bilgisi Dersine Yonelik Tutum Testi” adli tutum 6l¢egi kullanilmustir. Demirci (2003)
tarafindan 6lgegin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi degeri, .96 olarak bulunmustur. Bu arastirmada ise,
aragtirmaci tarafindan, Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum &lgegi, 6n test olarak uygulanmadan once, 282
O0grenciye uygulanmistir. 32 maddelik 6l¢cegin Cronbach Alpha katsayisi, .94 olarak hesaplanmis ve yiiksek bir
giivenirlik elde edilmistir. Ogrencilerin dlgekten alacaklari en yiiksek puan, 160°dir.
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2.3.2. Nitel Veri Toplama Araclari

Odak Grup Goriisme Formu: Rehberli arastirmaya dayali 6grenme igin yapilan uygulama ve gelistirilen
materyale ilisgkin 6grencilerin goriislerini almak amaciyla, 6grencilerle yar1 yapilandirilmis odak grup goriisme
yapilmistir. Aragtirma siirecinde 6grencilerle yiiz yiize yapilan odak goriismede, uygulama siireci ile ilgili ayrintili
ve derinlemesine veriler elde edilmesi amaglanmuistir.

Arastirmaci tarafindan goriisme sorulari yukarida belirtilen Olgiitler gbz Oniine almarak 10 soru
hazirlanmistir. Uzman goriisii alinarak sorulara son sekli verilmistir.

Odak Goriisme Sorulari:

1.Fen ve teknoloji dersi maddenin tanecikli yapisi linitesi konusunda hangi kavramlar1 6grendiniz?
2.8 haftalik siire boyunca fen derslerinde dikkatinizi ilginizi ¢eken hosunuza giden etkinlikler oldu mu? Nedenini
aciklar misiniz?
3. Etkinlikleri yaparken bir seyler kesfettiginizi hissettiniz mi? Ornekler verebilir misiniz?
4. Peki bu etkinlikler 6grenmene yardimci oldu mu?
5. 8 haftalik uygulama siirecinde islenen fen dersiyle daha dnce islenen fen derslerini karsilastirabilir misiniz? Ne
gibi benzerlikler ve farkliliklar var?
6.Bu uygulama sonunda fen 6grenmeye karsi isteginizde herhangi bir degisme oldu mu? Neden?
7. Sence laboratuvarda gergeklestirdigin arastirmalarinla bilim insanlarinin yaptigi ¢calismalar arasinda benzerlik
ve farkliliklar nelerdir? Orneklerle aciklar misin?
8. 8 haftalik uygulama sonunda 6grendiklerinizi giinliik hayatta kullandiniz mi1? Giinliik hayatta bir sorunla
karsilaginca bu sorunu ¢dzmek i¢in fen dersinde 6grendiklerini kullanmayla ilgili bir degisme oldu mu?
9.8 haftalik uygulamanin daha sonraki fen derslerinde de devam ettirilip ettirilmemesi konusunda neler
distiniiyorsunuz?

10. Etkinlikleri tekrar yapman istenseydi ne gibi degisiklikler yapmak isterdin?

Ogrencilerin goriisme siirecince sesten etkilenmemeleri icin, okulda 6grencilerin olmadig1 bir zamanda
gdriisme gerceklestirilmistir. Ogrencilerin gdriisme sirasinda birbirlerini gdrebilmeleri igin siralar U seklinde
diizenlenmis ve siralarda her 6grenci igin kagit, kalem ve su bulundurulmustur. Goriigmeler kamera kaydina
almmistir.  Ancak kamera kargisinda konugmakta heyecanlanan 6grencilerin  hassasiyeti goz Oniinde
bulundurularak, bu 6grenciler igin sadece ses kaydi alinmistir.

Arastirmaya katilan toplam 6grenci sayisinin fazlaligi nedeniyle daha fazla evrene ulagabilmek igin, odak
grup goriisme 12 dgrenci ile yapilmistir. Ogrenciler her gruptan birer 6grenci olmak iizere rastgele secilmistir.
Ogrenciler goriismenin yapilacag: yer ve saat ile ilgili dnceden bilgilendirilmistir. Okul saati disinda yapilan
gorismelerde dgrenci velileri goriisme ile ilgili bilgilendirilmis ve izin alinmigtir. Gorlisme siiresi ortalama 45-50
dakika stirmiistiir. Gorlismenin basinda 6grenciler, goriigmenin amaclar1 konusunda bilgilendirilmis, goriislerini
ve diislincelerini rahatlikla sdylemeleri istenmis, goriisme kaydinin kimseyle paylasilmayacagi yoniinde giiven
saglanmistir. Ogrenciler arasinda ayrim yapilmadan cevaplar alinmis, verilen cevaplara yiiz ifadesi veya bakislarla
tepki verilmemis, cevaplart ile ilgili yonlendirme ve baski yapilmamastir.

Odak grup goriisme sonunda kayit cihaziyla kaydedilmis sozel veriler dikkatli bir sekilde birebir yaziya
doniistiirilmiistiir.

2.4. Verilerin Analizi

Nicel Verilerin Analizi: Calismanin nicel verilerinin analizinde SPSS 15.0 istatistik programi
kullanilmistir. Deney grubu dgrencileri ile kontrol grubu 6grencilerinin, uygulamadan sonra dgrenme {iriinleri
acisindan bir farkliligin olup olmadigini tespit etmek amaciyla kovaryans analizi (ANCOVA) tekniginin
kullanilmas1 planlanmigtir. Deneysel ¢aligmada yer alan deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin son test puanlari
arasindaki farkliligin belirlenmesinde 6n testteki anlamlilik degeri (p) goz 6niine alinarak Tek Faktorli Kovaryans
Analizi (ANCOVA) kullanilmistir. Bilimsel siire¢ becerileri (BSB), “Maddenin Tanecikli Yapis1” initesi
akademik basar1 testi ve fen ve teknoloji dersine yonelik tutum On test puanlari kontrol altinda tutularak,
denklestirme gerceklestirilmis ve son testler i¢in alinan diizeltilmis puanlar {izerinden gerekli degerlendirmeler
yapilmistir.

Nitel Verilerin Analizi: Nitel verilerin analizi siirecinde, en yaygin olarak betimsel analiz ve i¢erik analizi
(Yildirim ve Simsek, 2011) teknikleri kullanilmaktadir. Caligmada, nitel verilerin analizinde igerik analizi
kullanilmustir. Nitel verilerin analizi stirecinde, 6grencilerle yapilan goriismelerin kaydedildigi kamera kayitlari
Word ortaminda yaziya aktarilmis, 6grencilerin bakis agilarini yansitmak amaciyla bazi1 6grenci goriislerinden
dogrudan alintilar yapilmistir. Yaziya aktarilan goriisme verileri, NVivo 7 Nitel Veri Analizi Programi kullanilarak
analiz edilmistir. Analiz sonucunda elde edilen veriler, kodlama listesinde yer alan alt-kategori ve ana-kategoriler
altina yerlestirilmistir. Son olarak alt-kategori ve ana-kategoriler altina giren tiim ifadelerin frekanslari ve yiizdeleri
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belirlenerek modelleme seklinde verilmistir. Odak grup goriismede bulunan 6grencilere O1, O2...seklinde kodlar
verilmistir. Arastirmanin giivenirligine iligkin uygulama sonrasinda, goériisme dokiimleri arastirmaci ve iki 6gretim
elemani tarafindan ayr1 ayr1 okunarak olusturulan tema ve alt temalar icin “gériis birligi” ve “goriis ayrilig1” olan
konular tartigilarak gerekli diizenlemeler yapilmistir. Arastirmanin giivenilirligi Miles ve Huberman’in (1994, s.
64) onerdigi, R(Giivenirlik) = Goriis birligi/(Goriis birligi+Goris ayriligr) x 100 giivenirlik formiilii kullanilarak
hesaplanmistir. Hesaplama sonucunda Ogrenci goriismeleri i¢in arastirmanin giivenirligi, .87 olarak
hesaplanmustir.

Arastirmada Gecgerlik: Aragtirmacinin uygulama siirecine gozlemci olarak katildigi kontrol grubu
ogretmeni, dgretiminde, mevcut programin disina ¢ikmadigi gozlemlenmistir. Ogretmenin, dgretim siirecinde
aragtirmaya dayali 6grenme yaklasimini kullanmadigi gozlemlenmis ve bdylece aragtirmanin gecerliligi
saglanmistir. Gorligme formunun hazirlanmasinda, arastirmaya dayali gelistirilen etkinlikler ve uygulama siireci
temel alinmigtir. Goriisme formu i¢in uzman goriisii alinmistir. Caligmanin nitel verilerinin analizi i¢in kod listesi
olugturulmustur.

3. BULGULAR
3.1. Nicel Verilere iliskin Bulgular

Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test Puanlarina iliskin Bulgular

Tablo 1. Deney ve kontrol gruplarinin MTYUBT, BSB, FTTO 6n test analizi sonuglar

L.JO.yguIz.;lma Simf N Ortalama Std. sapma F p
ncesi
Deney 1 25 13.96 3.6
. Deney 2 20 7.25 2.43
Onbsb Kontrol 1 22 8.73 3.13 17.51 00%
Kontrol 2 23 8.65 417
Deney 1 25 11.92 5.51
.. Deney 2 20 11.55 4.07 .
Onbagar: Kontrol 1 22 8.59 2.75 3.78 01
Kontrol 2 23 9.57 217
Deney 1 25 143.52 19.32
.. Deney 2 20 123.65 20.49 .
Ontutum Kontrol 1 22 115.05 2953 10.16 00
Kontrol 2 23 107.52 25.18
p< .05

Sonuglara gore, gruplar arasinda uygulama oncesi 6l¢iilen, basar1 puanlari, bilimsel siire¢ becerileri ve fen
ve teknoloji dersine yonelik tutumlari arasinda anlamli bir fark bulunmugstur (p<.05). Diger bir deyisle, deney 1,
deney 2, kontrol 1 ve kontrol 2 grubu 6grencilerinin 6n test puanlari agisindan arastirmanin basinda denk olmadigi
sOylenebilir. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin 6n test puanlarinin sinif diizeylerine gore degisiklik
gostermesi nedeniyle son test puan ortalamalart ANCOVA veri analiz yontemi ile incelenmistir.

Bilimsel Siire¢ Becerilerine (BSB) iliskin Bulgu ve Yorumlar

Tablo 2. BSB Ortalama puanlarma iligkin sonuglar

o Diizeltilmis
Simf N Ontest Ortalama Ortalama Ortalama
Deneyl 25 13.96 17.28 14.98
Deney2 20 7.5 13.35 499
Kontrol 1 22 8.73 10.27 11.02
Kontrol 2 23 8.65 8.61 9.30

Tablo 2. incelendiginde, deney grubundaki 6grencilerin bilimsel siire¢ becerileri son test puan
ortalamalarinin [Deney 1 ( X = 17.28), Deney 2 ( X = 13.35)], kontrol grubu 6grencilerinin ortalamalarindan
[Kontrol1 ( X = 10.27) ve Kontrol 2 ( X = 8.61)] yiiksek oldugu gériilmektedir.
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Tablo 3. BSB Diizeltilmis son test puanlar1 ancova analizi sonuglari

Varyans Kaynag KT Sd KO F p
On test 283.24 1 283.24 17.01 .000*
Sumf 495.96 3 165.32 9.93 .000*
Hata 1348.87 81 16.65

Toplam 16851 90

Tablo 3. incelendiginde, deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin bilimsel siire¢ becerileri testi
diizeltilmis son test puan ortalamalar1 arasinda anlaml bir farklilik oldugu gériilmektedir (F(3-81) = 9.93, p<.05).
Bulunan bu fark, deney grubu dgrencilerinin uygulama sonrasi dlgiilen bilimsel siireg becerileri ile kontrol grubu
ogrencilerinin uygulama sonrasi 6lgiilen bilimsel siire¢ becerileri arasindadir. Gruplarin, diizeltilmis aritmetik
ortalamalar1 incelendiginde, s6z konusu farklilik, deney grubu 6grencileri lehinedir.

Tablo 4. BSB’ne iliskin siif diizeyleri karsilastirma tablosu

95% Confidence Interval
for Difference

Mean Difference Lower Upper
(DSINIF ()SINIF (1-J) Std. Error p Bound Bopupnd
Deney 1 Deney 2 -8.283E-03 1.53 1.000 -4.15 4.13
Kontroll 3.97 1.39 .034* .20 7.73
Kontrol2 5.68 1.39 .001* 1.92 9.43
Deney 2 Deney 1 8.283E-03 1.53 1.000 -4.13 4.15
Kontroll 3.97 131 .020* 42 7.53
Kotnrol 2 5.68 1.29 .000* 2.20 9.17
Kontrol 1 Deney 1 -3.97 1.39 .034* -7.73 -.20
Deney 2 -3.97 131 .020* -7.53 -.42
Kontrol 2 1.71 1.23 1.000 -1.61 5.03
Kontrol 2 Deney 1 -5.68 1.39 .001* -9.43 -1.92
Deney 2 -5.68 1.29 .000* -9.17 -2.20
Kontrol 1 -1.71 1.23 1.000 -5.03 1.61

*p< .05

Deney ve kontrol gruplarimin grup i¢i puanlarinda anlamli bir farklilik bulunmazken, deney ve kontrol
gruplar1 arasinda anlaml bir farklilik oldugu goriilmektedir (p<.05). Arastirmanin bu bulgusundan arastirmaya
dayali dgretim materyalinin, “Maddenin Tanecikli Yapis1” iinitesi kazanimlarin1 ve bilimsel siire¢ becerilerini
kapsayacak sekilde hazirlanmasina bagli olarak deney grubu Ogrencilerinin BSB puanlarinda artis sagladigi
yorumu yapilabilir.

Maddenin Tanecikli Yapisi Unitesi Akademik Basariya iliskin Bulgu ve Yorumlar
Tablo 5. MTYUABT Ortalama puanlarina iliskin sonuglar

Simf N Ontest Ortalama Ortalama Diizeltilmis
Ortalama

Deney 1 25 11.92 19.20 18.38

Deney 2 20 11.55 17.70 18.04

Kontrol 1 22 8.59 10.05 10.28

Kontrol 2 23 9.57 9.70 10.22

Tablo 5. incelendiginde deney grubundaki &grencilerin akademik bagart son test puan ortalamalariin,
[Deney 1 ( X =19.20) ve Deney 2 ( X = 17.70)], kontrol grubu égrencilerinin ortalamalarindan, [Kontroll ( X =
10.05) ve Kontrol2 ( X = 9.70)] yiiksek oldugu goriilmektedir.

Tablo 6. MTYUABT Diizeltilmis son test puanlar1 ancova analizi sonuclari

Varyans Kaynagi KT Sd KO F p
Dersnotu 39.24 1 39.24 2.13 .149
On test 21.24 1 21.24 1.15 .286
Simf 1162.95 3 387.65 21.01 .000*
Hata 1475.95 80 18.45 2.59
Toplam 21560 90

*p< .05
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Tablo 6. incelendiginde, deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin akademik basar1 diizeltilmis son
test puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik oldugu gérilmektedir (F(3-80) = 21.01, p<.05). Bulunan bu
fark, deney grubu Ogrencilerinin uygulama sonrasi Olgiilen basari puanlari ile kontrol grubu 6grencilerinin
uygulama sonrasi dl¢iilen basar1 puanlar: arasindadir. Gruplarin diizeltilmis aritmetik ortalamalar1 incelendiginde
$0z konusu farklilik, deney grubu 6grencileri lehinedir.

Tablo 7. MTYUABT 'ne iliskin simf diizeyleri karsilastirma tablosu

95% Confidence
Interval for
Difference
Mean Std. Lower
(1) SINIF (J) SINIF Difference (I1-J) Error p Bound Upper Bound

Deney 1 Deney 2 .34 1.55 1.000 -3.85 4.52
Kontrol 1 8.09 1.36 .000* 4.41 11.78
Kontrol 2 8.16 1.49 .000* 4.12 12.19

Deney 2 Deney 1 -.34 1.55 1.000 -4.52 3.85
Kontrol 1 7.76 1.53 .000* 3.61 11.90
Kotnrol 2 7.82 1.39 .000* 4.07 11.57
Kontrol 1 Deney 1 -8.09 1.36 .000* -11.78 -4.41
Deney 2 -7.76 1.53 .000* -11.90 -3.61

Kontrol 2 6.470E-02 1.39 1.000 -3.70 3.83
| Deney 1 -8.16 1.49 .000* -12.19 -4.12
Kontrol 2 Deney 2 7.82 1.39 000* 1157 -4.07
Kontrol 1 -6.470E-02 1.39 1.000 -3.83 3.70

*p< .05

Deney ve kontrol gruplarimin kendi gruplari arasinda anlamli bir farklilik bulunmazken, deney ve kontrol
gruplar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu goériilmektedir (p<.05). Arastirmanin bu bulgusundan arastirmaya
dayali 6grenme yaklagimina uygun gelistirilen rehber materyalin iinite kazanimlarimi kapsayacak sekilde
hazirlanmasina bagli olarak deney grubu &grencilerinin “Maddenin Tanecikli Yapis1” linitesi basar1 puanlarinda
artis sagladigi sdylenebilir.

Fen ve Teknoloji Dersine Yonelik Tutuma iliskin Bulgu ve Yorumlar

Tablo 8. FTTO Ortalama puanlarina iliskin sonuglar

Simif N Ontest Ortalama Ortalama Diizeltilmis Ortalama
Deney 1 25 143,52 150.16 142.47
Deney 2 20 123,65 138.15 137.88
Kontrol 1 22 115,05 114.18 118.22
Kontrol 2 23 107,52 101.48 107.26

Tablo 8. incelendiginde deney grubundaki Ogrencilerin fen dersine yonelik tutum son test puan
ortalamalarimin, [Deneyl (X = 150.16) ve Deney2 (X= 138.15)], kontrol grubu &grencilerinin
ortalamalarindan, [Kontrol1 ( X =114.18) ve Kontrol2 ( X =101.48)] yiiksek oldugu goriilmektedir.

Tablo 9. FTTO Diizeltilmis son test puanlar1 ancova analizi sonuglar

Varyans Kaynagi KT Sd KO F p
On test 6696.80 1 6696.80 26.29 .000*
Sumif 14125.9 3 4708.63 18.48 .000*
Hata 20636.4 81 254.77
Toplam 1499427 90

*p< .05

Tablo 9. incelendiginde, deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin fen dersine yonelik tutum
diizeltilmis son test puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir (F(3-81) = 18.48, p<.05).
Bulunan bu fark, deney grubu grencilerinin uygulama sonrasi dlgiilen fen dersine yonelik tutumlari ile kontrol
grubu Ogrencilerinin uygulama sonrasi 6lgiilen fen dersine yonelik tutumlar arasindadir. Gruplarin diizeltilmis
aritmetik ortalamalar incelendiginde s6z konusu farklilik, deney grubu 6grencileri lehinedir.
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Tablo 10. FTTO ne iliskin sinif diizeyleri karsilastirma tablosu

95% Confidence Interval for

Difference
Mean Difference  Std. Lower Upper Bound
(DSINIF (J)SINIF (1-) Error . Bound
Deney 1 Deney 2 4.59 5.09 1.000 -9.17 18.34
Kontrol 1 24.24 5.12 .000* 10.41 38.08
Kontrol 2 35.20 5.35 .000* 20.74 49.67
Deney 2 Deney 1 -4.59 5.09 1.000 -18.34 9.17
Kontrol 1 19.66 5.15 .002* 5.74 33.58
Kotnrol 2 30.62 5.21 .000* 16.54 44.70
Kontrol 1 Deney 1 -24.24 5.12 .000* -38.08 -10.41
Deney 2 -19.66 5.15 .002* -33.58 -5.74
Kontrol 2 10.96 4.86 .160 -2.17 24.09
Kontrol 2 Deney 1 -35.20 5.35 .000* -49.67 -20.74
Deney 2 -30.62 5.21 .000* -44.70 -16.54
Kontrol 1 -10.96 4.86 .160 -24.09 2.17
*p< .05

Deney ve kontrol gruplarinin kendi gruplar1 arasinda anlaml bir farklilik bulunmazken, deney ve kontrol
gruplar1 arasinda anlamh bir farklilik oldugu goriilmektedir. Buradan hareketle, deney grubuna uygulanan
aragtirmaya dayali 6gretim materyalinin 6grencilerin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum puanlarinda artis
sagladig1 sOylenebilir.

3.2. Nitel Verilere iliskin Bulgu ve Yorumlar

Deney grubundaki o6grencilerin arastirmaya dayalh o6gretim ile yiiriitiilen siirecin
degerlendirilmesine yonelik uygulama sonundaki goriisleri: Arastirmaya dayali 6grenme yaklagiminin
uygulandig1 deney sinifindaki odak grubu 6grencileriyle, uygulama siireci icerisinde yapilan yar1 yapilandirilmisg
goriismeler yoluyla; etkinliklere, uygulama ile ilgili goriislerine ve uygulamaya yonelik dnerilere yonelik veriler
elde edilmistir. Ogrencilere yoneltilen sorularin analizinden ulasilan ana temalar ve alt temalar su sekildedir:

Uygulama hakkinda goriigler
Kavramlar
Etkinlikler
Etkinliklerin 6grenmeye etkisi
Bilim insanlariyla benzerlik ve farkliliklar
Diger fen dersiyle benzerlik ve farkliliklar

YVVVVYVYV

Giinliik hayatta kullanilan bilgiler
Kimyasal Degisim
Fiziksel Degigim

\ 7

Oneriler

Tium fen derslerinde devam etmeli

Bilim insanlarini tanima etkinligine daha ¢ok yer verilmesi
Dersin daha uzun siirmesi

Deftere not alabilmek

Konulara daha 6nceden hazirlanilmali

YVVVVYV

“Uygulama hakkinda diisiinceler” temasindan elde edilen bulgular ve yorum

1. “Fen ve teknoloji dersi maddenin tanecikli yapisi iinitesi konusunda hangi kavramlan
06grendiniz?” sorusuna yonelik bulgular:

“Kavramlar” alt temasindan elde edilen bulgular: Fen ve Teknoloji dersi, “Maddenin Tanecikli Yapist”
iinitesi konusunda, deney grubunda yer alan 6grenciler 6grenilen kavramlari agiklarken birbirine yakin cevaplar
vermislerdir. Verdikleri cevaplarsa su sekildedir;

“Atom, bilesik, element, karigim, saf madde, molekiil, fiziksel degisimler, kimyasal degigsimler, maddenin
ii¢ haliyle ilgili bosluklart 6grendik, kati, stvi, gaz 6grendik. (02)”
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Sonug olarak, ogrencilerin ¢ogunlugunun (f=12), tinitede bulunan kavramlarla ile ilgili bilgi sahibi
olduklar1 goriilmiistiir.

2. “8 haftalik siire boyunca fen derslerinde dikkatinizi ilginizi ¢eken hosunuza giden etkinlikler oldu
mu? Nedenini agiklar misiniz?” sorusuna yonelik bulgular:

“Etkinlikler” alt temasindan elde edilen bulgular: Etkinlikleri gerceklestirirken ilgilerini ¢eken, hoslarina
giden etkinlikler ele alindiginda &grencilerin biiyiik cogunlugu “deneyleri” (f=11), “bilim insan1 etkinligini” (f=4),
“oyun hamurlariyla yapilan etkinligi” (f=5) sevdiklerini belirtmislerdir.

“Tabi ki de oldu bir siirii. Ozellikle bilim insani olmamiz cok hosuma gitti, sonra, énceki durumu sonraki
durumu olan etkinlikler yaptik, sonra yumurta eridi, sirkeye karbonat kattik onlar ¢ok eglenceliydi bence, oyun
hamuruyla atom modelleri molekiiller yaptik, o en eglencelisiydi bence. (O2)”

Ogrenciler genel olarak, sirke icerisinde bekletilen yumurtanin kabugunun yumusamasina ve ¢ivinin bakir
stilfat icerisinde paslanmasina sasirdiklarini ve ilgi ¢eken deneyler arasinda oldugunu belirtmislerdir.

3. “Etkinlikleri yaparken bir seyler kesfettiginizi hissettiniz mi? Ornekler verebilir misiniz?”
sorusuna yonelik bulgular:

Etkinlikleri gergeklestirirken bir seyler kesfettiklerini hissedip hissetmedikleri soruldugunda 6grenciler,
deneylerle yapilan fiziksel ve kimyasal degisim etkinliklerinde kesif duygusu hissettiklerini belirtmislerdir. Fakat
bir 6grenci, “bir sey kesfetmediklerini sadece 6grendiklerini (O5)” belirtmistir.

“Evet, kesfettim, mesela o konuyu bilmiyordum onlart 6grendim. Yaptigimiz deneylerle 6grendim, mesela
kabartma tozunun igine sirke falan koyarak onun kabarmasini, yumurtanin yumugamasini, ¢ivinin paslanmasi gibi
bir¢ok deneyden égrendim. Atomun ¢ok kiiiik bir yapi tasi oldugunu ogrendik, modellerinden kesfettik yani.
(010)”

Sonug olarak, 6grenciler genellikle en ¢ok deney yaptiklart etkinliklerden hoslandiklarini ve arastirma
stirecince bir seyler kesfettiklerini hissettiklerini belirtmiglerdir.

4. “Peki bu etkinlikler 6grenmene yardimeci oldu mu?” sorusuna yonelik bulgular:

“Etkinliklerin ogrenmeye etkisi” alt temasindan elde edilen bulgular: Uygulanan etkinliklerin,
ogrenmeye etkisi ele alindiginda, 6grencilerin tamamu (f=12) 6grenmeye yardimci oldugunu belirtmistir.
Etkinliklerin neler 6grendiklerine yardimci oldugunu ise su sekilde belirtmislerdir;

Oldu hocam. Ciinkii atomu, tanecikleri, molekiilleri bilmiyordum, deneyler yaparak 6grendim. (012)

Ogrenmelerine yardime1 olmasinin nedeni olarak, bir konu ile ilgili cok sayida etkinlik oldugu, “Etkinlikler
ok iyi oldu, mesela bir konu iizerinde bir etkinlik vermemisler, bir atom modelleri yapmistik onu 5- 6 sayfaya
koymuslar, yani ¢ok iyi kavradik ¢ok yardimci oldu. (O2)”, “Evet oldu, bir konuda bir siirii etkinlik vardi, yani

daha iyi 6rendik, yararl oldu. (05)”, seklinde belirtmislerdir.
5. “8 haftahk uygulama siirecinde islenen fen dersiyle daha once islenen fen derslerini
karsilastirabilir misiniz? Ne gibi benzerlikler ve farkhihiklar var?” sorusuna yonelik bulgular:

“Diger Fen Dersiyle Farkliltk ve Benzerlikler” alt temasindan elde edilen bulgular: Ogrenciler, sekiz
haftalik uygulama siiresinde islenen fen dersleriyle, daha dnce islenen fen dersleri arasindaki benzerlikleri “bir
kitap kullanilmast ve bir 6gretmenin ders islemesi (02)” seklinde belirtmistir.

“...ayn1 olan bir tek sey var, o da bilgi 6grenmek.(O1)”

Sekiz haftalik uygulama siiresince islenen fen dersleriyle daha once islenen fen dersleri arasindaki
farkliliklar olarak 6grencilerin tamamina yakini (f=11) 6zellikle “deneylerin fazla olmasr” m, bir kismu ise (f=3)
“kullamilan kitabwn iceriginin farkl olmasi” (01, 02, O4), seklinde belirtmistir.

“Farkliliklari onceki derslerde deney fazla yapmazdik 2-3 kere yapardik. Simdi her seyi deney yaparak
anlyoruz. Onlart yaparak tahminlerimizi falan dogru oldugunu bilebiliyoruz. Diger derslerde kitaptan falan
islerdik simdi deney yaparak daha iyi 6grenmemizi sagliyor. Diger derslere gére bence simdi daha iyi, deney
yaparak daha iyi anlayabiliyoruz konuyu. (07)”

6. “Bu uygulama sonunda fen 6grenmeye karsi isteginizde herhangi bir degisme oldu mu? Neden?”
sorusuna yonelik bulgular:

Uygulama sonunda, 6grencilerin ¢ogunun (f=9), fen 6grenmeye karsi bakis agisinda degisim olmustur.
Diistincelerini su sekilde ifade etmislerdir;

“Eskiden hi¢ sevmiyordum, simdi ¢ok sevmeye basladim deneyler yiiziinden. (04)”

Bunlar disinda, 6grencilerin bir kismu (f=3) ise, “fen ogrenmeye karsi isteklerinde herhangi bir degisim
olmadigini zaten énceden de fen ogrenmeyi sevdiklerini (08, 09, O10)” belirtmislerdir.

7. “Sence laboratuvarda gergeklestirdiin arastirmalarinla bilim insanlarinmn yaptigi calismalar
arasinda benzerlik ve farkhliklar nelerdir? Orneklerle aciklar misin?” sorusuna yonelik bulgular:
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“Bilim adamlart ve égrencilerin deneyleri arasindaki benzerlik ve farkhiliklar” alt temasindan elde
edilen bulgular:

Ogrenciler laboratuvarda gerceklestirdikleri arastirmalarla, bilim insanlarmin yaptigi arastirmalar
arasindaki benzerliklerle (£=9) ilgili olarak, 6zellikle “her ikisinin de arastirma siirecinin ayni oldugu” nu (O,
03, 06, 07, 08, 09), “Her ikisinin de deneyler yaptiklarim (02, O5, 06)”, “aym malzemeleri kullandiklarin
(03)” belirtmislerdir.

“..benzerlige gelince biz de boyle deneyler yaparak sonuca ulasmaya calisiyoruz laboratuvarda
calistyoruz, gozetim altinda bulunuyoruz bir seyleri bulmaya ¢alisiyoruz. (02)”

Farkliliklarda (f=8) ise; bilim adamlarmin “daha bilgili oldugunu (02, 010)”, “arastrmalarint daha
gelismis ortamda yaptiklarim (03)”, “daha gelismis araglar kullandiklarim (O7, 08, 09)” belirtmislerdir.

“..farkhiiklar ise onlar daha gelismis ortamlarda yapiyorlar biz ise sinfta kendi ortamimizda
yapiyoruz.(03)”

8. “8 haftalik uygulama sonunda 6grendiklerinizi giinliik hayatta kullandimiz m? Giinliik hayatta
bir sorunla karsilagsinca bu sorunu ¢é6zmek icin fen dersinde 6grendiklerini kullanmayla ilgili bir degisme
oldu mu?” sorusuna yénelik bulgular:

“Giinliik hayatta kullanilan bilgiler” Temasindan Elde Edilen Bulgular

Sekiz haftalik uygulama sonrasinda, 6grendiklerini giinlilk hayatta kullanma konusunda, 6grencilerin bir
kismi uygulamadigini (f=1), biiyiik ¢cogunlugu ise (f=11) giinlik hayatinda uyguladigini belirtmistir. Giinliik
hayatta kullandigin1 belirten 6grencilerin verdikleri cevaplar “Fiziksel degisim” (f=4), “Kimyasal degisim”(f=3)
olmak tizere iki boliimde incelenebilir.

“Mesela elmay: soydugumuzda bir 5-6 dakika sonra hafifce karardigini gordiik. Patatesin, muzunda onun
gibi oldugunu 6grendik. Giizel bir deneydi.(O10)”

Giinliik hayatta bir sorunla karsilasinca 6grendikleri bilgileri kullanmalari ile ilgili diigiincelerini, “Mesela
ben patates soyuyordum patatesi disari koydum karardi. Ama fen dersinde ogrendigimde hep suyun i¢ine koydum.
(09)” seklinde belirtmistir.

9. “8 haftalik uygulamanin daha sonraki fen derslerinde de devam ettirilip ettirilmemesi konusunda
neler diisiiniiyorsunuz?” sorusuna yonelik bulgular:

“Oneriler” Temasindan Elde Edilen Bulgular

) Bu uygulamanin, daha sonraki fen derslerinde de devam ettirilmesi Onerilerin baginda gelmektedir.
Ogrencilerin ¢ogunlugu (f=11), uygulamanin devam ettirilmesini belirtirken, bir 6grenci “Ciinkii devam
ettirilmesini istiyorum ama deftere yazsak iyi olacak diyorum (O5)” seklinde deftere yazilirsa iyi olacagim
belirtmigtir. Diger 11 6grenci ise goriislerini su sekilde belirtmistir;

“Bence devam ettirilmeli. Hem deneyler yaparak égreniyoruz, hem notlar aliyoruz sinavlarda da faydas
oluyor yani. (09)”

10. “Etkinlikleri tekrar yapman istenseydi ne gibi degisiklikler yapmak isterdin?” sorusuna yoénelik
bulgular:

Diger oneri grubunu ise, etkinlikleri tekrar yapmak isteseler ne gibi degisiklikleri yapmak isteyecekleri
soruldugunda, (f=2) “bilim adamlarinin tanitimi uygulamasina daha ¢ok yogunlasilmas: gerektigi (O1)” ve “bu
uygulamanin daha basit olmasi gerektigi (O3)”ni belirtmistir. Bunlarla birlikte ayrica (f=1) “daha uzun olmasi
gerekirdi yani mesela bir yil olabilirdi yayilabilirdi yani biitin fen derslerinde bu yontemle deneyleri yapmak
isterdim. (O2)”, (f=1) “deftere de not alinmasi gerektigi (O5)”, (f=1), gibi 6nerilerde bulunmuslardir.
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Sekil 1. Deney grubundaki 6grencilerle uygulama sonunda yapilan goriismenin tematik analizi
*Her bir degisken 12 katilimci iizerinden ayrt ayri hesaplanmistir.

4. SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Aragtirmaya dayali 6grenme yaklagimina uygun gelistirilen etkinliklerle 6grenim goren deney grubu
ogrencilerinin bilimsel siire¢ becerilerinde olumlu yonde bir artis meydana geldigi tespit edilmistir. Bunun nedeni,
deney grubundaki Ogrencilerin arastirmaya dayali 6grenme yaklagimina uygun gelistirilen etkinlikleri
gerceklestirdikleri siire boyunca, bilimsel siire¢ becerilerini kullanmalar1 bu becerilerin gelismesini saglamistir.
Bu agidan bakildiginda, arastirmaya dayali 6grenme yaklasimina yonelik gelistirilen 6gretim materyalinin, sadece
mevcut programa bagl kalarak islenen derslere gore bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmede daha etkili oldugu
sOylenebilir. Wu ve Hsieh, (2006), “Arastirmaya dayali 6grenme ¢evrelerinde agiklama yapabilmek i¢in 6. sinif
Ogrencilerinin arastirma becerilerini gelistirme” isimli caligmalarinda, tiim Ogrencilerin aragtirmaya dayali
etkinliklerine aktif katilmalar1 sonucunda, 6grencilerin arastirma becerilerinin (iliski kurma, karsilagtirma yapma,
kanit olarak veri kullanma ve agiklamalar1 degerlendirme becerilerini) gelistigi istatistiksel olarak belirlenmistir.
Celiksoz (2012), sorgulayici-aragtirmaya dayali 6gretim yonteminin (¢iftli sorgulayici-arastirmaya dayali 6gretim
yontemi ve yapilandirilmig sorgulayici-arastirmaya dayali 6gretim yontemi) ilkogretim Ogrencilerinin basart,
bilimsel tutum, bilimsel siire¢ becerisi ve bilgi kaliciliklara etkilerini belirlemek igin yaptigi calismasi
sonucunda, bilimsel siire¢ becerisi ve bilgi kalicihigi agisindan; ¢iftli sorgulayici-aragtirma grubu ile
yapilandirilmis sorgulayici-aragtirma grubu arasinda anlamli bir fark olusmamustir. Ancak, iki grupta da kendi
icinde yapilan analizlerle bilimsel siire¢ becerisi ve bilgi kaliciliginin anlamli derecede arttig1 goriilmiistiir. Buna
gore iki yontemin de bilimsel siire¢ becerisi ve bilgi kaliciligini gelistirmede etkili oldugu tespit edilmistir.

Bu arastirmada, arastirmaya dayali 6grenme yaklagiminin 6grencilerin bilimsel siire¢ becerileri iizerine
etkisine yonelik sonuglar, bu alanda yapilan ¢aligmalarin (Celik, 2012; Duban, 2008; Erdogan, 2005; Kaya, 2009;
Koksal, 2008; Parim, 2009; Sullivan, 2008; Simgsek & Kabapinar, 2010; Taskoyan, 2008; Tatar, 2006; Wu &
Hsieh, 2006; Wu & Krajcik, 2006) sonuglari ile paralellik gostermektedir. Diger taraftan, Yildirim (2012),
“Rehberli arastirma deneylerinin bilimsel siire¢ becerilerinin kazandirilmasina, basariya ve kavramsal degisime
etkisi” isimli ¢alismasi sonucunda, deney ve kontrol grubu arasinda, bilimsel siire¢ becerileri ve basarilarinda artig
gozlenmistir. Ancak, deney ve kontrol grubu arasinda, 6grencilerin kuvvet ve hareket linitesindeki bilimsel siireg
becerilerini ve basarilarint gelistirmede istatistiksel olarak anlamli bir fark ¢ikmamigstir. Ayn1 sekilde, Kula’nin
(2009) arastirmast sonucunda, arastirmaya dayali 6grenmenin, deney grubu Ogrencilerinde bilimsel siire¢
becerilerini gelistirdigi goriilmiis ancak aradaki fark anlamli ¢ikmamistir. Ancak, 6grencilerin amagli not tutma
becerileri tizerine olumlu etkileri oldugu da gorilmiistiir.

2. Arastirmaya dayali 6grenme yaklasimina uygun gelistirilen etkinliklerle 6grenim gdren deney grubu
ogrencilerinin, akademik basarilarinda olumlu yonde bir artis meydana geldigi tespit edilmistir. Deney gruplarinda
oldugu gibi heterojen ve isbirlikli 6grenci ¢alisma gruplari olusturulmasi, bilen ile bilmeyen &grencinin
birbirleriyle yardimlasarak calismasi 6grenmeyi daha etkili kilmis olabilir. Bu durumda, arastirmaya dayali
O0grenme yaklagimina uygun gelistirilen etkinlikler ile islenen Fen ve Teknoloji derslerinin, 6grencilerin akademik
bagarilarini olumlu yonde etkiledigi, buna karsin sadece 6gretmen merkezli, ders kitabina bagli kalarak geleneksel
O0gretim uygulamasi ile iglenen fen ve teknoloji derslerinin 6grencilerin akademik basarilarinda anlamli bir
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degisime neden olmadig1 gozlenmistir. Windschitl, Thamson ve Braaten (2008), model tabanl arastirmaya dayali
ogrenme ile Ogrencilerin kendi yaptiklari modellerle, tartisarak, sorgulayarak, kavramlari derinlemesine
ogrendikleri sonucuna varmislardir. Suarez (2011), aragtirmaya dayali 6gretim ve Ogrenci basarisi arasindaki
iligkiyi inceledigi aragtirmasinda, aragtirmaya dayali fen dgretimine harcanan zaman ile 6grenci basarisi arasinda
pozitif bir iliski oldugunu; Sever (2012) ise “ilkdgretim Fen ve Teknoloji Dersinde Arastirma Temelli Ogrenme
Yaklasiminin Ogrenci Direnglerine Etkisi” isimli ¢aligmasinda, arastirmaya dayali 6grenme yaklasiminin
ogrencilerin akademik basarilar1 iizerindeki etkisine bakildiginda hem kontrol ve hem de deney gruplarinin 6n test
ve son test ortalama puanlari arasinda anlamli bir farklilik oldugunu, ancak deney gruplariin kontrol grubuna gore
daha belirgin bir artis sergiledigini bulmustur.

Benzer sekilde, arastirmaya dayali 6grenme yaklagiminin uygulandigi 6grencilerin bagar1 puanlarinin daha
yiiksek ¢iktigina dair mevcut bu arastirma sonucu, alan yazindaki diger ¢alismalarin (Akpullukcu, 2011; Arslan,
2007; Bagcaz, 2009; Celik, 2012; Erdogan, 2005; Gengtiirk & Tiirkmen, 2007; Kaya, 2009; Koksal, 2008; Kula,
2009; Lord & Orkwiszewski, 2006; Mclntosh & Richter, 2007; Parim, 2009; Sever, 2012; Ortakuz, 2006;
Taskoyan, 2008; Tatar, 2006) sonuglari ile paralellik gdstermektedir.

3. Deneysel calisma sonrasinda arastirmaya katilan deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin, kovaryans
analizi sonucunda, Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
bulunmaktadir. Gruplarin diizeltilmis aritmetik ortalamalar1 incelendiginde s6z konusu bu farkin deney gruplari
lehine anlamli oldugu goériilmektedir. Bu agidan bakildiginda, dgrencilerin fen ve teknolojiye yonelik tutumlarini
gelistirmede arastirmaya dayali 6grenme yaklasimi, sadece 6gretmen merkezli, ders kitabina bagli kalarak
geleneksel 6gretim yontemlerine gore daha etkilidir. Aragtirmaci tarafindan, uygulama siireci boyunca 6grencilerin
derse olan ilgileri, etkinlikleri yaparken eglenmeleri, uygulama siirecinde alinan goriislerde etkinlikleri ve
deneyleri sevdiklerini belirtmeleri, derslerin bu sekilde islenmesini istedikleri gdzlemlenmistir. Arastirmacinin
gozlemleri, Ogrencilerdeki bu tutumun degisimini destekler niteliktedir. Arastirmada, arastirmaya dayali
Ogretimin, 6grencilerin fene yonelik tutumlarina olumlu etkisi oldugu sonucu, alandaki diger benzer ¢aligmalarla
paralellik gostermektedir (Akpullukgu, 2011; Celik, 2012; Duban, 2008; Heyer, 2005; Koksal, 2008; Kula, 2009;
McDonald, 2004; Tatar, 2006; Tatar & Kuru, 2009). Diger taraftan, arastirmaya dayali 6gretim yaklagimu ile ilgili
bazi arastirmalarin, deneysel uygulama sonucunda, deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin fen ve teknoloji
dersine yonelik tutumlari arasinda anlamli bir fark olmadigi goriilmiistiir (Bagcaz, 2009; Erdogan, 2005; Overbey,
2006; Simsek & Kabapinar, 2010; Tagkoyan, 2008).

4. Nitel sonuglara bakildiginda, genel olarak oOgrencilerin, “Maddenin Tanecikli Yapis1” iinitesinde
aragtirmaya dayali 6grenme yaklagimina uygun gelistirilen etkinliklere yonelik yapilan goriismeler sonucunda elde
edilen verilere gore, etkinliklerle ilgili, deneyler, rol oynama, oyun hamurlariyla atom modeli yapma gibi
etkinliklerin en sevilenler arasinda oldugu, konu ile ilgili etkinliklerin sayisinin ¢ok olmasinin dgrenmelerine
katkist oldugu, grupla caligtiklari i¢in yardimlagtiklar1 ve zorluk yasamadiklari, deneyler sayesinde fen dersini
sevmeye basladiklari, bir seyler kesfettiklerini hissettikleri, bilim insanlar1 ile arastirma siire¢lerinin benzer oldugu
ve etkinliklerin fen ve teknoloji konularini giinliik hayatla iligkilendirmelerine yardimci oldugu seklinde sonuglara
ulagilmistir. Bunlara ek olarak, 6grenciler etkinliklerin eglenceli oldugunu ve derslerin daha zevkli gegtigini,
deneyler ve etkinlikleri yapmaktan hoslandiklarini, derse daha fazla ilgi duymaya bagladiklarini, 6grenmeyi
kolaylagtirdigini ifade ederek ozellikle bu tiir uygulamalarin devam ettirilmesine yonelik goriis bildirmislerdir.
Ogrencilerle yapilan odak grup gériisme sonucunda elde edilen bu bulgular, ayn1 alanda yapilan diger ¢alismalarin
bulgulariyla benzerlik gostermektedir. Gengtiirk & Tirkmen (2007), c¢aligmalari sonucunda, &grencilerin
geleneksel Ogretime gore, arastirma yoluyla Ogretim yonteminde fen ve teknoloji derslerine daha fazla
katildiklarint ve dersin hoslarina gittigini belirtmislerdir. Taskoyan (2008), deney grubundaki 6grencilerle yapilan
goriisme sonuglarinin, aragtirmaya dayali 6grenme stratejilerinin etkililigini desteklediklerini belirtmistir. Keefer
(2002), aragtirmaya dayal 6grenme siirecini uyguladigi ¢alismasinin sonucunda katilimeilardan aragtirmaya dayali
ogrenme siireci hakkinda olumlu goriisler almustir. Oren ve digerleri (2011), calismalarinda, &grencilerin
materyalde yer alan deneyler ve etkinlikleri yapmaktan hoslandiklarini, etkinliklerin eglenceli oldugunu ve derse
daha c¢ok katildiklarini belirtmiglerdir. Ayrica 6grenciler, rehber materyalin fen ve teknoloji konularmi farkli
yollarla giinliik yasamla iliskilendirmelerine yardimci oldugunu ifade ederek ozellikle derse olan merak ve
ilgilerinin arttigimmi, 6grenmeyi kolaylastirdigini belirterek benzer uygulamalarin yapilmasina yonelik goriis
bildirmislerdir. Arastirma sonuglarina genel olarak bakildiginda, 6grencilerin, uygulama ile ilgili olumlu goriis
belirtmeleri, aragtirmanin nitel sonuglarinin nicel sonuglar1 destekledigini gdstermektedir.

4.1. Oneriler

Fen ve Teknoloji ders programinin temel aldig1 yaklasimlardan biri olan arastirmaya dayali 6grenme

yaklagiminin, dgrencilerin bilimsel siire¢ becerilerine, akademik basarilarina ve tutumlarina etkisinin olumlu

oldugu goz oniine alindiginda, gelistirilen arastirma dongiisii kapsaminda etkinlikler igeren rehber materyal
Ogretim siirecinde 6gretmenler ve dgrenciler tarafindan kullanilabilir.

Aragtirmacilara yonelik ise, bu ¢alismada gelistirilen rehber materyal yazili olup 6grencilere kitap seklinde
dagitilmistir. Ancak, web ortaminda hazirlanan rehber materyal ile bu yaklasimin etkililigi arastirilabilir.
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Fen Bilgisi Ogretmen Adaylariin Bilim insam Farkindaliklarinin
Belirlenmesi

Determination of Pre-Service Science Teachers’ Awareness of Scientists

Meryem GORECEK BAYBARS

Oz: Bu calisma Fen Bilgisi 6gretmen adaylarmim bilim insam1 farkindaliklarim belirlemeyi amaglayan betimsel bir
calismadir. Calismada tarama modeli kullanilmigtir. Calisma grubunu, 2016-2017 egitim-6gretim yili bahar
doneminde, Tiirkiye’de Ege Bolgesi’nde bir devlet {iniversitesinde Fen Bilgisi Ogretmenligi Ana Bilim Dalinda (1-
2-3-4. sinif) 6grenim gdrmekte olan 165 dgretmen aday1 olusturmustur. Ogretmen adaylarina sunulan veri toplama
aracindan elde edilen verilerin analizi sonucunda, bilim insan1 farkindalik diizeyinin diisiik oldugu sdylenebilir.
Verilen 6rnekler incelendiginde bilim insani ve bilime katkilari ile ilgili kliselesmis rneklerin verildigi goriilmektedir.
Ogretmen adaylarmin, ders kitaplarinda, medya da veya popiiler kitaplarda yer alan ornekler verdikleri tespit
edilmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin bilim insaninin bilime katkis1 noktasinda da ayni 6rnekler tizerinde durdugu
gorilmiistiir. Calismanin dikkat ¢eken bir diger sonucu ise Marie Curie’nin 165 6gretmen adayindan sadece on altisi
tarafindan ifade edilmis olmasidir. Caligma kapsaminda elde edilen bir diger sonug ise 6gretmen adaylariin bilim
insanlarinin bilime katkilar1 noktasinda yanlis bilgilere de sahip oldugu yéniindedir. Ogretmen adaylar tarafindan
ifade edilen kirk alt1 bilim insanmnin sadece dordii Tiirk-Islam bilginlerinden olusmaktadir.

Anahtar sozciikler: Fen Bilgisi Ogretmen Adayi, Bilim Insant Farkindahig

Abstract: This study is a descriptive study which aims at identifying pre-service science teachers’ awareness of
scientists. Survey method was used in the study. The study group was composed of 165 pre-service teachers (1%,2",3',
and 4" grades) studying in the Department of Science Education in a state university located in Aegean Region in
Turkey during 2016-2017 academic year. As a result of the analysis of the data obtained from the data collection tool
given to the pre-service teachers, it can be stated that the level of awareness of scientists is low. When the examples
given were examined, it was revealed that a list of cliché examples about the scientists and the contributions they
made to science was given. It was determined that pre-service teachers gave most common examples from the text
books, media, and popular books. Moreover, considering the contributions the scientists made to science, they focused
on the same examples. Another interesting result that draws attention in the study is that out of 165 pre-service
teachers, only 16 of them gave the name of Marie Curie. Still another result revealed in the study is that pre-service
teachers have some wrong information about the contributions of the scientists to science. Out of the 46 scientists
mentioned by the pre-service science teachers, only four of them are Turkish-Islamic scientists.

Keywords:Pre-Service Science Teachers, Awareness of Scientists

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Although what is science is a question which is frequently asked, it is rather difficult to give precise
definition of this question because though what science means is known, its definition and borders are still
an issue of current discussion by the researchers in education and philosophy (Tiirkmen&Yalgin, 2013).
When the 2013 Science Curriculum was examined, the vision of the curriculum was defined as “raising all
students as scientifically literate individuals”. A scientifically literate individual is expected to have
knowledge, skills, positive attitudes, perceptions and values related to science, understanding about the
relationship of science with technology, society, and environment and psychomotor skills (Ministry of
National Education, 2013). Understanding the nature of science composes one of the most important
dimensions of scientific and technological literacy (AAAS, 1989; NRC, 1996). According to Hurd (1998),
teacher training programs must include nature of science and history subjects in their curricula and also
they must aim at developing pre-service teachers’ scientific thinking, science process skills, and scientific
research skills. Thus, students can understand the nature of science and become scientifically literate
individuals (Bezir Akgay, 2011). Today, the purpose of the reforms carried out in the field of education is
that the teachers must have valid concepts and understanding about the nature of science. A teacher is not
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expected to teach his students a subject which he does not know and understand or create an effective and
active class environment (Bezir Akcay, 2011). Including historical knowledge in the process will enable
students to understand the scientific inquiry process during the planning of the instruction to be
implemented in the class (Kao, Su and Huang, 2005). Lederman (1992) stated that teachers and pre-service
teachers must primarily focus on developing students’ concepts about the nature of science. Moreover, it
must not be forgotten that teachers teach the way they were taught (Hestenes, 1996). Considering all these
points, it becomes more important to train pre-service teachers who will work in the field in the future.
Considering this point of view, the purpose of the study is to determine the pre-service science teachers’
awareness of scientists.

Method

This study is a descriptive study which aims at identifying pre-service science teachers’ awareness of
scientists. Survey method was used in the study. The study group was composed of 165 pre-service teachers
(1%,2M,314, and 4™ grades) studying in the Department of Science Education in a state university located in
Aegean Region in Turkey during 2016-2017 academic year. A data collection tool was designed by the
researcher to determine the pre-service science teachers’ awareness of scientists. The purpose of the data
collection tool is to determine the scientists who carried out studies in the history of science and the
contributions they made to science. The pre-service teachers were reminded to fill out both sections
included in the data collection tool during the implementation. The pre-service teachers who only filled out
the scientist section or the scientists’ contributions section were not included in the evaluation. The
frequencies and % values of the pre-service teachers who responded to both sections correctly were
determined.

Findings

Isaac Newton was the scientist whose name was written mostly in total and on a class basis. The pre-
service science teachers stated that the law of gravity was the contribution made by Isaac Newton to the
discipline. Albert Einstein took the second place among the scientists. Total 88 pre-service teachers wrote
Einstein’s name. The pre-service science teachers stated that the contributions Einstein made to the field
were the theory of relativity, E=mc? equation and photoelectricity. Thomas Alva Edison became the third
scientist. The invention of the light bulb by Edison was stated as the contribution he made to science by
the pre-service science teachers. Total 64 pre-service teachers responded as Edison and the invention of
light bulb. Alexander Graham Bell took the fourth place. The pre-service science teachers stated that the
contribution Bell made to science was the invention of the telephone. Total 61 pre-service teachers gave
the answer of Bell and the invention of the telephone. Galileo Galilei became the fifth scientist. The pre-
service science teachers stated that the contributions Galileo made to science were the telescope and the
proof that the earth is round. Total fifty pre-service teachers gave the answer of Galileo, telescope and the
earth is round. Gregor Mendel is the scientist who took the 6™ place. Pre-service science teachers stated
that the contributions made by Mendel to science were genetics and the law of heredity. Archimedes became
the seventh among the scientists. Pre-service science teachers stated that the contribution made by
Archimedes to science was the buoyancy of water. Total 45 pre-service science teachers responded as
Archimedes and the buoyancy of water. NicolaTesla took the eighth place. Pre-service science teachers
stated that the contribution made by Tesla to science was alternative current. There were total 39 pre-service
teachers who responded as NicolaTesla and alternative current. John Dalton is the scientist who took the
ninth place. Dalton’s model of the atom was expressed as the contribution he made to science by the pre-
service science teachers. Total 38 pre-service teachers responded as Dalton and Dalton’s model of the
atom. Charles Darwin became the tenth scientist. Darwin’s theory of evolution was expressed as the
contribution he made to science by the pre-service science teachers. Total 28 pre-service teachers said
Darwin and the theory of evolution. The other scientists ( whose frequency is 10 and below) stated by the
pre-service science teachers were Louis Pasteur, Aziz Sancar, Pythagoras , Michael Faraday, Marie Curie,
Ernest Rutherford, Niels Bohr, ibn-i Sina, J. J. Thompson, Robert Hooke, and Johannes Kepler ,
respectively. There were 26 scientists whose names were given by the pre-service science teachers but
whose frequencies were lower than 10.
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Results and Discussion

This study aimed at determining pre-service science teachers’ awareness of scientists. As a result of the
analysis of the data obtained from the data collection tool given to the pre-service teachers, it can be stated
that the level of awareness of scientists is low. When the examples given were examined, it was revealed
that a list of cliché examples about the scientists and the contributions they made to science was given. It
was determined that pre-service teachers gave most common examples from the text books, media, and
popular books. Moreover, considering the contributions the scientists made to science, they focused on the
same examples. Another interesting result that draws attention in the study is that out of 165 pre-service
teachers, only 16 of them gave the name of Marie Curie. Still another result revealed in the study is that
pre-service teachers have some wrong information about the contributions of the scientists to science. For
example, some pre-service teachers said that Einstein invented the light bulb and split the atom. Out of the
46 scientists mentioned by the pre-service science teachers, only four of them are Turkish-Islamic scientists:
Aziz Sancar, Cahit Arf, Ali Kuscu, Ibn-i Sina Although the results of the study cannot be generalized for
all of the pre-service teachers, a list of little known scientists from Turkey and Islamic world must be
questioned. Individuals must become aware of the contributions of scientists coming from different
cultures to science so that the universal structure of science can be introduced. If individuals become more
aware of the contributions made by the scientists coming from the same culture to science, they can realize
their place in the history of culture and civilization as a nation, they can be encouraged to work and study,
and finally they can be inspired from the contributions made by the people coming from the same culture
to science and thus love science more (Lagin Simsek, 2011).

1. GIRIS

Bilimi anlamanin 6nemi her gecen giin artmaktadir ¢linkii bilimin uygulama sonuclar1 yasamimizin
her aninda giderek artan Olgiilerde etki gosterirken ayni zamanda bilimsel diisiinceyi tanima entelektiiel bir
zorunluluk haline gelmistir (Y1ldirim, 2007). Bilim nedir sorusu siklikla sorulan bir soru olmasina karsin,
bu soruya kesin bir tanim vermek olduk¢a zordur. Ciinkii bilimin ne anlam ifade ettigi bilinse de tanimi ve
sinirlarinin ne oldugu pek c¢ok bilim, egitim ve felsefe arastirmacisi tarafindan halen giincel bir tartisma
konusudur (Tiirkmen & Yalgin, 2013). Topdemir & Unat’a (2013) gore bilim, dogada meydana gelen
olaylarin nedenlerini, birbiriyle olan bagmtilarin1 bulan, onlar1 genellestiren, kuramsallastiran ve bu
kuramsal bilgi yardimiyla sonradan meydana gelecek olaylarin nasil ve ne zaman meydana gelecegini
onceden saptayan entelektiiel bir ugrastir. Yildirnrm (2007) ise bilimi; denetimli gozlem ve gozlem
sonuclarina dayali mantiksal diisiinme yolundan giderek olgular1 agiklama giicii tasiyan hipotezler bulma
ve bunlart dogrulama yontemi seklinde ifade etmistir. 2013 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi
incelendiginde; “Tiim &grencileri fen okuryazari bireyler olarak yetistirmek™ programin vizyonu olarak
tanimlanmugtir. Fen okuryazari bireyden beklenen fen bilimlerine iliskin bilgi, beceri, olumlu tutum, algi
ve degere, fen bilimlerinin teknoloji toplum g¢evre ile olan iliskisine yonelik anlayisa ve psikomotor
becerilere sahip olmasidir (Milli Egitim Bakanligi, 2013). Programin grenme alanlar1 dort baglik altinda
ele alinmis olup, bilimin dogasi fen teknoloji toplum ve ¢evre 6grenme alaninda yer alan alt1 alt boyuttan
biridir. Bilimin dogasin1 anlama, fen ve teknoloji okuryazarliginin en 6nemli boyutlarindan birini
olusturmaktadir (AAAS, 1989; NRC, 1996). Driver, Leach, Millar & Scott’ a gore (1996), bilimin dogasinm
anlama insanlara; “bilimi ve her zaman karsilastiklar1 teknolojik araglari kendileri igin anlamli kilmak
istiyorlarsa, sosyo-bilimsel sorunlar1 kendileri igin anlamli kilmak ve bu sorunlarda karar verme etkinligine
katilmak istiyorlarsa, bilimi g¢agdas kiiltiiriin temel Ogesi olarak kabul ediyorlarsa, bilimin dogasi
fenomenini 6grenmek, bilimsel otorite tarafindan belirtilen normlar1 ve genellestirilmis bir degere sahip
ahlaki s6zleri anlama konusunda bilinglenmek istiyorlarsa ve bilimin dogas1 fenomenini kavramak, bilimin
icerik bilgisini 6grenmede basarili olmak istiyorlarsa” yarar saglayacaktir. Genel olarak, bilimin dogasim
anlama; bilimsel siirecin dogasini, bilimsel arastirma metotlarini bilmeyi ve bilimsel diinya goriisiine sahip
olmay1 gerektirir (AAAS, 1989 akt: Cakici, 2009). Hurd’e (1998) gore, 6gretmen yetistirme programlari
bilimin dogasi ve tarihi konularini miifredatlarma almali ve 6gretmen adaylarmin bilimsel diisiinebilme,
bilimsel siire¢ becerilerini ve bilimsel arastirma kabiliyetlerini gelistirmeyi amaclamalidir. Bu sekilde
ogrencilerin bilimin dogasini anlamalar1 ve fen okuryazar birey olmalar saglanabilir (Bezir Akcay, 2011).

Bu alanda yapilan ¢aligmalar incelendiginde, farkli 6rneklemlerde bilim, bilimin dogasi, bilim tarihi
ve bilim insani ile ilgili caligmalarin oldugu gézlenmektedir (Griffiths ve Barman, 1992; Yakmaci, 1998;
Cakici, 2009, Turgut, 2009; Ayvact ve Coruhlu, 2012, Giiney ve Seker, 2012; Doganay, Demircioglu ve
Yesilpinar, 2014; Bozdogan, Sengiil ve Bozdogan, 2015; Bayir, Cakici ve Ertas Atalay, 2016; Korkmaz ve
Giircay, 2016; Ozden ve Yenice, 2016). Griffiths ve Barman (1992) farkln iilkelerdeki ortadgretim
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Ogrencilerinin bilimin dogasi bakis agilarini ortaya ¢ikarmayir amaglamiglardir. Calisma her iilkeden 32
Ogrencinin katilimi ile gergeklesmis olup, veriler birebir gergeklestirilen miilakatlar araciligr ile
toplanmistir. Caligsma sonucunda, 6grencilerin bilimin dogasi ile ilgili iki farkli bakis agisina (¢evresel ve
giinlik yasam)sahip oldugu belirlenmistir. Yakmaci (1998) Fizik, Kimya ve Biyoloji 6gretmenleri ile
gerceklestirdigi calismasinda, 6gretmenlerin bilimin dogas1 hakkindaki goriislerini incelemistir. Calismada
Ogretmenlerin biiyiik bir gogunlugunun, siniflandirma tekniklerinin dogasi, bilimsel bilginin degisebilirligi,
arastirmalarda bilimsel yaklagim, bilimsel bilginin kesin olmayisi ve sebep sonug iliskileri unsurlarinda
cagdas goriislere sahip oldugu fakat bilimin tanimi, gézlemlerin dogasi, modellerin dogasi, hipotez teori ve
kanunlarin 6zellikleri, bilimsel yontemin 6zellikleri, bilimin temel kabulleri, bilimsel bilginin epistemolojik
statiisli, bilimsel fikirlerin bilimin farkli alanlarinda farkli seklilerde yorumlanabilecegi unsurlarinda
geleneksel bakis agisina sahip oldugu sonucunu elde etmislerdir. Bayir vd. (2016) ¢alismalarinda fen
bilimleri 6gretmenlerinin bilimin dogasi boyutlar ile ilgili goriisleri ortaya ¢ikarmayir amaglamis ve bu
goriigleri gorsel ve bir biitiin olarak sunabilmek igin analizlerde biligsel harita kullanmiglardir. Caligma
sonucunda, fen bilimleri 6gretmenlerinin bilimin dogasinin bir¢ok alt boyutu ile ilgili giiniimiiz bilim
anlayisindan oldukca uzak olduklar1 ve yaygin olarak yanlis anlayislara sahip olduklart goriilmiistir.
Bozdogan (2015) calismasinda Fen Bilgisi Ogretmen adaylarmin bilim insanlari hakkindaki bilgi
diizeylerinin yeterli oldugu ancak bazi yanlis bilgilere de sahip oldugunu belirlemistir. Korkmaz ve Glirgay
(2016), calismalarinda ortadgretimde gorev yapacak ogretmen adaylarinin fizik alaninda g¢alisan bilim
insanlaria yonelik imajlarin1 cinsiyet faktorii agisindan ele almislardir. Kadin 6gretmen adaylart bilim
insanini daha ¢ok arastirma sembolil ile ve kadin bilim insani1 olarak ¢izerken, erkek 6gretmen adaylar1 daha
cok bilgi sembolii ile ve erkek bilim insan1 olarak ¢izmiglerdir.

Guniimiizde egitim alaninda gergeklestirilen reformlar, 6gretmenlerin bilimin dogasi hakkinda
gecerli kavram ve anlayisa sahip olmasin1 amaglamaktadir. Bir 6gretmenden ne oldugunu bilmedigi ve
anlamadig1 bir konuyu Ogrencilerine sunmasi ve bu dogrultuda etkin bir smif ortami hazirlamasi
beklenemez (Bezir Akgay, 2016). Smif icerisinde uygulanacak olan Ogretimin planlanmasi sirasinda
tarihsel bilgileri siirece dahil etmek, 6grencilerin bilimsel kesif siirecini anlamalarini saglayacaktir (Kao,
Su ve Huang, 2005). Finson’a (2002) gore; 6grencilerin bilim ve bilim insanina yonelik algilart okul hayati
boyunca sekillenmektedir. Ozellikle ortaokul seviyesinde edindikleri deneyimlerle birlikte zihinlerinde
olusturduklar1 bilim insan1 modeli, gelecekte bilimsel ¢alisma yapip yapmayacaklarini, giinliik hayatta
karsilastiklar1 problemleri bilimsel siire¢ becerilerini ise kullanarak ¢oziip ¢dzmeyeceklerini de
etkilemektedir. Mathews (1994), 6zellikle bilim insanlarinin yasamlariin ve ¢aligmalarinin incelenerek
bilim konularmin daha soyut ve insani hale getirilebilecegini ifade etmistir (Akt: Bakanay, 2015). Ozellikle
bilim insanlarinin yapmis olduklari ¢aligmalarda yaraticilik ve hayal giiciiniin, bilimin gelismesinde dnemli
bir rol oynadiginin vurgulanmasi, bilim insanlarinin da sosyal, kiiltiirel ve tarihsel bir ¢evre icinde
calismalarim yiiriittiigiiniin 6grencilere kazandirilmasi gerekmektedir. Ogrencilerin, “Bilim insan1 kimdir?
Bilim insani nasil ¢alisir? Bilim insanlarinin karakteri nasildir? Biiyiik bilimsel kesiflerin ardinda yatan
hikayeler nedir? Diinyay1 degistiren buluslar 6rnegin; Newton’un kafasina elma diismesi, bu kadar basit
midir yoksa isin 0zii farkli midir?” vb, sorularin cevabini alabilmesi gerekmektedir. Bu noktada
ogrencilerin bilim insaninin ismini bilmesinden 6te, yapmis oldugu ¢alismalar hakkinda bilgi edinmesi, bu
calismalar boyunca hangi siire¢lerden gectiginin farkinda olunmasi da ayrica Onem tasimaktadir.
Ogrencilerin bilim insam farkindaligi ne kadar erken dénemde olusturulursa, arastirmact yonlerinin
gelismesine de o dlglide katki saglayacaktir. Lederman (1992), dgrencilerin bilimin dogas1 hakkindaki
kavramlarim gelistirmek i¢in Oncelikle 6gretmen ve 6gretmen adaylarina odaklanilmasi gerektigini ifade
etmistir. Ayrica unutulmamalidir ki; 6gretmenler 6grendikleri gibi dgretirler (Hestenes, 1996).

Tiim bu noktalar dikkate alindiginda ileride alanda gorev yapacak Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin
yetismesi ayr1 bir 6nem kazanmaktadir. Bu noktadan hareketle calismamizin amaci; Fen Bilgisi 6gretmen
adaylarinin bilim insanmi farkindaliklarinin belirlenmesi olarak ifade edilebilir.

2. YONTEM

Bu ¢alisma Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin bilim insani farkindaliklarini belirlemeyi amaglayan
betimsel bir ¢calismadir. Calismada tarama modeli kullanilmistir. Tarama modelinde ¢alismada ele alian
olay, birey ya da nesne kendi kosullari i¢erisinde tanmimlanmaya ¢alisilir(Cohen ve Manion, 1994; Cepni,
2009).

Calisma grubunu, 2016-2017 egitim-6gretim y1l1 bahar doneminde, Tiirkiye’de Ege Bolgesi’nde bir
devlet iiniversitesinde Fen Bilgisi Ogretmenligi Ana Bilim Dalinda (1-2-3-4. sinif) grenim gérmekte olan
165 6gretmen aday1 olusturmustur.
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2.1. Veri Toplama Araclari

Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin bilim insan1 farkindaliklarini belirlemek i¢in arastirmaci tarafindan
bir veri toplama aract hazirlanmistir. Veri toplama aract iki boyutludur. Birinci boyutta, 6gretmen
adaylarmin cinsiyet ve smif diizeyine iliskin bilgilerin yer aldig: kisisel bilgi formu yer almaktadir. ikinci
boyut ise, 6gretmen adaylarinin, bilim tarihinde ¢aligma yapan bilim insanlar1 ve bilim insanlarinin bilime
katkilarini belirlemeye yoneliktir. Veri toplama aracinin ikinci boyutu da kendi iginde iki kisimdan
olugsmaktadir. Birinci kisimda, 6gretmen adayinin, bilim insanmin ismini yazabilecegi bir siitun, ikinci
kisimda ise O6gretmen adaymnin yazdigi bilim insaninin bilime katkisimi yazabilecegi ayr bir siitun yer
almaktadir. Veri toplama aracinin ikinci boyutunda, 6gretmen adaylarindan beklenen, hem bilim insanini
hem de bilim insaninin alana katkisini siitunlara maddeler halinde yazmalaridir. Hazirlanan veri toplama
araci, 3 fen egitimi uzmaninin goriisii alinarak diizenlenmis, veri toplama aracinin kullanighligini tespit
etmek i¢in, dordiincii sinifa devam etmekte olan, 10 Fen Bilgisi 6gretmen adayindan olusan bir grupta,
pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulamada 20 dakikalik bir siirenin yeterli oldugu gézlenmis ve asil
uygulamada da bu siireye uyulmustur. Ayrica veri toplama araci, Gorecek Baybars (2017), tarafindan 1.
simf Fen Bilgisi Ogretmen adaylarinin elektrik/manyetizma konularinda calisma yapan bilim insani
farkindaliginin belirlenmesi isimli ¢alismada kullanilmustir.

2.2. Veri Analizi

Ogretmen adaylarma uygulama esnasinda, veri toplama aracinda yer alan her iki béliimii de
doldurmalart gerektigi hatirlatilmistir. Ogretmen adaylarindan sadece bilim insani kismini dolduran veya
sadece bilim insaninin alana katkis1 kismin1 dolduranlar degerlendirmeye dahil edilmemistir. Veri toplama
aracinda her iki boliime de dogru cevap veren 6gretmen adaylarinin frekans ve % degerleri belirlenmistir.

3. BULGULAR
Calismaya katilan 6gretmen adaylarinin siniflara gére dagilimi Tablo 1°de sunulmustur.
Tablo 1: Ogretmen adaylarmin simiflara gére dagilimi

Siif Diizeyi Kisi Sayist
1.sif 65
2.smif 40
3.smuf 30
4 simif 30
Toplam 165

Tablo 1 incelendiginde; calismaya toplamda 165 6gretmen adayinin katildigi goriilmektedir. Fen Bilgisi
Ogretmen adaylariin veri toplama aracina verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular karigikligi 6nlemek
ve okuyucunun takibini kolaylastirmak agisindan 2 tablo (Tablo 2-Tablo 3) halinde sunulmustur. Calismaya
toplamda 165 6gretmen aday1 katilmis olup, frekansi 10 ve iizere olan bilim insanlar1 Tablo 2’de yer alirken,
frekans1 9 ve altinda olan bilim insanlarina Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 2: Bilim insanlar1 ve bilime katki sagladigi alanlar

. 1.simif 2.smif 3.smif 4.smf Toplam
Bilim Insam Bilime Katkisi
% f % f % f % f %
1 Isaac Newton ~ Yer Cekimi 53 8153 27 675 15 50 15 50 110 66,66
Kanunu
Gorelilik 4 6,15 6 15 3 10 15 50
Albert E=mc? 21 3230 11 275 10 33,33 8 26,66
2 i i 53,33
Einstein Fotoelektrik 6 923 3 75 1 333 - - 88
olay
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3 Thomas Alva Ampuliinicadi 31 47,69 17 425 10 33,33 6 20 64 38,78
Edison
4 Alexander Telefonun 33 50,76 11 275 10 3333 7 23,33 61 36,96
Graham Bell icadi
Teleskop 8 12,30 - - 1 333 5 16,66
5  Galileo Galilei Diinyanin 17 26,15 11 275 5 16,66 3 10 50 30,30
yuvarlak
oldugu
6  Gregor Genetik 23 3538 10 25 11 36,66 5 16,66 49 29,69
Mendel bilimi-Kalitim
yasalar1
7  Arsimet Suyun 25 38,46 6 15 9 30 5 16,66 45 27,27
Kaldirma
Kuvveti
8 Nicola Tesla Alternatif 14 2153 12 30 3 10 10 33,33 39 23,63
akim
9  John Dalton Dalton atom 14 2153 11 275 5 16,66 8 26,66 38 23,03
modeli
10 Charles Evrim Teorisi 8 12,30 4 10 10 33,33 6 20 28 16,96
Darwin
Kuduz asis1 13 20 2 5 1 3,33 6 20
11 Louis Pasteur Pastorizasyon 2 3,07 - - - - - - 24 14,54
12 Aziz Sancar Kanserli hiicre 2 3,07 3 75 7 2333 7 23,33 19 11,51
tedavisi
13 Pisagor Pisagor 8 12,30 1 25 4 13,33 4 13,33 17 10,30
teoremi
Faraday 3 461 6 15 - - - -
; Kafesi
14 Mlcr:jael _ 17 10,30
Faraday Elektroliz 2 307 6 15 - - - -
yasalari
Radyumun - - - - 4 4
kesfi
15 Marie Curie 16 9,69
Polonyumun 4 2 2 - -
kesfi
16 Ernest Rutherford 7 10,76 4 10 1 333 4 13,33 16 9,69
Rutherford atom modeli
17 Niels Bohr Bohr atom 7 10,76 4 10 2 6,66 2 6,66 15 9,09
modeli
18 1ibn-i Sina Tip kitab1 2 307 2 5 3 10 6 20 13 7,87
19 J. J. Thompson 3 461 5 125 1 333 4 13,33 13 7,87
Thompson atom modeli
20 Robert Hooke Hiicrenin kesfi - - 6 15 1 333 4 13,33 11 6,66
21 Johannes Gezegenlerin - - - - - - 11 36,66 11 6,66
Kepler hareket
yasalart
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Tablo 2 incelendiginde; Isaac Newton siniflar bazinda ve toplamda en ¢ok ismi belirtilen bilim insan
olmustur. Tablo 2 incelendiginde; 1. smif elli iig, 2. smif yirmi yedi, 3. sinif on bes ve 4. sinif 15 6gretmen
adaymnin Isaac Newton’u belirttigi goriilmektedir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylar Isaac Newton’un alana
katkisin1 yer ¢ekimi kanunu olarak ifade etmislerdir.

Tablo 2 incelendiginde, 2. sirada yer alan bilim insan1 Albert Einstein’dir. Einstein toplamda 88 dgretmen
aday1 tarafindan ifade edilmistir. Ogretmen adaylar1 Einstein’in alana katkisini; Gorelilik kurami, E=mc?
esitligi ve Fotoelektrik olay olarak ifade etmislerdir. Einstein’in bilime olan katkisin1 “Gérelilik Kurami”
olarak ifade eden 6gretmen adaylari, 1. sinifta dort, 2. sinifta alti, 3. sinifta ti¢ ve 4. sinifta on bes, toplamda
28 kisidir. Ogretmen adaylar1 gorelilik kuramindan bahsederken Ozel Gérelilik veya Genel Gérelilik
Kurami olarak ayrim yapmamius, tek baslik altinda Gorelilik Kurami olarak ifade etmistir. Einstein’in bilime
olan katkisim “E=mc?” olarak ifade eden 6gretmen adayi sayisi; 50°dir. Bu 50 kisilik grubu, yirmi bir 1.
sinif, on bir 2. sinif, on 3. sinif ve sekiz 4. sinif 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Bilindigi gibi Einstein bu
formiil ile atom enerjisinin temelinde yatan diigiinceyi ortaya koymus ve en kii¢tik kiitlelerde bile muazzam
bir enerji depolandigini ifade etmistir. Bu cevabi veren 6gretmen adaylari acgiklama olarak “atomun
par¢alanmasinin Oniinii agt1” seklinde agiklamalarda bulunmuslardir. Einstein’in bilime olan katkisini
Fotoelektrik olay olarak ifade eden 6gretmen adayi sayisi toplamda on kisidir. Bu on kisilik grubu alt1 1.
sinif, ti¢ 2. sinif ve bir 3. siif 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Bu kategoride cevap veren 4. sinif 6gretmen
aday1 bulunmamaktadir. Bilindigi gibi Einstein’in Fotoelektrik Olay ile ilgili ¢alismalar1 Nobel 6diiliinii
kazanmasini saglamigtir,

Tablo 2 incelendiginde, 3. sirada yer alan bilim insan1 Thomas Alva Edison’dur. Fen Bilgisi 6gretmen
adaylar1 Edison’un bilime katkisin1 ampuliin icadi olarak ifade etmislerdir. Edison ve ampuliin icadi
cevabini veren toplamda atmis dort 6gretmen adayr bulunmaktadir. Altmis dort 6gretmen adayinin, otuz
biri 1. simif, on yedisi 2. sinif, onu 3. sinif ve altis1 4. siiftir.

Tablo 2 incelendiginde 4. sirada yer alan bilim insan1 Alexander Graham Bell’dir. Fen Bilgisi 6gretmen
adaylar1 Bell’in bilime katkisini telefonun icadi olarak ifade etmislerdir. Bell ve telefonun icadi cevabini
veren toplamda altmig bir 6gretmen aday1 bulunmaktadir. Altmis bir 6gretmen adayinin otuz tgii 1. sinif,
on biri 2. siif, onu 3. sinif, yedisi ise 4. siniftir.

Tablo 2 incelendiginde 5. sirada yer alan bilim insaninin Galileo Galilei oldugu gériilmektedir. Fen Bilgisi
Ogretmen adaylar1 Galileo’nin bilime katkisini teleskop ve diinyanin yuvarlak oldugunun ispati seklinde
ifade etmislerdir. Galileo, teleskop ve diinyanin yuvarlak olusu cevabini veren toplamda elli 6gretmen adayi
bulunmaktadir. Teleskop cevabini veren toplamda on dort 6gretmen adayi, diinyanin yuvarlak oldugu
cevabini veren toplamda otuz alt1 §gretmen aday1 bulunmaktadir. Teleskop cevabini veren on dort 6gretmen
adaymin sekizi 1. sinif, biri 3. sinif ve besi 4. siniftir. Diinyanin yuvarlak oldugu cevabini veren otuz alti
Ogretmen adayinin on yedisi 1. sinif, on biri 2. sinif, besi 3. sinif ve {igii 4. siniftir. Tablo 2 incelendiginde
6. sirada yer alan bilim insaninin Gregor Mendel oldugu goriilmektedir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylar
Mendel’in bilime katkisini1 Genetik-kalitim yasalar1 olarak ifade etmislerdir. Bu kategoride degerlendirilen
O0gretmen adaylarindan bazilari Mendel’in bezelyeler ile yapmis oldugu g¢alismalar hakkinda da bilgi
vermistir. Mendel ve kalitim yasalari cevabini veren toplamda kirk dokuz 6gretmen aday1 yer almaktadir.
Bu 6gretmen adaylarinin yirmi {i¢ii 1. sinif, onu 2. sinif, on biri 3. siif ve besi 4. siniftir.

Tablo 2 incelendiginde 7. sirada yer alan bilim insan1 Archimedes’tir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylart
Archimedes’in bilime katkisin1 suyun kaldirma kuvveti olarak ifade etmislerdir. Archimedes ve suyun
kaldirma kuvveti cevabini veren dgretmen aday1 sayisi kirk bestir. Bu kategoride degerlendirilen 6gretmen
adaylarindan, yirmi besi 1. sinif, altis1 2. sinif, dokuzu 3. sinif ve besi 4. smiftir.

Tablo 2 incelendiginde 8. sirada yer alan bilim insan1 Nicola Tesla’dir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylari
Tesla’nin bilime katkisini alternatif akim olarak ifade etmislerdir. Nicola Tesla ve alternatif akim cevabini
veren 0gretmen aday1 sayis1 otuz dokuzdur. Bu kategoride degerlendirilen 6gretmen adaylarindan, on dordii
1. siif, on ikisi 2. siif, Gi¢ii 3. sinif ve onu 4. siniftir.

Tablo 2 incelendiginde 9. sirada yer alan bilim insan1 John Dalton’dur. Fen Bilgisi 6gretmen adaylar
Dalton’un bilime katkisin1 Dalton atom modeli olarak ifade etmiglerdir. Dalton ve Dalton atom modeli
cevabini veren 0gretmen aday1 sayisi otuz sekizdir. Bu kategoride degerlendirilen 6gretmen adaylarindan,
on dordii 1. smif, on biri 2. smif, besi 3. sinif ve sekizi 4. siniftir.

Tablo 2 incelendiginde 10. sirada yer alan bilim insan1 Charles Darwin’dir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylarn
Darwin’in bilime katkisini evrim teorisi olarak ifade etmislerdir. Darwin ve evrim teorisi cevabini veren
Ogretmen aday1 sayist yirmi sekizdir. Bu kategoride degerlendirilen 6gretmen adaylarindan, sekizi 1. sinif,
dordii 2. smif, onu 3. siif ve altis1 4. siniftir.
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Tablo 2 incelendiginde 11. sirada yer alan bilim insan1 Louis Pasteur’diir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylart
Pasteur’iin bilime katkisini1 kuduz asis1 ve pasterizasyon olarak ifade etmislerdir. Pasteur ve kuduz asisi
cevabini veren 0gretmen aday1 sayisi yirmi ikidir. Bu kategoride degerlendirilen 6gretmen adaylarindan,
on ¢l 1. sinif, ikisi 2. sinif, biri 3. sinif ve altis1 4. siniftir. Pasteur ve pasterizasyon cevabini veren 6gretmen
aday1 sayisi sadce iki olup, bu iki 6grenci de 1. siniftir.

Tablo 2 incelendiginde 12. sirada yer alan bilim insan1 Aziz Sancar’dir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylar
Sancar’in bilime katkisini kanserli hiicre yapisi olarak ifade etmislerdir. Sancar ve kanserli hiicre yapisi
cevabini veren dgretmen aday1 sayist on dokuzdur. Bu kategoride degerlendirilen 6gretmen adaylarindan,
ikisi 1. smnif, Gigii 2. sinif, yedisi 3. sinif ve yedisi 4. siniftir.

Tablo 2 incelendiginde 13. sirada yer alan bilim insan1 Pisagor’dur. Fen Bilgisi 6gretmen adaylar
Pisagor’un bilime katkisini Pisagor teoremi olarak ifade etmislerdir. Pisagor ve Pisagor teoremi cevabim
veren Ogretmen aday1 sayist on yedidir. Bu kategoride degerlendirilen 6gretmen adaylarindan, sekizi 1.
sinif, biri 2. siif, dordii 3. smmif ve dordii 4. siiftir.

Tablo 2 incelendiginde 14. sirada yer alan bilim insan1 Michael Faraday’dir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylart
Faraday’in bilime katkisim1 Faraday kafesi ve elektroliz yasalar1 olarak ifade etmislerdir. Faraday ve
Faraday kafesi cevabini veren 6gretmen adayi sayist dokuzdur. Dokuz 6gretmen adayinin iigii 1. sinif iken,
altis1 2. smiftir. Faraday ve elektroliz yasalari cevabini veren 0gretmen adayi sayist sekizdir. Sekiz
ogretmen adayimin ikisi 1. sinif, altis1 2. siniftir. 3. ve 4. simif 6gretmen adaylar1 Faraday ile ilgili herhangi
bir cevap vermemistir.

Tablo 2 incelendiginde 15. sirada yer alan bilim insan1 Marie Curie’dir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylar
Curie’in bilime katkisini radyum ve Polonyum elementlerinin kesfi olarak ifade etmislerdir. Curie ve
Radyumun kesfi cevabini veren 6gretmen adayi sayisi sekizdir. Sekiz 6gretmen adayinin dordii3. sinif iken,
dordi de 4. simiftir. Curie ve Polonyumun kesfi cevabin1 veren 6gretmen adayi sayist sekizdir. Sekiz
ogretmen adayinin dordii 1. simif, ikisi 2. simif, ikisi de 3. simiftir. 4. simif 6gretmen adaylar1 Curie ile ilgili
herhangi bir cevap vermemistir. Bu kategoride cevap veren 6gretmen adaylari, Marie Curie’nin Nobel
odiilii aldigin1 da belirtmislerdir.

Tablo 2 incelendiginde 16. sirada yer alan bilim insan1 Ernest Rutherford’dur. Fen Bilgisi 6gretmen adaylar
Rutherford’un bilime katkisini Rutherford Atom modeli olarak ifade etmislerdir. Ernest Rutherford ve
Rutherford atom modeli cevabini veren 6gretmen aday1 sayisi on altidir. Bu kategoride degerlendirilen
Ogretmen adaylarindan, yedisi 1. sinif, dordii 2. sinif, biri 3. sinif ve dordii 4. siniftir.

Tablo 2 incelendiginde 17. sirada yer alan bilim insan1 Niels Bohr’dur. Fen Bilgisi 6gretmen adaylari
Bohr’un bilime katkisin1 Bohr Atom modeli olarak ifade etmislerdir. Bohr ve Bohr Atom modeli cevabini
veren 0gretmen adayi sayisi on bestir. Bu kategoride degerlendirilen 6gretmen adaylarindan, yedisi 1. sinif,
dordi 2. smif, ikisi 3. simif ve ikisi 4. siniftir.

Tablo 2 incelendiginde 18. sirada yer alan bilim insam1 Ibn-i Sina’dir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylari
Sina’nin bilime katkisini1 yazmis oldugu tip kitaplari olarak ifade etmislerdir. Sina ve tip kitaplari1 cevabin
veren Ogretmen aday1 sayisi on igtiir. Bu kategoride degerlendirilen 6gretmen adaylarindan, ikisi 1. sinif,
ikisi 2. smif, ti¢ii 3. sinuf ve altist 4.smuftir.

Tablo 2 incelendiginde 19. sirada yer alan bilim insan1 J. J. Thompson’dir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylar
Thompson’in bilime katkisini Thompson Atom modeli olarak ifade etmislerdir. J. J. Thompson ve
Thompson Atom modeli cevabini veren 6gretmen adayi1 sayisi on {igtiir. Bu kategoride degerlendirilen
Ogretmen adaylarindan, ti¢ii 1. sinif, besi 2. sinif, biri 3. sinif ve dordii 4. sinftir.

Tablo 2 incelendiginde 20. sirada yer alan bilim insan1 Robert Hooke’dur. Fen Bilgisi 6gretmen adaylari
Hooke’un bilime katkisin1 hiicrenin kesfi olarak ifade etmislerdir. Hooke ve hiicrenin kesfi cevabini veren
Ogretmen adayi sayisi on birdir. Bu kategoride degerlendirilen 6gretmen adaylarindan, altisi 2. sinif, biri 3.
smmif ve dordii 4. smiftir. Bu kategoride degerlendirilen cevaplarda, dgretmen adaylari Hooke’un
caligmalarini sise mantari iizerinde yaptigini belirtmislerdir.

Tablo 2 incelendiginde 21. sirada yer alan bilim insam Johannes Kepler’dir. Fen Bilgisi 6gretmen adaylari
Kepler’in bilime katkisini gezegenlerin hareket yasalari olarak ifade etmislerdir. Kepler ve gezegenlerin
hareket yasasi cevabini veren 0gretmen adayi sayist on birdir. Bu kategoride degerlendirilen 6gretmen
adaylarinin hepsi 4. siniftir.
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Tablo 3: Bilim insanlar1 ve bilime katki sagladigi alanlar (f<10)

. 1.sinif 2.smnif 3.sinif 4.sinif Toplam
Bilim Insan1 Bilime Katkisi
f % f % f % f % f %

1  Dimitri Mendeleyev  Periyodik tablo 7 10,76 1 25 - - 1 153 9 545
Yaz saati 2 3,07 - - - - - -

2 Benjamin Franklin uygulamast 8 484
Elektrik yiikleri 4 6,15 2 5 - - - -

3  Blaise Pascal Hesap makinasi 7 10,76 - - - - - - 7 4,24

4 Max Planck Planck sabiti 3 4,61 2 5 - - 1 - 6 3,63

5  Watsons ve Crick DNA sarmalinin - - - - 5 16,66 1 - 6 3,63
yapisi

6  Nikolas Kopernik Giines merkezli 2 3,07 - - 2 6,66 2 6,66 6 3,63
evren teorisi

7  Rosalind Franklin DNA yapisi - - - - 3 10 2 6,66 5 3,03

8  Robert Milikan Yag damlas1 3 461 1 25 1 3,33 - - 5 3,03
deneyi

9  Cahit Arf Arf degismezi 2 3,07 - - - - 2 6,66 4 242

10 Alexander Fleming Penisilin  isimli 2 3,07 - - 1 333 1 333 4 242
antibiyotik

11  Antoine Lavoisier Yanmada - - - - - - 4 13,33 4 2,42
oksijenin etkisi

12 Edwin Hubble Evrenin - - 1 25 1 333 1 333 3 1,81
geniglemesi
kurami

13 Charles Agustin de Coulomb kanunu 2 307 1 25 - - - - 3 181

Coulomb

14  Wilhelm Rontgen Rontgen - - - - 1 3,33 2 6,66 3 1,81
isilarmin kesfi

15 Ali Kuscu Geormetri -1 1,53 1 25 1 3,33 - - 3 181
Tanjant teoremi

16  Henri Becquerel X 1sinlart - - - - - - 3 10 3 1,81

17 James Watt Buhar motoru - - - - - - 3 10 3 181

18 Evangelista Torigelli Barometre 3 461 - - - - - 3 1,81

19 Alfred Nobel Dinamit - - - - - - 3 10 3 1,81

20 Alessandro Volta Volta pili - - 1 25 - - 1 333 2 121

21  Antoni Van Mikroskop - - - - - - 1 333 1 0,60

Leeuwenhoek

22  Carl Linnaeus Bitki ve - - - - - - 1 3,33 1 0,60
hayvanlarin
simiflandirilmasi

23 Thomas Young Cift yarik deneyi - - 1 25 - - - -- 1 060

24  Lord Kelvin Kelvin - - 1 25 - - - - 1 0,60
termometresi

25 Gerbert Mekanik saat - - - - - - 1 3,33 1 0,60

26 Mario Molina Ozon tabakasiile - - - - - - 1 3,33 1 0,60

ilgili caligmalar
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Tablo 3 frekans1 10°dan az olan cevaplar1 kapsamaktadir. Tablo 3 incelendiginde yirmi alt1 bilim insam
oldugu goriilmektedir. Tablo 3’lin ilk sirasinda dokuz 6gretmen aday: tarafindan ifade edilen Dimitri
Mendeleyev yer almaktadir. Ogretmen adaylar Mendeleyev’in bilime katkisini periyodik tablo olarak ifade
etmiglerdir. Tablo 3 incelendiginde ikinci sirada Benjamin Franklin’in yer aldigi goriilmektedir. Sekiz
Ogretmen adayindan, ikisi Franklin’in bilime katkisim yaz saati uygulamasi olarak ifade ederken, alti
ogretmen adayi ise elektrik yiikleri seklinde ifade etmistir. Uciincii sirada yer alan Blaise Pascal ve bilime
katkis1 hesap makinasi, sadece yedi 1. simif 6gretmen aday1 tarafindan ifade edilmistir.

Tablo 3 incelendiginde dordiincii sirada Max Planck’in yer aldigi goriilmektedir. Fen Bilgisi 6gretmen
adaylan tarafindan Planck’in bilime katkis1 Planck sabiti olarak ifade edilmistir. Planck ve Planck sabiti
cevabini veren ti¢ 1. sinif, iki 2. simif ve bir 4. simf 6gretmen aday1 bulunmaktadir. Besinci sirada DNA
sarmalinin yapist ile ilgili calismalar1 bulunan Watsons ve Crick yer almaktadir. Watsons ve Crick, sadece
altt 0gretmen aday1 tarafindan ifade edilmistir. Bu 0gretmen adaylarinin besi 3. sinif, biri de 4. siftir.
Nikolas Kopernicus alt1 6gretmen adayi tarafindan ifade edilen bilim insanlarindandir. Kopernicus’un
bilime katkis1 glines merkezli evren teorisi seklinde ifade edilmistir.

Tablo 3 incelendiginde, yedinci sirada Rosalind Franklin’in yer aldig1 goriilmektedir. Ogretmen adaylari
Franklin’in bilime katkisint DNA yapist ile ilgili yaptigi ¢aligmalar seklinde ifade etmistir. Rosalind
Franklin ve DNA yapisi ile ilgili ¢alismalar cevabini veren bes 6gretmen adayinin ti¢ii 3. sinif; ikisi ise 4.
siniftir.

Tablo 3 incelendiginde sekizinci sirada Robert Milikan’1n yer aldig1 goriilmektedir. Milikan cevabini veren
toplamda bes 6gretmen aday1 bulunmakta olup, bu 6gretmen adaylarinin ti¢ii 1. sinif, biri 2. sinif, biri ise
3. smiftir. Bu kategoride degerlendirilen tiim 6gretmen adaylar1 Milikan’in bilime katkisini1 yag damlasi
deneyi seklinde ifade etmistir.

Tablo 3 incelendiginde sadece dort 6gretmen adayi tarafindan ifade edilen oysa belki de her giin elimize
gecen 10 TL’nin {izerinde resmi ve matematikteki katkilarindan bir kesit olan Ord. Prof. Dr. Cahit Arf yer
almaktadir. Cahit Arfve Arf degismezi cevabini veren iki 1. sinif, iki 4. sinif 6gretmen aday1 bulunmaktadir.

Tablo 3 incelendiginde, onuncu sirada Alexander Fleming’in yer aldig1 goriilmektedir. Dort 6gretmen aday1
tarafindan Fleming’in bilime katkisi penisilin isimli antibiyotik olarak ifade edilmistir. Ogretmen
adaylarindan ikisi 1. sinif, biri 3. sinif, biri de 4. siniftir.

Tablo 3 incelendiginde, on birinci sirada dort 6gretmen aday: tarafindan ifade edilen Antoine Lavoisier yer
almaktadir. Ogretmen adaylarinin hepsi 4. sinif olup, Lavoisier’in bilime katkisini yanmada oksijenin etkisi
seklinde ifade etmislerdir.

Tablo 3 incelendiginde, sadece ii¢ 6gretmen adayi tarafindan ifade edilen sekiz bilim insaninin oldugu
goriilmektedir. Bu bilim insanlarindan Edwin Hubble’in bilime katkisi evrenin genislemesi kuramu,
Charles Agustin de Coulomb’un bilime katkisi, Coulomb kanunu, Wilhelm Rontgen’in bilime katkisi
rontgen 1ginlariin kesfi, Ali Kuscu’nun bilime katkis1 geometri-tanjant teoremi, Henri Becquerel’in bilime
katkis1 X 1ginlari, James Watt’in bilime katkisi buhar motoru, Evangelista Torigelli’nin bilime katkisi
barometre, Alfred Nobel’in bilime katkis1 ise dinamit olarak ifade edilmistir.

Tablo 3 incelendiginde yirminci sirada sadece iki 0gretmen aday: tarafindan ifade edilen Alessandro
Volta’nin yer aldig1 goriilmektedir. Ogretmen adaylar1 Volta’nin alana katkisim1 Volta pili olarak ifade
etmistir.

Tablo 3 incelendiginde, 1 6gretmen adayi tarafindan ifade edilen alt1 bilim insaninin oldugu goériilmektedir.
Bu bilim insanlarindan Antoni Van Leeuwenhoek un bilime katkis1 mikroskop, Carl Linnaeus’un bilime
katkist bitki ve hayvanlarin smiflandirilmasi, Thomas Young’in bilime katkisi ¢ift yarik deneyi, Lord
Kelvin’in bilime katkis1 Kelvin termometresi, Gerbert’in bilime katkis1 mekanik saat ve Mario Molina’nin
bilime katkis1 ozon tabakasi ile ilgili yaptig1 caligmalar seklinde ifade edilmistir.

Calisma kapsaminda bazi 6gretmen adaylarinin bilim insaninin bilime katkis1 noktasinda yanlis bilgilere
sahip oldugu belirlenmistir. Bu kategoride degerlendirilen cevaplar Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4: Bilim insanlarinin bilime katkisi ile ilgili yanlis bilgiler

. 1.sinif 2.smnif 3.sinif 4.sinif Toplam
Bilim Insan1 Bilime Katkist

% f % f % f % f %
Ampuliin icad1 2 307 2 5 1 153 - - 6 3,63
Atomun 7 10,76 3 75 5 16,66 1 333 16 9,69

Einstein parcalanmasi

Yer ¢gekimi - - 2 5 - - - - 2 1,21
Is181 buldu 2 3,07 - - - - - - 2 121

Tablo 4 incelendiginde, Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin Einstein’in bilime katkis1 noktasinda yanlis
bilgilere sahip oldugu goriilmektedir. Caligsmaya katilan 165 6gretmen adayindan, altis1 Einstein’in bilime
katkisini “ampuliin icadi” seklinde ifade etmistir. Tablo 4 incelendiginde 165 6gretmen adayindan, 16
Ogretmen aday ise Einstein’in bilime katkisini “atomun parcalanmasi” seklinde ifade etmistir. Daha az
sayida 0gretmen adayi ise Einstein’in bilime katkisini, “yer ¢cekimi ve 15181 bulmasi” seklinde ifade etmistir.

4. TARTISMA ve SONUC

Ogretmen adaylarina sunulan veri toplama aracindan elde edilen verilerin analizi sonucunda, bilim insam
farkindalik diizeyinin diisiik oldugu sdylenebilir. Tablo 2 ve Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin
kirk yedi bilim insaninin ismini ve bilime katkisin1 dogru bir sekilde belirttigi goriilmektedir. Tablo 2
frekansi on ve lizeri olan bilim insanlarini igerirken, Tablo 3 frekansi ondan diisiik olan bilim insanlarin
icermektedir. Verilen Ornekler incelendiginde bilim insan1 ve bilime katkilar1 ile ilgili kliselesmis
orneklerin verildigi goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin, ders kitaplarinda, medya da veya popiiler
kitaplarda yer alan 6rnekler verdikleri tespit edilmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin bilim insaninin bilime
katkis1 noktasinda da ayni 6rnekler tizerinde durdugu gorilmiistiir. Metz, Klassen, McMillan, Clough &
Olson, (2007) Fen Bilgisi dersine ilgisi az olan dgrencilerin bile, Newton, Archimedes ve Galileo’nun
deneyinden kolaylikla bahsedebildiklerini sdylemektedirler (Akt; Lagin Simsek, 2011). Ogretmen adaylar
tarafindan ilk onda ifade edilen bilim insanlari; Isaac Newton, Albert Einstein,Thomas Alva Edison,
Alexander Graham Bell, Galileo Galilei, Gregor Mendel, Archimedes, Nicola Tesla, John Dalton ve
Charles Darwin’dir. Calisma bulgulari literatur ile uyumludur. Bozdogan vd. (2015) tarafindan Fen Bilgisi
Ogretmen adaylar ile gergeklestirilen ¢alisma sonucunda da 6gretmen adaylarinin 6., 7. ve 8. sinif Fen ve
Teknoloji ders kitaplarinda ismi gegen 15 bilim insanindan 11’1 hakkinda bilgi sahibi olduklar1 goriilmiistiir.
Bu bilim insanlarinda ilk siralarda Darwin, Mendel, Archimedes, Newton, Dalton, Einstein, Galilei ve
Graham Bell gelmektedir. Cermik (2013), ¢aligmasinda, sinif gretmeni adaylarina akillara ilk gelen
bilim insanim1 yazmalarini istemistir. Siif Sgretmeni adaylarmin ilk sirada belirttigi isim Albert
Einstein’dir. Bu ismi, Thomas Edison, Isaac Newton, Ibn-i Sina, Galileo Galilei, Archimedes, Alexander
Graham Bell, Aristoteles, Mimar Sinan, Nicola Tesla ve Ivan Pavlov takip etmektedir. Lagin Simsek
(2011), tarafindan gergeklestirilen ¢alismada da uygulama 6ncesinde Einstein, Newton ve Archimedes en
sik ifade edilen isimlerken, uygulama sonrasinda bu siranin Einstein, Ibn-i Sina ve Newton seklinde
degistigi tespit edilmistir. Kapucu (2016), calismasinda 6grencilerin cogunun Albert Einstein, Isaac
Newton ve Galileo Galilei hakkinda bilgi sahibi oldugu sonucuna ulasmustir. Yal¢in Aggil (2012)
tarafindan Fen Bilgisi ve Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretmen adaylarmin karsilastirildigi bir diger
calismada da Einstein, Edison ve Ibn-i Sina isimlerinin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. Karagam, Aydin ve
Digilli (2014) ders kitaplarinda sunulan bilim insan: figiirlerinin basmakalip oldugunu ileri siirmektedir.
Rawson ve McCool (2014) gerceklestirdikleri ¢alismada ¢ocuk kitaplarinda sunulan 1656 bilim insanini
DAST-C (Bilim insan1 kontrol listesi) kullanarak incelemislerdir. Calisma sonucunda kitaplarda sunulan
bilim insanlarinin basmakalip 6zellikleri tasidiklar1 sonucuna ulagmislardir. Ayrica ilkogretim 6grencileri
ile gergeklestirilen ¢alisma sonuglarinda da Albert Einstein ve Thomas Alva Edison isimlerinin 6n plana
ciktigr goriilmektedir (Korkmaz ve Kavak, 2010; Song & Kim, 1999).

Calismanin dikkat ¢eken bir diger sonucu ise Marie Curie’nin 165 6gretmen adayindan sadece on altisi
tarafindan ifade edilmis olmasidir. Bozdogan vd. (2015), Curie’nin &gretmen adaylari tarafindan
taninmadig1 sonucuna ulagirken, Cermik (2013) ve Yalgin Aggiil (2012) tarafindan gerceklestirilen
calismalarda ise 0gretmen adaylarinin kadin bilim insanina hi¢ deginmedigi belirlenmistir. Bu sonucun
ortaya c¢ikmasinda, egitim Ogretim faaliyetleri icerisinde bilim insaninin genel olarak “erkek” olarak
sunulmasi etkili olmus olabilir. Rawson ve McCool (2014) tarafindan, ¢ocuk kitaplarinda sunulan bilim
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insanlarmin 6zellikle beyaz irktan, yalniz ¢alisan bir erkek olduklari tespit edilmistir. Ogretmen adaylarina
bilimin herkes i¢in erisilebilir oldugu hatirlatilmali ve 6zellikle ders materyalleri hazirlanirken kadin bilim
insanlarinin bilime saglamis oldugu katkilar {izerinde durulmalidir.

Koren ve Bar (2009) tarafindan farkli inanglara sahip gocuklar iizerinde yapilan ¢alismada, 6grencilerin
kendi kiiltiirlerine ait bilginlerden haberdar olduklar1 sonucuna ulasilmistir. Burada bir grup 6grenci
tarafindan, Einstein, Bell, Newton ve Archimedes gibi isimler 6rnek olarak verilirken, diger grupta yer alan
ogrenciler ise Ibn-i Sina, Ibn el-Nafis, El-Razi, EI-Khawarizmi, Hayyam gibi isimleri &rnek olarak
sunmuslardir. Tablo 2 ve Tablo 3 incelendiginde d6gretmen adaylar1 tarafindan ifade edilen kirk alt1 bilim
insaninin sadece dordii Tiirk-Islam bilginlerinden; Aziz Sancar, Cahit Arf, Ali Kuscu, [bn-i Sina
olugmaktadir. Aziz Sancar ve bilime katkis1 sadece on dokuz 6gretmen adayi tarafindan dogru bir sekilde
ifade edilmistir. Aziz Sancar, ABD'li Paul Modrich ve Isvecli Tomas Lindahl ile birlikte hiicrelerin hasar
goren DNA'lar1 nasil onardigini ve genetik bilgisini korudugunu haritalandiran arastirmalari sayesinde 2015
Nobel Kimya Odiilii'nii kazanmstir. Tiirk bilim insanmin Nobel 6diilii kazanmas1 medyada siklikla yer
almis olup, oldukca da giincel bir konudur. Bu kadar giincel ve iilkemiz i¢in 6nemli bir konu hakkinda
Ogretmen adaylarinin bilgi sahibi olmamasi oldukca iiziiciidiir. Bozdogan vd. (2015) ¢alismalarinda
Ogretmen adaylariin yarisinin Ali Kusgu’nun sadece ismini duydugu, yaklasik dortte birinin ise Ali
Kuscu’yu hi¢ tamimadig1 sonucuna ulasmustir. Bu kategoride ifade edilen Cahit Arf, Ali Kuscu ve ibn-i
Sina’da kendi alaninda yapmis oldugu ¢aligmalar ile bilime katki saglamis 6nemli bilim insanlarindandir.
Her ne kadar ¢alisma sonuglari tiim 6gretmen adaylarina genellenemese de Tiirk-islam bilim insanlarmin
bu kadar az tanmmmalari da sorgulanmasi gereken bir durumdur. Bilimin evrensel yapisinin ortaya
konulabilmesi i¢in bireylerin, farkl kiiltlirlerden bilim insanlarinin bilime katkilarindan haberdar olmalar
gerekir. Bireyler kendi kiiltiirlerinden bilim insanlarinin bilime olan katkisindan haberdar olursa, millet
olarak diinya kiiltir ve uygarlik tarihindeki yerini fark eder, ¢aligmak igin cesaret bulur ve kendi
kiiltiirinden olan insanlarin bilime yaptiklari katkidan esinlenip bilimi daha ¢ok sevmeleri saglanmis olur
(Lagin Simsek, 2011).

Calisma kapsaminda elde edilen bir diger sonug ise 6gretmen adaylarinin bilim insanlarinin bilime katkilar
noktasinda yanlis bilgilere de sahip oldugu yoniindedir. Ornegin, bazi1 dgretmen adaylari Einstein’in ampulii
buldugunu ve atomu parcgaladigini ifade etmistir. Bir 6gretmen adayinin ifadesi su sekildedir: “Einstein’in
birgok alanda galismalar1 var, ama en énemlisi atomu pargaladi.” Einstein, ortaya koymus oldugu E=mc?
formiilii nedeni ile atomu pargalayan kisi olarak bilinse de, aslinda Einstein, formiil ile kiitle ve enerjinin
birbiri ile iligkili oldugunu teorik ortaya koymus ve atom ¢ekirdegindeki enerjiyi bilimsel bir gergeklik ile
aciklamistir. Bozdogan vd. (2015), tarafindan gergeklestirilen ¢alismada da 6gretmen adaylarmin bilim
insanlariin bilime katkilar1 noktasinda yanlis bilgilere sahip oldugu belirlenmistir.

Tim bu sonuglar degerlendirildiginde, Fen Bilgisi 6gretmen adaylariin bilim insan1 farkindaliginin
gelistirilebilmesi icin, Oncelikle bilimsel diisiinceyi yasamlarmin bir parcasi haline getirmeleri
saglanmalidir. Bu noktada en 6nemli derslerin basinda Fen Bilgisi 6gretmenligi lisans programinda 3.
sinifta yer alan Bilimin Dogasi ve Bilim Tarihi dersi gelmektedir. Ancak bu dersin tek basina yeterli
olamayacag1 oldukga agiktir. Bu nedenle Fen Bilgisi Ogretmenligi lisans programinda yer alan 6zellikle
alan derslerinde bilimin dogas1 konularma deginilmeli, 6zellikle Tiirk-islam ve kadimn bilim insanlarmin
yaptig1 ¢aligmalara agirlik verilmeli, tarihsel siire¢ igerisinde bilimsel ¢aligmalarin hangi sartlarda
gercgeklestirildigi anlatilmali ve yapilacak uygulamali galigmalar ile 6gretmen adaylarmin bilim insani
farkindaliklarinin arttirilmasi saglanmalidir.
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Oz: Bu aragtirmamin amaci, Ogretmen adaylarmin gevresel farkindaliklarnm sosyo-demografik ozellikleri acisindan
incelenmesidir. Arastirmada genel tarama modeli kullanilmistir. Aragtirmanin ¢aligma grubunu, Nigde iiniversitesinin farkli
boliimlerinde 6grenim goéren 550 dgretmen adayi olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak, Kisisel Bilgi Formu’ ile
Okur-Berberoglu (2015) tarafindan gelistirilen ‘Cevresel Farkindalik Olgegi’ kullanilmustir. Arastirmadan elde edilen verilerin
analizinde Anova, t-test, ¢oklu regresyon analizi teknikleri kullamilmigtir. Aragtirma sonucunda, kiz 6grenciler, ¢evre konusunda
etkinliklere katilan 6grenciler ve daha dnceki donemlerde ¢evresel bir sorunla karsilagmis 6grenciler lehine anlamli farkindalik
bulunmustur. Ayrica 6gretmen adaylarinin ¢evresel farkindaliklarinin en giiglii yordayicilar1 olarak ¢evre konusunda etkinliklere
katilma ve daha dnceki donemlerde gevresel bir sorunla karsilagsmis olma degiskenleri bulunmustur.

Anahtar sozciikler: Cevresel farkindalik, sosyo-demografik ozellikler, ogretmen adaylari, ¢evre egitimi

Abstract: The general purpose of this research was to examine the environmental awareness levels of pre-service teachers in terms
of socio-demographic characteristics. In the research, general survey model was used. The research group of the study constituted
550 pre-service teachers who were studying at different departments of the Faculty of Education at Nigde University. In order to
collect data, 'Personal Information Form' (PIF) and 'Environmental Attitude Scale' (EAS) developed by Okur-Berberoglu (2015)
were used in the study. In the analysis of the data, t-test, ANOVA, multiple regression statistical procedures were applied. As a
result of the study, there was a significant difference in favor of girls, participation in an environmental activity and encountering
environmental problem variables. The most powerful predictors among the socio-demographic characteristics, whose effect on pre-
service teachers’ environmental awareness were participation in an environmental activity and encountering an environmental
problem variable.

Keywords: Environmental awareness, socio-demographic characteristics, teacher candidates, environmental education.

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The general purpose of this research was to examine the environmental awareness levels of undergraduate
students in the Faculty of Education in terms of socio-demographic characteristics. The sub-problems for
this purpose are presented below:

1. Do the environmental awareness levels of pre-service teachers differ significantly based on their gender,
whether they take courses related to the environment, whether they have participated in an environmental
activity, and whether they have encountered an environmental problem?

2. Do the environmental awareness levels of pre-service teachers differ significantly based on the
departments they are studying at, their grade-point averages, monthly expenses, where they live, education
levels of their mother and father, and the time they spend on social networks?

3. Do the socio-demographic characteristics of pre-service teachers significantly predict their level of
environmental awareness together?

Method

In the research, general survey model was used as the method. The research was carried out in the 2015-
2016 academic year and the level of environmental awareness was considered as the dependent variable.
The independent variables of the study comprised gender, department, grade-point average, monthly
expenses, education level of the mother, education level of the father, the time spent on social networks,
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taking courses about environment, participating in an environmental activity and encountering an
environmental problem. The study group of the study constituted 550 pre-service teachers who were
studying at all the departments of the Faculty of Education at Nigde University. Two different data
collection tools were used in this study, which were the 'Personal Information Form' (PIF) used to determine
the socio-demographic characteristics of the pre-service teachers and the 'Environmental Attitude Scale'
(EAS) developed by Okur-Berberoglu (2015) in order to determine their environmental awareness. In the
analysis of the research data; frequency and percentages, normal distribution analysis of the data, mean
value of the environmental attitude scale, median, standard deviation, skewness and kurtosis values and
histogram and normal probability (QQ plot) graphs were used to analyze the main problem data; and
independent t-test was administered in the analysis of first sub-problem, one-way variance analysis was
conducted in the analysis of the second sub-problem, and, multiple regression statistical procedures were
used to analyse the third sub-problem.

Results and Discussion

In the study, no significant differences were revealed in terms of some of the socio demographic
characteristics of the students studying at the Education Faculty which included whether the students have
taken a course related to environment, their grade-point averages, monthly expenses, type of place they
lived in, the education level of their parents and the time they spent on social networks. However, there was
a significant difference in terms of the program in which the pre-service teachers were studying. This
difference was in favour of the students who were studying at the Guidance and Psychological Counselling
teaching program between the students who were studying at the social sciences teaching program and the
students in the guidance and psychological counselling program. Guidance and Psychological Counselling
program students were also the group with the highest arithmetic average in the EAS. The underlying
reasons why the difference was in favour of the students in the Guidance and Psychological Counselling
program and the students in the Guidance and Psychological Counselling program had a high level of
environmental awareness could result from the fact that the undergraduate curriculum of the Guidance and
Psychological Counselling program included courses that supported the affective field such as sensitivity,
being a model, and empathy and that the knowledge and experience the students gained in these courses
might also be exhibited in the field of environment.

At the same time, the study also examined the level at which socio-demographic variables, whose effects
were investigated, predicted the pre-service teachers’ environmental awareness. As a result of the multiple
regression analysis, the level at which socio-demographic characteristics predicted the environmental
awareness of the pre-service teachers studying at the education faculty was found to be 5.7%. The most
powerful predictors among the socio-demographic characteristics, whose effect on pre-service teachers’
environmental awareness was investigated, were found to be variables of participation in an environmental
activity and encountering an environmental problem. This is an indication that the variables that affected
an individual's environmental awareness could be achieved through gaining personal experiences. The
reason for this is that all the variables of age, gender, program, grade-point averages, monthly expenses,
type of place they lived in, educational level of the parents, and the time spent on social networks which
were examined in the study were not variables that directly provided experience to a person. Participation
in an environmental activity and encountering an environmental problem may have emerged as the
variables that had a strong impact on environmental awareness because they provided the opportunity to
learn from the primary source.

In the literature, although there are studies examining the socio-demographic characteristics of pre-
service teachers in terms of different variables related to environmental problems such as environmental
awareness/sensitivity, there are no domestic studies that measure the level at which socio-demographic
characteristics predict these variables. For example, in a study conducted by Ercengiz, Kececi-Kurt and
Polat (2014), no difference was found between the sensitivity of the pre-service teachers towards
environmental problems and the variables of gender, the undergraduate program where they studied, the
settlement they lived in before coming to university, education level of the parents, age and class and their
sensitivity towards environmental problems were found out to be moderate. In a study conducted by
Kisoglu and Yildinim (2015), the attitudes of pre-service science, elementary school and social sciences
teachers who would provide environmental education in elementary and secondary schools in the future
towards solid waste and recycling were investigated. As a result of the study, while a significant difference
in pre-service teachers’ attitude scores was revealed in terms of their gender and departments, it was
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determined that there were no significant differences in terms of settlement, level of expenses, educational
level of the parents and membership to environmental organizations.

Conclusion

In conclusion, in the present study, in which the socio-demographic characteristics of individuals were
examined in terms of predicting their environmental awareness, the level at which the socio-demographic
characteristics predicted environmental awareness was found to be 5.7%. The most powerful predictors of
this 5.7% prediction level included the variables of encountering an environmental problem and
participation in an environmental activity. For this reason, in the future studies, while the other variables
that predict the environmental awareness of pre-service teachers at the 94.3% level are investigated, the
variables that individuals gain experience from the primary source must be focused on more.

1. GIRIS

Cevre ile ilgili sorunlarin kiiresel boyutu nedeniyle dogal ¢evrenin korunmasina yonelik bir¢ok
konferans ve seminer (1972 yilinda Stokholm’de Birlesmis Milletler insan Cevresi konferansi, 1975 yilinda
Uluslararas1 Cevre Egitim Programi-IEEP boélgesel konferans ve seminerler, 1977 yilinda Tiflis’te
Hukiimetler arasi Cevre Egitim Konferansi, 1987 Yilinda Moskova'da Uluslararast Cevre Egitim ve
Yetistirme konferansi, 1992 yilinda Rio de Janerio'da Birlesmis Milletler Cevre ve Kalkinma Konferansi,
1997 yilinda, Birlesmis Milletler Siirdiiriilebilir Kalkinma Komisyonunun Selanik'te, Uluslararasi Cevre ve
Toplum Konferansi) diizenlenmistir. Cevre alaninda yapilan genis katilimli ve uluslararasi konferanslarin
sonuncusu olan 1997 yilinda Selanik'te siirdiiriilebilirlik i¢in egitim ve toplum bilinci basligiyla diizenlenen
Uluslararast Cevre ve Toplum Konferansinin sonug bildirgesinin egitimle ilgili maddelerinde Tiflis
Bildirgesi maddelerinin halen tiimiiyle gecerli oldugunu belirtilmistir. Tiflis bildirgesinin sonuglarindan
biri ise ¢evre sorunlarinin formal ve informal egitim sistemi siirecinde tiim bireylerin yerel olarak cevre
farkindaligmin olusturulmasinin ilksel bir gereksinim oldugu seklindedir (Unal, Dinmgk1, 1999) .

Ilgar (2007)’ye gore ise ¢evre egitiminin temel amaci, egitim ve dgretim siirecinden gecen kisilerin
cevre konularinda sorumlu davranislari sergileyebilmelerine olanak saglayici bilgi, beceri ve deger yargilar
ile donanmis kisiler olabilmeleri icin ¢evre okuryazari bireyler yetistirmektir. Cevre egitiminin énemli
degiskenlerinden biri olan ¢evresel farkindalik ise Qu, Liu, Nayak, ve Li (2015) tarafindan insanoglu ve
ekosistem arasindaki iliski ile bu iliskinin dogal ¢evre {izerinde yarattig1 etkilerin bireyler tarafindan nasil
algilandig1 seklinde tanimlanmigtir. Buna gore, ¢evre egitiminin amacini gergeklestirmek igin cevre
okuryazar1 birey yetistirmede ¢evre farkindaligi degiskeni oldukga dnemli bir faktér oldugu soylenebilir.
Gadenne, Kennedy ve Mc Keiver (2009)’e gore ¢evre sorunlarinin farkinda olan ve gerceklestirdigi
davraniglarin gevre iizerindeki etkisinin bilincinde olan kisiler yani ¢evre farkindaligi olan bireyler gevreye
zarar vermeden yasama egilimde olurlar. Dolayisiyla c¢evresel farkindalik yaratma konusunda cevre
egitiminin gerekliligini goz ardi etmek miimkiin degildir (Ozbedek-Tung, Akdemir-Omiir ve Diiren, 2012).

Bireylerde ¢evre egitimi vasitasiyla ¢cevre farkindaligina yonelik zihinsel bir degisikligin yaratilmasi,
bu degisikligin icsellestirilmesi ve uzun vadede siirekli olmasi igin yapilmasi gereken, yapilandirmaci
anlayis cercevesinde, anlamli 6grenmeyi saglamak ve Ogrenilenleri giinliikk yasamda uygulanabilir hale
getirerek yasam tarzina doniistiirmektir. Diger yandan ¢evre i¢in etkili bir diisiince, davranis, tutum ve deger
oOriintiisiine sahip olunabilmesi i¢in verilecek egitimin hem kiigiik yaslarda baglatilmasi hem de sadece
bilgiye dayali bir ogretim siireci degil de aym1 zamanda dogal diinyayla etkilesimli, ilgi ¢ekici ve
motivasyon yiikseltici bir nitelik igermesi de bilinen bir gercektir.

Bireylerde ¢evre farkindaliginin olusturulmasinda basarili olabilmek igin belki de en 6nemli degisken
formal egitimde gorev yapan 6gretmenlerin dogal gevreye karsi tutum ve degerleridir. Ciinkii 6gretmenlerin
inandig1 bir degeri ve sahip oldugu olumlu yondeki tutumlar1 &grencilerine yansitacagi kacinilmaz bir
gercektir. Diger yandan Ogretmenini model alan 6grencilerin ise duyarli ve sorumlu cevreciler olma
siirecinde en fazla 6gretmenlerinden etkilendigi de ortadadir. Yildirim, Bacanak, Ozsoy (2012)’a gére giiclii
bir ¢evre egitimi yalnizca gevre konusunda bilgiye, olumlu bakis agisina sahip ve gevre sorunlarina karsi
hassas ogretmenlerle gerceklesebilir. Bu ozelliklere sahip 6gretmenler 6grencilerini ¢evre konusunda
bilgilendirebilir, bilinglendirebilir, dgrencilerinin ¢evreye yonelik sahip olduklart deger ve tutumlarin
gelismesine rehberlik edebilir. Bu nedenle, 6gretmen adaylarinin ¢evresel farkindaliklarimi etkileyen
degiskenlerin arastirilmasi, ¢evre sorunlarinin ¢éziimiinde dnemli bir adim olacag: diisiincesiyle bdyle bir
caligsma yapilmasina karar verilmistir. .
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Alanyazinda ¢evresel farkindalik ile ilgili bilimsel ¢alismalar incelendiginde, Kosker (2013) yaptigi
calismasinda smif Ogretmen adaylarinin g¢evresel unsurlara 6nem verdigi ve ¢evresel unsurlarm
korunmasina yonelik farkindalik diizeylerinin yiiksek oldugu sonucuna ulagmistir. Kocalar (2016) ise 11.
siif 6grencileriyle gerceklestirdigi calismasinda, milli parklarin 6grencilerin gevreye yonelik etkinliklerin
gerceklestirdigi bir alan ve bilgilenme sahas1 olarak 6grencilerin ekolojik farkindaliklari iizerinde etkin bir
rol oynayacagi sonucuna ulagilmistir. Giiven ve Aydogdu (2012) tarafindan yapilan ¢alismada ise sadece
fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ¢evresel farkindaliklari arastirilmis olup sonug olarak fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin cevresel farkindalik diizeylerinin diisiik oldugu sonucuna ulasilmistir. Cici, Sahin, Seker,
Gorgen, ve Deniz (2005) tarafindan yapilan calismada ise 6gretmen adaylarinin kati atik kirliligi
baglaminda g¢evresel farkindaliklar1 incelenmistir. Yapilan calisma sonucunda, 6gretmen adaylarinin
cevresel farkindaliklarinin organik atiklar ve paketleme boyutunda orta diizeyde, geri doniisiim ve atik
azaltma konularinda ise iyi diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Ozbedek-Tung, Akdemir-Omiir ve
Diiren (2012) tarafindan yapilan ¢alismada tiniversite 6grencilerinin ¢evreyi koruma konularinda duyarsiz
olmadiklar, belirli bir farkindaliga sahip olmalarina ragmen ¢evreyi koru konusunda kuvvetli bir tutum
sergileyemedikleri sonucuna ulagilmstir.

Bireylerin ¢evrenin korunmasi gerektigi fikrini edinmeleri ve bu diigiinceyi uygulayabilmeleri igin
cevresel farkindaliga sahip olmalar1 gerekmektedir. Fakat yapilan alanyazin ¢aligmasi sonucunda, farkli
ozelliklere sahip bireylerin genel olarak ¢evresel farkindaliklarinin diisiik olarak tespit edildigi sonucuna
ulagilmistir. Bu noktadan hareketle, 6gretmen adaylarimin c¢evresel farkindaliklarini ortaya koymanin
gerekliligi fark edilmistir. Bu nedenle, yukarida belirtilen alanyazin da incelenerek 6gretmen adaylarinin
cevresel farkindaliklar sosyo-demografik 6zelliklerinden cinsiyet, boliim, not ortalamasi, aylik gelir, anne
Ogrenim diizeyi, baba 6grenim diizeyi, sosyal aglarda gegirilen siire, ¢evre konusunda ders alma durumu,
cevre konusunda bir etkinlige katilma durumu ve gevresel bir sorunla karsilasmis olma durumu
bakimlarinin incelenmesinin énemli bir ihtiya¢ oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

2006 yilinda Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programm (PISA) degerlendirmesi sonucunda
ogrencilerin ¢evresel farkindalik ve ¢evreye yonelik tutumlari konularini da iceren bir arastirma yapilmistir.
Aragtirma sonuglarina gore, 6grencilerin ¢evresel farkindaliklarinin ve tutumlarinda cinsiyet, gégmenlik
statiisii, sosyo-ekonomik yap1 ve egitim durumlar1 degiskenlerinin etkili oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu
nedenle, bu caligsmada cinsiyet degiskeni ile birlikte 6grencilerin sosyo-ekonomik yapilart hakkinda bilgi
edinebilmek amaciyla 6grencilerin aylik gelirleri, yas, aylik giderleri, boliim ve {iniversite not ortalamalari
da incelenmigstir. Tastepe ve Aral (2014)’a gore bireylere verilecek cevre egitimiyle kazandirilmasi
hedeflenen bilgi, tutum ve degerler uygulamali etkinlikleri iceren etkinliklerle gerceklestirilmelidir.
Dolayisiyla daha 6nceki donemlerde bireylerin ¢evre konusunda ders almis olmasi, ¢evre konusunda bir
etkinlige katilmis olmasi ve gevresel bir sorunla karsilasmis olmasi da aragtirilan diger degiskenlerdir.
Gezer, Cokadar, Kdse ve Bilen (2006)’e gore cevre egitimi, aile ortaminda baslamaktadir. Boylelikle
calismaya katilan 6grencilerin anne ve baba 6grenim durumlar1 ve memleketleri onlarin ¢evresel farkindalik
diizeylerine etkisi de arastirilan degiskenler arasindadir.

2. YONTEM

Ogretmen adaylarmin gevresel farkindaliklarinin  sosyo-demografik &zellikleri bakimindan
incelenmesi amaciyla gerceklestirilen bu ¢alismada yontem olarak tarama modeli kullanilmigtir. Tarama
modelleri; gegmiste veya halen var olan bir durumu, var oldugu sekli ile betimlemeyi amaglayan arastirma
yaklasimlaridir (Karasar, 2010). Arastirma, 2015-2016 egitim 6gretim yilinda gergeklestirilmis ve gevresel
farkindalik diizeyi bagimli degisken olarak ele alinmustir. Calismanin bagimsiz degiskenleri ise cinsiyet,
boliim, not ortalamasi, aylik gelir, anne 6grenim diizeyi, baba dgrenim diizeyi, sosyal aglarda gegirilen siire,
¢evre konusunda ders alma durumu, ¢evre konusunda bir etkinlige katilma durumu ve gevresel bir sorunla
kargilasmis olma durumu seklindedir. Arastirma sirasinda gergeklestirilen islemler asagidaki gibidir.

- Aragtirma verileri, 2015-2016 6gretim yilinin bahar déneminde, 6l¢gme araglarinin katilimcilara ayni
zaman diliminde uygulanmasiyla elde edilmistir. Nigde Universitesi Egitim Fakiiltesinin tiim boliim ve
anabilim dallarinda yiiriitiilen ¢aligmada, veri toplama araglar {i¢ haftalik bir siirede uygulanmis ve her
uygulamada katilimcilara gerekli agiklamalar yapilmustir.

- Tamamen goniilliiliik esasina dayanan uygulama siirecinde, ilgili boliim ve anabilim dallarinda toplam
580 6gretmen adayina ulasilmistir.

- Arastirmada elde edilen verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi, 580 Ogrencinin cevresel
farkindalik 6l¢egi puan ortalama, medyan, standart sapma, ¢arpiklik ve basiklik degerleri ile histogram ve
normal ihtimal (Q-Q plot) grafikleri incelenerek belirlenmistir. Bu inceleme sirasinda normal dagilim elde
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etmek i¢in 580 olan arastirma grubu 550 kisiye disiirilmiistiir. 550 iiniversite Ogrencisinin ¢evresel
farkindalik 6l¢egi aritmetik ortalama puanimna iliskin normallik incelemesi degerleri Tablo 1°de
sunulmustur.

Tablo 1. Verilerin normal dagilimina iliskin tablo

Minimum Maksimum
Deger Deger
550 28,73 28 7 49 .06 15 49

n Y Ortanca ss Carpikhik Basikhik

Tablo 1 incelendiginde arastirmaya katilan 550 6grencinin aritmetik ortalama degeri ile medyan degerinin
birbirine yakin olmas1 ve ¢arpiklik-basiklik degerlerinin ise sinir diizeylerinin (+ 2.58) araliginda olmasi
verilerin normal dagildigin1 gostermektedir. Liu, Marchewka, Lu ve Yu’ya gore (2005) normal dagilim igin
carpiklik ve basiklik degerlerinin % 5 giiven aralifinda + 2.58 degerleri arasinda olmasi gerekir. Ayrica,
elde edilen verilerin histogram ve Q-Q plot grafikleri de incelenmis ve normal dagilim gosterdigi sonucuna
ulagtlmistir. Normal dagilim haline ulastirilan veriler {izerinde ilk olarak farktdr analizi gerceklestirilerek
uygulanan veri toplama araci gegerli ve giivenilir hale getirilmistir.

- Ardindan, t-testi, anova ve regresyon analiz yontemleri uygulanmustir.

2.1. Arastirmanin amaci

Bu c¢alisgmanin genel amaci, 6gretmen adaylarinin ¢evresel farkindaliklarinin sosyo-demografik
ozellikleri bakimindan incelemektir. Bu genel amag¢ dogrultusundaki alt problemler agagidaki gibidir.

1. Ogretmen adaylarimin cevresel farkindaliklar1 cinsiyetlerine, cevreyle ilgili ders alip
almadiklarina, g¢evreyle ilgili bir etkinlige katilip katilmadiklarina ve cevresel bir sorunla karsilasip
karsilasmadiklarina gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

2. Ogretmen adaylarmin gevresel farkindalik diizeyleri onlarm &grenim gordiikleri béliimlere, not
ortalamalarina, aylik giderlerine, yasadiklar1 yere, anne ve baba 6grenim diizeylerine ve sosyal aglarda
gecirdikleri siirelere gére anlamli bir farklilik géstermekte midir?

3. Ogretmen adaylarinin sosyo-demografik &zellikleri, birlikte, onlarin cevresel farkindalik
diizeylerini anlamli bir sekilde yordamakta midir?

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu, Nigde Universitesi Egitim Fakiiltesinin tiim b&liim ve anabilim
dallarinda 6grenim goren 550 6gretmen aday1 olusturmaktadir. 2015-2016 egitim 6gretim yilinda,
Nigde Universitesi Egitim Fakiiltesinde toplam 2200 dgrenci 6grenim gormektedir. Arastirmanin
calisma grubunun belirlenmesinde Yazicioglu ve Erdogan (2004) tarafindan olusturulan oo = 0.05
icin 0rneklem biiylikliikleri hesaplamalar1 kullanilmigtir. Yazicioglu ve Erdogan (2004)’a gore 2200
kisilik bir evren i¢in en az 330 kisi ile uygulama yapilmasi gerekmektedir. Bu arastirmada ise 550
Ogretmen adayi ile ¢calisma gergeklestirilmistir.

Calisma grubunun 368’1 kadin 182’si erkek Ogrencidir. 550 &grencinin; 135’1 Siuf
Ogretmenligi, 135’1 Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, 76’s1 Fen Bilgisi Ogretmenligi, 70’1 Ilkokul
Matematik Ogretmenligi, 54’ii Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Ogretmenligi, 44’ii Tiirkce
Ogretmenligi ve 36’s1 da Rehberlik ve Psikolojik Danigsmanlik béliimii 6grencisidir.

Ogrencilerin 185’inin not ortalamasi 3-4 araliginda iken, 333’iiniin 2-3, 30’ unun 1-2 ve 2’sinin
0-1 araliginda oldugu belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin 106’s1 aylik 200-400 tl aylik giderinin
oldugunu, 278’1 401-600 t1, 107’si 601-800 tl, 26’s1 801-1000 tl, 24’ 1001-1200 tl ve 9’uda 1201 tl
ve lizerinde bir giderinin oldugunu belirtmektedir.

Ogrencilerden 82’si kdy, 26’s1 kasaba, 149’u ilge ve 293’ii ilde ikamet etmektedir.
Ogrencilerin anne 6grenim durumlarina bakildiginda, 355 ilkokul, 91 ortaokul, 82 lise, 19 iiniversite
ve 3 lisansiistii egitim mezunu oldugu; baba 6grenim durumlar incelendiginde ise 228 ilkokul, 108
ortaokul, 130 lise, 73 {iniversite ve 9 lisansiistii egitim mezunu oldugu saptanmustir.

Diger yandan Ogrencilerin; 227’si sosyal aglarda giinde 2,5 saat ve iizerinde zaman
gecirmekte, 335’1 cevre ile ilgili bir ders almadigini, 293’1 ¢evre ile ilgili bir etkinlige katildigin1 ve
451’1 de ¢evresel bir sorunla kargilastigini ifade etmektedir.
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2.3. Veri Toplama Araclari

Bu galismada iki farkl veri toplama araci kullanilmigtir. Bunlar; 6gretmen adaylarinin sosyo-
demografik Ozelliklerini belirlemek icin kullanilan ‘Kisisel Bilgi Formu’ (KBF) ve cevresel
farkindaliklarim belirlemek igin kullanilan ‘Cevresel Farkindahik Olgegi’ (CFO) dir. CFO igin
arastirma grubuna yonelik gecerlik ve glivenirlik islemleri yapilmis ve sonuglar asagida verilmistir.

2.2. Cevresel Farkindalik Olgegi

Aragtirmada, Okur-Berberoglu (2015) tarafindan gelistirilmis ve gegerlik-giivenirlik
calismalar1 yapilmis olan ‘Cevresel Farkindalik Olgegi kullanilmustir. Besli likert tipinde kategorize
edilen (tamamen katiliyorum-katiliyorum-kararsizim-katilmiyorum-kesinlikle katilmiyorum) ve 19
maddeden olusan CFO’inde, 18 olumsuz, 1 olumlu ifade yer almaktadir. Buna gére 6lgekten almacak
en diisiik puan 19, en yiiksek puan ise 95°tir ve puan artis1 ¢evresel farkindalik diizeyindeki artist
gosterdigi belirtilmektedir. Olgegin giivenirlik katsayismin (Cronbach o) .891 olarak bulundugu da
ifade edilmistir.

CFO, 550 6gretmen adayina uygulanmus, gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalar tekrar yapilmistir.
Buna gore; olgegin kapsam gegerliligi icin uzman goriisii alinmis, yap1 gegerliligi icin de faktor
analizine bagvurulmustur. Faktor analizi sonucunda, 6lgegin orijinal yapisint bozmamak amaciyla
tiim maddeler tek boyutta olmasina 6zen gosterilmistir. Bulunan bu faktére diger bir anlatimla
Olcegin geneline iliskin, ortak varyans degerleri, faktor yiikleri, toplam madde korelasyon degerleri
ve Cronbach a katsayilar1 Tablo 2°de sunulmustur.

Tablo 2. Cevresel farkindalik 6l¢egi gegerlilik ve giivenilirlik analizi sonuglari

Faktor Faktor-1 Cronbac

Madde No Ortak Yiik  Diizeltilmis Madde Toplam Korelasyon h Alfa

Varyans Degeri Diizeyi
7 351 592 427
8 452 672 .505
9 576 759 .608
10 458 .676 524

11 317 .563 431 776

13 291 .539 400
14 401 .633 .502
18 344 .586 459

CFO’ne yapilan faktor analizi sonucunda faktér yiik degeri .40’m altinda kalan ve bir faktor
icerisinde toplanmayan 11 madde ¢ikarilmistir. Bu islem sonucunda tek faktorden olusan bir 6lgek
elde edilmistir. Bu faktor incelendiginde ise, dl¢egin toplam varyansinin % 39,852’sini agikladig
bulunmustur. Bu konuda kabul edilebilir deger olan % 41°e (Kline, 1994) ¢cok yakin olmasi nedeniyle
Olcegin tek faktdrden olusan bir 6lgek olarak degerlendirilmistir.

Faktor analizi sonucunda oOlgekte kalan 8 maddeye iliskin faktor yiikleri 0,539 ile 0,759
arasinda degismektedir. Kline (1994, Akt. Ekici, 2002), 6l¢iit olarak 0,3 ile 0,6 arasindaki faktor
yiiklerini ‘orta’, 0,6’nin iizerindeki faktor yiiklerini ‘yiiksek’ olarak belirtmistir. Bu duruma gore
6lcekteki 8 maddenin, dlgekte kalabilecek nitelikte oldugu sonucuna varilabilir. Diger bir ifadeyle,
Olcegin ilk taslaginda yer alan 19 maddeden 11’inin (madde 1-2-3-4-5-6-12-15-16-17-19) faktor
yiiklerinin 0,4’den asag1 olmasi1 nedeniyle dlgekten ¢ikarilmasina karar verilmis ve 6l¢ekteki madde
sayisi toplam 8 maddeye indirgenmistir. Bu nedenle 6l¢ekten alinabilecek en yiiksek puanin 40, en
diisiik puanin ise 8 oldugu belirtilebilir. Olgekten alabilecek deger yiikseldikce, dgretmen
adaylarinin gevresel farkindalik diizeyleri de yiikselmektedir.

Olgegin giivenilirligine iligkin bulgular icin Cronbach a katsayis1 hesaplanmis ve CFO’nin
geneli i¢in .776 katsayisina ulagilmistir. Tezbasaran (1997)’ye gore likert tipinde olan bir 6lgme
aracinda giivenirlik katsayisinin miimkiin oldugunca 1’e yakin olmasi gerektigini ifade etmektedir.
Bu sonuglara gore dlcegin giivenilir oldugu da sdylenebilir.

Yukarida ifade edilen bilgiler dogrultusunda, Cevresel Farkindalik Olgeginin, belirlenen
faktor yapisi icinde, 6gretmen adaylarinin ¢evresel farkindaliklarimi tutarli ve gilivenilir bir bigimde
Olcebilecegi yargisina varilmistir.
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2.2. Veri Analizleri

Olgme araglarindan elde edilen veriler, SPSS 15.0 istatistik programiyla kaydedilmis ve
gerekli analizler yapilmistir. Veri analizinde, Onceden belirlenen arastirma problemleri
dogrultusunda; verilerin normal dagilim gosterip/gostermeme durumu g¢evresel farkindalik 6lcegi
puan ortalama, medyan, standart sapma, carpiklik ve basiklik degerleri ile histogram ve normal
ihtimal (Q-Q plot) grafikleri, ana problemin verilerinin ¢éziimlemesinde frekans ve yiizde, birinci alt
problemin analizinde bagimsiz t-testi, ikinci alt problem tek yonlii varyans analizine, ti¢iinci alt
problemde ise ¢oklu regresyon istatistiksel analiz iglemlerine basvurulmustur.

3. BULGULAR

3.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi ‘Ogretmen adaylarinin gevresel farkindalik diizeyleri onlarmn
cinsiyetlerine, c¢evreyle ilgili ders alip almadiklarina, cevreyle ilgili bir etkinlige katilip
katilmadiklarina ve g¢evresel bir sorunla karsilasip karsilasmadiklarina gore anlamli bir farklilik
gostermekte midir?’ bigiminde olusturulmustur. Bu arastirma sorusuna ait verilerin analizleri
sonucunda elde edilen degerler, Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Cevresel farkindalik puanlariin 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine, ders alma, etkinlige
katilma ve sorunla karsilasma durumlarina gore farkliligi igin t-testi sonuglari

N X S Sd t p
CF-Cinsiyet
Bayan 368 35,78 4,14 .033
Bay 182 34,93 4,50 548 2.2 p <0,05
CF-Ders alma
Evet 214 35,23 4,23 .245
Hayir 335 3566 431 o4 118 0> 0,05
CF-Etkinliklere katilma
Evet 293 35,85 3,99 .041
Hayir 57 3510 456 0% 2081 p<0,05
CF-Sorunla karsilasma
Evet 451 35,76 4,22 .002
Hayir 98 3426 440 4 3172 p<0,05

Birinci alt problemle ilgili olarak, 6gretmen adaylarinin ¢evresel farkindaliklaria yonelik
puanlarinin cinsiyetlerine gore anlamli bir farklilik gdsterdigi goriilmektedir (t(548)= 2,2, p < 0,05).
Bayan ve bay 6gretmen adaylarimin, CFO aritmetik ortalamalar1 dikkate alindiginda, bay 6gretmen

adaylarmin CFO puanlarmin ortalamas1 X = 34,93 iken bu deger bayan 6gretmen adaylarinda X
= 35,78 olarak hesaplanmistir. Bdylelikle, 6gretmen adaylarimin gevresel farkindalik puan
ortalamalar1 incelendiginde bayan Ogretmen adaylarinin ortalama puanlar1 bay adaylarin
puanlarindan yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu nedenle bu ¢alismada bayan 6gretmen adaylarinin
cevresel farkindaliklar1 lehine anlamli farklilik bulunmustur. Ogretmen adaylarinin cevre
etkinliklerine katilma durumlarina gore ¢evresel farkindalik diizeyleri incelendiginde ise daha 6nceki

doénemde ¢evre konusunda herhangi bir etkinlige katilan 6gretmen adaylari (Y = 35,85) ile herhangi

bir gevre etkinligine katilmayan adaylar ( X =35,10) arasinda ¢evre etkinligine katilan adaylar lehine
(t(547)=2,051, p < 0,05) anlamli farklilik bulunmustur. Arastirmanin yapildigi déneme kadar,
herhangi bir ¢evre sorunuyla karsilasmis Ggretmen adaylarinin gevresel farkindalik diizeyleri

incelendiginde ise herhangi bir sorunla karsilagmis 6gretmen adaylar1 ( X = 35,76) ile herhangi bir

sorunla karsilasmamis Ogretmen adaylari ( X = 34,26) arasinda herhangi bir sorunla karsilagmis
adaylar lehine (t(547)= 3,172, p < 0,05)anlamli farklik ortaya ¢ikmistir. Diger yandan, 6gretmen
adaylarinin cevresel farkindalik puan ortalamalari ¢evre konusuyla ilgili bir ders alip almama
durumlarina (t(547)= 1,165, p > 0,05) gore anlamli bir farklilik géstermedigi ortaya ¢ikmistir.
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3.2. ikinci Alt Probleme Ait Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi ‘Ogretmen adaylarmin gevresel farkindalik diizeyleri onlarin
Ogrenim gordiikleri boliimlere, not ortalamalarina, aylik giderlerine, yasadiklar1 yere, anne ve baba
O0grenim diizeylerine ve sosyal aglarda gecirdikleri siirelere gore gore anlamli bir farklilik
gostermekte midir?’ seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme ait verilerin istatistiksel analizleri
sonucunda elde edilen degerler, Tablo 4 ve Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin béliimlerine, not ortalamalarina, giderlerine, yasadiklar yere,
anne- baba 6grenim durumlarina ve sosyal aglarda gegirdikleri siirelere gore ¢evresel farkindalik
puanlarimin betimsel istatistikleri

Degiskenler N X S
CF-Boliim

Fen Bilgisi Ogretmenligi 76 36,03 3,77
Sosyal Bilgiler Ogret. 135 34,63 4,46
Smif Ogretmenligi 135 35,45 4,67
Matematik (')g}'etmenligi 70 35,38 441
Bilgisayar ve Ogret. 54 34.87 4.10
Tekn.

Rehberlik ve Psik. Danis. 36 37,25 2,81
Tiirkce Ogretmenligi 44 36,90 3,65
CF-Not Ortalamasi

0-1 2 39,0 1,41
1-2 30 37,10 3,07
2-3 333 35,30 4,50
3-4 185 35,56 4,01
CF-Aylik Gider

200-400 106 36,07 3,47
401-600 278 35,41 4,21
601-800 107 35,84 4,46
801-1000 26 33,80 4,97
1001-1200 24 34,0 6,26
1401-+ 9 36,44 3,24
CF-Yasadiklar:1 Yer

Koy 82 35,17 4,44
Kasaba 26 35,00 4,63
ilce 149 35,69 4,08
il 293 35,54 4,33
CF-Anne Ogrenim

Diizeyi

flkokul 355 35,80 4,03
Ortaokul 91 35,20 4,35
Lise 82 34,53 4,95
Universite 19 35,47 5,31
Lisansiistii 3 36,00 3,46
CF-Baba Ogrenim

Diizeyi

ilkokul 228 35,84 4,08
Ortaokul 108 35,58 4,24
Lise 130 35,53 4,29
Universite 73 34,26 4,97
Lisansiistii 9 36,11 2,80
CF-Sosyal Ag

0-0.5 72 35,23 4,94
0.5-1 68 34,80 4,46
1-1.5 52 36,03 3,91
1.5-2 58 36,05 3,83
2-2.5 73 35,93 3,92
2.5-+ 227 35,39 4,32

585



Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarin Bilim Insam Farkindaliklarimin Belirlenmesi

Ogretmen adaylarmin béliimlerine, not ortalamalarina, giderlerine, yasadiklar yere, anne ve
baba 6grenim durumlarina ve sosyal aglarda gegirdikleri siirelere gore 6gretmen adaylarinin ¢evresel
farkindalik puanlarina iligkin Anova degerleri ve Sheffe testi sonuglar1 Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Ogretmen adaylarinin ¢evresel farkindalik puanlarinin boliimlerine, not ortalamalarina,
giderlerine, yasadiklari yere, anne ve baba 6grenim durumlarina ve sosyal aglarda gegirdikleri
siirelere gore ANOVA sonuglari

Varyansin Kaynagi Kareler sd Kareler F p Manidarhk
Toplam Ortalamasi

CF-Biliim

Gruplararasi 342,806 6 57,134 3,185 .004 Sosyal-PDR

Gruplarici 9740,687 543 17,939 Sosyal-Tiirkge

Toplam 10083,493 549

CF-Not Ort.

Gruplararasi 115,021 3 38,340 2,100 .099 -

Gruplarici 9668,472 546 18,257

Toplam 10083,493 549

CF-Aylik Gider

Gruplararasi 186,109 5 37,222 2,046 .071 -

Gruplarici 9897,384 544 18,194

Toplam 10083,493 549

CF-Yasanilan yer

Gruplararasi 21,757 3 7,252 0,394 758 -—

Gruplarici 10061,736 546 18,428

Toplam 10083,493 549

CF-Anne Ogrenim

Gruplararasi 116,533 4 29,133 1,593 175 -

Gruplarici 9966,960 545 18,288

Toplam 10083,493 549

CF-Baba Ogrenim

Gruplararasi 161,864 5 32,373 1,775 116 -

Gruplarici 9921,629 545 18,238

Toplam 10083,493 549

CF-Sosyal Ag

Gruplararasi 86,249 5 17,250 0,939 455 -—

Gruplarici 9997,243 545 18,377

Toplam 10083,493 549

Tablo 5’te gorildiigi gibi, analiz sonuglari, 6gretmen adaylarinin gevresel farkindaliklarina
yonelik puan ortalamalar1 arasinda, not ortalamalar1 (F(3-549) = 2,100, p > 0,05), aylik giderleri
(F(5-549) = 2,046, p > 0,05), yasadiklar1 yer (F(3-549) = 0,394, p > 0,05), anne 6grenim diizeyleri
(F(4-549) = 1,593, p > 0,05), baba 6grenim diizeyleri (F(5-549) = 1,775, p > 0,05) ve sosyal aglarda
gecirdikleri siire (F(5-549) = 0,939, p > 0,05) bakimindan anlamli bir farklilik bulunmamaktadir.
Diger yandan ¢evresel farkindalik puanlar1 arasinda, 6grenim gordiikleri boliim ve anabilim dallari
bakimindan anlamli bir fark (F(6-549) = 3,185, p < 0,05) tespit edilmistir.

Bir bagka ifadeyle, 6gretmen adaylarimin ¢evresel farkindaliklar, 6grenim gordiikleri bolim
ve anabilim dallarina bagli olarak anlamli bir sekilde degismektedir. Ifade edilen degisken arasi
farklarin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Scheffe testinin sonuglarina gore,
sosyal bilgiler dgretmenligi anabilim dalinda ( X = 34,63) Ogrenim goren adaylarin gevresel
farkindaliklari, rehberlik ve psikolojik damgmanlik anabilim dalinda ( X = 37,25) ve Tiirkge

Ogretmenligi boliimiinde (Y= 36,90) 6grenim goren adaylardan anlamli bir bigimde daha diisiik
oldugu belirlenmistir.

3.3. Ugiincii Alt Probleme Ait Bulgular

Aragtirmanin iigiincii alt problemi ise ‘Ogretmen adaylarmin sosyo-demografik dzelliklerinin
onlarin ¢evresel farkindalik diizeylerini anlamli bir sekilde yordamakta mdir?’ seklinde ifade
edilmisti.
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Bu alt problem dogrultusunda, 6gretmen adaylarinin cinsiyet, boliim, not ortalamasi, aylik
geliri, yasadiklar yer, anne 6grenim diizeyleri, baba 6grenim diizeyleri, sosyal aglarda gegirdigi siire,
cevre konusunda ders alma durumu, ¢evre konusunda bir etkinlige katilma durumu, ¢evresel bir
sorunla karsilamis olma/olmama durumlarmin g¢evresel farkindalik diizeylerini ne derecede
yordadigini belirlemek amaciyla ¢coklu regresyon analiz uygulanmustir.

Analiz sirasinda ilk olarak normal bir dagilim haline getirilen veriler lizerinde ¢oklu regresyon
analizinin varsayimlar1 incelenmistir. Regresyon analizi i¢in degiskenler arasinda korelasyon olup
olmadigr Durbin Watson degeri (1,98) ile incelenmistir. Bu degerin 1,5 ile 2.5 arasinda olmasi
degiskenler arasinda bir korelasyon olmadigini gostermektedir (Kalayci, 2010). Dolayisiyla
arastirmada korelasyon varsayimi saglanmis durumdadir. Ayni zamanda olusturulacak modelin
anlamli olup olmadiginin tespiti i¢in regresyon degerinin anlamlilifina da bakilmistir. Bu degerin
(.000), 0,05ten kiiciik olmasi nedeniyle olusturulacak modelin anlamli olduguna karar verilmistir.
Analiz sirasinda ayni zamanda beklenen ve gdzlenen birikimli olasilik grafigi de incelenmis ve
dogrusal bir grafik oldugu tespit edilmistir. Varsayimlar saglandigindan ¢oklu regresyon analizinin
yapilabilecegi saptanmugtir.

Tablo 6. Ogretmen adaylarinin sosyo-demografik 6zelliklerinin gevresel farkindaliklarimi
yordama giicti

Degiskenler B SH B t p
Sabit 39,063 1,745 - 22,38 .00
Cinsiyet 787 405 .086 1,940 .053
Boliim 195 .105 .08 1,86 .063
Not ortalamasi 352 316 .047 1,117 .264
Aylik gelir A11 171 029 646 519
Memleket 195 177 .049 1,105 .27
Anne 6grenim diizeyi 255 246 .054 1,038 .300
Baba 6grenim diizeyi 241 .188 .066 1,283  .200
Sosyal aglarda gecirilen siire .026 .098 011 0,263 .793
Cevre konusunda ders alma .616 383 .071 1,60 .108
Cevre etkinliklerine katilma 955 377 11 2,536 .011
Cevresel sorunla karsilagsma 971 466 .091 2,086 .037

r=.239 1°=.057 p=.001

Analiz sonucunda yordayan degiskenlerin regresyon degerlerinin anlamliligi incelenmistir. Bu
inceleme sonucunda Ogretmen adaylarinin gevresel farkindaliklarinin  sosyo-demografik
ozeliklerinden ¢evre konusunda bir etkinlige katilma durumu (p = .011) ve cevresel bir sorunla
karsilasmis olma (p = .037) degiskenleri bakimindan anlamli iligki (p < 0,05) bulunmustur.

Aragtirilan 11 degiskenin iiniversite 6grencilerinin ¢evre farkindaliklarimin ne derecede
etkiledigini belirlemek amaciyla r> = 0,057, F(11-538) = 2,957, p = .001 degerleri incelenmistir.
Analiz sonucunda g¢evre etkinliklerine katilma (B =.111,t=2,536, p=.011) ve gevresel bir sorunla
karsilasma (B = .09, t = 2,08, p = .037) degiskenlerinin 6grencilerin ¢evresel farkindaliklarin1 %
5.7’sini agikladigini sdyleyebiliriz. Modelde cinsiyet, boliim, not ortalamasi, aylik geliri, yasadiklar
yer, anne 6grenim diizeyleri, baba 6grenim diizeyleri, sosyal aglarda gecirdigi siire, ¢evre konusunda
ders alma durumu degiskenlerinin 6zgiin katkisi olmadigi, ¢evre etkinliklerine katilma ve gevre
sorunlartyla karsilasmis olma degiskenlerinin modele 6zgiin katkisinin oldugu goriilmektedir.

4. TARTISMA ve SONUC

Ogretmen adaylarinin gevresel farkindaliklarinin sosyo-demografik 6zelikleri bakimindan
incelenmesi amaciyla gerceklestirilen caligmada, Okur-Berberoglu (2015) tarafindan gelistirilen
‘Cevresel Farkindalik Olgegi’ (gecerlilik ve giivenirlik analizleri arastirma grubu icin yapilarak) ve
Ogretmen adaylarinin sosyo-demografik 6zelliklerini belirlemeye yonelik aragtirmacilar tarafindan
gelistirilen ‘Kisisel Bilgi Formu’ kullanmilmistir. 2015-2016 egitim ogretim yilinda Nigde
Universitesi Egitim Fakiiltesinin tiim boliim ve anabilim dallarinda 6grenim géren 550 dgretmen
aday1 ile gergeklestirilen ¢alismada, belirlenen arastirma problemleri gergevesinde t-testi, anova ve
regresyon analiz yontemleri sonucunda elde edilen sonuglar asagida sunulmustur.
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Arastirma sonucunda, egitim fakiiltesi 6grencilerinin sosyo-demografik 6zelliklerinden ¢evre
konusunda ders alma, not ortalamalari, aylik giderleri, yasadiklar1 yer tiirii, anne ve baba 6grenim
durumlar1 ve sosyal aglarda gegirdikleri siire bakimindan anlamli farklilik bulunmamustir. Ogretmen
adaylarnin cinsiyetleri bakimindan bayan 6gretmen adaylar1 lehine anlamli farklilik bulunmustur.
Ogretmen adaylarmin dgrenim gordiikleri program bakimindan farkliliklar1 incelendiginde, sosyal
bilgiler 6gretmenligi programinda 6grenim gdren 6grenciler ile rehberlik ve psikolojik danismanlik
Ogrencileri arasinda rehberlik ve psikolojik damigmanlik 6gretmenligi programinda 6grenim goren
ogrenciler lehinedir. Rehberlik ve psikolojik danigsmanlik programi 6grencileri ayni zamanda
CFO’de en yiiksek aritmetik ortalamaya sahip program grubudur. Rehberlik ve psikolojik
danigmanlik programi 6grencileri lehine farkliligin ¢ikmasi ve rehberlik ve psikolojik danigmanlik
programi Ogrencilerinin ¢evresel farkindaliklariin yiiksek ortalamaya sahip olmalarinin nedeni bu
lisan programinda yer alan derslerde duyarlilik, 6rnek olma, empati gibi duyussal alan1 destekleyen
derslerin yer almasi ve 6grencilerin bu derslerde 6grendikleri bilgi ve deneyimleri ¢evre konusunda
da sergilemeleri olabilir. Ayrica rehberlik ve psikolojik danismanlik programi Nigde Universitesi
Egitim Fakiiltesi programlar1 arasinda en yiiksek lise yerlestirme sinavi puani olan bdliimdiir. Bu
nedenle 6grencilerin lise yerlestirme sinavi basar1 puanlari onlarin cevresel farkindaliklar: {izerinde
etkili bir degisken olabilir. Boylelikle tiniversite oncesi formal egitim sistemimizde reformlara
giderek 6grencilerimizin LYS sinav ortalamalar1 da yiikseltmeleri gerekmektedir. Bu sonuca lise
yerlestirme siavi puanlar1 yiiksek olan 6grencilerin CFO puanlarmin da yiiksek olmas1 durumundan
ulasabiliriz.

Sosyal bilgiler 6gretmenligi ile Tiirkce 6gretmenligi programlarinda 6grenim goren 6grenciler
arasinda Tiirkge dgretmenligi 6grencileri lehine anlamli fark bulunmustur. Bu durumun sebebi ise
gore daha fazla bulugmalari olabilir. Genel olarak Tiirk¢e 6gretiminin amaci Sever, Kaya ve Aslan
(2005) tarafindan ‘okuma kiltiirii edinmis, diisiinen, duyarli bireyler yetistirmek’ seklinde
belirtilmigtir. Bu nedenle &gretmen adaylarinin bu programin genel amaci dogrultusunda
gelistirdikleri duyarlilig1 ¢cevre konusunda da gosteriyor olabilirler.

Caligsmanin program degiskeni ile ilgili dikkati ¢eken bir diger nokta, genel olarak 6gretim
programlarinda ¢evre egitimi lisans dersi olmayan rehberlik ve psikolojik danismanlik programu ile
Tiirkge 6gretmenligi programinda 6grenim goren Ogrencilerin, lisans dgretim programinda gevre
egitimi dersi olan fen bilgisi, simif 6gretmenligi ve sosyal bilgiler 6gretmenligi programindan daha
yiiksek CFO aritmetik ortalama puanlarina sahip olmalaridir. Bu durum, bilgi diizeyinde verilen
derslerin farkindalik yaratmak i¢in yeterli olmadiginin bir gostergesi olabilir. Dolayisiyla ¢evre
egitimi derslerinin i¢eriginin 6gretmen adaylarinin duyussal alanlarini da gelistirecek sekilde yeniden
diizenlenmesi gerektigi sdylenebilir.

Arastirmada ayn1 zamanda, etkisi arastirilan sosyo-demografik degiskenlerin Ggretmen
adaylarinin ¢evresel farkindaliklarini yordama diizeyleri de arastirilmistir. Yapilan ¢oklu regresyon
analizi sonucunda sosyo-demografik ozelliklerin egitim fakiiltesi 6gretmen adaylarinin g¢evre
farkindaliklarim1 yordama diizeyi % 5,7 olarak bulunmustur. Ogretmen adaylarinin cevresel
farkindaliklarini iizerinde etkisi arastirilan sosyo-demografik 6zelliklerinden en giiglii yordayici
degiskenlerin herhangi bir ¢evre etkinligine katilma ve gevre sorunuyla karsilagsmis olma degiskenleri
oldugu bulunmustur. Bu durum, bireyin ¢evre farkindaligini etkileyen degiskenlerin birebir deneyim
kazanmasi yoluyla elde edilebileceginin bir gostergesidir. Ciinkii aragtirmada arastirilan yas, cinsiyet,
program, not ortalamalar1, aylik gelirleri, yasadiklar yer tiirii, anne ve baba 6grenim durumlari ve
sosyal aglarda gecirdikleri siire degiskenlerinin hepsi kisiye dogrudan bir deneyim kazandiran
degiskenler degildir. Herhangi bir ¢evre etkinligine katilma ve gevresel bir sorunla karsilagsmis olma
degiskenleri ise kisiye birincil kaynaktan 6grenme firsati sagladigindan dolay1 ¢evre farkindalig:
izerinde giiclii etkisi olan degiskenler olarak ortaya ¢ikmig olabilir.

Alanyazinda, Ogretmen adaylarinin sosyo-demografik  Ozelliklerinin ~ ¢evre
farkindaligi/duyarligi gibi ¢evre sorunlarina yonelik cesitli degiskenler acisindan inceleyen
calismalar olsa da sosyo-demografik 6zelliklerin bu degiskenlerin yordama diizeyini 6l¢en ulusal bir
calismaya rastlanmamustir. Ornegin Ercengiz, Kegeci-Kurt ve Polat (2014) tarafindan yapilan
calismada egitim fakiiltesi Ogrencilerinin ¢evre sorunlart duyarliliklar ile cinsiyet, 6grenim
gordiikleri lisans programi, yasadiklari yer, anne ve baba 6grenim durumlari, yas ve sinif degiskenleri
arasinda bir farklilik bulunmamistir. Ayrica arastirmaya gore 6grencilerin ¢evre sorunlarina yonelik
duyarliliklar1 orta diizeydedir. Kisoglu ve Yildirim (2015)’1n gerceklestirdigi calismada ise 6gretmen
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olduklarinda ilkokul ve ortaokullarda ¢evre egitimi verecek olan fen bilgisi, sinif ve sosyal bilgiler
O0gretmen adaylarinin kati atiklar ve geri donilisiime yonelik tutumlarimi incelenmistir. Yapilan
calisma sonucunda, 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine ve anabilim dallarina gére tutum puanlari
acisindan anlamh farklik bulunurken, yerlesim birimi, gelir diizeyi, ebeveynlerinin egitim durumu
ve ¢evre kurulusuna iiyelik durumlar1 bakimindan herhangi bir farkliligin olmadigi belirlenmistir.
Ozdemir, Yildiz, Ocaktan ve Sarisen (2004) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada ise tip fakiiltesi
ogrencilerinin ¢evresel duyarliklar incelenmis olup, duyarli olmasi beklenen bir kesimin konuya
yeterli ilgiyi gostermedigi ve farkindaliklarimin diisik Kayim (2011) ise gerceklestirdigi tez
caligmasinda g¢evre egitimi almanin ve g¢evre kirliligine giinliik hayatta sahit olmanin bireylerin
cevresel farkindaliklarini olumlu yonde etkiledigi, dogadan gecimlik fayda saglamanin ise gevresel
farkindaligi olumsuz yonde etkilegi sonucuna ulagmustir.

Alanyazinda yapilan arastirmalar sonucunda bu arastirmayla ama¢ bakimindan yakin olan
fakat sonuglart bakimindan farklihk gosteren calismalar da mevcuttur. Ornegin Ayeni (2014)
gerceklestirdigi calismasinda, iiniversite birinci siif 6grencilerinin yaslari, bulunduklar1 bolge,
gelirleri, aile egitim durumlar1 ve spesifik ¢evresel anahtar kelimeler bakimindan ¢evre egitimi
farkindaliklarina etkisini incelemistir. Caligma sonucunda, Ogrencilerin yaslari, cinsiyetleri,
bulunduklar1 bolge, gelirleri ve aile egitim durumlar1 bakimindan ¢evre egitimi farkindaliklarina
yonelik anlamhi farklilik bulunurken, sosyal medya kullanimlar1 ve bildikleri gevresel anahtar
kelimelere yonelik anlamli farkliliga ulasilmamistir. Alniagik (2010) gerceklestirdigi calismasinda
iiniversitede Ogrenim goéren Ogrencilerin c¢evreci yonelimleri ve cevreci davranig egilimlerinin,
onlarin demografik oOzelliklerine gore degisimini arastirdigi ¢alismasi sonucunda, c¢evreci
yonelimlerin ailenin aylik gelir diizeyine, yas, egitim diizeyi ve cinsiyet degiskenlerine bagl olarak
farklilastig1 belirlemistir. Senyurt, Temel ve Ozkahraman (2011) iiniversite 6grencilerinin gevreye
yonelik tutumlarinin, sosyo-demegrafik 6zelliklerinden cinsiyetleri, boliimleri ve daha 6nce ¢evreyle
ilgili ders alip almamalar1 bakimindan farkliliklar gosterirken, annelerinin egitim durumu ve
ailelerinin gelir diizeyi bakimindan farklilik géstermedigi bulunmustur. Cabuk ve Karacaoglu (2003)
tarafindan yapilan calismada Ogretmen adaylarinin g¢evre duyarliliklari kigisel ozelliklerinden,
cinsiyet, yas, program ve sinif degiskenleri bakimindan incelenmistir. Arastirma sonucunda cinsiyet,
program ve sinif diizeyi bakimindan farklilik bulunurken, yas degiskeni acisindan bir farklilik
bulunmamustir.

Bireylerin ¢evre farkindaliklarin1 yordamada sosyo-demografik 6zelliklerinin incelendigi bu
calismada, sosyo-demografik Ozelliklerin cevre farkindaligimi yordama diizeyi % 5,7 olarak
bulunmugstur. Bulunana bu % 5,7 yordama diizeyinin en gii¢lii yordayicilar ise ¢evresel bir sorunla
kargilasmis olma ve cevre etkinligine katilma degiskenleridir. Bu nedenle gelecek calismalarda,
Ogretmen adaylarmin cevresel duyarliliklarii yordagan diger % 94,3 diizeyinde degiskenler
arastirilirken daha c¢ok bireyin birinci kaynaktan deneyim edindigi degiskenler iizerinde
yogunlagiimalidir.
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Reflections on Collaborative Testing: Student and Teacher Opinions

Selcen CALIK UZUN, Salih BIRISCI

Oz: Bu calismada, grupla test teknigi tanitilarak ortadgretim diizeyinde gergeklestirilen siuif ortamindaki
uygulamalarina iliskin yansimalari 6grenci ve ders dgretmeninin goriisleri dahilinde sunulmustur. Arastirmanin
genelinde 6zel durum ydntemi benimsenmis olup ¢alismada yer alan katilimcilarin uygulamaya iliskin goriisleri nitel
analiz yontemi g¢ercevesinde analiz edilmistir. Arastirmanin Orneklemini, Artvin il merkezinde yer alan bir
ortaokuldaki 35 6grenci olusturmus olup ders d6gretmeniyle ve 19 goniillii 6grenciyle miilakatlar gerceklestirilmistir.
Veri toplama araci olarak, uygulamaya iligkin 6grenci ve 6gretmen goriislerini belirlemede yari-yapilandirilmis
miilakat formlarindan yararlanilmistir. Uygulamaya iligkin 6grenci goriisleri degerlendirildiginde, olumlu, olumsuz
ve degismeyen kategorilerde goriisler elde edilmistir. Arastirma kapsamindaki 6grenci goriislerinden elde edilen
bulgular neticesinde oOgrencilerin gerek derse yonelik performans gerekse sosyal iliskiler {izerinde olumlu
yansimalariin oldugu, yontemi benimsemeleriyle uygulamanin matematik disindaki diger derslerde kullanilmasini
istedikleri sonucuna varilmistir. Benzer diigiincelerin matematik 6gretmeninde de olustugu belirlenerek, 6grencilerin
konulara iligkin 6grenmelerinde aktif katilim saglamaya ¢aligmalarini yiiriitiilen grupla siav etkinliginin matematik
derslerinde faydalanilmasi yoniindeki olumlu diisiinceleri yansitmaktadir.

Anahtar sozciikler: Matematik 6gretimi, grupla test, degerlendirme, goriisler.

Abstract: In this study, by introducing collaborative test technique reflections from an implemented study are
discussed within the opinions of both students and the course teacher. The case study methodology was adopted
throughout the study and the participants' opinions were analyzed qualitatively. A total of 35 students were enrolled
to the research. In addition to the course teacher, 19 volunteer students participated to conduct interviews. When
student opinions about the implementation process are evaluated; positive, negative and neutral opinions are revealed.
It was determined that students have been aware of the group based examination process and this situation had a
positive reflection on the social relations within groups as well as in-class mathematics performance. They would like
to have the similar application covered in other courses. The course teacher also reflected positive views about the
implementation process stating that group based examination activities led students to concentrate more on the
subject's achievements and provide positive learning outcomes.

Keywords: Mathematics education, collaborative testing, measurement-assessment, opinions

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

As aresult of collaborative learning activities, students are expected to come together in the direction
of common goals and to increase their learning by other members who are in the group. In this respect, it
is possible to create new learning outcomes for students by sharing their ideas. Researchers (Giuliodori,
Ljuan ve DiCarlo, 2008; Hodges, 2004; Zipp, 2007) point out the collaborative test technique not only for
structuring knowledge but also evaluating learning outcomes. There are different type of approaches in the
literature on the application of group testing techniques (Lusk & Conklin, 2003; Breedlove, Burkett &
Winfield, 2004; Kapitanoff, 2009; Zipp, 2007), the most common of which is the completion of
examinations as a group, followed by individual examinations of the same students, or vice versa. Another
method of this testing type is to have students complete the same test two times in the form of an individual
and then a group process (Giuliodori et al., 2008; loannou & Artino, 2010; Grup, 2014; Rao, Collins &
DiCarlo, 2002).

During the learning activities carried out in the form of group activities, students are allowed to work
in the process of structuring their learning within the scope of the measurement and assessment activities
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(Giuliodori, Lujan, & DiCarlo, 2008). In this way, it is possible for students to be able to work together in
the process of answering the questions by including the evaluation activities in the type of examination to
be done as a group work. The purpose of this study is to determine the opinions of the students and the
teachers about the reflections of the collaborative group testing study.

Method

The case study methodology was adopted throughout the study and the participants' opinions were
analyzed qualitatively. A total of 35 students were enrolled to the research. During the interview process,
19 students participated voluntarily with a course teacher. Face-to-face interviews were conducted using
semi-structured questions as a data collection tool. For this purpose, firstly, the data of the interviews in the
electronic environment were transformed into written documents. A content analysis technique was
employed to analyze the interview data. Data gathered from participants’ interviews were analyzed via
MAXQDA software.

Results and Discussion

Students who has a positive reflection on the in-class performances, emphasized that these
achievements are more experienced in cognitive and social sense. Students also indicated that the
application resulted as a positive effect on their math anxiety and this situation positively reflected their
attitude towards mathematics. It can be categorized as a positive feature of the application that the practice
can be repeated not only for mathematics and but also for other courses. Ineffective group members referred
as negative experiences by students. The presence of the group members who did not help the group in
studying these ideas, interested in other things, contributed to the solution of the questions became
influential. The presence of group members who did not contribute to the solution of the questions became
influential in reaching this idea for students. Interaction process while solving a problem reflected as a
positive opinion for the course teacher. He pointed as a negative opinion that anxiety level of group scores
leads to unnecessary competition within students.

Students who think that the in-class performances increase within the context of the application
report that they especially take a more active role in the cognitive sense. This situation, which is determined
by student opinions, shows that the application of group exams is effective on learning. The development
of the students' in-class performances has also drawn attention by the course teacher and he emphasized
that the achievements related to the examinations revealed in the course performances and individual exam
performances. As a consequence of the positive change the level of confidence gained in the group testing
process reflects on the decrease of the students' anxieties on in-class examinations. A large part of the
students' positive opinions brought with them the idea that the test application with the group would be
applied within the scope of the other lessons as well as the mathematics. Besides all these positive opinions,
some of the group members’ willingness to the group studies and their hesitant contribution reflected as
negative thoughts. As a result, the students and the teachers' opinions have revealed that the group activities
are effective on learning. This finding is supported by many research findings in the literature. From this
inference, it is possible to utilize group testing activities as a teaching and evaluation strategy.

1. GIRIS

Giiniimiiz toplumlarinda yasanan gelismeler, bilginin elde edilmesi ve yayilmasi noktasinda bir
takim gereklilikleri beraberinde getirmektedir. Bu durumun yansimalarini egitim-6gretim faaliyetleri
stirecinde de goérmek miimkiin olup, sinif i¢i egitsel faaliyetlerin yiiriitiilmesinde 6gretmenin rehber rol
iistlenmedeki gerekliligini 6n plana ¢ikarmaktadir. Bu durumu, iilkemizdeki birinci kademe 2004-2005 ve
ikinci kademe 2005-2006 egitim-6gretim yillart itibariyle yapilandirmacilik yaklagimin benimsendigi
Ogretim programlar1 ¢ergevesinde gormek miimkiindir (MEB, 2005; MEB, 2006). 2005-2006 egitim-
Ogretim yilindan itibaren uygulamaya konulan 6gretim programlari, 6grencilerde daha ¢ok st diizey
disiinmeyi gerektiren bir anlayisla (Yurdakul, 2005), bilgi aktarimindan daha ¢ok 6grenme siirecine aktif
olarak katilabilmelerine imkan taniyan, kendi &grenmelerini gerceklestirebilecekleri 6grenci merkezli
egitimin 6n plana ¢iktig1 gorlilmektedir (Donmez, 2008; Akpinar ve Gezer, 2010). Bu durum, siireg
esnasinda Ogrenmeyi On plan c¢ikarmakta olup, 6grenme ¢iktilarinin degerlendirilmesinde ise kosulan
geleneksel degerlendirme faaliyetlerinin farklilasmasini da beraberinde getirmektedir. S6z konusu bu
durum, 6grencilere gliven ve sorumluluk duygusu kazandiran, siire¢ sonunda olusan ¢iktilarla birlikte
stirecin de degerlendirilmesini dnemseyen alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarinin giindeme
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gelmesinde etken olusmustur (Baki ve Birgin, 2004; Fourie ve Van Niekerk, 2001; Tasdemir, Tasdemir ve
Yildirim, 2009; Yayla, 2011).

Klasik degerlendirme anlayisinda kullanilan 6l¢gme araglari, yazili sinavlar ve ¢oktan segmeli testler
seklinde uygulanmaktadir (Dikli, 2003; Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Yapilan bu degerlendirme
aktivitelerinde, belirli bir zaman periyodu dahilinde bir dizi sorulara verilen yanitlar degerlendirilmekte
olup, bu siirecte yasanilan deneyimler goz ardi edilerek 6grenmelerin ne diizeyde gergeklestigine iligkin
bilgilendirme siireci ihmal edilebilmektedir (Anderson, 1998). Grup calismalar1 seklinde gerceklestirilen
ogrenme faaliyetlerinde 6grenciler, bilgilerini yapilandirma siirecinde aktif olarak yer almalarinin yani sira
(Johnson, Johnson ve Smith, 1991; Quarstein ve Peterson 2001), bu siirecte gerceklestirilecek 6lgme-
degerlendirme faaliyetlerinin 6grenmelerin yapilandirilmasi siirecinde ise kogsmak miimkiindiir (Giuliodori,
Lujan, ve DiCarlo, 2008). Ogrencilerin, yapilacak olan smav tiiriindeki degerlendirme etkinliklerine grup
calismalar1 seklinde dahil olmalar1 saglanarak sorularin cevaplanmasi siirecinde birlikte g¢aligabilme
imkanini olusturmak miimkiin olabilmektedir. Boylelikle, gerceklestirilecek 6lgme ve degerlendirme
faaliyetleri sonrasindaki olusan 6grenme ¢iktilarinin degerlendirilmesinin yani sira 6grenmelerin meydana
gelmesi siirecindeki yasananlarin da degerlendirilmesi saglanabilecektir.

1.1 T_eorik Cergeve
1.1.1. Isbirlikli Ogrenme

Geleneksel dgretim yontemleri 6gretmen merkezli olup 6grenciler pasif konumda yer almaktadir.
Glinlimiiz egitim sisteminde, bilginin ezberlenerek depolanmasindan 6te mevcut bilgiye nasil ulagilacaginin
Ogretilmesine yonelik bir egitim anlayiginin 6nem kazandigi goriilmektedir. Bu amagla pek ¢cok yontem ve
stratejiden faydalanilarak 6grenmelerin iyilestirilmesi yoniinde ¢aligmalar yiiriitiillmektedir. Bunlardan biri,
egitim ortamlarinda yer verilen topluluk halindeki ¢aligsma faaliyetleri, bilginin yapilandirilmasi stirecinde
bireylerin etkilesim halinde birbirlerinin 6grenmelerinde ise kosulan stratejiler olarak 6n plana ¢ikmaktadir
(Vygotsky, 1978). Geleneksel 6gretimin tersine aktif 6grenme ortamlarinda 6grenci katiminin 6n planda
tutulmasiyla bilginin kesfedilerek paylasiminin saglandigi etkinliklerin gerceklestirilmesi amaglanmaktadir
(Acikgdz, 2002; Kalem & Fer, 2003). Meydana gelecek aktif 6grenme ortamlari ile 6grencilerin, bilgiyi
kendilerinin yapilandirmasina imkan sunulabilmektir. Bu amagla kullanilacak tekniklerden biri olarak
isbirligine dayali grup caligmalar1 gosterilmektedir (Ag¢ikgdz, 2009; Bayrak¢eken, Doymus ve Dogan,
2013; Cubukgu, 2011; Gokhale, 1995; Johnson ve Johnson, 1999).

Is birligine dayali 6grenme, is birligini ve iletisimi temel alir. Farkliliklara sayg1 gosterilmesine,
farkliliklarin zenginlik olarak algilanmasina, diisiincelerin daha rahat paylasilmasina ve nihayetinde yeni
fikirlerin olugmasina ortam hazirlar (MEB, 2017). Johnson ve Johnson (1999), isbirlikli 6grenme
etkinliklerini grup igerisinde yer alan tiim iiyelerin birbirlerinin 6grenmelerini iist diizeye ¢ikarma adina
gruplar halinde birlikte ¢aligmalari olarak nitelendirmektedir. isbirlikli 6grenme faaliyetleri siirecinde,
Ogrencilerin ortak amaglar dogrultusunda bir araya gelerek, gerek kendilerinin ve gerekse grup icerisinde
yer alan diger {iyelerin 6grenmelerini yardim etmesine vurgu yapilmaktadir (Doymus, Simsek & Simsek,
2005; Yesilyurt, 2009). Grup calismalarmin igbirlikli 6grenme olarak nitelendirilebilmesi igin, grup
icerisinde yer alan bireylerin birtakim sartlar1 yerine getirmesi gerekmektedir. Gerekli olan bu kosullarin
saglanmasiyla, grup icerisinde yer alan bireylerin etkilesim halinde olmalariyla ortak bir iiriin ortaya
koymalar1 beklenmektedir. Acikgdz (2009) bu kosullar;; (a) Olumlu bagimlilik, (b) Bireysel
degerlendirilebilirlik, (c) Yiiz yiize (destekleyici) etkilesim, (d) Sosyal beceriler, (¢) Grup siirecinin
degerlendirilmesi, (f) Esit basari firsat1 ve (g) Grup 6diilii olarak gruplandirmistir. Bu kosullardan ilki olarak
olumlu bagimhilik 6zelligini Johnson ve Johnson (1999), isbirlikli 6grenmenin en 6nemli kosulu olarak
nitelendirmektedir. Olumlu bagimlilik, 6grenmenin gergeklesebilmesi amaciyla grup igerisindeki iiyelerin
birbirlerini kars1 sorumlu olmalar1 gereklilgine dayanmaktadir (Simsek, 2005). Isbirlikli 6grenme
ilkelerinden bir digeri bireysel degerlendirilebilirlik olup bu durum, grup amacinin gerceklesmesinin grup
tiyelerinin ayr1 ayr1 6grenmesine bagli olmasi durumudur (Johnson ve Johnson, 1990). Yiiz yiize etkilesim,
bireylerin birbirlerinin g¢aligmalarini kolaylastirmalari, birbirlerini casaretlendirerek berebar basariya
ulasmalari, bir gorevi birlikte tamamlamalar1 seklinde ifade edilebilir (Johnson ve Johnson, 1999). Isbirikli
calismalar esnasinda grup lyelerince yeterli destegin saglanamamasi Ggrenmelerin gercek anlamda
meydana gelmemesine neden olabilir. Bu agidan ele alindiginda iletisim becerilerinin yam sira sosyal
becerilerin de yerine getirilmesi gerekmektedir (Johnson ve Johnson, 1999). Grup siirecinin
degerlendirilmesi, uygulama sonunda, grup iiyelerinin hangi davraniglarmin devam etmesi hangi
davraniglariin degismesi gerektiginin belirlenmesidir. Grup siirecinin degerlendirilmesi, grupla ¢aligma
seklinde yapilan etkinliklerde grup tiyelerin gerek bireysel gerekse grup amaglarinin gergeklesme diizeyini
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belirlemeleri olarak da agiklanabilir. FEsit basart firsati, O6grencilerin  kendilerinin  gegmisteki
performanslarmi gelistirerek takimlarimin basarisina katkida bulunmalaridir (Agikgoz, 2009). Slavin
(1995), grup iiriiniiniin ortaya konulmasinda isbirlikli 6diil yapisinin olusturulmasiyla grup tlyelerinin
odiillendirilmesi gerektigini savunmaktadir.

Isbirligi igin gerekli kosullarm saglanmasi neticesinde grup iiyeleri arasinda meydana gelen iletisim
stireci, 6grencilerin birbirleri arasinda deneyimlerini paylasarak 6grenmelerini gergeklestirmelerine imkan
sunmaktadir. Bu agidan ele alindiginda, paylasmanin biiyilk 6neme sahip oldugu isbirlikli grup
caligsmalarinda, ortaya sunulan goriisler {izerinde tartisma ortami yaratilarak, mevcut O6grenmelerin
diizenlenmesi ve yeni 6grenme ¢iktilarimin olusturulmasi saglanabilir (Awofala, Fatade ve Ola-Oluwa,
2012; Gelici ve Bilgin, 2012; Giiveng, 2011; Kara¢dp ve Doymus, 2013; Kirschner, Paas, & Kirschner,
2009; Liao 2014; Sears & Pai, 2012). Alanyazinda yapilan ¢alismalardan hareketle, etkin ve organize
tasarlanmig grupla ¢aligma aktivitelerinin, 6grencilerin bilgilerini yapilandirmada énemli firsatlar sundugu
sOylenebilir. Bu durumu gerceklestirmenin yollarindan biri, 6grenci basarisin1 degerlendirmede
faydalanilan sinav etkinliklerinin grup calismalar1 seklinde yiiriitiilmesiyle gergeklestirilebilir.

1.1.2. Grupla Sinav

Bloom (1984), test etkinliklerini 6grenme ¢iktilarinin degerlendirmesinde kullanilan en temel araglar
olarak nitelendirmektedir. Birgok Ogrenme faaliyeti siirecinde Ogrencilerde meydana gelen O6grenme
ciktilari, bireysel olarak gerceklestirilen test etkinliklerine verilen cevaplarin degerlendirilmesi seklinde
gerceklesmektedir. Bu noktadan ele alindiginda 6grenci basarisi, geleneksel sinav etkinlikleri araciligiyla
siire¢c sonunda meydana gelen 6grenme ciktilarinin degerlendirilmesi iizerine odaklanirken 6grenme
stirecinde yaganilanlarin degerlendirmesi goz ard1 edilebilmektedir (Anderson,, 1998; Baki ve Birgin, 2004;
Coruhlu, Nas ve Cepni, 2009; Ornstein ve Hunkins, 2004). Johnson ve Johnson (1999), geleneksel bireysel
degerlendirme tekniklerine alternatif olarak sunulan ortak sinav etkinliklerinedegerlendirme siirecinde yer
verilmesiyle, ¢6ziim siirecinde ortaya g¢ikabilecek problemlerin giderilebilecegini belirtmektedir. Siire¢
icerisindeki degerlendirme eksiligini tamamlayacagindan hareketle ortaya atilan grupla smav teknigi,
Ogrencilerin bir araya gelerek sinav sorularim ortaklasa ¢ézmeleri seklinde gergeklesmektedir (Gilley &
Clarkston, , 2014; Lusk & Conklin, 2003).

Ortak siav etkinlikleri, bir testin ikiden fazla 6grenciye uygulanmast siirecinde kullanilan terim olup
genellikle grup icerisinde g ile alt1 6grencinin yer almasiyla ger¢eklesmektedir (Zimbardo ve dig., 2003;
Breedlove ve dig., 2007). Grupla sinav uygulamasini, bir grup 6grencinin test yoluyla 6grenmeye dahil
oldugu, aktif 6grenmenin bir parcasi seklinde algilamak miimkiindiir. Bu siirecte 6grenciler, karsilikli
olarak verilen sinav sorular1 {izerinde tartisma ve ortaklasa ¢oziim iiretme seklinde birbirlerine yardimci
olarak siire¢ icerisinde aktif olarak yer almaktadir. Grupla gergeklesen sinav etkinliklerindeki sorularin
cevaplanmasinda, 6grenci gruplari {izerinde herhangibir gorev dagilimi gergeklesmemekle birlikte, sinav
sorularinin cevaplanmasi siirecinde bir araya gelerek ortak bir ¢oziim iiretmeleri beklenmektedir.
Alanyazinda farkli isimler altinda sunulan bu teknige; iki asamali test (Hendricson, Brady ve Algozzine,
1987) veya piramit sinav (Cohen ve Henle, 1995; Cortright ve dig., 2003; Yuretich ve dig., 2001) seklinde
kargilasmak miimkiindiir. Ortak smav etkinlikleri, Ogrenci gruplarmin bir araya gelmesiyle
gerceklestiginden, bu teknige grupla sinav olarak isimlendirilebilmektedir (Sandahl, 2010; Wilder ve dig.,
2007). Bu galisma kapsaminda da, 6grencilerin bir araya gelerek ortaklasa ¢oziimde bulunduklari sinav
etkinlikleri grupla sinav olarak isimlendirilmistir.

Grupla test tekniginin uygulamasina yonelik literatiirde farkli yaklasimlar yer almakta olup bunlar
arasinda en yaygin kullanilani, grup seklinde yapilan sinavin ardindan ayni 6grencilerin bireysel sinava tabi
tutulmas1 veya tam tersi olacak sekilde bireysel sinavlarin ardindan grupla sinav etkinliklerinin
tamamlanmasi seklindedir (Lusk & Conklin, 2003; Breedlove, Burkett & Winfield, 2004; Kapitanoff, 2009;
Zipp, 2007). Bir diger uygulama yontemi ise, 6grencilerin ayni testi dnce bireysel ardindan grup seklinde
ikiser kez tamamlamalar1 seklinde gergeklesmektedir (Giuliodori ve dig., 2008; Ioannou & Artino, 2010;
Rao, Collins & DiCarlo, 2002). Bu noktada grupla test tekniginin alternatif degerlendirme amach
faydalanilabilecegini gostermektedir.

Ogrenme ve dgretme siirecinde faydalanilabilecek yontemlerden biri olarak grupla smav teknigini
isaret eden arastirmacilar (Giuliodori, Ljuan ve DiCarlo, 2008; Hodges, 2004; Zipp, 2007), degerlendirme
amacli kullanilmasinin yani sira Ogrencilerin  bilgilerini yapilandirmasi siirecinde bu teknikten
faydalanilabilecegini ileri stirmektedir. Smav sorularin grupga ¢oziilmesi sonrast ders 6gretmenince grup
iiyeleriyle gerceklestirilecek degerlendirmelerde, sorularin anlasilmasi ve cevaplanmasi siirecinde yasanan
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problemler fiizerine geri bildirimler sunulabilmektedir. Saglanan doniitler neticesinde elde edilecek
kazanimlarin, sonrasinda gerceklestirilecek bireysel sinav performanslarina olumlu yansimalari
saglanabilmektedir.

Alanyazin incelendiginde, grupla sinav aktivitelerinin olumlu veya olumsuz 6zelliklerini belirten
caligmalarla karsilasmak miimkiindiir. Grupla yapilan sinavlarin; olumlu yonde tutum gelistirmede (Giraud
& Enders, 2000; loannou & Artino, 2010; Potthast, 1999), 6grenciler arasinda etkilesim diizeyini arttirmada
(Giraud, 1997; Magel, 1998; Keller & Steinhorst, 1995; loannou & Artino, 2010) ve elestirel diisiinme
becerilerini gelistirmede (Lusk & Conklin, 2003) pozitif katki sagladigini belirten caligmalara da
rastlanmigtir. Ayn1 zamanda, Breedlove ve dig. (2007) grupla test tekniginin 6grencide olusabilecek stress
ve kayg1 diizeyini azaltarak basarty1 olumlu yonde etkilemesine dair olumlu sonuglar1 belirtirken, Zimbardo
ve dig. (2003) grupla test teknigine tabi olan 6grencilerin bireysel ¢alisanlara gore daha yiiksek basar1 elde
ettigini savunmaktadir. Tiim bu olumlu o6zelliklerin yani sira, grup iiyelerinden kaynakli bir takim
siirliliklarin grupla sinav siirecinin isleyisinde engel olusturabilmektedir. Kapitanoff (2009) ve Meseke ve
dig. (2008), grup seklinde yiiriitiilen test aktiviteleri esnasinda higbir etkin varlik gésteremeyen iiyelerin de
grubun basarisina ortak olmalarini bu tekniginin olumsuz 6zelligi olarak isaret etmektedir.

1.2. Calismanin Onemi

Bu calismada grupla sinav teknigi, belirlenen konu hakkinda yoneltilen sinav etkinliklerinin grupca
tartisilarak tamamlanmasinin ardindan ayni konu iizerinde bireysel smavin gergeklestirilmesi seklinde
yiiriitiilmiistiir. Ulke genelindeki alanyazin incelendiginde, grupla dgrenme stratejisinin etkililiginin
incelendigi pek ¢ok arastirmayla karsilagsmak miimkiindiir. Ancak bu stratejinin, sinav etkinlikleri bazinda
bilginin yapilandirilmast ve degerlendirilmesi amaghh kullamiminin  incelendigi  ¢aligmayla
karsilasilmamistir. Bu ihtiyagtan hareketle yapilan bu ¢aligmanin, grupla siav etkinlikleri siirecinde etkin
rol oynayan bireylerin goriisleri dahilinde uygulanabilirliginin ortaya konulmasi agisindan anlamli oldugu
diisiiniilmektedir. Uygulama siirecinde yer alan 6grenciler ve ders 6gretmeninin deneyimleri dahilindeki
goriiglerinin degerlendirilmesinin, yapilacak sonraki ¢alismalara yon vermek iizere alana katki getirecegine
inanilmaktadir.

Bu calismada, 6. simf Matematik Dersi Ogretim Porgrami’nda yer alan “Kesirler” konusunun
ogretimi kapsaminda gergeklestirilen grupla sinav siirecinden yansimalari, 6grenci ve ders 6gretmeninin
goriigleri dahilinde degerlendirmek amac¢lanmistir. Bu dogrultuda arastirmanin problemi, “6. simif
Matematik Dersi Ogretim Programi’nda yer alan kesirler konusunun 6gretiminde gerceklestirilen grupla
siav siirecine iligkin katilimci yansimalari nelerdir?” seklinde ifade edilebilir. Bu problemden hareketle
asagida belirtilen alt problemlere yanit aranmustir:

e Oprencilerin grupla siav uygulamasina iliskin gériisleri nelerdir?

e Ders 6gretmenin grupla sinav uygulamasina iliskin goriisleri nelerdir?

2. YONTEM

Nitel arastirma ydnteminin benimsendigi bu arastirmada dzel durum calismasi kullanilmustir. Ozel
durum caligmasi, 6zel bir durum {izerine yogunlasmay1 saglayarak; bireylerin algi ve deneyimlerine bagh
mevcut durumu ortaya koyma ve agiklayabilme adina ayrintili ve derinlemesine veri toplayabilme imkan1
sunmast sebebiyle (Yin, 1994; Yildirm ve Simsek, 2005; Biiylikoztirk ve dig. 2009; Cepni, 2009; Ekiz,
2009; McMillan & Schumacher, 2010) bu ¢alismada kullanilmisgtir.

2.1. Cahisma Grubu

Arastirma kapsamindaki grupla sinav uygulamasi, 2016-2017 giiz doneminde Artvin il merkezinde
yer alan bir ortaokuldaki 6A subesinden 18 ve 6B subesinden 17 6grenci olmak iizere toplam 35 dgrenci
ile ders Ogretmeninin katilimiyla gerceklestirilmistir. Calisma sonrasi gerceklestirilen goriismelere,
goniilliiliik esasina gore belirlenen, her iki gruptan 11°1 erkek, 8’1 kiz olacak sekilde toplam 19 6grenci ve
ders 6gretmeni olmak tizere 20 kisi katilmistir.

2.2. Veri Toplama Araci
Bu arastirmada, grupla smav uygulamasina iliskin 6grenci ve ders Ogretmeninin goriislerini
belirlemek amaciyla goriisme teknigi kullanilmistir. Goriisme teknigi, kisilerin gdzlenemeyen durumlari
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(deneyim, tutum, diisiince, niyet, yorum, zihinsel algii tepkiler v.b) i¢in dnceden belirlenmis, soru sorma
ve yanitlama tarzina dayali nitel bir veri toplama araci olarak tanimlanmaktadir (Karasar, 2004; Yildirim
ve Simsek, 2008). Bu calismada veri toplama araci olarak yari yapilandirilmis miilakat sorularindan
yararlanarak katilimcilarla yliz yiize goriismeler gergeklestirilmistir. Yar1 yapilandirilmis miilakatlarda
sorular 6nceden belirlenmis olsa bile aragtirmaciya, sorularin sirasini degistirme, soruyu genis agiklama
firsatlar1 vermesinden dolay1 avantajli olarak goriilmiistiir (Cepni, 2007).

Grupla smav uygulamasina katilan 6grenciler ve ders Ogretmenine ayri ayri sorulmak iizere
hazirlanan yar1 yapilandirilmig miilakat sorular1 arastirmacilar tarafindan ortaklasa hazirlanmistir.
Hazirlanan sorularin, amaca uygunlugu ve anlasilirligini sinamak iizere ayni kurumda gorevli 2 matematik
egitimcisinin incelemesine sunulmustur. Uzman goriislerinin alinmasinin ardindan miilakat sorularina son
sekli verilmistir.

2.3. Veri Toplama Siireci

Uygulama siireninin bitmesinden bir hafta sonra 6grenciler ve ders 6gretmeni ile yliriitiilen, yaklasik
olarak 10-20 dk. arasinda siiren ve katilimcilarin izinleri dogrultusunda ses kayit cihazi ile kayit altina
alman goriismeler, aragtirmanin verilerini olusturmaktadir.

2.4. Arastirma Siireci

Aragtirma siireci iki agama halinde tasarlanmigtir. Birinci agama, uygulamalar siirecinde ele alinacak
siav etkinliklerini kapsayacak 6grenme alanini belirlemeye yonelik olmustur. Arastirma kapsamindaki
grupla simmav uygulamalari, ortaokul 6.sinif Matematik dersi kapsaminda yiiriitiilmiistiir. Bu amagla,
uygulamanin  yiritilecegi okulda gorevli Matematik Ogretmeniyle yiiz-yiize goriismeler
gergeklestirilmistir. Ders Ogretmeniyle gergeklestirilen goriismelerde, arastirmanin yapilacagi donem
icerisinde 6gretilmesi planlanan konulardan biri olmasinin yani sira 6grenilmesinde giigliik ¢ekildigi bilinen
“kesirler” alt grenme alani, sinav etkinliklerinin konusu olarak belirlenmistir. Bu ¢alisma yiiriitiildiigiinde
mevcut program 2013 yilinda yiiriirliige giren Matematik Dersi Ogretim Program’1 oldugundan, ¢alisma
kapsaminda yapilan incelemelerde bu program goz Oniinde bulundurulmustur. Bu asamadan sonra,
ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programi’ndaki sayilar ve islemler dgrenme alaninda yer alan
kesirlerle islemler alt &grenme alanindaki 9 kazanima yonelik sinav etkinlikleri arastirmacilarca
geristirilmisgtir.

Ikinci asamada, arastirma siiresince ele almacak grupla sinav modelinin tasarim asamasina
gecilmistir. Bu siirecte, karar verilen alt 6grenme alanina ait kazanim sayis1 6nemli etken olmustur. Yapilan
degerlendirmeler neticesinde yiiriitiilmesi planlanan grupla sinav modeli, kazanimlar dahilinde hazirlanan
sinavlarin, once grup ardindan bireysel ¢aligma olarak uygulanmasi seklinde tasarlanmistir. Grup seklinde
uygulanan sinavlarla bireysel olarak uygulanan sinavlar ayni sorulardan olusturulmamustir. Bireysel
sinavlarda, grup caligmasi seklinde yiiriitiilen sinavlaradaki sorulara benzer sorular sorulmasina karar
verilmistir. Burada 6grencinin grupla yapilan uygulamanin ardindan, orada gerceklestirdigi 6grenmelerini
benzer sorularda nasil uyguladigi sorusuna da cevap aranmistir. Ancak bu sorunun kapsami bu ¢alismanin
konusu degildir. Arastirma kapsaminda uygulanan grupla sinav modeli Tablo-1’de verilmistir.

Tablo 1. Aragtirma kapsaminda uygulanan grupla sinav modeli

Grup 1.KisaSinav 2.Kisa Sinav 1. Ara Smmav ~ 3.Kisa Smmav ~ 4.Kisa Sinav 2. Ara Sinav

6-A
6-B

iir: Grupla sinav, § : Bireysel sinav

it f thit f

Grupla sinav modelinin yer aldig1 Tablo-1 incelendiginde, uygulama siirecindeki sinav etkinlikleri
kisa smav ve ara smavlar seklinde gergeklestirildigi goriilmektedir. Hazirlanan kisa sinavlar grup
calismalar1 seklinde yuritiilmistiir. Her iki kisa smavin grup caligsmalari seklinde gergeklestirilmesinin
ardindan bu kisa smavlarda yer verilen kazanimlara yonelik sorulardan olusan iki ayri1 ara simav
uygulanmigtir. Kisa sinavlardan farkli olarak ara sinavlar bireysel olarak yiiriitiilmiistiir. Tasarlanan
smavlarin ihtiva ettigi kazanimlar Tablo-2’de verilmistir.
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Tablo 2. Sinavlarin i¢erdigi kazanimlar

Sinav Tiirii Uygulama Tiirii Ihtiva ettigi kazammlar
1.Kisa sinav Grup 1

2.Kisa Sinav Grup 2,89

1.Ara Sinav Bireysel 1,2,8,9

3.Kisa Sinav Grup 3,4,8,9
4. Kisa Sinav Grup 5,6,7,8,9

2. Ara smav Bireysel 3.4,5,6,7,8,9

Tablo-2 incelendiginde, 8. ve 9. kazanimlarin birinci kisa sinav hari¢ tiim sinavlarda yer verilmis
olmasi dikkat ¢ekebilir. Bu iki kazanim, kesirlerle yapilan islemlerin sonuglarini tahmin etme ve kesirlerle
islem yapmay1 gerektiren problemleri ¢6zme ile ilgili oldugundan biitiin sinavlarda yer almasimin uygun
olacag1 diislinlilmiistiir. Sadece islem icermeyen 1. kazanimin (Kesirleri karsilastirir, siralar ve sayi
dogrusunda gosterir.) 6l¢iildiigii birinci kisa sinavda bu kazanimlarla ilgili sorulara yer verilmemistir.

Uygulamalar 6 haftalik siire zarfinda tamamlanmistir. Sinavlarin uygulanabilmesi i¢in 6grencilerin
ilgili kazanimlara yonelik gerekli bilgilerini olusturmus olmalar1 gerekliginden yola ¢ikarak, ders 6gretmeni
ile zaman planlamasi yapilmigtir. Aragtirma siirecinde ders 6gretmeninin konu anlatim siirecine herhangi
bir miidahalede bulunulmamustir. Tablo 2’de belirlenen kazanimlara iliskin konu anlatimlar1 sonrasindaki
degerlendirme faaliyetleri grupla siavlar seklinde gerceklestirilmistir. Grupla siav etkinliklerinin nasil
yiiriitiilecegine dair bilgilendirmeler, ders 06gretmeni ve Ogrencilerin katilimiyla arastirmacilarca
diizenlemmistir. Bilgilendirme siirecinde 6grencilere, uygulanmasi planlanan grupla sinav modeline bagh
olarak etkinliklerin nasil yiiriitiilecegi, gruplar ve iiyeleri ile grup ¢aligmalarinin isleyisinin nasil olmasi
gerektigi hakkinda bilgiler verilmistir. Ele alman sinavlara ait uygulamalar arastirmacilarca
gerceklestirilmis olup, uygulama siirecine ders dgretmeni katilmamistir. Uygulamalarin tamamlanmasindan
bir hafta sonra her iki subedeki 6grenci ve ders 6gretmeniyle, uygulama siirecindeki deneyimlerine iliskin
goriismeler gergeklestirilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Aragtirma kapsaminda elde edilen miilakat verilerinin ¢oziimlenmesinde igerik analizi teknigi
kullanilmistir. Icerik analizi, birbirine benzeyen verileri, belli kavramlar ve temalar ¢ercevesinde bir araya
getirmek ve bunlar diizenleyerek yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2008). Sema 1’e gore ilk olarak,
kayith ortamdaki miilakat verileri yazili belgeler haline getirilerek her bir miilakatin yazili dokiimii
olusturulmustur. Bu esnada, &grenciler ve 6gretmene ait climleler, gériisme siirecinde ifade edildigi
zamanlar1 ile bereber yapisi bozulmayacak sekilde birebir aktarilmistir. Ardindan, analizi siirecini
gerceklestirme adma yazili ortamdaki miilakat verileri MAXQDA 10 nitel veri analizi programina
aktarilarak, veriler her iki arastirmaci tarafindan ayr ayr1 kodlanmistir. Ardindan, belirlenen kodlamalar
bir araya getirilerek tartisilmig, bunlarin hangi temalar altinda toplanmasi gerektigine karar verilmistir.
Daha sonra kodlarin ve temalarin diizenlenmesi yapilarak elde edilen bulgular yorumlanmis ve dogrudan
alintilarla desteklenmistir. Bu siiregte 6grencilerin gercek isimleri yerine kod isimleri (01, 02 vb.)
kullantlmugtir.
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Transkriptlerin
incelenmesi Bireysel
Temalarin Birlikte
olugturulmasi Kedlarin
belirlenmesi
Tartigma
Birlikte
Bireyse

Uyumlu tema ve
— kodlarin
sunulmasi

Sema 1. Veri analizi dongiisii

Nitel veri analizi siirecinde, giivenirligin saglanmasi igin her iki aragtirmacinin analizi neticesinde
belirdigi kodlamalar arasindaki tutarlilik hesaplanirken uyusum yiizdesi formiilii kullanilmigtir. Uyusum
yiizdesi (Agreement percentage) “Giivenirlik=Goriis birligi / (Goriis Birligi + Gortis Ayrilig) x 100”
formiilii ile hesaplanmistir (Miles ve Huberman, 1994). Yildinnm ve Simsek'e (2008) gore, giivenirlik
hesaplamasindaki uyusum yiizdesi %70 oldugunda, giivenirlik yiizdesine ulasilmis kabul edilir. Elde edilen
sonuglara gore, oranlarin %70'in {izerinde olmasinin arastirmacilarin kodlama giivenirlikleri i¢in yeterli
oldugu disiiniilmektedir. Bu ¢aligmada tutarlik katsayist %100 olana kadar analiz siireci devam etmistir.

3. BULGULAR
Bu boliimde grupla sinav uygulamasia iligkin 6grenciler ve ders dgretmeniyle yiriitillen yari
yapilandirilmis miilakatlarin analizi sonucu elde edilen bulgular sunulmustur.

3.1. Ogrenci Gériislerinden Elde Edilen Bulgular:

Sekil 1°de goriildiigii gibi grupla sinav uygulamasina iliskin 6grenci goriisleri; “Olumlu Gortisler”,
“Olumsuz Goriigler” ve “Degismeyen Goriisler” olmak iizere li¢ tema altinda, belirlenmis olup bunlara
iligkin bulgular ve yorumlar basliklar halinde asagida sunulmustur.
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Sekil 1. Ogrenci goriislerinden elde edilen tema ve alt temalar

Grupla sinav uygulamasina iligkin 6grencilerle gerceklestirilen miilakatlar neticesinde ortaya ¢ikan
temalardan biri “Olumlu Goriisler” olarak belirlenmistir. Sekil 1 de goriildiigii gibi bu tema bes alt temadan
olugmakta olup bunlar “tutum”, “kayg1”, “grup iletisimi”, “performans”, “uygulamanin tekrarlanmasi”
bagsliklari ile kodlanmistir. Bu alt temalar ve bazilarina ait ikincil alt temalara 6grenci goriislerinden yapilan
alintilarla verilmistir.

Ogrencilerin; yapilan uygulama ile ders i¢i performanslarmin, bilissel ve sosyal iletisimlerinin
arttigin1  diigiindiikleri goriilmektedir. Dikkat ¢eken bu temalarmm yani sira &grenciler, matematik
kaygilarinda azalma, matematige karsi olan tutumlarinda olumlu anlamada degisme oldugunu
belirtmislerdir. Uygulamanin hem matematik dersi i¢in hem de diger dersler igin tekrarlanabilecegini
belirtmis olmalar1 da olumlu goriisleri arasinda yer almaktadir.

Uygulamanin ders i¢i performansini arttirdigini diisiinen 6grencilerden O19 bu durumu su ciimlelerle
ifade etmistir: “[...] Kesirlerle carpmada, bélmede ben ¢ok iyi degildim,; ama bu sinaviarda biraz daha sey
yaptim daha iyi anladim”. Diger bir dgrenci O14 ise “[...] hem daha iste eglenerek yapiyorum hem de baz
seyleri orada ogrendigim seyleri sinavda daha kolay kavrayabiliyorum, ya sey mesela genellikle daha ¢ok
derse katiltyorum grup ¢alismalarindan sonra" seklinde goriisiinii ifade etmistir. O8’in ders i¢i performans
temasi i¢inde yer alan ve diger arkadaslari ile benzer goriisi ise; “kesirleri anladim daha fazla, mesela
kesirlerle aram c¢ok iyi degildi ama iste bu uygulamayla daha ¢ok pekistirdim” seklinde olmustur.
Ogrencilerin yapilan uygulama sirasinda sorulari tartisarak bilissel anlamda iletisim i¢inde olduklar1 nemli
bir bulgu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ogrencilerden Q014 ile arastirmaci arasinda gecen diyalog da bu
durumu destekler niteliktedir.

A: [...] peki senin bu siiregte olumlu deneyimlerin neler oldu? Yani sana katkisi ne oldu? (05:15-
05:21)

O14: Ben matematigi zaten seviyordum dedigim gibi. Ama hani simdi en azindan daha ¢ok seyler
biliyorum bazi konularda neyi nasil yapmam gerektigini daha iyi 6grenebiliyorum. Bu sekilde.
(05:21-05:34)

A: Bu arkadaslarimla tartigtiktan sonra ortaya ¢ikan bir sey mi? Ciinkii biz 6grenmeyle ilgili
herhangi bir sey yapmadik sizinle. Sinaviar esnasindaki tartismalardan dolayr mi bunu
sayleyebiliyorsun? (05:34-05:44)

O14: Evet(05.44-05.45). [...] Birlikte tartisiyoruz yani her soru iizerinde. Sonra da is birligi yapryoruz
(05:54-06:07). [...] eger bir arkadasimiz ben bunu yapamam diyorsa o zaman hem ona
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ogretmeye calistyoruz hem de daha iyi anlamak igin itizerinde baya tartistyoruz o sorunun yani
eger ¢ogu kisi anlamadiysa. (06:15-06:30)
A: Anladim. (06:30-06:31)

05 ise, sorular1 arkadaslar1 ile beraber ¢dzme siirecini cok begendigini ifade etmis ve bu ifadesini
acmasi istendiginde biligsel olarak iletisim halinde olduklarini su sekilde agiklamistir: “[...] birbirimizle
tartismak, onlardan fikir alip baskalarina fikir vermek, sonucu oyle bulmak, kavga etmeden ¢ozmek”.

Ogrenci goriislerinden elde edilen verilerin siiflandirilmasiyla ortaya ¢ikan olumlu goriisler
temasinda yer alan alt temalardan biri de sosyal iletisim olmustur. Ogrenciler yapilan uygulamanin
arkadaslik iliskilerini olumlu yénde destekledigine dair agiklamalarda bulunmuslardir. O8 ile arastirmaci
arasinda gecen konusmalar asagida verilmistir.

A: Peki grup arkadaglarmmla énceden aran nasildi? (1:43-1:49)

08:  Onceden aram mi? mu béyle asirt sey degildik samimi degildik. (1:49-1:54)

A: Su anda nasil? (1:54-1:55)

08:  Simdi samimiyiz. (1:55-1:56)

A: Yani bu uygulamadan sonra iletigimin arttigi yoniin de bir goriis vermis mi oluyorsun bize?
(1:56-2:03)

08: Evet égretmenim simdi samimiligim var mesela ben c¢ok béyle konusmuslugum yoktu
konusmazdim da éyle fazla;, ama bu sinav sayesinde ¢ok konusuyoruz artik biz kankayiz.
(2:03-2:12)

Kiz 6grencilerden biri olan O6 ise yapilanan uygulamanin erkek arkadaslar ile olan sosyal iletisimi
arttirdigini, ayrica bu uygulama ile sinifa yeni gelen bir 6grenciyi yakindan tanima firsat1 buldugunu; “/...J
erkeklerle aymi gruptaydim, erkeklerle aram iyi degildi, kizlarla ¢ok iyiydi. Erkeklerde olunca biraz aram
iyi oldu 11 nasil desem daha ¢ok konugtuk. Sinifimiza yeni gelen ¢ocuk vardi, onunla ayni gruptaydik, onu
daha ¢ok tanidim daha ¢ok iletisim kurdum.” seklindeki ifadeleri ile agiklamustir.

Ogrencilerin olumlu diisiinceleri arasinda yer alan bir diger alt tema ise uygulamanin tekrarlanmasi
olarak kodlanmistir. Ogrencilerin ¢ogunun, uygulamanin hem matematik dersleri hem de farkl1 derslerde
yapilabilecegine yonelik sdylemleri olmustur. Ogrenciler arkadaslari ile beraber ¢dzdiiklerinde soruyu daha
iyi anladiklarin1 ve daha iyi puanlar aldiklarini belirtmigler ve bu nedenle matematik dersinin yani sira farkl
derslerde de tekrarlanmasini istemislerdir. Bu alt tema ile ilgili olarak O5 uygulamanin tekrarlanmasinin
onu mutlu edecegini su gerekge ile ifade etmistir: “Ciinkii arkadaslarimla daha fazla konusabiliyorum ve
daha kolay ¢ozebiliyoruz. Tek yaptigimiz zaman daha az sinav sonucu (puan) aliyoruz. Puanlarimiz diisiik
oluyor”. O3 koldu dgrenci ise uygulamanin matematik dersinde devam etmesinin hosuna gidecegini ifade
etmis ve arastirmacinin “neden hosuna gider” sorusuna yonelik olarak ‘herkes tartistyor ve fikirlerini falan
yansitiyor.” cevabini vermistir,

Ogrencilerin uygulamanin baska derslerde yapilabilecegine dair goriisleri de dikkat gekmektedir. 18
ogrenci grupla sinav uygulamasinin farkli derslerde de yapilmasindan memnun olacagim belirtirken, bu
dersler Tiirkge, Ingilizce, Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler seklinde siralanmaktadir. O8, uygulamanin, daha
zay1f derslerinden biri olmasi nedeniyle Ingilizce dersinde yapilmasimin daha uygun olacagini belirtirken,
07 ise TEOG smavinda dnemli oldugunu diisiindiigii Tiirkce, Sosyal Bilgiler ve Ingilizce derslerinde de
grupla sinav uygulamasinin yapilmasini istedigini belirtmistir.

Grupla sinav uygulamasina iligkin 6grencilerle gerceklestirilen miilakatlar neticesinde ortaya ¢ikan
temalardan bir digeri “Olumsuz Goriisler” olarak belirlenmistir. Sekil-1’de goriildiigii gibi, bu tema 4 alt
temadan olugmakta olup bunlar “uygulamanin tekrarlanmas1”, “kayg1”, “grup iletisimi” ve “siire” bagliklar
ile kodlanmistir. Bu alt temalar ve bazilarina ait ikincil alt temalar 6grenci goriislerinde yapilan alintilarla

verilmistir.

Ogrencilerin bu temalar1 olusturan sdylemleri incelendiginde, kaygi temasina 6rnek olarak O4
kodlu dgrencinin yorumu verilebilir. O4, bireysel sinavlarda eskisinden daha cok heyecanlandigini su
climlelerle dile getirmistir: “[...] sinaviarda eskisinden daha fazla heyecanlanyyorum, [ ...] yanls yaparsam
diye korkuyorum, [...] grupla sinav olurken biraz azaliyor ama bireysel sinavlarda artryor heyecanmm...”.
Uygulamanin begenmedigi yonleri sorusuna “begenmedigim yonii bazen zaman yetmiyordu” seklinde
cevap veren O7 ve “sinav oldugumuzda siire yetmiyor” seklinde yorum yapan O17°nin gériisleri dikkate
alindiginda, uygulamada verilen siirenin az olmasi uygulamanin olumsuz yonii olarak nitelendirilebilir.
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016 uygulamay1 hi¢ begenmedigini dile getirirken, matematik dersinde de farkli derslerde de
uygulamanin yapilmasini istemedigini kesin bir sekilde dile getirmistir. O14 ise tiim sinavlarmn grupla siav
uygulamasi seklinde yapilmasini istemedigini “Tamamen grup c¢alismasi olursa bu sefer daha ¢ok
kolayciliga alisacagiz. Yani hem arkadaglarimizla habire bu konular iizerinde tartisacagiz, normal
sinavlarda da kimseyle tartisamayacagimiz i¢in bu da kolaylik olmus olacak.” seklinde ifade etmistir. O11
ise “bireysel sinaviar bence daha iyi ciinkii kendi fikrini séyliiyorsun baskasi karismiyor” Ve
“Ogretmenimiz hem bireysel hem gruplu yapsaydi ben bireyseli tercih ederdim. Ciinkii grupluda herkes
baska sonuglar istedigi icin baska sonu¢ buldugu icin kafa iyice karigiyor” seklindeki gortsleri ile
uygulamanin tekrarlanmamasi gerektigini ifade etmistir.

Ogrencilerle yapilan miilakatlar neticesinde, belirtilen olumsuz gériisler bilissel iletisim alt temasina
yonelik olarak da ortaya ¢ikmustir. “Karar verememe”, “dikkate alinmama” ve “etkisiz grup tiyesi” etiketleri
ile siniflandirilan bu alt temalara iligkin 6grencileri sGylemlerinden 6rnekler verilmistir. Biligsel agidan
tartigmalardan hoslanmadigini belirten ii¢ dgrenciden biri olan O8, bu olumsuz durumu sdyle ifade etmistir;
“[...] bazilarimiz diyor ki su olacak, bazilarimiz diyor ki boyle olacak, karar verememeyi sevmedim”. O7
de benzer sekilde “kiiciik tartismalar olabiliyordu aramizda, sorulart nasil ¢ézecegimize karar verirken”
seklinde ifade etmistir. Grup arkadasimin fikirlerini dikkate almamasindan rahatsiz olan ve bu ydnde
olumsuz goriislerini ifade eden O17 ile arastirmaci arasinda gegen diyalog asagida verilmistir:

O17: [...] (Grup arkadaslarindan biri icin) direk kafasina gére yapmasa, hem biz soruyu yaparken o
benim yorumlarimi da dinlemiyordu hep kafasina gére yapiyordu. (0.38-0.56)

A: Peki sorulart birlikte ¢ozmiiyor musunuz?? (0.56-0.59)

017: Cozmiiyorduk.Ya ben yapmak istiyordum; ama yani diger arkadasim zaten bir sey yapmiyordu.
(0.59-1.03)

017: [...] (Diger arkadasim kastederek) onunla biraz daha iyi arkadas olduk; ama diger arkadagim
kendini patron olarak saniyordu hem kalem yani kendisi yaziyordu. (03.59-04.11).

A:  Kdgit onda kalem onda oyle mi? (04.11-04.13)

O17: Evet bir de kendi yontemlerini uyguluyordu. Sonra yani sinav béyle biterken boyle artistlik
yapryordu iste o kadar soruyu ben yaptim bunu da siz yapmn filan diyordu. (04.13-04.23)

Benzer sekilde O7 de uygulamanin begenmedigi yoniinii “arkadaslarima bir sey diyordum, bazen
beni dinlemiyorlardi, onlart sevmedim sadece” seklinde ifade ederek dikkate alinmamasinin hosuna
gitmedigini belirtmistir.

Ogrencilerin olumsuz goriisleri temasinda yer alan alt temalardan biri de etkisiz grup iiyesi olarak
belirlenmistir. Bu alt tema altinda toplanan goriisler, grup ¢alismasina yardimci olmayan, bagka seylerle
ilgilenen, sorularin ¢oziimiine katki saglamayan grup lyelerinin varligindan sikayet¢i olan Ggrenci
goriislerinden elde edilmistir. Ornek bir 6grenci diyalogu asagida verilmistir.

A: [...] Begenmedigin yonler neler?

04:  Begenmedigim yénler bir kag tane arkadasimin hi¢ yardimer olmamasi (00.43-00.48)
A: Iyi de zaten sizin grubunuz kag kisi ki? (00.48-00.49)

04:  Ug kisi, bir arkadasim yardimct olmuyor boyle sarkilar séyliiyor (00.49-00.56)

A: Hi katilmwyor uygulamaya yani (00.56-00.58)

04:  Hi hi (00.58-00.59)

A: Genel olarak mi boyle, yoksa bir ka¢ sinavda mi oldu bu? (00.59-01.01)

04: Evet genel olarak (01.01-01.02)

Grupla smav uygulamasina iligkin 6grencilerle gerceklestirilen miilakatlar neticesinde ortaya ¢ikan
temalardan sonuncusu ‘“Degismeyen Goriisler” olarak belirlenmistir. Sekil 1°de goriildigi  gibi,
ogrencilerin uygulama Oncesi ile sonrasinda ayni kaldigini, degismedigini belirttikleri goriislerinin
olusturdugu bu tema “kaygi”, “tutum” ve “grup iletisimi” olmak iizere 3 alt temaya ayrilmistir. Bu alt
temalar ve bazilarina ait ikincil alt temalar 6grencilerin goriislerinde yapilan alintilarla verilmistir. Bu alt
temalardan en ¢ok goriis bildirilen tutum ve grup iletisiminde yar alan sosyal iletisim alt temalaridir.
Ogrenciler, matematige kars1 tutumlarinin uygulama neticesinde degismedigini benzer olarak arkadaslart
ile olan sosyal iletisimlerinin de ayni kaldigin1 uygulamanin herhangi bir degisim yaratmadiginmi ifade
ettikleri goriislerden ornekler asagida sunulmustur. O2 grup arkadaslar ile arasmin iyi oldugunu ve
degismedigini asagidaki gibi ifade etmistir.
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A:

02:

[ ...] peki bu ¢alisma arkadaglarinla olan etkilegsiminde bir etkisi oldu mu? (01.57-02.07)
Hayrr (1 1) olmad. (02.07-02.08)

Grup iiyelerini diisiin, onlarla nasildiniz 6nceden? Iliskini nasildi? (02.08-02.12)

Gene arkadastik (02.12-02.13)

Tabi arkadagsimizdir da, mesela her hafta boyle beraber sorular ¢ozdiiniiz tartistiniz, bir seyler
paylastiniz ya belki daha sonra sinif disi etkinlikleriniz de ya da farkl derslerde ki durumlariniz
da etkilemistir, bu uygulamadan sonra. Grup arkadagslarinla iletisim agisindan bir degisiklik
oldu mu? (02.13-02.26)

Haywr. (02.26-02.27)

09 ise zaten olumsuz olan iliskilerinin uygulamadan sonra da olumsuz olarak devam ettigini
asagidaki sekilde ifade etmistir.

A:

09:
A:
09:

Grup arkadaslarinla iletisimde nasil bir degisme oldu? Onlarla daha énce nasildin, grupla sitnav
tekniginden sonra nasil oldun yani bir diisiintirsen? (2:21-2:30)

Hocam yine ayniyiz yani yine kavga ediyoruz. (2:30-2:33)

Pek iyi degildik zaten diyorsun yani. (2:33-2:36)

Aynen, degisiklik olmadi yani. (2:36-2:38)

Matematik dersine karst olan tutumlarinin uygulama sonrasinda da ayni kaldigini ifade eden
ogrencilerden de ornekler sunulmustur. O3 matematigi sevmedigini ve uyulama sonunda sorulara bakis
acis1 degise de, matematigi hala sevmedigini samimi bir sekilde agsagidaki gibi ifade etmistir.

A:

03:
A:
03:
A:

03:
A:
03:

Peki matematige karsi tutumunda yani ilginde sevginde ya da tam tersi kaygi korku gibi bir
durum yagadmn mi bu grupla sinav tekniginden sonra (01.31-01.40)

Yok yaa (01.40-01.41)

Matematigi sever misin? (01.41-01.43)

Yok sevmem (01.43-01.44)

Sevmezsin peki bu sevmeme derecende biraz azalma oldu mu yani béyle sevmeye dogru bir ge¢is,
yani sorulara bakis agin degisti mi en azindan matematikte grupla sinav teknigi oldugunda
(01.44-01.53)

Evet degisti degisti yani sorulara bakisim degisti (01.53-01.56)

Ama gene de matematigi sevmiyorsun 6yle mi hala (01.56-01.58)

Evet sevmiyorum (01.58-01.59)

02 ise matematigi zaten sevdigini, ancak bu calismanin tutumunda herhangi bir degisiklik
yaratmadigini su sekilde ifade etmistir.

A:

02:
A:
02:
A:
02:
A:
02:

Matematige yonelik tutumunda bu ¢alismayla beraber tutum derken ilgin olabilir sevgin olabilir
ya da tam aksine korkun kaygin olabilir herhangi bir degisiklik hissettin mi? (00.46-00.55)
Hayrr. (00.55-00.56)

Matematigi sever misin? (00.56-00.57)

Evet (00.57-00.58)

Yine seviyor musun? (00.58-00.59)

Evet. (00.59 -01.00)

Peki bu sevginde bir artis oldu mu bu ¢alismayla beraber. (01.00-01.03)

Cik (Hayw anlaminda) (01.03-01.06)

Tutum ve sosyal iletisimden sonra degismeyen goriislerin kaygi temasi iizerinde yogunlastig
goriilmektedir. Bu temay1 olusturan goriislerden birine sahip olan O9, matematik dersinde sinavlara
girerken biraz endiseli oldugunu ancak uygulamanin ardindan bu endisesinde bir degisme olmadigin ifade
etmistir. Grup ¢aligmalarinda daha rahat oldugunu ancak bireysel sinavdaki kaygilarinin hala devam ettigini
belirten O4 ile arastirmaci arasinda gecen diyalog asagida verilmistir.

A:

04:

[...] Giizel olumlu deneyimlerin neler olmus oldu bu siire¢te o zaman grupla sinav
uygulamasinda? (03.34-03.39)

Ya gruplayken korkmuyordum, eger arkadaslarim olmasa korkuyordum sonra (bir grup
arkadagint kastederek) onunla iyi olduk, sonra bir de kaygilarim var. (03.39-03.47)

Nasul kaygilar? (03.47-03.48)
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04:  Grup ¢alismast yaparken rahatim ama bireysel sinav olunca yine kaygiliyim. ( 03.48-03.52)
A: Hi¢ azalmadi mi peki? (03.52-03.53)
04:  Aymi, bireysel sinavda hep ayniyim. (03.53-.3.56)

Ogrencilerin grupla smav uygulamasina yonelik diisiincelerinden elde edilen bulgular 6zetlenecek
olursa, grupla sinav uygulamasinin 6grencilerin, matematik dersine karsi tutumlarinda, grup igindeki
biligsel ve sosyal iletisimlerinde, ders i¢i performanslarinda olumlu katkilar1 oldugunu diistindiikleri, ayni
zamanda uygulamanin tekrar edilmesinin onlar1 mutlu edecegine dair bulgular elde edilmistir. Bunun yan1
sira Ogrencilerin, grup ¢aligmalar1 sirasinda, grup arkadaglan tarafindan dikkate alinmadiklarina, gruba
katki saglamayan arkadaslarmin varligindan rahatsizlik duyduklarima ve zaman zaman sonuca
baglanmayan tartismalarin yasanmasindan hosnut olmadiklarina yonelik de olumsuiz goriislerini dile
getirmiglerdir. Ayrica 0grencilerden bazilarinin uygulama sonrasinda arkadaslan ile olan iligkilerinde,
matematik derine kars1 olan tutumlarinda ve sinav sirasinda yasadiklar endise diizeylerinde bir degisim
olmadigini ifade ettikleri degismeyen goriis temasinda elde edilen bulgulardir.

3.2. Ogretmen Goriislerinden Elde Edilen Bulgular:

Ogretmenin grupla sinav uygulamasina ydnelik olarak goriisleri ise “Olumlu Gériisler” ve “Olumsuz
Gortisler” olmak tizere iki tema altinda belirlenmis olup (Sekil-2) bunlara iligkin bulgular 6gretmenin
sOylemlerinden alintilarla desteklenerek asagida sunulmustur.

Odretmen

Olylu g\t&g‘gler Olumsuz GérUIeK
@//1 ) 1\@ @/2/ \l\l 1___\@
Performans \ ) \ \Uvgu\ama Sikhg
/ @ @ Tutum Adaletsiz Not
B

Uygulamanin tekrarlanmasi

@ Odrenci Etkilesimi
Not Kaygisi Gereksiz rekabet
Ders ici performans
@ — 1 1 1 ~— @
Ogrenci gayreti
@ Kavram yanilgilan
Modelleme

Sekil 1 Ogretmen goriislerinden elde edilen tema ve alt temalar

Sekil 2°de gortildiigii gibi ders 6gretmeninin “olumlu goriisler” baglikli temasini olusturan alt temalar
“ogrenci etkilesimi” “tutum”, “uygulamamn tekrarlanmasi” ve ‘“performans” olarak etiketlenmistir.
Ogretmen, uygulamayi1 begendigini ve 6grencilerinin bu uygulama sayesinde birbirleri ile etkilesim icinde
oldugunu ve bunu da kendisine yansittiklarini su ciimlelerle ifade etmistir: “[...] yani calismayla beraber
grup calismasimin degerini anlayabildiler. Bagarili bir 6grencim, basarisi diigiik bir 6grencinin sey
oldugunu bana bizzat séyledi. Normalde yapabildigini ama ¢alismadigini bana soyledi [ ...] bunu fark etti
gelip benimle paylasti gelip derste paylasti. Benzer sekilde uygulamadan memnun kaldigini, 6grencilerin
isteklerinde artis oldugunu su ciimle ile ifade etmistir: “genel olarak kesirler konusunda 6grenciler biraz
daha istekli oldular bu ¢alismadan dolay, yani etkili oldugunu diisiiniiyorum”. Bu ciimle uygulamanin,
Ogrencilerin tutumlarini olumlu yonde etkiledigini seklinde yorumlanarak, tutum alt temasini ile
etiketlenmistir. Ders &gretmeninin uygulamaya diger dersleri kapsaminda devam etmek isteyip
istemeyecegi ile ilgili olarak arastirmaci ile arasinda gecen diyalogda gecen “Isterim tabi ama kendimiz
yapabilme imkamimiz yok” seklindeki ifadesi, olumlu goriis temasi igine dahil edilmis ancak diyalogun
devaminda arastirmacinin “Neden?” sorusuna verdigi cevaplar ise olumsuz goriis temas: kapsaminda
degerlendirilmistir. Tekrara diismemek agisindan burada verilmemistir.

603



Grupla Sinav Uygulamasindan Yansumalar: Ogrenci ve Ogretmen Goriigleri

Performans alt temas1 daha da 6zelleserek, 6grencilerin ders i¢i performanslarinda sergiledikleri,
“modelleme”, “kavram yanilgilar1” ve “6grenci gayreti” olarak etiketlenen alt temalara ayrilmistir. Asagida
bu alt temalarla ilgili 6gretmenin soylemlerine yer verilmistir.

Ders 0gretmeni, uygulama sayesinde daha az basarili 6grencilerin bile daha fazla gabaladiklarim
gbzlemledigini su sozleri ile ifade etmistir: “[...] gercekten hissedildi; yani biitiin ogrenciler normalde
derse ilgisi diisiik ogrenciler de ¢alismada basarii olabilmek icin ekstra bir gayret sarf ettiler”. Ders
Ogretmeni, 0grencilerinin derste modelleme yapmaya yonelik egilimlerinin arttigini su ciimle ile dile
getirmistir: “normalde ¢ok fazla modellemeye dikkat etmiyorlardi; ama bu ¢alismadan sonra modelleme
yapmaya ¢aligtilar. Bir sey yaptigimiz zaman hemen sunu boyle modelleyebiliriz diye yorumlar gelmeye
basglyordu”. Ayrica ders 6gretmeni, 6grencilerin grupla sinav uygulamasi sayesinde kavram yanilgilarinin
azaldigini agagida verilen diyalogla ifade etmistir.

A: Hocam problemlere bakis acist degisti mi ¢ocuklarin, bende en ¢ok onu merak ediyorum; yani
bireysel simav oldugunda daha zor gibi mi algilyorlard: sorulary (2.21-2.31)?

DO: Tabi bireysel olarak zorlanan ogrenciler tabi zorlaniyordu, yalmiz grupla calismada tabi
ogrenmeleri daha etkili oldu; yani kavram yamlgilar: azaldi. (2.31-2.41)

A: Akliniza érnek geliyor mu? Nasil bir yanilgr azalmis oldu? (2.41-2.43)

DO: Simdi sorunca hemen gelmiyor ama ozellikle kesirlerle toplama islemi yaparken paylari ve
paydalart ayri ayri topluyorlardi, simdi bakiyyorum birbirlerini uyaryorlar, yapmiyorlar artik
bunu. Yine siralamada yanilgilart vardi simdi a¢iklayarak yapabiliyorlar, modelleyerek. (2.43-
2.58)

Grupla sinav uygulamasina iliskin 6gretmenle gerceklestirilen miilakatlar neticesinde ortaya ¢ikan
diger tema ise “Olumsuz Gortisler” olarak belirlenmistir. Sekil 2’de goriildiigl gibi, bu tema 4 alt temadan
olugmakta olup bunlar “Adaletsiz not”, “Not kaygis1”, “Gereksiz rekabet” ve “Uygulama siklig1” basliklar
ile kodlanmis ve 6gretmenin goriislerinden yapilan alintilarla asagida verilmistir.

Adaletsiz not alt temasi, 6gretmenin olumlu goriis temasi altinda yer alan uygulamanin tekrarlanmasi
alt temasinda verilen diyalogun devamindaki sdylemleri neticesinde olusmustur. Ders Ogretmeninin,
derslerinde bu uygulamay:1 devam ettirme istegi ile ilgili olarak “Isterim tabi ama kendimiz yapabilme
imkanimiz yok” seklindeki yorumunun ardindan arastirmacinin “Neden?” sorusuna aldigi yanit asagida
verilmistir.

DO: Tabi cocuklar bu uygulama sonucunda bir not aldiklart i¢in daha az ¢alisan égrenci az da olsa
calisan ogrenciden bir seyler aliyor. Yani bunu nota ¢evirdigim zaman 6biir ¢ocuk kendine
haksizlik yapiyormus gibi hissedebilir yani hissediyor soyliiyor yani (3.33-3.56).

A: Ama sonucta bireysel sinavlar var aralarda yapilan. Onlar da tabi belli él¢iide etkileyebilir belki
orani arttirilabilir (3.56-4.05).

DO:  Ama yine ¢ocuklarda boyle bir sey var kendilerine haksizlik yapildigim diisiiniiyorlar yani (4.05-
4.11).

A: Yani boyle bir yansima oldu mu size (4.05-4.13)?

DO: Basta vard: evet, sonradan alistilar. Iste ya tabi bunun nota gececegini bilmeleri ¢ocuklar
etkiledi tabi (4.13-4.22).

Bu goriisle iligkili olarak 6grencilerde not kaygisi olusmasinin da uygulamanin olumsuz bir yonii
olarak gordiigiinii su ifadelerle dile getirmistir.

DO: [..] ésrenciler agisindan ivi, ben memnun kaldim ¢alismadan (7.21-7.34)

A: Ama adi sinav olunca mi kaygi oluyor (7.34-7.36).

DO: Swmav olunca kaygi oluyor yani baya etkilendiler(7.36-7.39).

A: Swtnav olmasa da bu sefer lider olan liderligi iistleniyor digerlerinin hi¢ bir sekilde katkisi
olmuyor; yani sadece etkinlik a¢isindan diisiiniince karneye gececek desek diyorum ikinci dénem
ikna etsek boyle bir basari belgesi versek performansi arttiran gruba acaba onlart daha ¢ok
motive eder mi(7.39- 8.05)?

DO: Ya dedigim gibi motive eder ama bu sefer sikayetler artar yani yakinmalar aglamalar (8.05-
8.11).

A: Evet aglamalarin sayisi azald: git gide ilk baslarda ¢ok ciddiye almislardi ve ¢ok asir iiziintii

oluyordu. 2. Donem karneye gececek desek ve boyle basart belgesi diizenlesek iste farkl yerlerde

bizim imkdnlarimizdan yararlanacak sekilde odiiller diizenlesek onlar adina (8.11-8.45)?
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DO:  Olabilir tabi karneye ge¢me degil de basar: belgesi (8.45-8.50)

A: Karneye ge¢me konusunda neden tedirginsiniz hocam (8.50-8.52)?

DO:  Cocuklar var, veliler var. Cocuklar velilere iletmiyor ama ¢ocuklar bunu ¢ok yapiyorlar. Her
hafta geliyor mesela ben orada oturuyorum 2 kisi aglayarak geliyor yanima, teselli ediyorsun;
ama her hafta her hafta bir olay ¢ikiyor not kaygist yiiziinden (8.52-9.15).

Bu uygulamanin 6grenciler tarafindan cok ciddiye alindigin1 ve zaman zaman gereksiz rekabete yol
actigint: “Ya bu simdi ig birlik¢i 6grenme diyoruz tabi ama ¢ocuklar rekabetgi ogrenmeye gegiyorlar. Tabi
bu durumda hatta iki 6grencinin aralart agilmisti yok ben daha iyi yaptim yok sen daha kétii yaptin diye
konusmalarindan dolayi. Bu da bir nevi olumsuz bir yonii” seklindeki agiklamasiyla, uygulama ile ilgili
olarak diger bir olumsuz goriisiinii ifade etmistir.

Ders 6gretmeninin yapilan grupla sinav uygulamasina yonelik olumsuz goriislerinin yer aldigi son
alt tema uygulamanin siklig1 olarak etiketlenmistir. Ders &gretmeni uygulamanin her hafta olmasinin
ogrencileri bunalttigim su sozlerle ifade etmistir: “/...] bunaliyorlar bir de. Her hafta her hafta
yapilmasindan bunaldilar yani.”

Ogretmenin goriislerinden elde edilen bulgular 6zetlenecek olursa, ders dgretmeninin uygulamayi
tutum, Ogrenci etkilesimi ve dgrenci performansi agisindan olumlu buldugu goriilmektedir. Ozellikle
Ogrencilerin ders i¢i performanslarindaki degisimi; modelleme yapma istekleri ve kavram yanilgilarindaki
azalma ifadeleri ile dile getirmis olmasi dikkat ¢ekici bulgular arasindadir. Ogretmenin, 6grenciler arasinda
gereksiz rekabet olugmasini ve calismalara katki saglamayan grup iiyelerinin de ayni notu almasim
uygulamanin dezavantajli tarafi olarak degerlendirmistir.

4. TARTISMA

Bu calismanin amaci, ilkdgretim 6. simif matematik dersi kapsaminda yiiriitiilen grupla test
uygulamasinin yansimalarina iliskin 6grenci ve ders 6gretmeninin goriislerini belirlemektir. Gerek 6grenci
gerekse 0gretmen goriislerinden elde edilen bulgular neticesinde uygulamaya iliskin pek ¢ok goriis elde
edilmis olup bunlar; olumlu, olumsuz ve degismeyen goriisler kategorilerinde siniflandirilmistir. Bunlar
arasinda, olumlu goriiglerin her iki 6rneklem grubunca agirlik olarak belirtilmis olmasi dikkat ¢ekicidir.

Ogrencilere ait olumlu goriisler genel olarak degerlendirildiginde, uygulamanin katki getirici
nitelikte olduguna dair goriislerin 6n planda oldugu goriilmektedir. Uygulama kapsaminda ele alinan
kesirler 6grenme alani dahilinde ders i¢i performanslarinin arttigini diisiinen 6grenciler, 6zellikle biligsel
anlamda daha etkin rol iistlendiklerini belirtmektedir. Bu etkililigin kazanilmasinda, dgrencilerce dogru
sonuca ulagsma noktasinda gosterilen cabada ortak hareket etme bilincinin olusmasi, ortaya atilan
diistincelerin tartisilarak paylagilmasi ve alternatif fikirlerin degerlendirilmesinden kaynaklandig: seklinde
aciklanabilir (Amaral, 2004; Bjornsdottir, Garfield ve Everton, 2015; Bloom, 2009; Breedlove, Burkett ve
Winfield, 2004; Dalmer, 2004; Lusk ve Conklin, 2003; Meseke, Nafziger ve Meseke, 2010; Mahoney ve
Reeves, 2017; Ngotngamwong, 2014; Rao, Colins ve DiCarlo, 2002; Vanderlann, 2010; Willard, 2015;
Zipp, 2007). Ogrenci goriislerince tespit edilen bu durum, grupla sinav uygulamasinin 6grenmeler {izerinde
etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Uygulamayla birlikte 6grencilerin ders i¢i performanslarinda gelisim
ders ogretmenince de dikkatini ¢ekmis olup, grupla sinav etkinlilerinde konu alaniyla ilgili edinilen
kazanimlarin ders i¢i etkinlikler ve bireysel sinav performanslarinda da ortaya konuldugunu vurgulamustir.
Ders 6gretmeninin bu durumla ilgili olarak, dgrencilerin uygulamalar sirasinda ger¢eklestirdikleri sinav
etkinlikleri sayesinde kavram yanilgilarinda azalma oldugunu “ozellikle kesirlerle toplama islemi yaparken
paylart ve paydalart ayrt ayri topluyorlardi, simdi bakiyorum birbirlerini uyariyorlar, yapmiyorlar artik”
seklindeki ifadesi dikkat ¢ekicidir. Nitekim alanyazinda da bu sonucu destekler nitelikte, kavram
yanilgilarinin igbirlikli smav neticesinde ortaya cikarilip diizeltildigi sonucuna ulasan c¢alismalara
rastlanmak miimkiindiir (Mitchell ve Melton, 2003; Giuliofori ve DiCarlo, 2008; Bjornsdottir, Garfield ve
Everson, 2015). Tiim bu olumlu sonuglar igbirlikli 6grenme siirecinin saglanmasinda gerekli kosullardan
olan olumlu bagimlilik ilkesinin (A¢ikgdz, 2009; Johnson & Johnson, 1989) sinav etkinliklerinin grupca
¢Oziimii siirecinde de ise kosuldugunu agikca gostermektedir.

Ogrenci goriisleri neticesinde, ders i¢i performansinda yasanan olumlu yondeki degisimin
nedenlerinden bir digeri olarak, grupla sinav siirecinde kazanilan giiven diizeyinin 6grencilerce yasanan
simnav kaygisinin azalmasi yoniindeki olumlu yansimalari olarak gosterilebilir. Bu durum, g¢alisma
kapsamindaki 6grencilerin biiyiik kesiminin goriislerine de yansimis olup bireysel sinavlara iliskin kaygi
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diizeylerinin azaldiginmi belirtmislerdir (Amaral, 2004; Balkam ve dig., 2013; Dalmer, 2004; Gilley ve
Clarkston, 2004; Mahoney, 2017; Pandey ve Kapitanoff, 2011; Zimbardo, Butler, & Wolfe, 2003;
Vanderlaan, 2010; Weimer, 2013; Willard, 2015). Grupla smav etkinliklerinin tamamlanmasinda grup
iiyelerince saglanan ortak katki neticesinde elde edilen basari, 6z giiven duygusunun kazanilmasinda 6nemli
rol oynadig1 birgok calismada da belirtilmistir (Breedlove ve dig., 2007; Dalmer, 2004; Grubb, 2014;
Mahoney, 2017). Ortaya ¢ikan bu durumun sebeplerinden bir digeri olarak, grupla seklinde yapilan sinav
uygulamalarinin alternatif degerlendirme yontemi olarak ele alinmasi seklinde degerlendirilebilir
(Ngotngamwong, 2014; Janet, 2012; Wafula, 2011). Nitekim Izgi (2007), geleneksel kagit-kalem testlerinin
yerine alternatif degerlendirme yaklasimlarinin kullanilmasinin, sinav kaygi diizeyinin azalmasi iizerinde
etkili oldugu ve bu durumun basariy1 arttiracagini belirtmektedir.

Grupla sinav siirecinde kazanilan bu alginin aksini belirten 6grenci goriisleriyle de karsilasilmistir.
Grup calismalart seklinde yiiriitiilen sinavlarda kazanilan birlikte ¢oziimde bulunma hissinin bireysel
sinavlara olumsuz yansimalari olacagini diisiinen 6grenciler, var olan sinav kaygisinda herhangi bir degisim
olmadigini belirtilmistir. Bu durum, sinav sorularinin beraberce ¢oziilmesi neticesinde bazi 6grencilerin
baskalarinin diistincelerine bagimli kaldigi sonucu dogurabilir. Bu durumdaki 6grencilerde, bireysel
gercgeklestirilecek sinavlarda arkadas yardiminin olmayacagi diigsiincesinin olusmasi, sinav kaygisi adina
olumsuz duyguya kapilmalarina itebilmektedir. Nitekim arastirma kapsamindaki O4 kodlu 6grencinin
“...grup ¢alismasi yaparken rahatim ama bireysel sinav olunca yine kaygilyim” seklindeki ifadesi bu
durumu agikc¢a ortaya koymaktadir. Benzer sonugla Breedlove, Burkett ve Winfield, (2004)’in galismasinda
da karsilasilmis olup, grup igerisinde bagimli kalma hissinin kaygi derecesini arttirdigi belirtilmistir.

Ogrencilerin biiyiik bir kisminca beliren olumlu gériisler, grupla test uygulamasinin matematigin
yanisira diger dersler kapsaminda da uygulanmas: fikrini beraberinde getirmistir. Beyin firtinast seklinde
gergeklesen tartigma ortami sayesinde 0grenmelerinin daha da pekisecegini inanan 6grenciler, bu durumun
ogrenmeleri lizerinde etkili olacagi kanaatindedirler. Uygulamanin tekrarlanmasiyla bireysel sinavlar
iizerinde olumlu yansimalari olacaginin diisiiniilmiis olmasi, grupla test uygulamasinin 6grencilerce
benimsendigini gostermektedir. Ote yandan bazi grencilerin, uygulamanmn matematik dersi ile smirli
kalmayip 6zellikle dgrenilmekte giicliik ¢ekilen dersler bazinda tekrarlanmasini istemis olmalart dikkat
¢ekicidir. Bu durum, grup igerisinde yasanan fikir aligveriginin 6grenmeler lizerindeki etkililigini ortaya
koymaktadir. Uygulamanin tekrarlanmasi diisiincesi, uygulayici roliindeki ders 6gretmenince kismen kabul
edilmektedir (Dalmer, 2004). Benzer uygulamanin diger dersleri kapsaminda uygulanmasini uygun
gormesine karsin, bireysel olarak kendisinin tek bagina bu tiirden uygulamalar yiiriitme konusunda bir
takim kuskularinin oldugunu belirlenmistir. Ders 6gretmeninin bu tiirden goriisii savunmasindaki
etkenlerden biri olarak, grupla sinav yontemi dahilinde ele alinan 6grenme alanindaki kazanim sayisina
bagli olarak uzun bir siireci kapsayabilecek olmasi olarak gosterilebilir (Mahoney, 2017; Ngotngamwong,
2014). Nitekim Ogretim programlarinda yer alan Ogrenme alanlarina ait gergeklestirilecek Ogretim
faaliyetlerinin belirtilen zaman periyodunda kazandirilmasi gerekliligi 6gretmenlerini dersleri esnasinda bu
tiirden uygulamalara yer vermemeye sevk ettigi diisiiniilmektedir. Bahsedildigi iizere, 6grenme alanlarina
ait kazanim sayisina bagli olarak uygulanacak smav etkinliklerinin siklig1 gerek 6grenci gerekse ders
Ogretmenince olumsuz bir durum olarak ortaya ¢ikarilmstir.

Ders dgretmenince beliren olumsuz diisiincenin bir diger nedeni olarak 6grencilerde olusan not
kaygis1 olarak gosterilebilir. Grup icerisindeki bireylerin basar1 diizeylerinde yasanan farklilasmalarin
gereksiz rekabete sebebiyet verdigi belirlenmistir. Gerek 6grenci gerekse 6gretmen goriislerine agik bir
sekilde yansimis olup, sinav sorularinin grup ¢aligmalar1 seklinde cevaplanmasi siirecinde bazi iiyelerin
etkin katilim gostermemesi, sorumluluk bilincinden uzaklasildig1 seklinde algilanmaktadir. Bu durum,
sorularin dogru olarak ¢oziilebilmesi amaciyla gayret sarf eden Ogrencilerce haksizlik olarak
nitelendirilmektedir. Kapitanoff (2009) ve Meseke ve dig. (2008), grup seklinde yiiriitiilen test aktiviteleri
esnasinda hicbir etkin varlik gosteremeyen iiyelerin de grubun basarisina ortak olmalarini bu tekniginin
olumsuz 6zelligi olarak isaret etmektedir. Bu arastirmada elde edilen bulgular da bu goriisti destekler
niteliktedir. Gerek 6grenci gerekse dgretmen goriisleri neticesinde grupla sinav uygulamasinin, 6grenciler
arasinda gereksiz ¢ekismeye yol agtifini gdstermektedir. Bu durumun cogunlukla grup ici iletisim
stirecindeki goriisler neticesinde ortaya konulmasi dikkat ¢ekicidir. Grup i¢i ¢caligmalarin isleyisi noktasinda
grup iiyelerince ortak hareket etme bilincinin aksine ‘“karar verememe”, “dikkate alinmama” ve “etkisiz
grup lyesi” alt temalar1 altinda siniflanan goriislere karsilik gelen davranislarin sergilenmesi, 6grenciler
arasinda haksiz rekabet duygusunun olusmasina sevk eden disiinceler olarak gosterilebilir. Yasanan bu
durum, grupla caligma ilkeleri ¢er¢evesinde incelenecek olursa, grupla test uygulamalari siirecinde “olumlu
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bagimlhihik” ve “yiiz yiize destekleyici etkilesim” (A¢ikgdz, 2009; Johnson ve Johnson, 1989, 1993)
ilkelerinin yerine getirilemegini gostermektedir.

Hig kuskusuz, isbirlikli grup ¢alismalarinda ortama ait kosullarin tam olarak etkin saglanamamasi
noktasinda yasanan sinirhiliklar, yiiriitillen ¢alismaya iligskin bir takim olumsuz diisiincelerin olusmasinda
onemli bir paya sahip olabilmektedir. Grup ¢alismalar siirecinde arastirmacilarca yapilan informal gozlem
sonuglar1 da bu durumu destekler nitelikte olup, grup iiyelerinin bazilarmin grup ¢alismalarina katilmadigi
veya katkida bulunma noktasinda c¢ekingen davranildig: tespit edilmistir. Ngotngamwong (2014), grup
iiyelerindeki tembellige bagl olarak bagkalarinin fikirlerine ortak olma fikrinin olugsmasini grupla sinav
etkinliklerinin olumsuz 6zelligi olarak nitelendirmistir. Benzer sonu¢ Wieman, Rieger ve Heiner (2014)’in
yapmis oldugu calismadaki 6grenci goriislerine yansidigi tespit edilmis olup, sorularin ¢6ziimii esnasinda
yapilan hatalarin siirekli olarak kendince ortaya ¢ikarilmasi fikri uygulama hakkinda 6grenciyi olumsuzluga
iten goriis olarak tespit edilmistir. Breedlove ve dig. (2007), grupla test uygulamalardaki tartigmalar
esnasinda yasanan kararsizliklar ve grup iyelerince yeterli katkinin saglanamamasini, yasanabilecek
olumsuzluklarin nedenleri olarak dikkat ¢cekmistir. Ote yandan Russo ve Waren (1999), grup seklinde
gerceklestirilen smav etkinliklerinin pratik uygulamalar olmadigini belirtmesinin yani sira degerlendirme
asamasinda bireysel gerceklestirilen siavlarla benzer sonuglar ortaya koyarak anlamli farklilagmanin
meydana gelmedigini savunan arastirmalarla (Bjornsdottir ve dig., 2015; Gilley ve Clarkson, 2014; Meseke
ve dig., 2010; Vanderlaan, 2010) karsilasmak miimkiindiir.

5. SONUC ve ONERILER

Ders faaliyetleri kapsaminda gerceklestirilen bireysel sinav etkinliklikleri seklinde yapilan
degerlendirme faaliyetleri neticesinde, Ogrenmelerin gercek anlamda Olciiliip Ol¢lilmedigi merak
konusudur. Yiriitillen bu aragtirma ile grup calismalari seklinde gergeklestirilen sinav etkinliklerinin
ogrenmeler lizerinde etkili oldugu gerek 6grenci gerekse 6gretmen goriislerince ortaya konulmustur. Ortaya
konan bu durum literatiirde pek ¢ok aragtirma sonucu destekler niteliktedir. Bu ¢ikarimdan hareketle, grupla
sinav etkinliklerinden 6gretme ve degerlendirme stratejisi olarak yararlanmak miimkiindiir. Grupla sinav
uygulamas1 sonucu biligsel anlamda olumlu yondeki gelisim 6grenci goriislerine yansimis olup bu durum
Ogretmen goriiglerince de vurgulanmistir. Duyussal anlamda 6grenci goriisleri ele alindiginda grupla siav
uygulamasinin, derse yonelik tutum ve smav kaygisi {izerinde olumlu etkilerinin oldugu ydniinde
diisiincelerin yogunlukta oldugu ortaya ¢ikarilmustir. Ogrenciler grupla test uygulamasini matemematigin
yani sira diger dersleri kapsaminda da uygulanmasini istemektedir. Ancak, grup iiyelerince ortaya konan
istenmeyen davraniglarin, grupla sinav etkinliklerinin igleyisi noktasinda bir takim olumsuzluklara
sebebiyet verdigi gerek 6grenci gerekse 6gretmen goriislerince tespit edilmistir.

Ulke alanyazini ele alindiinda, smav etkinliklerinin grup ¢alismasi seklinde gergeklestirmesiyle
ilgili calismayla karsilagilmamistir. Yiriitilen bu calismada, uygulama kapsamindaki katilimcilarin
goriisleri dahilinde grupla test etkinliklerinin uygulanabilirligi degerlendirilmistir. Yapilacak olan deneysel
nitelikteki ¢aligmalar neticesinde elde edilecek sonuglarin, uygulama ¢iktilarinin genellenebilirligininin
saglanmas1 noktasinda alanyazimna katki saglayacagma inanilmaktadir. Grupla test siirecinin farkli
disiplinler altindaki uygulamalar1 ele alinarak, 6grencilerdeki 6grenme ve smav kaygi diizeylerinin
belirlenmesi ve bunlarin iyilestirilmesi adina gerekli Onlemler alinabilir. Literatiirde, grupla test
uygulamasina yonelik gerceklestirilen ¢calismalarda 6rneklem grubu olarak daha ¢ok iiniversite diizeyindeki
ogrencilerle gerceklestirildigi tespit edilmistir. Yapilan bu arastirmada ilk6gretim 6. sinif diizeyindeki 11-
12 yas araligindaki 6grencilere yer verilmistir. Gergeklestirilen uygulama neticesinde elde edilen grup
caligmalarina motive olamama veya grupla ¢alisma disiplinini saglayamama seklindeki bulgular, isbirlikli
calisma sartlarinin yerine getirilemedigine baglanacagi gibi yas seviyesi faktoriiniin bu anlamda 6nemli
etken oldugu diisiiniilmektedir. Bu gerekgeyle, grupla test faaliyetlerinin grupla ¢alisma bilincinin sahip
olundugu yas seviyelerinde gerceklestirilmesinin, olusacak ¢iktilar tizerinde etkili olacagina inanilmaktadir.

5.1. Sonraki Calismalar i¢in Oneriler

Arastirma siiresince grupla gerceklestirilen sinav uygulamasinin bireysel sinavlar iizerindeki etkisi
bu arastirma konusunda yer almamaktadir. Ancak aragtirmacilarin yaptiklar gozlemlerden hareketle, grup
sinivlariin ardindan arastirmacilarla grup lyeleri arasinda yapilacak olan tartigmalarin etkili olacagi
diistiniilmektedir. Big¢imlendrici degerlendirme kapsaminda ele alinan bu siiregte, arastirmacilarin her bir
gruba ait Uyelerle bir araya gelerek, grup iiyelerinin ¢o6ziimleri lizerinde tartigsarak, ortaya cikan
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yanilgilarinin nedenleri ve nasil diizeltilmesi gerektigi hakkinda gruplara doniit vermesinin 6grenmeler
tizerinde O6nemli etkileri olacagi, grup etkinlikleri sonrasinda bireysel olarak gerceklestirilen sinavlara
olumlu yansimalari olacagi diigiiniilmektedir (Wagula, 2011; Janet, 2012). Bu nedenle grupla sinav
uygulamasinin 6grencilerin bilissel olarak 6grenme siireclerine katki saglayip saglayamayacagini merak
eden arastirmacilara yapacaklari deneysel calismalar1 tasarlarken doniit siirecini géz ardi etmemeleri
gerektigi onerilmektedir.

Aragtirmacilarin gézlemleri neticesinde ortaya ¢ikan bir durum da, 6grencilerin grup ¢alismalarinda
motive edici bir 6diiliin olmas1 gerekliligidir. Nitekim 6grencilerin hem kendi 6grenmeleri hem de gruptaKi
diger arkadaslarinin Ogrenmelerinden sorumlu olmasi ve bu sorumlulugun yerine getirildiginde
odiillendirilmelerinin onlart motive edecegi ve yeni caligsmalara daha ¢ok tesvik edecegi diisiiniilmektedir.
Bu calismay1 referans alarak benzer calismalar yapmak isteyen arastirmact veya Ogretmenlerin, odiil
faktoriinii de uygulamanin bir parcasi olarak almalar1 6nerilmekedir.
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Ozet: Bu galismada Almanca Ogretmenligi Lisans dgrencilerine bir anket uygulanarak, Almanca sozliik kullanim
aligkanliklari aragtirtlmig, bir soézciigiin okunusu, yazilis sekli, anlami, kelime tiirii, kokd, tarihsel gelisimi, baska
unsurlar ile kurdugu sozler, deyimler ve ciimle igindeki kullanimlari merak edildiginde ne tiir sozliikklerden
yararlandiklar1 sorulmus, anket galismasi sonucunda elde edilen verilerden hareketle siklikla kullanilan sozliikler
smiflandirilarak, bu sozliikklerin benzer ve farkli 6zellikleri lizerinde durulmus, sozliiklerin Almancay1 yabanci dil
olarak 6grenenlerin gereksinimlerini ne dlgiide karsiladigi tartismaya agilmis ve sozlilk okumada beliren sorunlarin
giderilmesi i¢in ¢ozlim Onerileri gelistirilmistir.

Anahtar sozciikler: Yabanci dil olarak Almanca, sozliik, s6zlik ¢esitleri, sozliik kullanimi

Abstract: In this study, a questionnaire was applied to German Language Teaching undergraduate students and their
dictionary usage habits were investigated. The students were asked what kind of dictionaries they look up in for a
word when they want to learn pronunciation, written form, meaning, word type, etymology, historical development,
words combined with other elements, idioms, and the usage in sentences. Considering the data obtained as a result of
the questionnaire, by classifying frequently used dictionaries, similar and different characteristics of them were
emphasized and to what extent they meet the needs of the ones who learn German as a foreign language was put
under debate and solution proposals were developed in order to solve appearing problems in reading dictionaries.

Key Words: German as a foreign Language, dictionary, kinds of dictionary, dictionary usage

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

In order to resolve curiosity about an interesting topic, various printed or digital sources are made use of.
Some of these sources are books, journals, newspapers, scientific articles, brochures, booklets, internet
based articles such as blogs, or dictionaries. The topic of this research is diversity of using dictionaries
when university students wonder meanings and usage of words. The aim of this study is to examine
dictionary usage habits of Trakya University German Language Teaching undergraduate students who aim
to teach the new language they learn in their careers, and to raise opinions which can be sources for general
judgments by asking opinions of students through questionnaires and blending data obtained from
questionnaires. When saying “dictionary usage habits”, it is meant what kind of dictionaries students use
primarily, whether they use appropriate dictionaries considering their purposes and whether they encounter
difficulties in reading dictionaries or what these difficulties are. Considering this point of view, it is aimed
to present solution recommendations related to this topic to improve dictionary usage habits.

Methods

3 Bu makale 11-14 Mayis 2016 tarihlerinde Akdeniz Universitesinin ev sahipliginde Antalya’da diizenlenen “XIII. Internationaler
Tiirkischer Germanistik Kongress: Zukunftperspektiven der Germanistik”. (Uluslararas: Tiirk Germanistik Kongresi:
Germanistligin Gelecek Bakis Agilari) temali 13. Uluslararas: Tiirk Germanistik Kongresinde (ITUGEK 2016) bildiri dzeti
olarak sunulmustur.
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The study was started with theoretical information including topics like “What is a dictionary?” and “what
are the kinds of dictionaries ?”” In the study in which some studies of some writers like Aksan (1998), Aydin
(2007) who did research about this topic were made use of, description and survey methods were used
together. A questionnaire which included more than one question form and composed of 17 questions was
prepared and applied to 94 Trakya University German Language Teaching undergraduate students. In the
guestionnaire, apart from multiple choice questions, yes/no questions and open ended questions were also
included. In multiple choice questions, the option “other” was added to the options and the students were
asked to write the name of the dictionaries they already have and make use of. The students have the chance
of choosing more than one option. In the assessment phase, 20 questionnaires were out of assessment
because some of the questions were not answered. The data obtained from only 74 questionnaires out of 94
questionnaires were processed in tables and visualized by diagrams.

Research Findings

In the first question of the questionnaire, the students were asked in which grade they study and the digital
data obtained were visualized and displayed in Table 1. Totally 94 students answered the gquestionnaire
being 10 first year students, 42 second year students and 42 third year students. But because of the fact that
12 second year students and 8 third year students did not answer some of the questions, only 30
guestionnaires from the second grade and 34 questionnaires from the third grade were evaluated and
questionnaire results were evaluated considering the answers of only 74 students.

Questions of the gquestionnaire are in the following order.

The second question is about in which situations the students need to make use of dictionaries,

The third question is about which dictionaries they already have,

The fourth question is about what the frequently used dictionaries are,

The fifth question is about which printed dictionary they use,

The sixth question is about which digital dictionary they use,

The seventh question is about whether there is an explanation about how to read the printed dictionary,
The eighth question is about whether they encounter difficulties while making use of printed dictionaries,
The ninth question is about whether there is information about how to use dictionaries in digital medium,
The tenth question is about what kind of difficulties they face while using dictionaries in digital medium,
The eleventh question is about whether available dictionaries meet the needs.

While evaluating the data obtained from the answers, an answer attracted attention. A student found
dictionaries insufficient giving the reason that some words may mean something different in idioms. The
student pointed out that for example, meaning of the word “das Schwein” in German is given as “swine”
in most of the dictionaries while “Du hast Schwein gehabt” meaning “You had the chance” did not take
place in most of the dictionaries.

The questions for which more than one answer can be chosen are respectively;

The twelfth question is “When you want to learn the meaning of a word which dictionary do you refer?”
The thirteenth question is “When the written form of a word is wondered which dictionary is referred?”
The fourteenth question is “When the historical development of a word is wondered which dictionary is
referred?”

The fifteenth question is “When the synonym of a word is wondered which dictionary is referred?”

The sixteenth question is “When the etymology of a word is wondered which dictionary is referred?”

And the questionnaire ended with the seventeenth question “When the usage of a word in sentences is
wondered which dictionary is referred?

Discussion and Conclusion

In this part of the study, depending on the data and the information obtained, results of the questionnaire
were interpreted and related to this issue, suggestions for the future were tried to develop. The data collected
within this study revealed that the students mostly make use of internet sources rather than printed sources
while they are looking for information about the usage of a word in sentences.
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Based on the data obtained from the questionnaire, it was seen that the students make use of dictionaries in
order to learn the meaning of only one word. Within the questionnaire study, when the frequency
of choosing kinds of dictionaries was examined, it was seen that, in total, “Monolingual Dictionary” was
chosen 93 times, ‘“Multilingual Dictionary was chosen 222 times, “General Dictionary (Common
Language, Written Language Dictionaries)” was chosen 113 times, “Dictionary of Dialectology” was
chosen 12 times, “Dictionary of Synonyms and Antonyms” was chosen 47 times, “Slang Dictionary” was
chosen 6 times, “Dictionary of History” was chosen 17 times, ‘“Dictionary of Etymology” was chosen 12
times, ‘“Picture Dictionary” was chosen only once, “Dictionary of Professional Field (Dictionary of
Terminology)” was chosen 15 times, “Dictionary of Idioms and Proverbs” was chosen 12 times, and the
option “Other” was chosen 123 times.

On the other hand, given as options of foreign language dictionaries, ‘“Pons” Dictionary was chosen 293
times in total, “Langenscheidt” Dictionary was chosen 128 times, “Fono” Dictionary was chosen 19
times, “Dictionary From Turkish to German and From German to Turkish (Karl Steuerwald)”was chosen
5 times, “DaF Mavi Sozliik” was chosen only once, and the option” Other” was chosen 13 times. The
students who chose the option “Other” explained that they generally make use of “Google Translate”,
“Cafe-uni”, “Beluka” dictionaries.

As a result of the study, the students indicate they generally use the same dictionaries and this
results from the fact that before the students who learn German in Preparatory class start their
undergraduate programme they probably buy their dictionaries as a whole group when they first
come to the School of Foreign Language. In addition, most of the students have smart phones, as
well. It is known that, by means of smart phones various dictionary applications can be
downloaded and be used at any time. This causes more limited usage of printed dictionaries. The
students have the opportunity to access to any word easily and quickly through Internet. But quick
access to words causes forgetting words in a very short time.

Considering the data obtained and the results starting discussions, it is possible to give the following
suggestions:

Course contents related directly to dictionary usage in foreign language lessons should be formed
and students should be informed about dictionary usage in these lessons.

By using both traditional and modern day facilities, students should be taught how to read
dictionariesappropriately considering the question “How must we reach the correct word ?”

If necessary, forming an additional course content about reading dictionaries, this course should be
taught as a foreign language in German Language Undergraduate Departments.

1. GIRIS

Merak edilen bir konuya iligskin cevap bulmak igin basili veya dijital bir¢ok kaynaga bagvurulur.
Kitaplar, ansiklopediler, dergiler, makaleler, blog sayfalari, internet sayfalari bunlardan bazilaridir. Basili
ya da dijital kaynaklardan biri de sozliiklerdir. Bu ¢alismada Almanca Ogretmenligi Lisans programinda
kayitli 6grenciler, Almanca sozciiklerle ilgili herhangi bir sorun yasadiklarinda; sdzciiklerin anlamlarini,
tarihsel gelisim siireglerini, yazilislarmi ve climle ig¢indeki kullanimlarimi merak ettiklerinde hangi
sozliikklere bagvurduklart ve sozlilkk okumada sorunlarla karsilagip karsilagsmadiklar1 sorularina cevap
aranmig, ayrica katilimer 6grencilerin basili ve ¢evrimigi sozliik kullanim aligkanliklarinin saptanmasi ve
sozliikler hakkindaki olumlu olumsuz goriislerinin alinmasi amaglanmistir.

Sozliik; bir dilin sozvarligini, syleyis bigimleriyle, yazimlariyla veren, bagimsiz bi¢im birimlerini
temel alarak bunlarin, bagka 6gelerle kurduklart s6z 6geleriyle birlikte anlamlarini, degigik kullanimlarini
gosteren bir soz varligr kitabidir (Aksan 1998: 75). Bir bagka tanima gore, sozliik; bir dilin kelimelerini,
deyimlerini, atasdzlerini genellikle alfabetik diizene uygun olarak siralayan, anlamlarini agiklayan ve bagka
dillerdeki karsiliklarin1 veren eserlerdir (Aydin 2007: 107). Sozliik bilim ise basl basina bir bilim dali
olarak kabul edilmektedir ve her bilim dalinda oldugu gibi sozliik biliminde de kendi igerisinde disiplinleri
bulunmaktadir. Sozliik bilim, bir dilin ya da karsilastirmali olarak ¢esitli dillerin s6z varligim1 sézliik
biciminde ortaya koymaya yonelen, bu amagla yontemler koyarak uygulama yollarim gosteren bir dilbilim
dalidir (Aksan 1998: 69).

IThan (2009) sézliikleri hazirlanis amaglari, kullanim gayeleri ve tasidiklar1 dzelliklere gére su
sekilde gruplandirmistir:
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Tek dilli sozliikler,

Cok dilli sozliikler,

Genel sozliikler (ortak dil, yazi dili sozliikleri),
Lehge bilim sozliikleri,

Es anlaml1 ve zit anlamli sozliikler,

Tarihsel sozliikler,

Koken bilgisi sozliikleri (etimoloji sozliikleri),
Uzmanlik alam sozliikleri (terim sozliikleri),
Argo sozliikleri,

Deyim ve atasozleri sozliikleri

Resimli sozliikler.

Bu calisma, Almancayr Tiirkiye’de 6grenen Almanca Ogretmen adaylarinin konuya iligkin bir
egitim almadiklar1 siirece bir sozciik ile ilgili sorun yasadiklarinda, sozliiklere baksalar dahi hangi
durumlarda hangi sozliikleri kullanmalar1 gerektigini bilmedikleri i¢in her zaman bir sdzciigiin baglama
uygun anlamin1 bulamamaktadirlar, hipotezi ortaya atilarak baglatilmis, bu baglamda hipotezi kanitlamak
veya aksini ortaya koymak amaciyla Trakya Universitesi Almanca Ogretmenligi Lisans Programinda
kayith 6grencilere ¢oktan segmeli sorularin yani sira, sadece “Evet” veya “Hayir” ile cevaplandirilmasi
istenen sorularin bulundugu ve agik uclu sorularin da yer aldig1 bir anket uygulanmis, 6grencilere hangi
durumlarda sozliiklere bagvurma geregi duyduklari ve hangi basili sozliiklerin ellerinin altinda oldugu
sorulmus, sozliige bakmaya geregi duyduklarinda hangi basili ve ¢evrimigi sozliiklerden yararlandiklari ve
ilgili sozliikleri kullanirken zorluklar ile karsilasip karsilasmadiklar1 irdelenmistir.

Bu caligmada elde edilen verilerden hareketle 6gretmen egitimi siirecinde 6gretmen adaylarina
sozlikk kullanimina iliskin ayrica bir egitimin verilmesinin gerekli olup olmadig1 sorusuna cevap aranmis,
Ote yandan sozliik kullaniminda yasanan zorluklarin saptanmasiyla, ihtiyaca daha ¢ok cevap verebilecek
sozliiklerin hazirlanabilmesi i¢in bu ¢alismadan elde edilecek olan verilerin 151k tutmasi amaglanmustir.

2. YONTEM

2.1. Model (Desen)

Arastirmada ilk 6nce sozliik tiirleri ile ilgili literatiir taramas1 yapilmis, elde edilen bilgiler 15181nda
bir anket hazirlanmig ve ¢alisma anketten elde edilen sayisal verilerle stirdiirilmiistiir. Bu aragtirma nicel
arastirma yontemine gore desenlenmistir. Elde edilen verilerin frekanst belirtilmis, yiizdelikleri
hesaplanmustir.

2.2. Veri Toplama Siireci

Veriler basili kagitlar yoluyla sinif ortaminda goniillii katilimcilarin sorular1 cevaplamasti suretiyle
elde edilmistir.

2.3. Veri Toplama Araclarn

Bu c¢aligmada birden fazla soru tiiriiniin bulundugu bir anket veri toplama araci olarak
kullanilmigtir. Ankette toplam soru sayist 17°dir. Veri tiirii olarak kesikli nicel veri tiiriinden
yararlanilmistir. Anket uygulanan 6grencilerin verdikleri cevaplar toplanarak veriler tablolara islenmis,
grafikler ile gorsellestirilmistir. Ankette ¢oktan segmeli cevaplarin bulundugu sorularin yamn sira, sadece
“Evet” veya “Hayir” ile cevaplandirilmasi istenen sorular da bulunmaktadir. Ayrica agik uglu sorulara da
yer verilmistir. Coktan se¢meli cevabi1 bulunan sorularda “Diger” secenegi de eklenerek cevap olarak
verilen segenekler arasinda olmayan ancak Ogrencilerin belirtmek istedikleri konular1 da yazmalarina
olanak saglanmistir. Katilimcilar sézliik kullanimi konusunda birden fazla segenegi isaretleyebilmislerdir.

Coktan se¢meli cevabi bulunan sorularda segeneklerin olusturulmasi i¢in bir pilot uygulama ile
Almanca 6grenen 6gretmen adaylarina ellerinde hangi sozliiklerin bulundugu ve soézciikler ile ilgili bir
sorun yasadiklarinda hangi sozliiklere bagvurduklarini yazmalari istenmis, en sik kullanildig: tespit edilen
“Pons. Kompaktworterbuch Deutsch als Fremdsprache” (Balhat, Cyffka, Quaas ve SaBmann, 2005), “Pons
Junior”  (Stocker ve Chmielewski, 1994), “Tiirkge-Almanca, Almanca-Tiirk¢e Langenscheidt Cep
Sozliigii” (Steuerwald ve Kopriilii, 1982), “Langenscheidts Taschenwdrterbuch Tiirkisch (Steuerwald,
1981), “Duden Die Rechtschreibung” (Drosdowski, Grebe, Koster ve Miiller, 1973), “Fono Almanca
Ogrenci Sozliigii” (Bayram, Ulusoy ve Nentwig, 1999), “Deutsches Wérterbuch” (Wahrig, 1988),
“Almanca Tiirkge Sozliik” (Steuerwald, 1987 ve 1988) ve “DaF Mavi Sozliik Tiirkce Almanca. DaF Blau
Worterbuch Deutsch Tiirkisch” (Sargin, 2007) adl1 sozliikler bu ¢alisma kapsaminda uygulanan ankette yer
alan ¢oktan se¢meli sorularin siklarinda yer almigtir. Hangi ¢evrimigi sozliiklerin siklikla kullanildigini
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ortaya koymak i¢in ise 6. sorunun cevaplari arasinda “Pons Online”, “Tureng”, “Seslis6zliik.net”, “Duden”,
“Cafeuni” gibi seceneklere yer verilmis, bunlarin disinda gevrimig¢i sozliiklerden yararlanildigi taktirde
katilimeilarin bunu da yazmalari i¢in “Diger” segenegine de yer verilmistir. Bu anketin 7. sorusunda
ogrencilere sozliikk kullanmak zorunda kaldiklarinda yararlandiklar basili sozliiklerde sozliigiin nasil
okunacagina dair bilgilere yer verilip verilmedigi ve 8. soruda basili sézliikleri kullanirken sorun yasayip
yasamadiklar1 sorulmus, cevaplart “Evet” ise, karsilastiklar1 sorunlar1 siralamalar1 istenmistir. Anketin 9.
ve 10. sorular1 ise ¢evrimici sozliiklerle ilgilidir ve tipki basili sozliiklerde oldugu gibi bu sorular ile
Ogrencilere dijital sozliiklerin kullanimina iliskin bilgilerin web sayfalarinda mevcut olup olmadigi ve
cevrimici sozliiklerden yararlandiklarinda ne tiir zorluklar ile karsilastiklari sorulmustur. Ankette yer alan
son sorular ise belli problemler ile karsilasildiginda sozliiklerin yeterli gelip gelmedigi irdelenmistir,
ogrencilerin belli sorunlar karsiliginda dogru sozliiklere bakma yetilerinin ne diizeyde gelismis oldugu 12.-
17. sorular ile dl¢iilmeye caligilmstir.

Bu ¢alismada, 6gretmen adaylar1 “Pons. Kompaktwdrterbuch Deutsch als Fremdsprache” (Balhat,
Cyffka, Quaas ve Saimann, 2005) ve “Pons Junior” (Stocker ve Chmielewski, 1994) adl1 iki s6zliik yerine
“Pons” kavramini yaygin olarak kullandiklart i¢in gerek ankette gerekse grafiklerde adi gegen iki sozlik
yerine kisaca ‘“Pons” kavrami kullanilmistir. “Tirkge-Almanca, Almanca-Tirk¢e Langenscheidt Cep
Sozliigi” (Steuerwald ve Kopriilii, 1981) ve “Langenscheidt Taschenworterbuch Tiirkisch (Steuerwald,
1982) adl iki sozliikk ise 6gretmen adaylariin kendi aralarinda yaygin olarak “Langenscheidt” olarak
anildig1 icin ankette ve grafiklerde bu iki sozlilk “Langenscheidt” terimi ile adlandirilmistir. “Duden Die
Rechtschreibung” (Drosdowski, Grebe, Koster ve Miiller, 1973) sozliigii ise 6gretmen adaylariin deyimi
ile kisaca “Duden” olarak anildigindan bu ¢alismada uygulanan ankette, tablo ve grafiklerde de “Duden”
kavranu kullanilmistir. “Fono Almanca Ogrenci Sozliigii” (Bayram, Ulusoy ve Nentwig, 1999) adli sézliik
ankette, tablolarda ve grafiklerde 6gretmen adaylarinin kendi aralarinda yaygin olarak kullandiklari terim
ile kisaca “Fono” olarak adlandirilmistir. “Deutsches Worterbuch” (Wahrig, 1988) adli sozliik ankette ve
grafiklerde 6grencilerin kendi aralarinda yaygin olarak kullandiklar1 terim ile “Wahrig” olarak, “Almanca
Tiirkge Sozlik” (Steuerwald, 1987 ve 1988) adl1 sozliik ise “Steuerwald” terimi ile yer almistir. “DaF Mavi
Sozliik Tiirkgce Almanca. DaF Blau Worterbuch Deutsch Tiirkisch” (Sargin, 2007) adli s6zliik i¢in herhangi
bir kisaltma kullanilmamistir. Bu sozliik “Diger” seceneginin altinda yer almustir.

2.4. Materyal

Bu arastirmaya konu olan sozliikler hazirlanig amaglari, kullanim gayeleri ve tagidiklari 6zelliklere
gore farkli gruplara tabiidir (bkz. Ilhan, 2009). Séyle ki;

2.4.1.Basih Sozliikler

Pons. Kompaktworterbuch Deutsch als Fremdsprache (Balhat, Cyffka, Quaas ve Sassmann,
2005)

Stuttgart’ta basilmis olan bu sozliik 2005 basimidir. Tek dilli sozliik gurubuna girmektedir.
Icindekiler kisminda belirtildigi gibi belli bir kelime hazinesinin yan1 sira bazi kelimelerin kokenlerine
iliskin bilgilere de yer verilmistir. Bu sozliik ayrica Ingilizceden alinmis Almanca kelimeler, dil aileleri ve
diizensiz fiiller hakkinda da bilgiler igermektedir. Ancak giiniimiizde bu s6zIiigiin ¢ok dilli grubuna giren
versiyonlari da vardir. Kapsamli Almanca-Tiirkge PONS sozIiigii gerek basili gerekse gevrimigi sozliik*
olarak mevcuttur. Kapsamli Almanca-Tirkge PONS so6zIigii hem Almancadan Tirk¢eye hem de
Tiirkgeden Almancaya 200.000’den fazla kelime, deyim icermektedir. Cevrimigi web sayfasinda geviri
yapma imkani sunmaktadir. Sozliigiin kelime varligi siirekli olarak uzmanlar tarafindan taranmakta
geligsmelere gore giincellemeler yapilmaktadir. Kapsamli Almanca-Tiirkce PONS sozliigii, glinlilk konusma
dilini, teknik dili ve halk dilindeki gesitli yerel segenekleri de igermektedir.

Pons Junior, Illustriertes Worterbuch Deutsch (Stocker ve Chmielewski, 1994)

1994 basimi olan bu sozliikk Brigitte Stocker ve Gerald Chmielewski tarafindan hazirlanmistir.
Resimli tek dilli bir sozliiktiir.

Tiirk¢e-Almanca, Almanca-Tiirk¢e Langenscheidt Cep Sozliigii (Steuerwald ve Kopriilii,
1982)

Iki dilli sézliik gurubuna giren bu sozlikk, 1982 yilinda Almanya’da basilmistir. Sézliigiin
icindekiler kisminda kullanicilar igin ipuglari, sozlik kullanimi, kelimelerin Tiirkge ve Almanca
sOylenisleri, Tiirkge ve Almanca Alfabe, baz1 dilbilgisi konular, say1 sifatlar1, Tiirkiye’deki resmi tatil
giinleri, seyahat konusma kilavuzu, menii ve kisaltmalar kisimlar1 bulunmaktadir.

Langenscheidt Taschenworterbuch Tiirkisch (Steuerwald, 1981)

4 Bkz. Pons Online Sozliik. Erisim Adresi:https://tr.pons.com/%C3%A7eviri/almanca-t%C3%BCrk%C3%A7e
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1981 yilinda basilmis olan bu kitap iki dilli bir sozliiktiir. Tirk¢eden Almancaya ve Almancadan
Tiirk¢eye seklinde iki kistmdan olugmaktadir.

Duden Die Rechtschreibung (Drosdowski, Grebe, Koster ve Miiller, 1973)

1973 yili basimi olan “Duden Die Rechtschreibung” Mannheim’da basilmistir. Tek dilli s6zliik
gurubuna girmektedir. Fakat iilkemizde diger biitiin sozliikklerde oldugu gibi bu sozliigiin son yillarda
basilmis Almancadan Tiirk¢eye ve Tiirkceden Almancaya basilmis basim yillar1 farkli olan cesitlerini de
bulmak miimkiindiir. Bu sozliiglin kelimelerin es anlamlarini1 veren, Almanca dilbilgisi konularini igeren
ve daha bagka birbirinden farkli konulara deginen ve ¢ok sayida yeni baskisi olan ciltleri (1.
Rechtschreibung, 2. Stilworterbuch, 3. Bildworterbuch, 4. Grammatik, 5. Fremdworterbuch, 6.
Ausspracheworterbuch, 7. Etymologie, 8. Sinn-Und sachverwandte Worter, 9. Zweifelsfalle der deutschen
sprache, 10. Bedeutungsworterbuch) de mevcuttur.

Fono Almanca Ogrenci Sozliigii (Bayram, Ulusoy ve Nentwig, 1999)

Iki dilli sdzIiik gurubuna giren “Fono” 1999 basimidir. Fono yaymnlari tarafindan bastirilmistir.
1066 sayfalik bir sozliiktiir. Ayrica diizensiz fiiller listesi, cografya terimleri ve 6zel isimlerin okunuslarini
veren boliimler icermektedir. Giinlimiizde bu sozliikdeki sozciik sayist 23 bine ulagmistir. Her sozciiglin
okunusu, deyimler, bilim dallari ile ilgili terimler, giinliik dile ait terimler ve renkli bir baskis1 vardir.

Deutsches Worterbuch (Wahrig, 1988)

Tek dilli sozliikk gurubuna giren bu sézlitk 1988 basimidir. Almanya’da basilmistir. Farkli yillara
ait baskilar1 mevcuttur.

Almanca Tiirkce Sozliik (Steuerwald, 1987 ve 1988)

Karl Steuerwald tarafindan yazilmis olan iki dilli sézliik iki ciltten olusmaktadir. Almanca Tiirkce
olan sdzliik 1987 basim, Tiirk¢e Almanca olan sézliik ise 1988 basimidir. Harrassowitz yayinlari tarafindan
Almanya’da basilmistir. Bu sozliigiin bu giine kadar ¢ok farkli yillarda farkli yaymn evleri tarafindan
yayimlanan yeni baskilar1 vardir.

DaF Mavi Sozliik Tiirkce Almanca. DaF Blau Worterbuch Deutsch Tiirkisch (Sargin, 2007)

2007 basimi olan bu sozliik “DaF Gruppe” tarafindan Ankara’da basilmistir. S6zliik iki dillidir. Bu
sozliik Almanca 6grenenler i¢in hazirlanmis, 2 renkli, i¢inde Almanca dilbilgisi konular1 olan bir
sozliiktiir. En ¢ok kullanilan Almanca deyimler ile desteklenmis zengin bir igerigi vardir. Ortada
16 sayfalik renkli resimli bir boliimii bulunmaktadir ve bu yonii ile diger Almanca sozliiklerden
farklidir. Sozliikkte yer alan isimlerin Onlinde Almancada “Artikel” kavramu ile karsilik bulan
tanimliklara yer verilmistir. Bunun yan sira kelimelerin ¢ogullar1 ve climle i¢inde kullanimlari
gosterilmistir. Resimlerden faydalanilmigtir.

2.4.2.Cevrimici Sozliikler

Pons Online (http://tr.pons.com/ceviri)

“Pons Online Sozliikk” ¢evrimigi olarak, iicretsiz bir sekilde kullanilmasina olanak tantyan bir
sozliiktiir. “Pons Online Sozliik” Tiirkge, Yunanca, Ispanyolca, Arapca, Cince, Flemenkce gibi bircok
dilden kelimeyi ¢evrimigi ¢evirmeye imkan tanimaktadir. Ayrica sitede bazi dillerde metin gevirisi de
yapilabilmektedir.

Tureng (http://tureng.com/tr/almanca-ingilizce)

Almancadan Ingilizceye kelime cevirisi yapma olanagi veren “Tureng” adli sozliik ozellikle
Ingilizce cevirilerde giivenilir dijital bir kaynaktir. Sadece iiye olundugunda kullanimi miimkiindiir.
Tiirkgeden Almancaya ya da Almancadan Tiirkceye ¢eviri yapma 6zelligi bulunmaktadir.

Seslisozliik.net (https://www.seslisozluk.net/)

“Sozlikk, Ceviri ve Kelimeye Dair Her Sey” sloganinin kullanildigi bu sozliige iliskin web
sayfasinda kelimelerin okunuslarin1 da duymak miimkiindiir. Web sayfasinda 20 dilde climle gevirisi
yapildigina dair bilgi bulunmaktadir. Bu web sayfasina kayit olunabilecegi gibi oyun oynamak da
miimkiindiir.

Sozliik.net (http://www.sozluk.net/)

Kelime c¢evirinin disinda birgok dilden dile metin ¢evirisi yapma imkani da taniyan bu web
sayfasinda “ara-bul, ¢evir-6gren” mottosundan yola ¢ikmigtir. Son ¢evrilen 100 baslhigin verildigi bu web
sayfasinda diger kisilerin son zamanlarda neleri ¢evirdigi bilgilerine ulagmak miimkiindiir.

Google Translate (https://translate.google.com.tr/)

Google’1n iicretsiz hizmet sundugu bir dilden baska dile ¢eviri yapma 6zelligi bulunan “Google
Translate” adl1 web sayfasi dijital bir sozliik degildir. Ogrenciler “Google Translate™i bir sozliik olarak
nitelendirmislerdir.

2.5. Katihmcilar
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Katilimeilar, Trakya Universitesi Almanca Ogretmenligi boliimiinde okuyan 1., 2. ve 3. simf
ogrencileridir. Anket uygulanan 6gretmen adaylarimin yas araligi yaklagik 18-23 seklindedir. Anketin
birinci sorusunda 6grencilere yiiksekogretim kurumlarinin hangi kademesinde (Hazirlik Sinifi, Lisans,
Yiiksek Lisans Programi ve Doktora Programi) bulunduklar sorulmus, elde edilen veriler Tablo 1'de de
goriilecegi gibi anketi cevaplandiran 6grencilerden 10'unun birinci sinif, 42'sinin ikinci sinif ve 42'sinin
iiclincli sinif lisans programi Ogrencisi oldugunu ortaya koymustur. Ayiklama asamasinda 2. sinif
ogrencilerinin doldurmus olduklart anket formlarindan 12'si ve 3. sinif 6grencilerinin doldurmus olduklar
anket formlarindan 8'i degerlendirmeye alinmamistir. Degerlendirmeye tabii tutulan toplam anket formu
74'tlr.

Ogretmen Adaylarinin Anket Uygulanan Gegersiz Sayilan Degerlendirmeye
Bulunduklar: Ogrencilerin (Almanca Anketlerin Sayisi Almman Anketlerin
Yiiksekogretim Ogretmen Adaylarinin) Sayisi
Kademesi Sayis1

Hazirlik Sinifi 0 0 0
Lisans 1. Sf 10 0 10
Lisans 2. Smf 42 12 30
Lisans 3. Smf 42 8 34
Lisans 4. Smif 0 0 0
Yiiksek Lisans 0 0 0
Doktora 0 0 0
Toplam 94 20 74

Tablo 1: Anket uygulanan 6grenci sayisi, Gegersiz Sayilan ve Degerlendirmeye Alinan Anketlerin
Sayilarma Iligkin Bilgiler

2.6. Veri analizi

Bu calisma kapsaminda yapilan literatiir taramasinda sozliik, sozliik cesitleri ve sozlik bilimi
konularinda cesitli kaynaklara ulasilmis ve elde edilen bilgiler arastirmaya kaynaklik etmigtir. Anket
uygulamasi sonucu elde edilen verilerin degerlendirme asamasinda 74 anket formundan elde edilen veriler
M.S. Exel yazilimiyla analiz edilmis ve elde edilen bulgular frekans ve yiizde ile tablolar yardim ile
verilmis, ayrica grafikler ile gorsellestirilmistir.

3. BULGULAR
Bu boliimde anket ¢alismasi sonucu elde edilen veriler irdelenmistir.

Anketteki 2. Soruya Verilen Cevaplara liskin Bilgiler
Anketin ikinci sorusunda katilimcilara hangi durumlarda sézliiklere bakma geregi duyduklar
sorulmus, birden fazla secenegi isaretleyebilecekleri belirtilmistir.

Bir Sozliige Bakma Nedenleri Ogrencilerin Frekansi ve Yiizdesi
f %
Bir S6zciigiin Okunusu 3 4.1
Bir Sézciigiin Yazilis Sekli 28 37.8
Bir Sozciigiin Anlami1 63 85.1
Bir Soézctigiin Kelime Tiird 20 27.0
Bir Sozciigiin Kokii 10 13.5
Bir Sozciigiin Bagka Unsurlar ile Kurdugu Sozler/Ogeler 8 10.8
Bir Sozciigiin Deyim ve Ciimle I¢indeki Kullanimlari 17 23.0
Diger 8 10.8

Tablo 2: Ogrencilerin Sozliiklere Bakma Geregi Duyduklar1 Durumlar
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Grafik 1: Ogrencilerin Sdzliiklere Bakma Geregi Duyduklari Durumlar
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Anketin ikinci sorusuna Tablo 2 ve Grafik 1'de de goriilecegi gibi 74 6grencinin %4,1'i (n=3) “Bir
sOzciigiin okunusu”, %37.8’1 (n=28) “Bir sozciigiin yazilis sekli”, %85,1°1 (n=63) “Sozciigiin anlami”,
%27.0’si (n=20) “Sozciigiin kelime tiird”, %13.5'1 (n=10) “Sozcliglin koki”, %10.8'1 (n=8) “Sozciliglin
baska unsurlar ile kurdugu sozler/6geler”, %23.0 (n=17) “Deyim ve ciimle i¢indeki kullanimlar1” ve
%10.8'1 (n=8) “Diger” secenegini isaretlemek suretiyle cevap vermistir. Anket sorularina cevap verenler
birden fazla sikki isaretleyebilmiglerdir.

Anketteki 3. Soruya Verilen Cevaplara iliskin Bilgiler

Anketin ligiincii sorusunda Ogrencilere ellerinin altinda hangi soézliikklerin oldugu sorulmustur.
Ugiincii soruya &grencilerin %87.8’i (n=65) “Pons”, %52.7’si (n=39) “Langenscheidt”, %6.8' (n=5)
“Wahrig”, %18.9'u (n=14) “Fono” ve %17.6's1 (n=13) “Karl Steuerwald” sozliiklerinin adlarim
yazmuslardir (Bkz. Tablo 3 ve Grafik 2). Bu soruya cevap verenler birden fazla sozliik adi yazmiglardir.

Grafik 2: Ogrencilerin Sahip Olduklan SGzliikler
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Ogrencilerin Ellerinde Bulunan Sozliikler Ogrencilerin Frekansi ve Yiizdesi
f %
Pons 65 87.8
Langenscheidt 39 52.7
Wahrig 5 6.8
Fono 14 18.9
Karl Steuewald 13 17.6

Tablo 3: Ogrencilerin Sahip Olduklari/Ellerinde Bulunan Sézliikler

Anketteki 4. Soruya Verilen Cevaplara liskin Bilgiler

Siklikla kullandiginiz sozlIiik tiirii nedir, seklinde sorulan dordiincii soruya 6grenciler birden fazla
secenegi isaretleyerek Tablo 4 ve Grafik 3'de de goriilecegi gibi Ilhan'm (2009) siniflandirmast esas alinarak
sOyle cevap vermisglerdir: 29 6grenci “Tek Dilli S6zliik”, 53 6grenci “Cok Dilli S6zlik™, 34 6grenci “Genel
Sozliik (ortak dil, yazi dili sozliikleri)”, 8 6grenci “Es ve Zit Anlaml Sozlik™, 6 6grenci “Argo Sozlik”, 2
ogrenci “Tarihsel Sozlik”. 3 6grenci “Diger” secenegini isaretlemislerdir.

Kullanilan Sézliik Tiirleri Ogrencilerin Frekansi ve Yiizdesi
f %
Tek Dilli Sozliik 29 39.2
Cok Dilli Sozliik 53 71.6
Genel Sozlik 34 45.9
Es ve Zit Anlaml SozIiik 8 10.8
Argo Sozlik 6 8.1
Tarihsel Sozlik 2 2.7
Diger 3 41

Tablo 4: Ogrencilerin Diger Sikkina Yazdiklar1 Siklikla Kullamilan Sozliik Tiirleri

Grafik 3: Sikhikla Eullanilan S&zliik Tirleri
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Anketteki 5. Soruya Verilen Cevaplara Iliskin Bilgiler

Kullandiginiz basili sézlitk hangisidir seklindeki besinci soruya ise Tablo 5 ve Grafik 4'de de
gorilecegi gibi 70 dgrenci “Pons”, 36 6grenci “Langenscheidt”, 5 dgrenci “Fono” ve 10 dgrenci “Karl
Steuerwald” cevabini vermistir. Ogrenciler birden fazla cevap isaretleyebilmiglerdir.
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Ihtiya¢c Durumunda Kullanilan Basih Sézliikler Ogrencilerin Frekansi ve Yiizdesi
f %
Pons 70 94.6
Langenscheidt 36 48.6
Fono 5 6.8
Karl Steuewald 10 135

Tablo 5: Thtiyag Durumunda Kullanilan Basili Sozliikler

ao Grafik 4: Kullamilan Basih SSzltikler
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Anketteki 6. Soruya Verilen Cevaplara iligkin Bilgiler

“Kullandigimiz dijital sozlilk hangisidir?”, seklindeki altinci soruya 6grencilerin %56.8'1 (n=42)
“Pons Online”, %16.2'si (n=12) “Tureng”, %12.2'si (n=9) “Seslisozliik.net”, %5.4'1 (n=4) “Sozliikk.net”,
%31.1'1 (n=23) “Duden”, %6.8'si (n=5) “Cafeuni”, %9.5'1 (n=7) ise “Google Translate” seceneklerini
isaretlemek suretiyle cevap vermistir (Bkz. Tablo 6 ve Grafik 5).

Kullanilan Cevrimici Sozliikler Ogrencilerin Frekansi ve Yiizdesi
f %
Pons Online 42 56.8
Tureng 12 16.2
Seslisozliik.net 9 12.2
Sozliik.net 4 5.4
Duden 23 31.1
Cafeuni 5 6.8
Google Translate 7 9.5

Tablo 6: Kullanilan Cevrimigi Sozliikler

622



Seving SAKARYA MADEN, Tugba CARIKCI KULA

Grafik 5: Kullanilan Dijital S&zlikler
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Anketteki 7. Soruya Verilen Cevaplara lliskin Bilgiler
“Kullandiginiz basili sozliiklerde sozliigiin nasil okunacagina dair bilgilere yer verilmis mi?”,
seklindeki yedinci soruya 0grencilerin %85.1'1 (n=63) “Evet” derken %14.9'u (n=11) “Hayir” cevabim

vermistir. Soruyu “Evet” ile cevaplayan o6grencilerin ¢ogunlugu gerekge olarak fonetige iligkin bilgilerin
oldugundan bahsetmislerdir.

Anketteki 8. Soruya Verilen Cevaplara Iliskin Bilgiler

“Basili sozliiklerden yararlanirken zorluklar ile karsilasir misiniz?”, seklindeki sekizinci soruya ise
ogrencilerin %51.4'1 (n=38) “Evet” derken %48.6's1 (n= 36) “Hayir” demistir. Zorluk yasadigini sdyleyen
Ogrenciler aradiklar1 kelimeyi uzun siire bulamadiklarini ve birden fazla anlami veya karsiligi olan
kelimelerin hangi anlamini veya karsililigini kullanmalar1 gerektigine kolay kolay karar veremediklerini
ifade etmiglerdir.

Anketteki 9. Soruya Verilen Cevaplara iliskin Bilgiler

“Dijital ortamdaki sozliiklerin nasil kullanilacagima dair bilgiler mevcut mudur?”, seklindeki
dokuzuncu soruya 13 6grenci (%17.6) “Evet” derken, 61 6grenci (%82.4) “Hayir” demistir.

Anketteki 10. Soruya Verilen Cevaplara iliskin Bilgiler

“Dijital ortamda sozliik kullandiginizda ne gibi zorluklar ile karsilagirsiniz?”, seklindeki onuncu
soruyu 6grenciler su sekilde cevaplamiglardir:

-kelimenin anlaminin yanlis bulunmasi

-kelimelerin okunus bi¢ciminde karsilagilan zorluklar

-kelimenin ctimle i¢inde nasil kullanilacagina dair tereddiit

-baz1 sozciiklerin asil aranan anlamlarinin bulunamamasi

-kelimenin baglama uygun anlaminin bulunamamasi

-kelimelerin ¢ekimlerinin internette agik olarak bulunmamasi

-bir kelimenin birden fazla anlaminin olmasi

Anketteki 11. Soruya Verilen Cevaplara iliskin Bilgiler

“Sizce mevcut sozliikler gereksinimlerinizi karsiliyor mu?”, seklindeki on birinci soru ile
Ogrencilerden sozliikler ile ilgili genel bir degerlendirme yapmalari istenmis, bu soruya Ogrencilerin
%52.7'si (n=39) “Evet”, %47.3 (n=35) “Hayir” demistir. Sdzciiklerin gereksinimleri karsiladigini diisiinen
ogrencilerin sayis1 ile gereksinimleri karsilamadigini diisiinenlerin sayis1 hemen hemen aymidir. Ogrenciler
sozliiklerde aradiklar1 kelimeyi genellikle bulduklarini, ancak sozciiklerin diiz anlamlar1 disindaki daha
baska 6zelliklerine yeterince yer verilmedigini diisiindiiklerini belirtmislerdir. Soruya verilen cevaplardan
elde edilen veriler degerlendirilirken bir cevap dikkati ¢ekmistir. Bir 6grenci sozliikleri yetersiz buldugunu,
sozctiklerin deyimlerde farkli anlamlara gelebilecegini ancak bu gibi bilgilere yeterince yer verilmedigini
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belirtmistir. Ogrenci, 6rnegin Almancada “das Schwein” sdzciigiiniin anlaminin bircok sozliikte sadece
“domuz” olarak verilmesine karsin, “Sansin vardi” anlamina gelen “Du hast Schwein gehabt” seklindeki
kullanimina ¢ogu sozliikte yer verilmedigini belirtmistir.

Anketteki 12. Soruya Verilen Cevaplara iliskin Bilgiler

Birden fazla secenegin isaretlenebilecegi belirtilen “Bir sozciligiin anlamini merak ettiginizde hangi
sozliige bagvurursunuz?”, seklindeki on ikinci soru cevaplandirilirken 9 6grenci (%12.2) “Tek dilli sozliik”,
62 dgrenci (%83.3) “Cok dilli s6zliik”, 14 6grenci (%18.9) “Genel sozliik (ortak dil, yaz dili sézliikleri)”,
2 dgrenci (%2.7) “Es ve zit anlamli sozliik™, 1 6grenci (%1.4) “Kdoken bilgisi sozliigi (etimoloji sozliigii)”,
1 &grenci (%1.4) “Resimli sozlik”, 2 6grenci (%2.7) “Uzman alan sozliigl (terim sozliik)”, 3 6grenci
(%4.1) “Deyim ve atasozleri sozliigii” ve 53 6grenci (%71.6) de “Pons” segenegini isaretlemislerdir.

Anketteki 13. Soruya Verilen Cevaplara iliskin Bilgiler

“Bir sozcliglin yazilisini merak ettiginizde hangi sozliige bagvurursunuz?”, seklindeki on ti¢iincii
soruya ogrencilerin %35.1'i (n=26) “Tek dilli sozlik”, %60.8'1 (n=45) “Cok dilli sozlik”, %8.1'i (n=6)
“Genel sozlik (ortak dil, yaz1 dili sozlikleri)”, %1.4'4 (n=1) “Es ve zit anlaml sozliik”, %1.4'0 (n=1)
“Koken bilgisi sozliigi (etimoloji sozliigi)” ve %12.2'si (n=9) “Diger” secenegini isaretlemistir. Ayrica
%86.5'1 (n=64) “Pons”, %58.1'1 (n=43) “Langenscheidt” ve %6.8'@1 (n=5) de “Fono” secenegini
isaretlemislerdir.

Anketteki 14. Soruya Verilen Cevaplara iliskin Bilgiler

“Bir sdzcligiin tarihsel gelisimini merak ettiginizde hangi s6zliige bagvurursunuz?”, seklindeki on
dordiincii soruya cevap verirken 6grencilerin %2.7'si (n=2) “Tek dilli s6zlik”, %10.8'si (n=8) “Cok dilli
sozliik”, 10 6grenci (%13.5) “Genel sozliik (ortak dil, yaz1 dili sézliikleri)”, %20.3'0 (n=15) “Tarihsel
s0zliik”, %13.5'1 (n=10) “Kdoken bilgisi (etimoloji s6zligili)”, %4.1'1 (n=3) “Uzmanlik alan s6zIiigii (terim
sozliigii)”, %4.1'1 (n=3) “Deyim ve atasdzleri sozI{igii” secenegini isaretlemistir. Ogrencilerin bu soruyu
cevaplandirirken birden fazla secenek isaretlemelerine izin verilmistir. Diger yandan dgrencilerin %50.0'si
(n=37) internetten yararlandigini1 belirtmis ve yararlandiklar1 sozliiklerin %44.6'sinin (n=33) “Pons”, %
16.2'sinin (n=12) “Langenscheidt”, %2.7'sinin (n=2) “Fono” ve %]1.4'inilin (n=1) “DaF Mavi Sozlik”
oldugunu yazmiglardir.

Anketteki 15. Soruya Verilen Cevaplara iliskin Bilgiler

“Bir sozcliglin es anlamlisini merak ettiginizde hangi sozliige bagvurursunuz?, seklindeki on
besinci soruya cevap veren dgrencilerin %28.4' (n=21) “Tek dilli sézlik”, %31.1'1 (n=23) “Cok dilli
s0zlik”, %31.1'1 (n=23) “Genel sozliik (ortak dil, yaz1 dili sozliikleri)”, %24.3" (n=18) “Es anlaml ve zit
anlamli s6z1ik”, %1.4"i (n=1)’1 “Uzmanlik alan s6zliigii (terim sozliigii)” seceneklerini isaretlemistir. Diger
yandan %2.7'si (n=2) “Diger” secenegini isaretleyerek “Google translate” gibi ¢evrimi¢i motorlardan
yararlandiklarini ifade etmislerdir. “Diger” ibaresinin yanina 6grencilerin %54.1'1 (n=40) “Pons”, %20.3"i
(n=15) “Langenscheidt”, %1.4'4 (n=1) “Fono” ve %1.4'i (n=1) “Wahrig” sozliigiinii ornek olarak
yazmistir.

Anketteki 16. Soruya Verilen Cevaplara iliskin Bilgiler

“Bir sozciigiin kokiinii merak ettiginizde hangi sézliige bagvurursunuz?” seklindeki on altinci soru
cevaplanirken 6grencilerin %2.7'si (n=2) “Tek dilli sozliik”, %6.8'1 (n=5) “Cok dilli s6zliik”, %4.1'1 (n=3)
“Genel sozliik (ortak dil, yazi dili sdzliikleri)”, %16.2'si (n=12) “Lehge bilim sozIigii”, %24.3"i (n=18 “Es
anlamli ve zit anlamli sozliik” segeneklerini isaretlemistir. Ote yandan “Diger” segenegini isaretleyen 29
kisiden 18'i “Pons”, 13'ii “Langenscheidt”, 4'i “Fono” ve 2'si “Beluka” adli sozliiklerden yararlandiklarini
belirtmislerdir. Bu soru ile ilgili isaretlenmesi beklenen sozliik tiirii “Etimoloji” secenegi hi¢bir 6grenci
tarafindan isaretlenmemistir.

Anketteki 17. Soruya Verilen Cevaplara iliskin Bilgiler

“Bir sdzcliglin climle icerisindeki kullanimini merak ettiginizde hangi s6zliige basvurursunuz?”
seklindeki 17. soruya &grencilerin %5.4'0 (n=4) “Tek dilli sozliik”, %35.11 (n=26) “Cok dilli s6zliik”,
%31.1'1 (n=23) “Genel sozliikk (ortak dil, yaz1 dili sozliikleri)”, %12.2'si (n=9) “Uzmanlik alan so6zIligi
(terim sozligii)”, %8.1'1 (n=6) “Deyim ve atasozleri sozIiigli” seceneklerini isaretlemis, ancak bunun yani
sira 40 kisi internetten yararlandigim belirtmistir. Internetten yararlandigim belirten katilimcilardan
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%20.3'0 (n=15) “Pons”, %12.2'si (n=9) “Langenscheidt” ve %2.7'si (n=2) “Fono” adli sozliikleri
kullandiklarini yazmuslardir.

Bu calisma kapsaminda toplanan veriler genel olarak degerlendirildiginde; sozciiglin ciimle
icerisindeki anlamina ve kullanimina iliskin bilgi ararken 6grencilerin cogunlugunun basili kaynaklardan
cok ¢evrimici sozliiklerden yararlandiklarin1 ve Tablo 7'de ve Grafik 6'da da goriildiigii gibi 6zellikle de
cok dilli sozliikklerden yararlandiklarimi ve sozliiklere en fazla bir kelimenin anlamini 6grenebilmek
amaciyla bagvurduklarini ortaya koymustur.

Sozliik Tiirleri 17 Soruya Verilen Cevaplarin Genel Toplami(Sozliik Tiirleri)

Tek Dilli Sozliik 93
Cok Dilli Sozliik 222
Genel Sozlik 113
Es ve Zit Anlaml Sozliik 47
Argo Sozlik 6

Tarihsel Sozliik 17
Koken Bilgisi Sozliigi 12
Resimli Sozliik 1

Lehge Bilim SozIigii 12
Uzmanlik Alan1 Soézliikleri 15
Deyim ve Atasozii Sozliikleri 12
Diger 123

Tablo 7: 17 Adet Soruya Verilen Cevaplarin Genel Toplami (Sozliik Tiirleri)

Bu anket ¢aligmas1 kapsaminda se¢enek olarak sozliik gesitlerinin isaretlenme sikligina bakildiginda
genel toplamda “Tek Dilli S6zliik'lin 93 defa, “Cok Dilli Sozlikiin 222 defa, “Genel Sozliik (Ortak Dil,
Yaz1 Dili Sozlikleriy™in 113 defa, “Leh¢e Bilim Sozligi”niin 12 defa, “Es Anlamli ve Zit Anlamh
Sozlik™in 47 defa, “Argo Sozlik™iin 6 defa, “Tarihsel Sozlik™in 17 defa, “Koken Bilgisi Sozligii
(Etimoloji Sozliigii)"miin 12 defa, “Resimli Sozlik™iin 1 defa, “Uzmanhik Alan Sozligii (Terim
Sozliik)'niin 15 defa, “Deyim ve Atasozleri SozIigii”'niin 12 defa ve “Diger” seceneginin 123 defa
ogrenciler tarafindan isaretlendigi goriilmistiir.
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17 adet soruya verilen cevaplarin genel toplamina bakildiginda yabanci dil sozliiklerine iligskin
secenekler arasinda genel toplamda Tablo 8 ve Grafik 7'de de goriilecegi gibi en ¢ok “Pons” sozliigiiniin
(293 defa), ikinci sirada “Langenscheidt” sozliigiiniin (128 defa), liglincii sirada “Fono” sozliigiiniin (19
defa), dordiincii sirada Karl Steuerwald tarafindan yazilan “Tiirk¢e-Almanca, Almanca-Tirkge So6zIik”
adli sozliigiin (5 defa) isaretlenmis oldugu goriiliir. “DaF Mavi Sozliik™ adli sozliige ise bir defa deginilmis,
“Diger” secenegini ise 13 defa isaretlenmistir.

Sozliikler 17 Adet Soruya Verilen Cevaplarin Genel Toplami (Kullanilan Sézliikler)
Pons 293
Langenscheidt 128
Fono 19
Karl Steuewald
DaF Mavi Sozliik 1
Diger 13

Tablo 8: 17 Adet Soruya Verilen Cevaplarin Genel Toplami (Kullanilan S6zliikler)

Grafik 7: 17 Adet Soruya Verilen Cevaplarnin Genel Toplam [Kullamilan
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"Diger" secenegini isaretleyen 6grenciler genellikle; “Google Translate”, “Cafeuni” ve “Beluka” adl1
sozliiklerinden yararlandiklarim belirtmislerdir.

4. SONUC ve ONERILER

Bu ¢alisma kapsaminda uygulanan anket ile elde edilen veriler, “Almancay1 Tiirkiye’de 6grenen
Almanca 6gretmen adaylar1 konuya iligkin bir egitim almadiklar siirece bir sozciik ile ilgili bir sorun
yasadiklarinda sozliiklere baksalar da hangi durumlarda hangi sozliikleri kullanmalar gerektigini
bilmedikleri i¢in her zaman bir sdzctigiin baglama uygun anlamini bulamamaktadirlar” hipotezinin dogru
oldugunu kanitlamustir. Ogrenciler, sdzciikler ile ilgili hangi sorunu yasarlarsa yasasinlar bir sdzliige
basvururken sorun ile ilintili birbirinden oldukga farkli kaynaklara bakmak yerine daha ¢ok ellerinin altinda
bulunan ve biiyiik bir olasilik ile hazirlik egitimi esnasinda satin aldiklar “Pons” ve “Langenscheidt” adl
¢ok dilli sozliiklerden yararlandiklarini belirtmisler, sdzciikler ile ilgili her zaman baglama uygun anlami
bulamadiklarin1 yazmis ve sozliiklerde sozciikleri ciimle iginde nasil kullanacaklarina dair bilgilere yer
verilmemis oldugundan sikdyet etmislerdir. Ogrencilerin yakindiklar1 diger bir konu da sozliiklerde
sozcliklerin her tiirli ¢ekimlerine yer verilmemis olmasidir. Bu sdylemler ogrencilerin sorunun
sozliiklerden degil, yararlandiklar1 sozliik tiiriinden kaynaklandigini bilmediklerini gdstermistir. Nitekim
ogrencilerin sik kullandiklarimi belirttikleri “Pons” ve “Langenscheidt” adli ¢ok dilli sozliikler, belli bir
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sayida kelime hazinesine sahip olan ¢ok dilli s6zliiklerdir. Tek dilli s6zliikler gibi kelimenin her tiirlii yan
ve mecazi anlamina yer vermezler ve sdzcliklerin ciimle iginde belli kelime 6bekleri ile nasil kullanildigina
dair her zaman bilgi icermezler. Bu tiir sozliiklerde sozciiklerin deyimlerde veya ata sdzlerinde farkli
islevlerine deginilmez. Ogrenciler 12.-17. sorulara verdikleri cevaplar ile sozciikler ile ilgili birbirinden
farkli sorunlar ile karsilagtiklarinda (Bir sozciigiin yazilisini merak ettiginizde, bir sozciigiin tarihsel
gelisimini merak ettiginizde, bir s6zciigiin es anlamlisin1 merak ettiginizde, bir sézciiglin kokiinii merak
ettiginizde, bir sdzciigiin climle igerisindeki kullanimi merak ettiginizde hangi sozliiklere bakarsiniz)
sOzliiklerin farkli 6zelliklerini ve islevlerini dikkate almaksizin ellerinin altinda bulunan sézliiklerden ¢ok
dilli sozliiklerden yararlandiklarii belirtmislerdir. Bu tespitler Almanca Ogretmenligi Lisans Programinda
kayitli 6grencilerin ister birinci sinifta ister tgilincii simf olsun soézciikler ile ilgili herhangi bir sorun
yasadiklarinda hangi basili veya c¢evrimigi sozliiklerden yararlanmalar1 gerektigini bilmediklerini ortaya
koymustur. Elde edilen verilerden hareketle 6gretmen egitimi siirecinde 6gretmen adaylarma sozliik
kullanimina iliskin ayrica bir egitimin verilmesi gerektigi sonucuna varilmistir. Bu baglamda sozciikler ile
ilgili sorunlar yasandiginda hangi sozliiklere bagvurulmasi gerektigi ve ilgili sozliikler ile nasil ¢aligilmasi
gerektigini sistemli ve uygulamali bir bicimde gosterecek ders modellerinin gelistirilmesine gerek
duyuldugu sonucuna varilmistir. Diger taraftan bu ¢caligsma kapsaminda s6zliik kullanimi esnasinda yasanan
zorluklar ile ilgili saptamalar da ozellikle sdzliik hazirlayanlara 151k tutacak nitelikledir. Ihtiyaca cevap
verecek yeni sozliiklerin hazirlanmasinda bu calisma kapsaminda elde edilen bulgularin dikkate alinmasi
sliphesiz fayda saglayacaktir. Ancak daha genel gecer bulgular elde etmek icin benzer arastirmalarin daha
fazla katilimci lizerinde yapilmasinda yarar vardir.
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Cevrimici Ogretime Hazirbulunusluk Anketinin Tiirkceye Uyarlanmas ®

Turkish Adaptation of Readiness to Teach Online Survey
Tugba HOSGORUR, Miige ADNAN

Oz: Bu ¢alismada, Chi (2015) tarafindan gelistirilen Cevrimigi Ogretime Hazirbulunusluk Anketinin
Tirkgeye uyarlanmast amaglanmistir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2015-2016 6gretim yilinda Mugla
Sitkt Kogman Universitesi’nde gorev yapan 138 dgretim eleman: olusturmustur. Cevrimigi Ogretime
Hazirbulunusluk Anketi 6grenme 6gretme siireci, sosyal bag ve 6grenci katilimi, 6gretim elemanlarina
teknoloji destegi, ders tasarimi ve 6gretimsel tasarim ve 6lgme ve degerlendirme olmak iizere bes ayri
boliimden olugmaktadir. Ankette 63 secenekli, 13 agik uclu ve 2 tane de yapilandirilmis maddeler
icinden secimler yapilarak yanitlanacak sorular bulunmaktadir. Anketteki nicel veriler saglayan
maddelerin giivenirligi i¢in hesaplanan Cronbach’s Alfa i¢ tutarlik katsayisi ,91 olarak bulunmustur.
Nitel verilerin analizinden elde edilen sonuglarin alan uzmanlar1 tarafindan yapilan analizleri
sonucunda, katilimcilarin ankete verdikleri yanitlarin, sorularda istenilen bilgileri dogrudan karsiladig:
goriilmiigtiir. Elde edilen bulgulara dayanarak; uyarlanan anketin Tiirkiye’deki yiiksekogretim
kurumlarinda uygulanabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu sdylenebilir.

Anahtar sozciikler: Cevrimici 6gretim, cevrimici ogretime hazirbulunusluk anketi, uyarlama.

Abstract: This study aims to adapt Chi’s (2015) Readiness to Teach Online Survey into Turkish context.
Participants of the study are 138 faculty members at Mugla Sitki Kogman University, Turkey, during
the 2015-2016 academic year. The Readiness to Teach Online Survey consists of 63 Likert-type items,
13 open-ended questions, and two questions with structured items under five dimensions: Teaching and
Learning, Social and Student Engagement, Faculty and Technology Support, Course Development and
Instructional Design, Evaluation and Assessment. Cronbach’s alpha internal consistency coefficient for
quantitative items in the survey has been found to be .91. Analyses of answers to open-ended questions
by subject matter experts have indicated that participants’ answers are directly associated with the
information anticipated from these questions. Based on the obtained findings, it is possible to say that
the Turkish adaptation of the Readiness to Teach Online Survey is a valid and reliable measurement tool
for higher education institutions in Turkey.

Keywords: Online teaching, readiness to teach online survey, adaptation

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

When a higher education institution has started the process of opening online distance education
programs or integrating online technologies into on-campus courses, it is safe to assume that not all
faculty members will accept and embrace this new teaching-learning environment, and, maybe more
importantly, that they will be ready to use this new environment. Although technological infrastructure
is a crucial aspect in such change processes, the more challenging aspects are the appropriate electronic
content, pedagogically acceptable course design, and the readiness of faculty members being at the core
of the teaching-learning environment. Prepared and enthusiastic faculty members ready to embrace this

5 Bu galigma, 31 Mayis-3 Haziran 2016 tarihlerinde Mugla Sitk1 Kogman Universitesi’nde diizenlenen 3. Uluslararasi
Avrasya Egitim Arastirmalari Kongresi’nde sunulmusg olan sozlii bildirinin genisletilmis halidir.
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new world are the key to success for any organization in the process of adopting online technologies for
the delivery of education. Online teaching-learning environments are somewhat different from
traditional ones (Totaro, Tanner, Noser, Fitzgerald & Birch, 2005), and achievement of such challenging
initiatives depends on high-quality delivery by faculty members (Tabata & Johnsrud, 2008). In this
regard, it is necessary to consider not only faculty members’ perceptions of efficiency of online learning,
but also their potential hesitance and anxiety regarding online technologies used in such learning
environments.

Online Learning Consortium’s 2016 report underlines the rather skeptical approach of faculty members
towards online distance education, despite the ever-increasing usage of online technologies in schools
for more than a decade. Furthermore, the report states that failure to convince faculty members regarding
the ‘value’ of online education as one of the main reasons behind not being able to achieve the well-
anticipated success of online technologies in education (Allen, Seaman, Lederman & Jaschik, 2016).
Several studies indicate that faculty members’ prior exposure to online learning environments, either as
instructors or learners, positively transforms their attitude towards using these technologies (Adnan &
Boz, 2015; Allen, Seaman, Poulin & Taylor Straut, 2012; Gold, 2001). Initial studies on the attitudes of
faculty members towards distance education focus on technology use, competencies, workload,
institutional support and quality of teaching (Lee & Busch, 2005; Tabata & Johnsrud, 2008), while
recent studies focus more on administrators’ views, quality of courses and programs, institutional
support provided to faculty members, and technological competencies of faculty members (Allen et al.,
2016; Palloff & Pratt, 2011; Singleton & Session, 2011). A good understanding of faculty members'
attitudes and level of readiness for online distance education is a crucial input for strategic planning by
higher education institutions in their effort for opening or sustaining online distance education programs
Or COurses.

Method

This study aims to adopt Chi’s (2015) Readiness to Teach Online Survey, which was developed for a
similar purpose, into Turkish context. The participants of the study are 138 faculty members of Mugla
Sitki Kogman University who were actively teaching during the 2016-2017 academic year, who
volunteered to take part in the study. The original survey is comprised of structured and open-ended
guestions, enabling collection of quantitative and qualitative data. Two items in the survey (one for
informed consent, and another for academic title) were embedded within a Personal Information section
in the Turkish adaptation of the survey, and the number of items dropped to 31. Researchers translated
the original survey from English into Turkish separately, compared the translated versions, and reached
an agreement on the final version. Both the original survey and the translated version were then reviewed
by three linguists and two subject-matter experts, and revised accordingly based on obtained
recommendations. The Turkish version of the survey was finalized following an additional review by
two more linguists. Lastly, the final version was administered to five faculty members at five different
academic levels as a pilot implementation in order to assess understandability of the items. The survey
was revised based on recommendations of the pilot participants.

Results and Discussion

The final adapted version of the Readiness to Teach Online Survey consists of 63 Likert-type items, 13
open-ended questions, and two questions with structured items under five dimensions: Teaching and
Learning, Social and Student Engagement, Faculty and Technology Support, Course Development and
Instructional Design, Evaluation and Assessment. Cronbach’s alpha internal consistency coefficient for
guantitative items in the survey has been found to be .91. Analyses of answers to open-ended questions
by subject-matter experts have indicated that participants’ answers are directly associated with the
information anticipated from these questions. Based on the obtained findings, it is possible to say that
the Turkish adaptation of the Readiness to Teach Online Survey is a valid and reliable measurement tool
for higher education institutions in Turkey.
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1. GIRIS

Bilgi ve iletisim teknolojilerinde yasanan gelismeler neticesinde, teknoloji artik giinliik yagamin
ayrilmaz bir pargasi olmustur. Teknolojinin en biiyiik etkilerinden biri de, 0gretme-6grenme
ortamlarinda goriilmiistiir. Bilgi ve iletisim teknolojilerinin sagladig1 kolay erisim ve esneklik, egitim
orgiitlerinin teknolojiyi farkli bigimlerde ise kosmalarina yol agmis; bu degisim 6zellikle 6grencilerin
demografik o6zelliklerindeki farkliliklar, lojistik problemler ve yiizyiize 6gretimin belli kalemlerinde
maliyet yiiksekligi gibi nedenlerle yiiksekdgretim kurumlarinda gézle goriiliir bir noktaya gelmistir.
Glinlimiizde yiiksekogretim kurumlarindaki uygulamalar 6n lisans, lisans ve lisansiistii diizeylerde
tamamen ¢evrimici programlar agilmasi, bazi derslerin ¢evrimigi platforma taginmasi veya kampiis
derslerinin ¢evrimigi teknolojilerle desteklenmesinin yani sira ders materyallerine agik erigim ya da
kitlesel acik cevrimici dersleri igermektedir. Uygulamanin tiirii ne olursa olsun, nitelikli ¢cevrimigi
O0grenme olanaklari igin dogru, planli ve sistemli bir gecis siireci yaganmasi gerekmektedir. Bu gegis
stirecinde orgiitiin sahip oldugu veya 6ngordiigii teknolojik altyap: ve igerik altyapisinin 6tesinde, bu
degisimin Orgiitsel diizeyde ve ozellikle de 6grenme-6gretme siirecinin kalbinde yer alan 6gretim
elemanlar1 tarafindan benimsenmesi Onemlidir. Nitekim &gretim elemanlart degisimin asil
uygulayicilaridir (Hosgoriir, 2016). ‘Insan’ faktorii, cevrimici 6grenim ve dgretimin kabulii 6niindeki
en 6nemli engellerden biri olarak gosterilmektedir (Albion, Tondeur, Forkosh-Baruch ve Peeraer, 2015;
Stein, Shephard ve Harris, 2011). Tiim paydaslarin aktif olarak yer alip katki saglayacagi boyle bir
stirecin aceleye getirilmesi ise aligkanliklarini terk edip geleneksel sinif ortamindan yeni teknolojiler ve
yeni pedagojiler gerektiren yepyeni ve alisilmadik bir 6gretme-6grenme ortamina tasinmak durumunda
kalan 6gretim elemanlarinin direnciyle karsilasilmasina yol agabilir (Madden, 2008). Bu nedenle, her
tiirli gevrimici uygulamanin egitim siirecine dahil edilmesiyle basarinin yakalanmasi, 0gretim
elemanlarinin ve kurumun hazirbulunuslugu ile ilgili kapsamli verilerin toplanarak, siirecin etkili
yonetilmesine baglidir.

Cevrimigi 0gretime gegiste O0gretim elemanlarina ileri diizey egitim ve destek saglanmasina
gereksinim vardir (Bates, 2000). Bu gegis siirecinde etkili sonug alabilmek amaciyla kampiis derslerini
¢evrimici teknolojilerle desteklemek veya ¢evrimici uzaktan egitim ders ve programlarini agmak ve
yayginlagtirmak isteyen yiiksekogretim kurumlarinin biinyesindeki 6gretim elemanlarinin gevrimigi
uzaktan egitime olan tutumlarini ve hazirbulunusluk diizeylerinin belirlenmesi, stratejik planlama
calismalarina da kaynak saglamasi acisindan énemlidir. Bu ¢alismada, bdyle bir amag¢ dogrultusunda,
Chi (2015) tarafindan gelistirilen Cevrimici Ogretime Hazirbulunusluk Anketinin Tiirkgeye
uyarlanmasi amaglanmustir.

1.1. Cevrimici Teknolojilerin Ogrenme-Ogretme Ortamlariyla Biitiinlestirilmesi Siirecinde
Ogretim Elemanlarimin Yeri

Bir yiiksekogretim kurumunda g¢evrimigi uzaktan egitim programlart agarken veya cevrimigi
teknolojilerin derslerde kullanilmasina yonelik ¢aligmalar baglatirken, tim 6gretim elemanlarinin bu
yeni 6gretme-6grenme ortamini hemen benimseyeceklerini ve daha da 6nemlisi bu ortam1 kullanmak
i¢in yeterince hazirlikli olduklarini varsaymak miimkiin degildir. Bu tiir doniistimlerde teknolojik altyapi
onemli rol oynuyor olsa da (Ozgiir, 2013), elektronik ders materyallerinin hazirlanmasi, ders tasariminin
pedagojik standartlara uygun olmasi ve 6gretme-6grenme ortamlarinin merkezinde yer alan 6gretim
elemanlarimin hazirbulunuslugu gibi egitim siirecine iliskin degiskenler karsimiza ¢ikmaktadir.

Cevrimigi teknolojileri derslerinde kullanmaya veya c¢evrimi¢i uzaktan egitim programlari
baslatmaya karar veren bir kurumun basar1 elde edebilmesi i¢in, bu yeni diinyay1 olumlu bir bigimde
karsilaylp benimsemeye hazir 6gretim elemanlarmin varligi, anahtar rol oynayacaktir. Nitekim
cevrimici teknolojiler ile ilgili yapilan ¢ogu ¢alisma, bunlarin Ogrencilerin 6grenmesinde
Ogretmenlerden daha fazla etkili olamadigin1 gdstermektedir (Hosgoriir, 2011). Bu durum, teknolojilerin
egitim ortamlarina saglayabilecegi potansiyel faydalarin 6grencilerin 6grenmesi lehine kullanilamadigi
anlamma gelmektedir. Cevrimi¢i Ogrenme-6gretme ortamlari, geleneksel Ogretme-0grenme
ortamlarindan oldukga farklidir (Totaro, Tanner, Noser, Fitzgerald ve Birch, 2005) ve bu tiir girisimlerin
basarisi nitelikli 6gretim yapan 6gretim elemanlarina baglidir (Tabata ve Johnsrud, 2008). Bu kapsamda,
Ogretim elemanlarinin ¢evrimigi 6grenmenin etkililigine iliskin goriislerine ek olarak, bu 6grenme
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ortamlarinda kullanilan ¢evrimigi teknolojilere dair korku, kaygi ve gereksinimlerinin de dikkate
alimmasi gerekmektedir.

Cevrimigi uzaktan egitimin gelistirilmesi igin lider mesleki kuruluslardan biri olan Online
Learning Consortium’un 2016 yilinda yayinladig1 rapora gore, cevrimigi teknolojiler on yili askin
stiredir okullarda giderek yayginlasan bir sekilde kullanilmasina ragmen, 6gretim elemanlari ¢evrimigci
uzaktan egitime hala slipheyle yaklagmaktadirlar. Dahasi, raporda, 6gretim elemanlarinin gevrimigi
egitimin degeri konusunda ikna edilememis olmasinin, istenilen basarinin saglanamamasinin temel
nedenlerinden biri oldugu ifade edilmektedir (Allen, Seaman, Poulin ve Taylor Straut, 2016, s. 26).
Alanyazindaki ¢aligmalar, 6gretim elemanlarinin daha 6nceden 6grenci veya 6gretim elemani olarak
cevrimici 6grenme ortamlarinda deneyimler yagamis olmalarinin, bu teknolojileri kullanma konusunda
tutumlarint olumlu yonde degistirdigine isaret etmektedir (Adnan ve Boz, 2015; Allen, Seaman,
Lederman ve Jaschik, 2012; Gold, 2001).

Ogretim elemanlarinin uzaktan egitime yonelik tutumlarini konu alan ilk ¢aligmalar; teknoloji
kullanimu, yeterlikler, is ytikii, kurumsal destek ve 6gretim kalitesi gibi konulara yogunlasirken (Lee ve
Busch, 2005; Tabata ve Johnsrud, 2008), son donemde yapilan ¢aligmalar, konuya iliskin ydnetici
goriigleri, ders ve programlarin niteligi, 6gretim elemanlarina saglanan kurumsal destek ve 0gretim
elemanlarinin teknoloji yeterliklerine odaklanmaktadir (Allen ve dig., 2016; Palloff ve Pratt, 2011;
Singleton ve Session, 2011). Lee ve Busch’un (2005) 6gretim elemanlarinin uzaktan egitim siirecinde
yer alma istekliligi ile ilgili calismasinda elde ettigi sonuglardan biri, 6gretim elemanlarinin istekli olma
halini etkileyen diisiince ve deneyimlerine iliskin bilgilerin tiniversitelerin uzaktan egitim inisiyatiflerini
yapilandirmalarinda ve siirdiirmelerinde 6nemli bir girdi olacagidir. Chi’nin de (2015) isaret ettigi gibi,
Lee ve Busch’un (2005) bulgulari, Knowles’un (1984) yetiskin egitimi varsayimlarini (bilme
gereksinimi, 6grenen deneyimi, benlik algisi, yonelim, giidiilenme ve hazirbulunusluk) yansitmaktadir.
Tabata ve Johnsrud’un (2008) Rogers’in yeniliklerin yayilimi kurami g¢ergevesinde Ogretim
elemanlarinin teknoloji kullanimi ve uzaktan egitime karsi tutumlari ve siirece katilimlarini arastiran
genis Olgekli calismasinda ise, geleneksel olmayan 6gretim ortamlarina katilan 6gretim elemanlarinin
uzaktan egitimi kendi caligma stilleriyle iliskilendirme egiliminde olduklari ifade edilmistir. Yapilan
calismalar, O0grencilere yardim etme, daha genis kitlelere ulagma, esneklik ve 6z-tatmin gibi igsel
giidiileyicilerin yan1 sira ders yiikii, ek 6demeler, taninma, 6diil sistemi ve idari destek gibi digsal
giidiileyicilerin de 6gretim elemanlarinin uzaktan egitime yonelik tutumlarini etkiledigini gostermistir
(Chi, 2013; Lorenzetti, 2011; Singleton ve Session, 2011).

1.2. Cevrimigi (")gretime Hazirbulunusluk

Dada (20006), elektronik hazirbulunuslugu bir iilke, bir ulus veya bir kurumun bilgi ve iletisim
teknolojilerini kullanma ve bu teknolojilerden faydalanma agisindan ne kadar hazir, istekli ve yeterli
oldugunun oOl¢iimiinden edinilen bilgi olarak tanimlamaktadir. Egitim ve Ogretim Ozelinde ele
alimdiginda ise e-0grenme veya cevrimigi Ogrenmeye hazirbulunugluk, “bir orgiitiin e-0grenme
deneyimleri veya eylemleri i¢in zihinsel ve fiziksel olarak hazirlikli olma hali” olarak tanimlanmaktadir
(Borotis ve Poulymenakou, 2004). Cevrimi¢i 6grenmeye hazirbulunuslugun 6grenme ciktilart ve
¢evrimi¢i 6grenmenin niteligini etkileyen faktdrlerden biri olmasi nedeniyle, bu konuda ulusal ve
uluslararast alanyazinda oOzellikle Ogrencilerin ¢evrimici 6grenmeye hazirbulunuslugunu cesitli
boyutlardan inceleyen pek ¢ok ¢aligma bulunmaktadir (Cakir ve Horzum, 2015; Kaymak ve Horzum,
2013; Shraim ve Khlaif, 2010; Smith, Murphy ve Mahoney, 2003; Warner, Christie ve Choy, 1998;
Watkins, Leigh ve Triner, 2004; Yagc1, Sirakaya ve Oziidogru, 2015).

Tiirkiye’de uzaktan egitimden bahsedilmeye 1924 yilinda John Dewey’in Onerisiyle baslanmus,
ancak zamanin kosullar1 nedeniyle 1960’lara kadar uygulamaya gecilememistir. 1990’lardan sonra bilgi
ve iletisim teknolojilerinin yaygilagmasinin dogal bir sonucu olarak internet tabanl uzaktan egitim
uygulamalari {iniversitelerde cesitli sekillerde kullanilmaya baslanmistir. internetin iiniversitelerde
giinliik yasamin bir parcasi olmasiyla birlikte, ¢evrimigi teknolojilerin sagladigi zaman ve mekan
esnekliginin yan1 sira, yer ve 0gretim elemani ihtiyaci gibi sorunlara getirdigi ¢oziimler ile 6grenme
ortamlarin1 zenginlestirmesi gibi Ustiinliikleri yiiksekdgretim kurumlarimi harekete gecirmistir. Bu
nedenle pek ¢ok iiniversite internet tabanli uzaktan egitim programlar1 agmis veya kampiis derslerinin
bazilarini tamamen bazilarini da kismen ¢evrimigi teknolojilerle desteklemeye baglamislardir.
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Bu gecis siirecinde baz1 tiniversiteler teknolojik altyapr ve orgiitsel hazirbulunusluga yonelik
calismalar gergeklestirmislerdir. Bu caligmalar igerisinde, dogrudan 6gretim elemanlarinin uzaktan
egitim veya ¢evrimici 6gretime dair goriislerinin, tutumlarinin veya hazirliklarinin incelendigi arastirma
caligmalar1 da yer almaktadir. Akaslan ve Law (2011) Tirkiye’de elektrik-elektronik egitimi
programlarinda calisan 417 Ogretim elemaninin e-6grenmeye hazir olma durumlarint ve egitim
gereksinimlerini arastirmistir. Arastirmada, Kaur ve Abas’in (2004) e-6grenme kavramsal modeli
temelinde hazirlanan ve 41 sorudan olusan bir e-6grenme hazirbulunusluk anketi kullanilmistir. Akaslan
ve Law’un (2011) gelistirdigi ankette, ‘e-6grenmeye hazirbulunusluk’, ‘e-6grenmenin kabulii’ ve ‘e-
dgrenme egitimi’ olmak {izere ii¢ boyut bulunmaktadir. Ik boyuttaki maddeler agirlikli olarak 6gretim
elemanlarinin teknoloji kullanim yeterliklerine odaklanmis olup, iist yonetimin e-6grenmeye bakisiyla
ilgili iki soru bulunmaktadir. ikinci boyutta 6gretim elemanlarmin e-6grenmeye iliskin genel goriisleri
incelenmekte, son boyutta ise iiniversitenin sagladig1 olanaklar ve egitim gereksinimine iliskin sorular
yer almaktadir. Ankette teknoloji entegrasyonuna iligkin bir acik u¢lu soru bulunmaktadir. Akaslan ve
Law (2011), aragtirma sonucunda katilan 6gretim elemanlarinin e-6grenme konusunda olumlu goriislere
sahip oldugu sonucuna ulasmislardir. Ayni anketi uyarlayarak kullanan Soydal, Alir ve Unal (2012) ise,
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi 6gretim elemanlarinin e-6grenmeye hazirbulunusluklarim
incelemislerdir. Calisma sonucunda, 6gretim elemanlarinin e-6grenmeye iliskin algilarinin ¢ok olumlu
olmadig1, ancak bu konuda egitilmek igin katilimcilarin istekli oldugu ifade edilmistir.

Siier ve digerleri (2005) tarafindan Gazi Universitesi’nin uzaktan egitim potansiyelinin
degerlendirilmesi amaciyla yapilan betimsel arastirmada, tiniversitenin insan giicii kaynaklari agisindan
uzaktan egitime hazirbulunusluk diizeyleri belirlenmis ve {iniversitede hangi alanda ve ne tiir uzaktan
egitim derslerine gereksinim oldugu ortaya konmustur. Arastirmada iki veri toplama araci kullanilmistir.
Ogretim elemanlarinin hazirbulunusluk diizeyini belirlemek i¢in Agir ve digerleri (2007) tarafindan
gelistirilen ‘Uzaktan Egitim Tutum Olgegi’ kullamlmistir. Olgekte, 6gretim elemanlarinin uzaktan
O0grenmeye karsi tutumlari, uzaktan O0grenmenin temel Ozelliklerine dayali sorularla Olciilmiistiir.
Arastirmada kullanilan ikinci veri toplama araci ise dgretim elemanlarinin uzaktan 6gretim siirecinde
hangi siireglere katki saglayabileceklerini inceleyen iki boyutlu standart bir dlgektir. Bu dlcekte ise
icerik gelistirme, Ogretimsel yazilim tasarlama ve gelistirme, ses ve video dosyalar1 hazirlama ve
tele/video-konferans yapabilme gibi siireglere 6gretim elemanlarmin ne kadar katki verebilecegine
iliskin sorular yer almaktadir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen Uzaktan Egitim Tutum Olcegi’nden
elde edilen bulgular, uzaktan egitime giiven boyutunda 6gretim elemanlarinin tereddiitlii olduklarini,
uzaktan egitime ilgi duyduklarini ancak bu ilginin yiiksek diizeyde olmadigini gostermistir.

Stier ve digerleri’nin ¢aligmast (2005), ayn1 veri toplama araglar1 kullanilarak, Adnan (2012)
tarafindan Mugla Sitki Kogman Universitesi’nin uzaktan egitime hazirbulunuslugunun arastirilmasi
amaciyla tekrarlanmistir. Farkli bolimlerden 268 6gretim elemaninin katildigi ¢calismada da benzer
sonuclar elde edilmis, katilimcilarin uzaktan egitime olumlu ancak temkinli yaklastigi belirlenmistir.
Universitenin uzaktan egitim planlamasina girdi teskil etmek iizere gergeklestirilen calisma sonucunda,
Ogretim elemanlarina egitim ve igerik gelistirmeye ek olarak teknik ve idari agidan da siirekli yardim
saglayacak kapsamli bir kurumsal destek sisteminin olusturulmasi gerektigi sonucuna varilmistir. S6z
konusu c¢aligmadan edinilen bilgiler, iiniversite biinyesinde 2012 yilinda baslatilan uzaktan egitim
faaliyetlerinin planlanmasinda temel olarak kullanilmustir.

1.3. Cevrimici Ogretime Hazirbulunusluk Anketi

Cevrimici Ogretime Hazirbulunusluk Anketi (Readiness To Teach Online Survey), Denver
Universitesi Morgridge Egitim Fakiiltesi’nin stratejik planlama ihtiyacim karsilayacak tiim boyutlart
igeren bir dlglim araci olarak Chi (2015) tarafindan gelistirilmistir. Aracin gelistirilmesinde uluslararasi
platformda ¢evrimigi 6grenmenin lider kuruluslarindan Online Learning Consortium’un (OLC) besli
kalite ¢ercevesi (6grenmenin etkililigi, maliyet etkinlik, erisim, 6greten memnuniyeti ve Ogrenen
memnuniyeti) ile cevrimi¢i programlari degerlendirme ¢ercevesindeki siniflandirma temelinde
alanyazindaki diger 6l¢me araglarinin incelenmesi sonucunda ortaya gikmustir.

Ankette yer alan nitel ve nicel sorular, bes boyut altinda gruplandirilmigtir:
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_ Ogrenme-
Ogretme Siireci

Olgme ve Sosyal Bag ve
Degerlendirme Cevr|m|§| Ogrenci Katilimi

Ogretime
Hazirbulunugluk
Anketi

Ogretim
Elemanlarina
Teknoloji
Destegi

Ders Tasarimi
ve Ogretimsel
Tasarim

Sekil 1. Cevrimici Ogretime Hazirbulunusluk Anketi Boyutlari

Anketin  Ogrenme-Ogretme Siireci boyutunda &gretim elemanlariin  teknoloji  kullanma
yeterlikleri, teknolojiye ve gevrimici 6grenmeye yonelik algilart ile gevrimici teknolojileri kullanma
konusunda onlar1 giidiileyecek unsurlari incelenmektedir. Bu boyut altinda &gretim elemanlarinin
cevrimigi teknolojileri kullanmaya dair kurumsal beklentileri de yer almaktadir. Sosyal Bag ve Ogrenci
Katilvmi boyutunda, 6gretim elemanlariin ¢evrimigi teknolojileri kullanirken 6grenci etkilesimini nasil
saglayacaklar1 ve ¢evrimici 6grenme ile 6grencilerle arada nasil bag kuracagina dair alg1 ve yeterlikleri
konusunda bilgi sahibi olmaya yénelik maddeler bulunmaktadir. Ogretim Elemanlarina Teknoloji
Destegi boyutunda, dgretim elemanlarinin teknoloji kullanma durumlari, siifta hangi teknolojileri
siklikla kullandiklari, teknoloji kullanma konusundaki altyapilari ve {niversite tarafindan saglanan
mesleki gelisim olanaklari konusundaki goriisleri irdelenmektedir. Ders Tasarumi ve Ogretimsel
Tasarim boyutunda, 6gretim elemanlarinin derste kullandiklar1 6gretim strateji, yontem ve teknikleri ile
derslerde ¢evrimigi teknolojileri kullanma durumlar ve yeterlik diizeylerine yonelik acik ve kapali uglu
sorular yer almaktadir. Son olarak Olcme ve Degerlendirme boyutunda ise dgrencilerin 6grenme
durumlarini izlemede kullanilan teknolojiler ve 6grenme siirecinin degerlendirilmesinde teknoloji
kullanimina iligkin acik u¢lu sorular yer almaktadir.

Chi’nin (2015) gelistirdigi anketin en 6nemli 6zellikleri, orgiitsel stratejik planlama siirecine
yonelik olarak uluslararasi alanda kabul gérmiis kalite dlgiitleri temelinde hazirlanmig olmasi, altyapi,
Ogreten ve 6grenen bakis acilarinin tiimiine yer vermesi ve her bir boyutun altinda 6gretim elemanlarinin
goriis ve algilarina ek olarak 6gretim elemanlarinin kurumsal beklentilerinin de irdelendigi sorular
olmasidir.

2. YONTEM

Bu boliimde arastirmanin ¢alisma grubunun o6zellikleri, 6lgme aracimin Tirkceye
uyarlanmasi islem basamaklari ile gegerlik ve giivenirlik analizlerine iligkin bilgiler sunulmustur.
Arastirmada, Chi (2015) tarafindan gelistirilen Cevrimici Ogretime Hazirbulunusluk Anketi
(Readiness To Teach Online Survey), Tiirkgeye uyarlanmustir.

Arastirmacidan, anketin Tiirk¢eye uyarlanabilmesi i¢in gerekli iznin alinmasinin ardindan
baslatilan aragtirmanin calisma grubunu, 2015-2016 6gretim yilinda Mugla Sitki Kogman
Universitesi’nde gdrev yapan ve ¢alismaya goniillii olarak katilan 138 6gretim elemani (Profesor,
Dogent, Yardimc:r Dogent, Okutman, Ogretim Gérevlisi) olusturmustur. Anketlerin dgretim
elemanlarina ulastirillmas1 aragtirmacilar tarafindan yiiz ylize goriismeler yapilarak
gercgeklestirilmis ve bu goriismeler sirasinda anketin gergeklestirilme amaci 6gretim elemanlarina
aciklanarak, goriislerini paylagmalar istenmistir. Anket 165 kisiye ulastirilmis ve geri donen 139
anketten kullanilabilir durumda olan 138 anket ile analizler yapilmistir. Arastirmaya katilan
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Ogretim elemanlarinin %24,64’1 okutman (n=34), %9,42’si 6gretim gorevlisi (n=13), %37,68’1
yardimc1 dogent (n=52), %20,29’u dogent (n=28), %7,97’si profesordiir (n=11). Ogretim
elemanlarinin %54,35’i kadin (n=75), %45,65°1 erkektir (n=63). Ogretim elemanlarinin kurumda
calisma siireleri 1 ile 24 yil arasinda degismektedir. Ogretim elemanlarinin; %3,62’si Edebiyat
(n=5), %52,17’si Egitim (n=72), %7,25’i iktisadi ve idari Bilimler (n=10), %5,80’i Saghk
Bilimleri (n=8), %0,73’i Spor Bilimleri (n=1), %2,17’si Teknoloji (n=3) ve %5,07’si Turizm
(n=7) Fakiiltelerinde, %1,45’1 Saglik Hizmetleri Meslek Yiiksekokulunda (n=2), %4,35°1 Atatiirk
ilkeleri ve Inkilap Tarihi (n=6), %217’si Enformatik (n=3), %1,45"i Tiirk Dili (n=2) ve %13,77’si
Yabanci Diller Egitimi (n=19) Boéliimlerinde goérev yapmaktadir.

Cevrimigi Ogretime Hazirbulunusluk Anketi’nin orijinal formu sirasiyla, 6grenme gretme
stireci, sosyal bag ve 6grenci katilimi, 6gretim elemanlarina teknoloji destegi, ders tasarimi ve
Ogretimsel tasarim ve O0lgme ve degerlendirme olmak iizere bes ayr1 bolimden olugmaktadir.
Orijinal ankette, ilki katilimcinin bilgilendirilmis onay formu ve sonuncusu da katilimcinin
unvani olmak iizere toplam 33 madde bulunmaktadir. Anket, Likert tipi derecelendirilerek
yapilandirilmis sorular yaninda, agik uglu sorulardan da olugmasi itibariyle nitel ve nicel verilerin
birlikte toplanabilmesini olanakli kilmaktadir. Anketin, Tiirkgeye uyarlanmig halinde toplam 31
madde bulunaktadir. Uyarlama ¢alismasinin ilk béliimiinde katilimcilarin unvan bilgileri, kisisel
bilgiler ile ilgili boliimde istendigi ve bilgilendirilmis riza formu ayr1 bir madde olarak ele
almmadig1 i¢in; sozii edilen bilgilerin ayri maddeler olarak ele alindig1 orijinal formuna gore
madde sayis1 farklilagmistir.

Anketin orijinal dilinden Tiirkgeye uyarlanmasi, ilk olarak arastirmacilar tarafindan,
birbirinden bagimsiz olarak gerceklestirilmistir. Ardindan, cevirilerdeki farkliliklar iizerinde
uzlastya varilarak ilk uyarlama gergeklestirilmistir. Anketin orijinal metni ile arastirmacilar
tarafindan hazirlanmis olan g¢eviri, i¢ yabanci dil uzmani ve iki alan uzmaninin goriislerine
sunularak, alinan geribildirimler dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmistir. Bu siirecin
ardindan Tiirk¢e anket, anlatim ve dilbilgisi yoniinden incelenmek {iizere iki dilbilim uzmaninin
goriiglerine sunularak yeniden diizenlenmistir. Son olarak anket, hedef grup tarafindan
anlagilirligr degerlendirilmek ilizere ¢alisma grubunda yer alan bes farkli unvandaki &gretim
elemanlarindan olusacak sekilde secilen bes kisilik bir grubun goriislerine sunulmustur. Yapilan
bu pilot uygulama sirasinda, anketin 0gretim elemanlari tarafindan tamamlanmasinin ortalama
yarim saat siirdiigli belirlenmistir. Pilot uygulamaya katilan &gretim elemanlarindan alinan
oneriler dogrultusunda ankete son sekli verilerek denemeye hazir hale getirilmistir. Anketin,
giivenirliginin belirlenmesi amaciyla Cronbach’s Alfa i¢ tutarlilik degerlerine bakilmistir. Nitel
verilerin giivenirligi, veri dokiimlerinin {i¢ egitim bilimleri uzmani tarafindan, verilerin
katilimcilardan beklenen yanitlar1 karsilayip karsilamamasi agisindan incelenmesi yoluyla
gergeklestirilmistir. Giivenirlik igin Miles ve Huberman’in (1994) The reliability of the data was
measured using the Miles and Huberman’s (1994) Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Goriis Ayriligi)
x 100 formiili kullanilmstir. Giivenirlik % 98 olarak hesaplanmstir.

3. BULGULAR

Bu boliimde, Chi (2015) tarafindan gelistirilen Cevrimici Ogretime Hazirbulunusluk
Anketi’nin Tiirk¢eye uyarlanmasi siirecinde yapilan analizlere ve 6lgme aracina iligkin bulgulara
yer verilmigtir. Anketteki nicel veriler saglayan maddelerin giivenirligi i¢in hesaplanan
Cronbach’s Alfa i¢ tutarlik katsayisi ,91 olarak bulunmustur. Nitel verilerin analizinden elde
edilen sonuglarin alan uzmanlar tarafindan yapilan analizleri sonucunda, katilimeilarin ankete
verdikleri yanitlarin, sorularda istenilen bilgileri dogrudan karsiladigi goriilmiistiir. Elde edilen
bulgulara dayanarak, uyarlanan anketin Tiirkiye’deki yiiksekdgretim kurumlarinda
uygulanabilecek gegerli ve giivenilir bir 6l¢gme araci oldugu sdylenebilir.

Ankette yer alan 31 maddenin 13 tanesi agik uglu sorulardan olugsmaktadir. Bunun yaninda,
yapilandirilmis 13 diger maddeye yonelik katilimci1 gorisleri, Likert tipi besli derecelendirme
Olcegi kullamilarak almmustir. Derecelendirmeler, sorunun igerigine gore farkli kategorilere
sahiptir. S6zii edilen 13 madde, bazilarinda birden fazla alt maddeyi igerdiginden; yanitlanmasi
gereken toplam 39 sorudan olugmaktadir. Bunlarin yaninda, 2 maddede katilimcilarin
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yapilandirilmis maddelere yiizde dilimleri belirtmeleri istenmis; 1 madde evet ya da hayir
seklinde yapilandirilmis, kalan 2 maddede ise katilimcilarin sunulan segenekler arasindan
secim/segimler yapilmasi istenmistir. Ankette yer alan maddelerin hepsi birlikte
degerlendirildiginde, 6l¢me aracinda toplam 63 segenekli, 13 acik u¢lu ve 2 tane de hazirlanmig
maddeler i¢cinden segimler yapilarak yanitlanacak sorular bulunmaktadir. Sorularda ve sunulan
seceneklerde, anketin orijinalindeki sekline sadik kalinmistir. Bununla birlikte, {igiincii bolim
olan 6gretim elemanlarina teknoloji destegi boliimiinde, 6gretim elemanlarina sunulan teknolojik
olanaklar, aragtirmanin gercgeklestirildigi itiniversitede Uzaktan Egitim Merkezi’nin sagladigi
olanaklarla sinirli oldugu i¢in; maddeler buna uyum saglayacak sekilde degistirilmistir. Anketin
bu boliimii, ilgili kurumun olanaklar ¢cergevesinde uyarlanabilir.

Anket; 6grenme O6gretme siireci, sosyal bag ve 6grenci katilimi, 6gretim elemanlarina
teknoloji destegi, ders tasarimi ve dgretimsel tasarim ve dlgme ve degerlendirme olmak {izere beg
ayr1 boliimden olugsmaktadir. Anketin §grenme-0gretme siireci boliimiinde, 6gretim elemanlarinin
teknoloji kullanma konusundaki mevcut yeterlikleri, egitimde ¢evrim ici teknolojileri kullanma
konusundaki algilar1 ve onlar1 bu teknolojileri kullanma konusunda motive edebilecek unsurlart
belirlemeye yonelik sorular bulunmaktadir. Sosyal bag ve 6grenci katilimi boliimiinde, 6gretim
elemanlarinin ¢evrim i¢i 6gretim etkinliklerinde 6grenciler arasi etkilesimi nasil saglayacaklari
ve Ogrencilerle aralarinda nasil bag kuracaklarina dair alg1 ve yeterlikleri degerlendirilmektedir.
Ogretim elemanlarina teknoloji destegi boyutunda dgretim etkinliklerinde teknolojiye yer verme
durumlan ve gretim teknolojilerine yonelik altyapilar belirlenmeye ¢alisilmaktadir. Dérdiincii
boliim olan, ders tasarimi ve dgretimsel tasarim boyutunda, 6gretim elemanlarinin derslerinde
kullandiklar1 6gretim strateji, yontem ve teknikler yaninda, derslerinde ¢evrim i¢i teknolojilere
yer verme durumlart ve bu konudaki yeterlik diizeylerini belirlemeye yonelik maddeler
bulunmaktadir. Ek olarak bu boliimde, 6gretim elemanlarinin sahip olduklar1 olanaklarin
elvermesi halinde derslerinde kullanmak isteyebilecekleri donanim, yazilim ya da uygulamalari
belirlemek de amaglanmigtir. Son boyut olan 6lgme ve degerlendirme bdliimiinde ise, 0gretim
elemanlarinin 6grenci basarisini izleme ve degerlendirme siireglerinde ¢evrim i¢i teknolojilerden
yararlanma durumlar belirlenmeye calisilmistir. Son olarak, 6gretim elemanlarinin anket
icerisinde deginilmedigini disiindiikleri ve ayrica belirtmek istedikleri goriisleri olabilecegi
disiiniilerek, eklemek istedikleri diisiinceleri paylasabilecekleri bir ac¢ik uglu soruya yer
verilmistir.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu arastirmada, Chi (2015) tarafindan gelistirilen Cevrimigi Ogretime Hazirbulunusluk
Anketi’nin Tiirkgeye uyarlanmasi amaglanmustir. Aragtirmacilar tarafindan birbirinden bagimsiz
olarak Tiirk¢eye gevrilerek, farkliliklar tizerinde uzlasiya varilarak diizenlenen anket, orijinali ile
birlikte {i¢ yabanci dil uzman ile iki egitim bilimleri alan uzmaninin goriislerine sunulduktan
sonra, yeniden diizenlenmistir. Yeniden diizenlenen anket, anlatim ve dilbilgisi yoniinden
incelenmek iizere iki dilbilim uzmaninin goriislerine sunulmus ve goriisler dogrultusunda gerekli
diizenlemeler yapilmistir. Ardindan anketin, anlasilirligi ve tamamlanma siiresine dair
cikarimlarda bulunabilmek iizere, calisma grubunda yer alan bes farkli unvandaki bes 6gretim
elemanlarindan olusacak sekilde secilen bir grup iizerinde pilot uygulamasi yapilmistir. Pilot
uygulama ardindan &gretim elemanlar: ile goriisme yapilarak, alinan Oneriler dogrultusunda
Olcme aracina son sekli verilmistir.

Anketin, gilivenirliginin belirlenmesi amaciyla Cronbach’s Alfa i¢ tutarlilik degerleri
hesaplanmis ve katsay1 .91 olarak bulunmustur. Nitel verilerin glivenirligi igin {i¢ egitim bilimleri
alan uzmaninin goriiglerine bagvurulmustur. Uzmanlar, veri dokiimlerini, elde edilen yanitlarin
sorularda istenen bilgileri igerip icermemesi agisindan incelemis ve agik uglu sorularin
uyarlamalarinin istenilen niteligi tasidigi sonucuna ulasilmistir. Gergeklestirilen ¢alismadan elde
edilen sonuglara gore uyarlanan anketin, Tiirkiye’deki yiiksekdgretim kurumlarinda
uygulanabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu sdylenebilir.

Buna goére uyarlanan anket, 6gretme Ogrenme siireci, sosyal bag ve Ogrenci katilimi,
Ogretim elemanlaria teknoloji destegi, ders tasarimi ve Ogretimsel tasarim ile 6lgme ve
degerlendirme olmak iizere bes ayr1 boliimden olugmaktadir. Ogretme-6grenme siireci boyutu, 24
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secenekli, 5 acgik uclu ve 2 soruda da hazirlanmis maddeler arasindan segimlerin yapilmasi
gerektigi; sosyal bag ve 6grenci katilimi boyutu, 5 secenekli, 6gretim elemanlarina teknoloji
destegi boyutu, 14 secenekli ve 2 acik uglu; ders tasarimi ve Ggretimsel tasarim boyutu 19
secenekli ve 2 agik uglu; 6lgme ve degerlendirme boyutu ise 1 segenekli ve 3 agik uglu sorudan
olugmaktadir. Anket, iceriginde ele alinan konular ile ilgili olarak 6gretim elemanlarinin
belirtmek istedikleri distincelerini Ogrenmek {izere hazirlanmis bir agik uglu soru ile
sonlanmaktadir.

Cevrimi¢i Ogretime Hazirbulunusluk Anketi, yiiksekogretim kurumlarindaki fakiilte,
yiikksekokul ya da bolimlerin ¢evrim i¢i Ogretim konusunda Ogretim elemanlariin
hazirbulunuglugunu, gereksinimlerini, sorunlarini belirleyebilmek {izere bir ihtiya¢ analizi
niteliginde ya da yapilacak stratejik planlara veri saglamak amaciyla kullanilabilir. Ayn1 zamanda
anket, 6gretim elemanlarinin ¢evrim i¢i teknolojilerin egitimde kullanimina yo6nelik algilarini ve
onlar1 bu teknolojilere derslerinde yer vermeleri amaciyla giidiileyecek unsurlar1 da belirlemeye
yonelik bilgiler saglamasi agisindan, bu konuda yapilacak girisimlere yon verebilecek bir lgme
aracidir. Anket Ogretim elemanlarindan olduk¢a kapsamli bilgiler talep ettiginden dolayi,
tamamlanmasi uzun zaman alabilmektedir. Bu nedenle, uygulanmasi 6ncesinde ilgili bolim ya
da fakiilte yonetimlerinin, Slgme aracinin uygulanma amacina ve verilerin ne amagla
kullanilacagina dair bir bilgilendirme toplantisi yaparak 6gretim elemanlarini bilgilendirmesi,
goniilli katilimin saglanmasi acisindan Onemli goriilmektedir. Ayrica, anketin 6gretim
elemanlarina teknoloji destegi boyutunda yer alan maddeler, uygulamay1 yapan yiiksekdgretim
kurumuna o6zel bilgiler igerdiginden, ilgili kurumun 6gretim elemanlarina sundugu teknolojik
destek ve altyapilar kapsaminda yeniden diizenlenmelidir.
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Ogretimin Temel ilkeleri ile Olusturulan Materyallerin
Ogrencilerin Akademik Basari ve Motivasyonlarina Etkisi

Impact of Materials Designed with Basic Principles of Teching on
Academic Success and Motivation

Yalin Kili¢ Tiirel, Abdurrahman Yidirim

0Oz: Ogrenme ve dgretme siirecinin biiyiik bir boliimiinde yer alan temel derslerden biri olan Matematik dersinde
ortadgretim Ogrencilerinin basar1 diizeylerinin olduk¢a diisiik oldugu goriilmektedir. Her ne kadar matematik
dersine yonelik yapilan ¢aligmalarin sayisi giin gegtikge artsa da heniiz istenilen seviyede basar1 ve motivasyon
diizeyine ulasilmadigi diisiiniilmektedir. Matematik 6gretiminde farkli kuram ve uygulamalarin ise kosulmasi
etkili bir 6grenme saglanmasi a¢isindan 6nemli goriilmektedir. Bu dogrultuda yapilan ¢aligmanin genel amaci; 9.
Sinif Matematik Dersi kapsanminda Merrill (2002) tarafindan gelistirilen Ogretimin Temel Ilkeleri’ne (First
Principles of Instruction) dayali olarak hazirlanan etkilesimli tahtaya uyumlu igeriklerin dgrencilerin matematige
yonelik motivasyon ve basar1 diizeylerine etkisini incelemektir. Deneysel ¢aligma modeline dayali olarak Batman
Ili Kozluk lgesi’nde bir lisede yiiriitiilen bu calismada 49 6grenci tarafsizlik ilkesi dogrultusunda rastgele deney
(25) ve kontrol (24) gruplarina ayrilmistir. Calismada veriler toplanirken Keller (1987) tarafindan gelistirilmis,
Kutu ve Sézbilir (2011) tarafindan Tiirkge’ ye uyarlanan Ogretim Materyalleri Motivasyon Anketi ve
aragtirmacilar tarafindan gelistirilen Matematik Basar1 Testi kullanilmigtir. Uygulama sonucuna gore bu ¢alisma
ile Ogretimin Temel Ilkeleri'ne gére hazirlanan etkilesimli tahtaya uyumlu materyalin dgrencilerin matematik
dersine yonelik motivasyonlarini ve basari diizeylerini anlamli derecede yiikselttigi gorilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Og’retimin Temel llkeleri, motivasyon, basari, etkilesimli tahta, matematik.

Abstract: In Mathematics Course taken part in learning and teaching process, it is seen that the level of
achievement is very low. Although the number of studies directed to Mathematics Course is increased day by day,
itis thought that the level of success and motivation still haven’t been increased to the desired level. In math’s
teaching the use of different theory and technics are seen important in terms of effective learning. General purpose
of these studies carried out in this direction is examined the effect of compatible contents to interactive boards
developed by Merrill(2002) based on First Principles of Instruction within the scope of 9th Grade Mathematics
Course on students level of Maths motivation and the success levels. In this research based on experimental
working model carried out in a high school in Batman/Kozluk, 49 students are divided into Experimental
Group(25) and Control Group(24) randomly. In this study, Teaching Materials Questionnaire developed by Keller
(1987) adoped Turkish by Kutu and Sozbilir (2011) and Math Success Test are used. According to the result of
application, it is seen that materials that are prepared according to First Principles of Instruction have increase the
students motivation to Mathematics Course and success level at a meaningful level.

Keywords: First Principles of Instruction, motivation, achievement, interactive board, math.

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

To adopt students, to increase the success and develop a positive attitude towards Maths which
is one of the lessons of our education system is too hard (Kahramaner, 2012). Although the number of
the researches into Maths increase day by day, it is thought that the desired level of achievement has not
been achieved yet. Also considering the importance of Maths in learning and teaching process, it is seen
that the success of students’ level in this course is very low. Especially when looking at the central
exams made in recent years. It is a fact that Maths is the course students have the least average
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achievement level. Although the low level of current success brings many radical changes. It is seen that
the desired level of success has not been achieved yet.

With two major changes is our education system, education and teaching life has led to a
different area. In this direction, firstly since 2005, with the adoption of constructivist education it is
moved to a student-centered education system (MEB, 2009). This change brings different needs together
in teaching process. One of these needs is to integrate developing technology in education. Firstly using
technology in education that started with the introduction, life has developed in time and has gained
another dimension with interactive boards and tablets depending on technological needs and
innovations.

Our country has been trying to supply the available technological needs for “Movement of
Enhancing Opportunities and Improving Technology (FATIH)” which has been the second major
development of our education system since its launch in 2010 (Tiirel, 2012). As results of these two
major alterations, academic studies over the use of the interactive board in teaching of mathematics have
become more significant. In general examining the studies about the topic shows that it is possible to
claim that the use of the interactive board in teaching of mathematics contributes both to positive attitude
against mathematics and academic success of the students. In accordance with the studies over the
subject have shown that generally there is a design model integrated with technology. Nevertheless it
has been indicated that the new approaches and processes in educational sciences need to be conducted
with new design models and applications. Yorganci & Terzioglu (2013) claims that it is necessary to
have new approaches in teaching of mathematics conducted with the use of interactive board and it is
essential to solve the results in more functional ways.

In this study, First Principles of Instruction (OTI) model by Merrill (2002) has been used which
is old but not oftenly used in the body of literature. OTI has been generated by Merill (2002) via
examining many different design models. Merrill investigated theories of systematic instructional
designs, models and studies about instructional designs while creating these principles. Principles to be
created has to be encouraging to be more efficient, productive or interesting according to Merrill, also
he emphasized that these principles needs to be supported with new studies by researchers.

Method
General aim of these studies; to evaluate the effects of interactive board contents generated with

OTI1 model on academic success and motivation of the students. Research questions based on these
studies have shown below:

a) Is there any significant difference between the successes based on the last point grade
averages of mathematic scores of the students in both experiment group and control group?
b) Is there any significant difference between the motivations based on last point grade

averages of mathematic scores of the students in both experiment group and control group?

Research has been conducted based on experimental study model. In the content of the research
the aim is to use an easily accessible sampling model to evaluate the dependent variables motivation and
academic success with participants from the school of the researchers have been chosen. Two classes
have been determined and chosen randomly in between total of 5 high school classes which are
convenient to process the content that was chosen to have the developed course under the extent of the
research and again randomly one was decided as experiment (25) the other one was (24) decided as
control group.

Under the research, content randomly chosen classes have been thought mathematic courses for
3 weeks through a special plan, which are consulted to and prepared together with the teacher of the
course beforehand. Interactive board content based on Merrill's OTI model was used for the experiment
group. The course teacher was guided by the researcher about the use of the interactive board and
materials prepared before practice. Entire process of the practice was conducted on the interactive board.
For the control group, with no external effect on the teacher, the teacher used regular teaching techniques
to give theorical parts of the subject for 20 minutes and then asked questions to be answered by the
students for the rest of the course. Over the process teacher conducted the course using his/her own
course plan, without using extra class materials and with no interactive board usage.

In the research with the aim to gather the data two tests were used. The first test used was
Mathematical Achievement Test (MAT), a 20 multiple-choice questions test prepared by the teacher of
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the course to evaluate the success rates of the students and the second test used was Instructional
Materials Motivation Survey (IMMS), a Likert-type scale with 24 entries to evaluate the motivation
rates of the students towards mathematic courses which was developed by Keller (1987) , translated in
Turkish by Kutu and Sozbilir (2011). After necessary validness and credibility studies completed, MAT
was applied as the pre-post test for both experimental and control groups. Acquired results was
transferred and related analyzes was completed on SPSS software.

Result and Discussion

In this part of the study, if the lesson content designed according to Merrill’s OTI Model that is
compatible with smart boards has any effect on motivation and success level of students is indicated. In
this study, material about Maths lesson is prepared and its effect on motivation and success level of
students is examined. There are both experimental group and control group. After the practice,
differences between pre-test and post-test point averages are taken into account. After the practice, there
has been an increase of 20,80 points between their pre-test and post-test results on experimental group.
This increase has been for the good of post-test. On the control group, this increase has been
approximately 9,67 points. Similarly, when motivation factor is examined; it can be stated that there is
an increase of 1,16 points between motivation pre-test and post-test of experimental group. On control
group this increase has been only 0,35 points. In order to compare pre and post tests results of both
groups, ANOVA test is carried out and it is understood that there is a big difference between pre-test
and post-test points in favor of experimental group. It is concluded that this study supports the other
studies done in a similar way.

In our study, we have obtained quantitative date and we have interpreted this data. Vising the
same methods, qualitative date of the study can also be observed. After the research, it can be inferred
that if educators prepare lesson materials learner centered, this will draw attention of students and will
affect their success rates positively.

1. GIRIS

Ogrenme ve dgretme siirecinin biiyiik bir béliimiinde yer alan temel derslerden bir tanesi siiphesiz
matematiktir. Eski donemlerden giinlimiize kadar var olan ve her donemde farkli bir sekilde
kavramlastirilan “Matematik” insan hayatinda biiyiikk bir Oneme sahiptir. Yunanca “Matema”
kelimesinden gelen bu kavram hakkinda ilk detayli kayitlara Yunan matematiginde rastlanir
(Matematik, 2017). TDK (Tiirk Dil Kurumu) giincel tanimina gére Matematik kavrami “Aritmetik,
cebir, geometri gibi say1 ve 6l¢ii temeline dayanarak niceliklerin 6zelliklerini inceleyen bilimlerin ortak
adi.” olarak ifade edilmektedir. Diinya genelinde doga bilimleri, miithendislik, tip, finans, egitim
bilimleri, sosyal bilimler vb. gibi birgok alanin temel araci olarak matematik kullanilmaktadir.

Egitim sistemimizin temel derslerinden biri olan matematigin dgrenciler tarafindan benimsenmesi, bu
ders kapsamindaki basarinin arttirtlmasi ve bu derse yonelik olumlu tutumun gelistirilmesi oldukga
zordur (Kahramaner, 2012). Her ne kadar matematik dersine yonelik yapilan ¢aligmalarin sayisi giin
gectikce artsa da heniiz istenilen basar diizeyine ulasilmadigi diisiiniilmektedir. Ancak matematik
dersinin 6grenme ve Ogretme siirecindeki Onemi gbéz Oniine alindiginda Ogrencilerin bu ders
kapsamindaki matematik basar1 diizeylerinin olduk¢a diisiik oldugu goriilmektedir. Ozellikle son
yillarda yapilan ulusal diizeydeki merkezi sinavlara bakildiginda dgrencilerin en az basari ortalamasina
sahip olduklar1 dersin matematik dersi oldugu gériilmektedir (OSYM, 2017). Mevcut basar diizeyinin
diisiik olmas1 Milli Egitim sisteminde birgok koklii degisiklikleri beraberinde getirse de halen istenilen
diizeye ulagilamadig1 goriilmektedir. Konuyu daha iyi anlayabilmek igin &zellikle 2005-2006 egitim-
ogretim y1lindan giiniimiize kadar yapilan temel iki degisiklige goz atmakta fayda vardir.

2005-2006 egitim ve 6gretim y1linda Tiirk Egitim Sisteminde yapilan koklii degisiklikle ortaggretimde

“Yapilandirmac1” egitim anlayisi benimsenmis ve mevcut 6gretmen merkezli yaklasimdan 6grenci
merkezli bir yaklagima gec¢ilmistirtMEB, 2009). Bu gecis 6gretim siirecinde farkli ihtiyaglari da
beraberinde getirmistir. Bu ihtiyaglardan birisi de gelisen teknolojiyi 6gretime entegre etmektir. Ik
olarak bilgisayar ve projeksiyon cihazlarinin egitim hayatina girmesiyle baslayan egitimde teknoloji
kullanim1 zamanla geliserek teknolojik ihtiyaglar ve yeniliklere bagli olarak etkilesimli tahta ve
tabletlerin kullamlmasiyla baska bir boyut kazanmistir (Onder, 2015).
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Ulkemizde ilk kez 2010 yilinda ilan edilen “Firsatlar1 Arttirma ve Teknolojiyi lyilestirme Hareketi
(FATIH)” projesi kapsaminda mevcut teknolojik ihtiyaglar giderilmeye calisilmistir (Tiirel, 2012).
Proje, Erisilebilirlik, Verimlilik, Esitlik (Firsat Esitligi), Olgiilebilirlik ve Kalite gibi 5 temel faktor
tizerine kurulmustur (Fatih, 2017). Proje kapsaminda oncelikli olarak Liselere (FAZ.1) daha sonra
Ortaokullara (FAZ.2) ve son olarak Ilkokullara (FAZ.3) etkilesimli tahta kurulumu hedeflenmistir. 2010
yilindan giinlimiize kadar gelinen noktaya bakacak olursak; FAZ.1 okullarinda 84.921 adet, FAZ.2
okullarinda 347.361 adet ET (Etkilesimli Tahta) kurulmustur. FAZ.3 kapsaminda ise yaklasik 150.000
adet ET temini yapilmis ancak kurulumlar1 gerceklestirilmeyip ihale asamasinda oldugu belirtilmistir
(YEGITEK, 2016).

Bu iki 6nemli degisim sonucunda matematik 6gretiminde etkilesimli tahtayr kullanma konusunda
yapilan akademik calismalar daha anlamli hale gelmistir. Ozellikle etkilesimli tahta kullanilarak
matematik 6gretimine yonelik yapilan calismalara kisaca géz atmak, mevcut ¢alismamizin gerekliligini
anlama noktasinda faydali olacaktir.

Alanyazinda matematik 6gretiminde etkilesimli tahta kullanmanin 6grenci tutumlari (Tataroglu, 2009),
basarilar1 (Kaya, 2013) iizerinde olumlu etkileri oldugu gozlenmektedir. Yorganci ve Terzioglu (2013)
ise matematik 6gretiminde etkilesimli tahtayr kullanmanin 6grencilerin basarilarina ve tutumlarina
pozitif yonde etki ettigini vurgulamistir. Seyitoglu (2014), arastirmasinda matematik dersinde kullanilan
etkilesimli tahtanin 6grenciye kaynak yoniinden zenginlik kattigi, dersi eglenceli hale getirdigi,
etkilesimi arttirdig1 ve dersi daha anlasilir hale getirdigini tespit etmistir.

Genel olarak yapilan ¢aligmalara bakildiginda; matematik 6gretiminde etkilesimli tahtanin kullanimi
hem Ogrencinin akademik basarisina hem de matematige karsi olumlu tutum gelistirmesine katki
sagladig savunulabilir. Bu dogrultuda yapilan ¢aligmalarda genellikle teknolojiyle entegre edilebilen
bir tasarim modelinin yer aldig1 gézlenmistir. Ancak egitim bilimlerindeki yeni yaklagimlar ve siiregler
beraberinde yeni modelleri ve uygulamalar1 kullanma gerekliligini beraberinde getirmistir. Yorganct ve
Terzioglu (2013) etkilesimli tahta kullanilarak yapilan matematik 6gretiminde yeni yaklasimlarin
kullanilmas1 gerektigini belirterek sonuclarin daha islevsel olarak ¢oziimlenmesi gerektigini
savunmustur.

Bu calismada, yeni olmayan ancak alan yazinda fazla yer verilmemis Merrill (2002) tarafindan
gelistirilen Ogretimin Temel ilkeleri (OTI) (First Principles of Instruction) Modeli kullanilmustir. OTI,
Merrill (2002) tarafindan birgok 6gretim tasarim modelinin arastirilmasi sonucu ortaya ¢ikartilmistir.
Merrill, bu ilkeleri olustururken sistematik 6gretim tasarim kuramlarini, modellerini ve 6gretim tasarimi
ile ilgili aragtirmalar1 gézden gecirmistir. Olusturulacak ilkelerin 6grenmeyi daha etkin, verimli, ya da
ilgi ¢ekmeye tesvik etmek zorunda oldugunu belirten Merrill, ayrica bu ilkelerin yapilacak yeni
caligmalarla arastirmacilar tarafindan desteklenmesi gerektigini vurgulamistir. Merrill (2002) 6gretim
tasarim teorilerini ve modellerini gézden gecirdigi derleme ¢alismasinda, 6gretim tasarim ilkelerini bir
araya getirerek bu modelin 6n raporunu olusturmustur.

Temel olarak bes maddeden olusan bu ilkeler asagida kisaca ele alimmustir (Merrill, 2002):

a) Gosteri ilkesi: Ogrenciler bir gosteriyi gdzlemlediginde 6grenme seviyesi yiikselir.
b) Uygulama llkesi: Ogrenciler yeni bilgi uyguladiginda dgrenme seviyesi yiikselir.
c) Gorev Merkezli Tlke: Ogrenciler bir gorev merkezli dgretim stratejisi ile mesgul iken dgrenme
seviyesi yiikselir.
d) Aktivasyon Ilkesi: Ogrenciler 6n bilgilerini veya deneyimlerini aktif hale getirdiklerinde
Ogrenme seviyesi ylikselir.
e) Entegrasyon Ilkesi: Ogrenciler yeni bilgileri giinliik yasamlarma entegre ettikleri zaman
Ogrenme seviyesi ylikselir.
OTI’ ye dayali olarak yurt iginde ve yurt disinda cesitli calismalar yapilmistir. Ornegin, Cevik (2012)
yaptig1 doktora calismasinda Merrill’ in OTI modelini kullanarak olusturdugu 6grenme ortaminin ve
caligma bellegi kapasitesinin, karmasik bilissel gorevlerin performansini nasil etkiledigini incelemistir.
Arastirmada ortamin karmasiklig1 arttikca bireylerin zihinsel caba ve gorev yiikii algilarinin arttiga,
ayrica ¢alisma bellegi kapasitesi yiiksek olan katilimcilarin ortamda daha uzun siire kaldiklar1 sonucuna
varmistir.
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Mendenhall ve arkadaslar1 (2006) tarafindan yayinlanan arastirmada ise karma girisimcilik kurslarinda
OTI kullanilarak bir ise baslama ve o isi ydnetme becerilerine yonelik tasarlanan Flash ortaminin gercek
hayatta uygulanmasi seklinde yliriitiilmiistiir. Caligmada hazirlanan modiiliin geleneksel stratejilere gore
daha etkili oldugu sonucuna varilamamugtir.

Gardner (2011a) yaptigi calismada biyoloji dersi kapsaminda ogrencilerin ders igindeki
performanslarmin gelistirilmesinde OTI kullanarak olusturdugu geleneksel modiil ile problem ¢ézmeye
dayal1 web tabanli modiiliin etkililigini arastirmistir. Calismada OTI ile olusturulmus modiilii kullanan
ogrencilerin daha giivende olduklarini ve problem ¢6zmede daha basarili olduklar1 sonucuna varmustir.
Gardner (2011b) tarafindan yapilan diger bir ¢alismada ise Merrill’ in ortaya koydugu ilkeler 1s181nda
olusturulan 6gretim stratejilerinin 6grenmeyi arttirdigini vurgulamaktadir. Bu ¢aligmada ilkelerin gergek
yasamda nasil uygulandigimi bilmek ve bu ilkelerin nasil uygulandigina dair fikir edinmek
amaclanmistir. Yapilan calismayla yiiksekogretimde 6diil alan profesdrlerin bu 6gretim ilkelerini nasil
kullandiklar1 analiz edilmistir. Calisma sonucunda, bu temel ilkeler disinda 6gretmen coskusu, sefkati,
organizasyonu ve uzmanlig1 gibi 6gretimin etkililigini arttiran birkag ek strateji de ortaya ¢ikmustir.

Yapilan ¢aligmalardan anlasilacag: {izere 6gretimin daha etkili ve basarili bir sekilde gerceklesmesi
amaciyla gelistirilmis OT1 modelinin etkilesimli tahta {izerinden &grenci etkilesimi saglanarak islenmesi
calismanin hareket noktasini olusturmaktadir. Yapilan bu arastirmanin genel amaci; OTI modeli
kullanilarak olusturulmus etkilesimli tahta iceriginin &grencilerin akademik basari ve motivasyon
diizeyine etkisini 6l¢mektir. Bu temel amag¢ dogrultusunda yer alan arastirma sorular1 agagida yer
almaktadir:

a) Deney grubu ve kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin matematik basari son test
ortalamalarinda anlamli bir farklilik var midir?
b) Deney grubu ve kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin motivasyon diizeyleri son test
ortalamalarinda anlamli bir farklilik var midir?
2. YONTEM

2.1. Arastirma Yaklasimi ve Modeli

Arastirma deneysel ¢calisma modeli esas alinarak yiiriitiilmiistiir. Veri toplama araglarinin 6n test ve son
test olarak uygulandig1 bu ¢alisma modeliyle ilgili bilgiler Tablo 1’de belirtilmistir:

Tablo 1.

Arastirma Modeli

Grup Degisken Deneysel Islem On test Son test
Kontrol Etkilesimli tahta ile
g;zﬁf r;irirlizien Matematik Matematik
Basar1 Basar Testi Basar Testi
Deney Etkilesimli tahta ile (MBT) (MBT)
desteklenen  Ggretim
stireci
Kontrol Etkilesimli tahta ile , .
desteklenmeyen Ogretim Ogretim
dgretim siireci Materyali Materyali
Motivasyon o _ Motivasyon Motivasyon
Deney Etkilesimli tahta }le Anketi Anketi
d?stelflenen Ogretim (OMMA) (OMMA)
siireci

2.2. Arastirma Grubu

Arastirma kapsaminda incelenecek bagimli degiskenlerden motivasyon ve akademik basariyr 6lgmek
amaciyla arastirmacilardan birinin ¢alistig1 kurum olmasi nedeniyle kolay ulasilabilir 6rnekleme modeli
kullanilarak arastirmacinin gorev yaptigi okuldan katilimcilar segilmistir. Aragtirma kapsaminda
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belirlenen ve igerik gelistirilen ders iinitesinin islenebilecegi toplam bes adet lise ikinci sinif bulundugu
belirlenmis ve bu siniflardan iki tanesi rastgele secilmis ve yine rastgele birisi deney (25) digeri kontrol
(24) grubu olarak belirlenmistir. Batman Ili’nde bir ilgedeki devlet okulunda yiiriitiilen bu ¢alisma iig
hafta stirmiistiir. Gruplarin dagilimlar ile ilgili bilgiler Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2.

Gruplara Goére Cinsiyet Dagilimi

Deney Kontrol p X2
n % n %
Cinsiyet Erkek 18 %720 1 %750 01 4,59

Kiz 7 0028,0 6 %25,0

Cinsiyet ile grup arasinda anlamli iliski olup olmadig1 ki-kare testi ile belirlenmis olup, cinsiyet
degiskenine gore gruplarda anlamli bir farklihk bulunmamustir (X?=4,59;  p>0,05). Tablo
incelendiginde deney grubunda yer alanlarin 18' (%72,0) erkek, 7'si (%28,0) kiz; kontrol grubunda yer
alanlarin 18'1 (%75,0) erkek, altisinin (%25,0) kiz oldugu goriilmektedir. Calisma grubunda yer alan
Ogrencilerin yas ortalamasi 14-16 araligindadir.

2.3. Arastirma Siireci

Arastirmada kullanilan materyaller konu alani1 uzmanlari ile goriisiilerek olusturulmustur. Uygulama
materyali olusturulurken Adobe Flash, Adobe Illustrator, Adobe Photoshop ve etkilesimli tahta igerik
{iretim yazilimi olan Starboard programi kullamlmstir. Ug hafta siiren uygulamada deney grubuna
Merrill’in OTI Modeli kullanilarak olusturulmus etkilesimli tahta icerigi kullanilmistir. Uygulama
oncesinde ders 0gretmenine arastirmaci tarafindan etkilesimli tahta kullanimi ve hazirlanan materyalin
uygulanmasi konusunda rehberlik edilmistir. Uygulama siireci boyunca ders tamamen etkilesimli tahta
iizerinden islenmistir. Ayrica arastirmaci ders igerisinde gozlemci olarak bulunmus ve bazi teknik
problemlerde 6gretmene rehberlik yapmistir. Mevcut icerik olusturulurken konu alan1 uzmani goriigleri
ve 0grenci ihtiyaglart géz 6niinde bulundurulmustur. Ayrica her iki gruba matematik dersi kapsaminda
Uslii ve Koklii Ifadeler konusu ele alinmis ve deney grubuna etkilesimli tahtaya yénelik OTi modeli
kullanilarak igerik olusturulmustur. Hazirlanan icerik daha 6nce olusturulmus ders plani dogrultusunda
ogrencilere sunulmustur. Kontrol grubunda ise O&gretime disaridan herhangi bir etki olmaksizin
ogretmen dersin yaklagik 20 dakikasinda diiz anlatim yontemiyle konunun teorik kismini anlatmis ve
geri kalan zamanda &grencilerin cevaplamasi igin sorular sormustur. Ogretmen bu siiregte kendi ders
planina uymus, ek bir materyal olmaksizin ve etkilesimi tahta kullanmadan dersi islemistir.

Uygulama siirecinde deney grubunda kullanilan etkilesimli tahta igeriginin hazirlanmasinda kullanilan
Ogretimin Temel Ilkeleri Modeli ile ilgili uygulamalar asagida belirtilmistir:

Gosteri Ilkesi: Bu asamada ogrencilere konuya karsi ilgi ve dikkatlerini arttiran karikatiirlerle
desteklenmis icerikler gosterilerek konuya karsi ilgilerinin saglanmasi ve 6grenmenin gerceklegmesi
amaglanmustir.

Uygulama Ilkesi: Bu asamada dgretmen rehberliginde drnek sorular ders dgretmeni ve arastirmaci
tarafindan hazirlanmis video ¢oziimler ile icerige eklenmis ve 6grencilere benzer sorulari ¢é6zme firsati
sunulmustur.

Gorev Merkezli Ilke: Bu asamada dersin basindan sonuna kadar gegen siiregte dgrencinin sorumluluk
bilinciyle hareket etmesini saglayan sozel pekistireclerle desteklenen etkilesimli tahtada “Simdi Sen
Co6z” adli soru ¢6ziim alanlar1 olusturularak 6gretmen rehberliginde alistirma sorulari ¢oziilmiistiir.

Aktivasyon Ilkesi: Bu asamada ogrencilere yonelik Flash ortaminda siiriikle birak mantigiyla
hazirlanmis etkilesime dayali oyun sayesinde 6grenciler formiilleri kullanma firsat1 yakalamis ve kisa
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sorulari ilgili cevaba siiriikleyerek siirece aktif bir sekilde dahil olmustur. Bu asamada 6grencinin dogru
veya yanlis cevaplarina oyun iginde doniit saglanmustir.

Entegrasyon Ilkesi: Bu asamada degerlendirme calismasi yapilarak temel diizeyden baslayan sorular
yoneltilmis ve konu sonunda Ogrencinin 6grenme diizeyi bir binanin insa edilmesi siirecine
benzetilmistir. Oyun tabanli bu asamada konu gercek hayatla iliskilendirilmistir. Hazirlanan oyun
sayesinde Ogrenci etkilesimde bulunarak verdigi her dogru cevapta kendi binasini inga itme imkani
bulmustur. Yanlis olan cevap igin doniit saglanarak 6grencinin dogru cevaba yonelmesi saglanmustir.

Bu ilkeler dogrultusunda hazirlanan icerigin gorselleri Ek-1’de yer almaktadir.
2.4. Veri Toplama Araclari

Aragtirmada veri toplama araci olarak matematik Ogretmeni tarafindan hazirlanan ve 6grencilerin
akademik basarilarini1 6l¢gmeyi amaglayan 20 adet coktan segmeli sorudan olusan Matematik Basar1 Testi
(MBT) ile 6grencilerin matematik dersine yonelik motivasyon diizeylerini belirlemek amaciyla 24 adet
likert tipi maddeden olugan Keller (1987) tarafindan gelistirilen, Kutu ve Sozbilir (2011) tarafindan
Tiirk¢e’ ye uyarlanan Ogretim Materyalleri Motivasyon Anketi (OMMA) kullanilmistir. MBT, gerekli
gecerlik ve giivenirlik calismalarinin yapilmasit sonucunda 6n-son test olarak deney ve kontrol
gruplaria uygulanmustir.

MBT hazirlanirken yapilan faaliyetler asagida belirtilmistir:

1. Oncelikle uygulama yapilacak smif ve uygulamayr yapacak matematik Ogretmeni
belirlenmistir.

2. 9.simmf matematik dersi kapsaminda ¢alismanin yapilacagi Uslii ve Koklii Sayilar Unitesi
matematik 0gretmeni ile birlikte segilmistir.

3. Ders ile ilgili kazanimlar belirlenerek bu kazanimlarin uygulanacagi ders plani ve 30 sorudan

olusan ¢oktan segmeli MBT olusturulmustur.

Olusturulan MBT ii¢ siniftan 72 6grenciye uygulanmistir.

Yapilan hazirlik ve pilot c¢aligmalarinin ardindan MBT’nin madde ve test analizleri

gerceklestirilmistir.

6. Her bir sorunun madde giigliigii ve ayirtedicilik diizeyi hesaplanmustir. Yapilan hesaplamalar
sonucunda Biiylikoztiirk (2007) tarafindan belirtildigi gibi madde ayirtedicilik diizeyi 0,20’den
kiigiik olan maddeler testten ¢ikartilmistir.

7. Yapilan pilot ¢alismalar ve analizlerden sonra testin ortalama gii¢liigii hesaplanmis ve 0.52
bulunmustur.

MBT olusturulurken matematik 6gretmeni tarafindan MEB kilavuz kitaplar1 kullanilmig ve sorular
biligsel alanin bilgi, kavrama, uygulama ve analiz basamaklarina gore hazirlanmistir. Test sorularinin
kazanimlara ve biligsel alan basamaklarina gore dagilimi Tablo 3°de yer almaktadir:

Tablo 3.
MBT’ye Ait Belirtke Tablosu

oa s

Sira No Kazanim Bilisel Alan Sorular Toplam
Basamaklan
1 Uslii ve koklii 1fa'de‘1‘er1 iceren Bilgi Asamasi 2-8-15-16 4
denklemleri ¢ozer.
2 Uslii ve koklii ifadeler ve 6zelliklerini K A 1-5-9-10-11- 6
formiillerle iliskilendirerek agiklar. aviama Asamasi 18

Koklii ifadeler ve 6zellikleriyle tislii 3-4-7-12-6-

3 ifadeler ve 6zellikleri arasindaki iligkileri| Uygulama Asamasi 13-14 7
gostererek sonuca ulasir.

Koklii ifadeler ve iislii ifadelerle

4 belirtilen karmasik yapilar Analiz Asamasi 17-19-20 3

¢Oziimleyerek sonuca ulasir.

5 - Sentez Asamasi - -
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Degerlendirme
6 - - -
Asamasi

TOPLAM 20

Ogrencilerin matematik dersine ydnelik motivasyon diizeylerini belirlemek amaciyla 24 adet likert tipi
maddeden olusan Keller (1987) tarafindan gelistirilen, Kutu ve Sozbilir (2011) tarafindan Tiirkce’ye
uyarlanan Ogretim Materyalleri Motivasyon Anketi kullanilmustir. Anket sorular1 “Hi¢ Katilmiyorum”
ile “Tamamen Katiliyorum” se¢enekleri 1-5 puan arasinda deger alacak sekilde puanlanmis ve ankette
yer alan olumsuz sorular olumlu hale getirilmistir. OMMA “dikkat- uygunluk” ve “giiven-tatmin” olmak
iizere iki alt boyuttan olusmaktadir. OMMA &lgeginin genel olarak giivenirlik katsayis1 0,83 olarak
hesaplanmigtir (Kutu ve Sozbilir, 2011).

2.5. Verilerin Analizi

Uygulama sirasinda elde edilen veriler diizenli bir sekilde elektronik ortama kaydedilmis ve istatistiksel
analizler yapilmigtir. Calisma sonunda elde edilen veriler, ortalama, standart sapma, t-test ve tek yonlii
varyans analizi ile ¢oziimlenmistir.

3. BULGULAR

Arastirmanin bu boliimiinde ¢alismaya yonelik elde edilen bulgular ve bulgulara yonelik yorumlara yer
verilmistir.

Deney ve kontrol gruplarina ait motivasyon on test (Mot _6n), motivasyon son test (Mot_son), basar1 6n
test (Bas_0n) ve basari son test (Bas_son) puanlarina ait betimsel istatistikler Tablo 4’de belirtilmistir:

Tablo 4.

Kontrol ve Deney Gruplarinin Basari ve Motivasyon Puanlarimin T-test
ile Karsilastirilmasi

g?ﬁsbﬁm Ortalama SS N Pt
Mot _on Kontrol 2,75 0,51 24 0,73 1,57
Deney 2,98 0,49 25
Mot_son Kontrol 3,11 0,32 24
Deney 4,14 0,31 25
Bas 6n Kontrol 28,75 9,91 24 141 0,87
Deney 31,60 12,72 25
Bas son Kontrol 37,08 15,45 24
Deney 50,40 16,06 25

Hem basar1 hem de motivasyon 6n test sonuglarina gore varyanslarin esitligi LEVENE testi ile
incelenmis ve p degeri 0,05’ten biiyilk oldugu icin varyans esitligi saglanmistir. Bu sonuclara
bakildiginda uygulama 6ncesi deney ve kontrol gruplarinin basari1 diizeylerinde anlamli derecede bir
farkliligin olmadig1 ve 6n test ortalamalarinin birbirlerine yakin oldugu anlasilmaktadir. Benzer sekilde,
deney ve kontrol gruplarinin motivasyon 6n-test puanlarinda da anlamli derecede bir farkliligin olmadigi
ve On test ortalamalarinin birbirlerine yakin oldugu anlagilmaktadir.

Tablo 3’deki basar1 degiskenine gore deney grubunun 6n test ile son test puan ortalamalarinda 20,80
puanlik bir artis olurken, kontrol grubunda bu artis 9,67 puan olarak belirlenmistir. Yine motivasyon
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degiskenine gore deney grubunda On test ile son test puan ortalamalarinda yaklasik olarak 1,16 puan
artis gozlemlenirken, kontrol grubunda bu artis yaklasik olarak 0,35 puan olarak gdzlemlenmistir.
Yapilan bu analiz sonucunda deney grubuna uygulanan materyalin kontrol grubuna goére 6grencilerin
basar1 ve motivasyon diizeylerine daha fazla katki sagladigi diisiiniilebilir.

Uygulama sonunda deney ve kontrol gruplarinin basar1 ve motivasyon degiskenleri kapsaminda 6n test
ile son test puanlarim karsilastirmak amaciyla bagimsiz 6rneklemler igin tek yonli ANOVA testi
uyulanmis ve sonuglar Tablo 5°de verilmistir.

Tablo 5.
Basar1 ve Motivasyon Degiskenleri icin Bagimsiz Gruplar Tek Yonli ANOVA
Bagimh Ogrenme p Ortalama Std.Hata
Degisken Materyali
Mot_on Kontrol 2,75 0,09
0,29
Deney 2,98 0,10
Bas 6n Kontrol 28,75 2,54
0,61
Deney 31,60 2,02
Mot _son Kontrol 3,11 0,06
0,00
Deney 4,14 0,06
Bas_son Kontrol 37,08 3,15
0,00
Deney 50,40 3,21

Bagar1 degiskenine ait 6n test puanlarinda gruplar arasi anlamli bir farklhilik gortilmezken (p=0,61) son
test puanlar1 arasinda anlamh diizeyde farklilik vardir (p=0,00). Bu sonu¢ OTI modeli kullanilarak
olusturulmus etkilesimli tahta materyalinin 6grenci basarisini arttirdigini ortaya ¢ikarmaktadir.

Motivasyon degiskenine ait 6n test puanlarinda gruplar arasi anlamli bir farklilik gériilmezken (p=0,29)
son test puanlar1 arasinda anlaml diizeyde farklilik vardir (p=0,00). Bu sonu¢ OTI modeli kullanilarak
olusturulmus etkilesimli tahta materyalinin 6grenci motivasyonunu yiikselttigini ortaya ¢ikarmaktadir.

4. SONUC VE TARTISMA

Bu béliimde Merrill” in OT1 Modeli’ ne gore tasarlanmus etkilesimli tahtaya uyumlu hazirlanan ders
igeriginin Ogrenci basari ve motivasyon diizeyine etkisi belirtilmis olup mevcut literatiir ile
kargilagtirilmigtir. Bu galigma Yorganci ve Terzioglu (2013) tarafindan oOnerilen etkilesimli tahtaya
yonelik ders igerisinde yeni yaklagimlarin kullanilmasi 6nerisine paralel olarak ortaya ¢ikmis ve 6gretim
tasarim siirecinde etkili olan OTI tasarim modeli kullanilarak yapilmistir.

Caligma kapsaminda hazirlanan materyalin deney ve kontrol grubunda yer alan dgrencilerin
matematik basar1 diizeyi ve motivasyon diizeylerine olan etkisi incelenmistir. Yapilan uygulama
sonucunda On test ile son test puan ortalamalar1 arasindaki farkliliklar géz 6niline alinmis ve deney
grubunda yer alan 6grencilerin matematik dersine kars1 motivasyon ve basari diizeylerinde kontrol
grubunda yer alan 6grencilere oranla daha anlamli bir farklilik oldugu gézlenmistir.

Mandenhall ve arkadaslar1 (2006) tarafindan bu ¢alismayla benzer sekilde OTI modeli kullanilarak
Flash ortaminda materyal gelistirilerek yapilan ¢aligmada deney grubu ile kontrol grubu arasinda
anlamli bir farklilik tespit edilememistir. Ancak bu ¢alismada anlamli bir farkliligin ¢ikmasi hazirlanan
materyalin etkilesimli tahta {izerinden Ogrencilerin aktif katilimimin saglanmasiyla ortaya ciktigi
diistiniilmektedir. Bu sonucu destekleyen caligmay1 Seyitoglu (2014) yapmis ve etkilesimli tahta
kullanilarak islenen dersin 6grencinin ders igerisindeki etkilesimini arttirdigi i¢in dersin daha verimli
gegmesine neden oldugunu belirtmistir.

OTI modeli kullanilarak Gardner (2011a; 2011b) tarafindan yapilan calismalar gz Oniine
almdiginda, her iki calismayla benzer sekilde yapilan bu calismada deney grubundaki 6grencilerin
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problem ¢6zme konusunda daha basarili olduklari sonucuna varilmistir. Calismada kullanilan basari
testinin her iki grupta da bilissel alanin uygulama ve analiz basamaklarini kapsamasina karsin, deney
grubunda yapilan uygulama basar1 son test puanlari agisindan daha anlamlidir. Bu sonug Cevik (2012)
tarafindan yapilan bilissel alanda OT1 modelinin kullamldig1 ortanin daha verimli oldugu arastirmanin
sonucuyla ortiismektedir. Dolayisiyla biligsel alanin uygulama ve analiz basamagi i¢in bu modelin etkili
oldugu diisiiniilebilir.

Deney grubundaki uygulamanin etkilesimli tahta {izerinden yapilmasi ve dersin OTI modeli
kullaniminin matematik basarisi ve matematik dersine kars1 tutumlarini arttirdigi sonucuyla benzerlik
gostermektedir. Bu sonug o6zellikle deney grubunda OTI modeliyle olusturulmus etkilesimli tahta
materyali kullanilarak yapilan uygulamanin matematik basaris1 ve motivasyon diizeyi iizerinde etkili
oldugunu gostermektedir.

Yapilan bu ¢alismayla aragtirma kapsaminda ele alinan matematik basarisi ve motivasyon diizeyinin
ogrenciler lizerinde deney grubu lehine anlamli bir farklilik gdsterdigi ve benzer sekilde yapilan diger
caligmalar1 destekler nitelikte oldugu sonucuna varilmistir (Tataroglu, 2009; Yorganci ve Terzioglu,
2013; Kaya, 2013; Seyitoglu, 2014).

5. ONERILER

Yapilan ¢alismanin uygulama oncesi, uygulama sirasi ve uygulama sonuglari dogrultusunda ortaya
¢ikan bazi problemler ve ¢ozliim Onerileri asagida belirtilmistir:

«  Mevcut ¢alisma Batman ili Kozluk ilgesi’nde yer alan bir devlet okulunda yapilmistir. Bu
yorelerde yasanan gerek dogal kosullar gerekse insani hatalardan dolayr egitim siirekli
aksamaktadir. Dolayisiyla mevcut kosullarin iyilestirilmesi arastirmalarin ve egitimin daha
kaliteli olmasin1 saglayacaktir.

«  Ogrencilerin etkilesimli tahta kullanma konusunda bilgi ve beceri eksiklikleri calismanin
uygulanmasi noktasinda sorunlar ortaya ¢ikarmistir. Bu baglamda 6grencilerin ders igerisinde
etkilesimli tahtay1 daha fazla kullanmasi ders siirecinde yasanan sikintilar azaltacaktir.

*  Yorganci ve Terzioglu (2013) tarafindan 6nerilen ve bu ¢alismayla da desteklenen etkilesimli
tahtaya yonelik daha fazla 6gretim modelinin kullanilmasi var olan yaklagimlarin gelistirilmesi
yapilacak diger ¢aligmalara yol gdsterecektir.

»  Dersi isleyen 6gretmenin etkilesimli tahtanin 6zelliklerini tam olarak bilmemesi ders isleyisini
olumsuz etkilemekte bu da 6grencinin dikkatini diisiirmektedir. Bu konuda MEB tarafindan
verilen Etkilesimli Sinif Y6netimi hizmet i¢i kurslarinin zorunlu hale getirilmesi gerekmektedir.

Bu calisma matematik dersine ait sadece “Uslii ve Koklii Ifadeler” konusuyla sinirlandirilmistir. Diger
konular ve diger derslerde benzer model veya modeller kullanilarak igerik gelistirilebilir. Mevcut
aragtirmada 0grenci motivasyonu ve basarisi lizerine nicel veriler elde edilmis ve yorumlanmuistir. Ayni
yontem kullanilarak arastirmanin nitel boyutu gozlenebilir. Ayrica arastirma kapsaminda kullanilan OTI
modelinin bagka teknolojik aracglarda da kullanilmasi 6gretim siirecinde etkili olacaktir. Arastirma
sonucundan da anlasilacagi lizere ders materyallerinin 6grenci merkezli olarak hazirlanmasi 6grencilerin
derse kars1 dikkatlerini ¢ekecek ve dgrencilerin basarilarini pozitif yonde etkileyecektir.

650



Yalin Kili¢ Tiirel, Abdurrahman Yildirim

6. KAYNAKLAR

Biiyiikoztiirk, S (2007). Deneysel Desenler, Ontest-Sontest Kontrol Grubu Desen ve Veri
Analizi. Ankara: Pegem A Yayincilik.

Cevik, V. (2012). Karmasik Bilissel Gorev Performansinda Calisma Bellegi Kapasitesinin ve
Ogretimsel Stratejinin Rolii. Doktora Tezi, Hacettepe Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii,
Ankara. http://tez2.yok.gov.tr/ adresinden edinilmistir.

Fatih, (2017). Web: http://fatihprojesi.meb.gov.tr/etkilesimli-tahta; 1 Mart 2017 tarihinde
erisilmistir.

Gardner, J. (2011a). Testing the Efficacy of Merrill’s First Principles of Instruction in
Improving Student Performance in Introductory Biology Courses. Diss. Utah State
University,.

Gardner, J. (2011b). How Award-winning Professors in Higher Education Use Merrill’s First
Principles of Instruction. International Journal of Instructional Technology and Distance
Learning, 8(5), p. 3-16).

Kahramaner, Y. (2012). Ticari Bilimlerde Matematik Ogretiminde Karsilasin Sorunlar ve
Coziim Onerileri. Istanbul Ticaret Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi Yil: 11 Say1: 21
Bahar 2012 / 1 5.443-454.

Kaya, G. (2013). Matematik Derslerinde Akilli Tahta Kullanmiminin Ogrencilerin Déniisiim
Geometrisi Uzerindeki Basarilarina Etkisi. Yiiksek Lisans Tezi. Gazi Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisti, Ankara. http://tez2.yok.gov.tr/ adresinden edinilmistir.

Keller, J.M. (1987). Development and Use of ARCS Model in Instructional Design. Journal of
Instructional Development, VVol.10, No.3, USA.

Kutu, H. ve Sozbilir, M. (2011). Ogretim Materyalleri Motivasyon Anketinin Tiirkceye
Uyarlanmast: Giivenirlik ve Gegerlik Calismasi, Atatiirk Universitesi Necatibey Egitim
Fakiiltesi Elektronik Fen ve Matematik Egitimi Dergisi, 5(1), 292-312. Erzurum.

Matematik, (2017). Web: https://tr.wikipedia.org/wiki/Matematik; 1 Mart 2017 tarihinde
erisilmistir.

MEB, (2009). Web: http://www.ogm.meb.gov.tr/belgeler/program_yaklasim.ppt ; 1 Mart 2017
tarthinde erisilmistir.

Mendenhall, A. B., Caixia, W., Suhaka, M., & Mills, G. (2006). A task-centered approach to

entrepreneurship. TechTrends, 50(4), 84-89.

Merrill M. D. (2002). First principles of instruction. Educational Technology Research and
Development, Volume 50, Issue 3, pp 43-59

TDK, (2017). web: http://www.tdk.gov.tr; 1 Mart 2017 tarihinde erisilmistir.

Onder, R. (2015). Biyoloji Dersinde Akilli Tahta Kullanmmimn Ogrencilerin Akademik
Basarilarina, Akilli Tahta Kullanimina ve Derse Yonelik Tutumlarina Etkisi. Yiksek Lisans
Tezi, Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, izmir. http://tez2.yok.gov.tr/
adresinden edinilmistir.

OSYM, (2017). Web: http://www.dokuman.osym.gov.tr; 1 Mart 2017 tarihinde erisilmistir.

Seyitoglu, E. (2014). Akilli Tahta Kullanilan Matematik Dersinden Yansimalar. Yiiksek Lisans
Tezi, Karadeniz Teknik Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Trabzon.
http://tez2.yok.gov.tr/ adresinden edinilmistir.

Tataroglu, B. (2009). Matematik Ogretiminde Akilli Tahta Kullammmn 10. Simf
Osrencilerinin Akademik Basarilari, Matematik Dersine Karsi Tutumlar: ve Oz-Yeterlik
Diizeylerine Etkisi. Yiiksek Lisans Tezi, Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisii, [zmir. http://tez2.yok.gov.tr/ adresinden edinilmistir.

Tiirel, Y.K. (2012). Ogretmenlerin Akilli Tahta Kullanimma Y®6nelik Olumsuz Tutumlart:
Problemler ve 1htiyag:lar. Hkégretim Online, Yil: 2012, 11(2), S. 423-439.

651


https://tr.wikipedia.org/wiki/Matematik
http://www.ogm.meb.gov.tr/belgeler/program_yaklasim.ppt
http://www.tdk.gov.tr/
http://www.dokuman.osym.gov.tr/

Ogretimin Temel Ilkeleri ile Olusturulan Materyallerin Ogrencilerin Akademik Basart ve Motivasyonlarina Etkisi

YEGITEK, (2016). Web: http://fatinprojesi.meb.gov.tr/etkilesimli-tahta; 1 Mart 2017 tarihinde
erisilmistir.

Yorganci, S. ve Terzioglu, O. (2013). Matematik Ogretiminde Akilli Tahta Kullaniminin
Basariya ve Matematige Karsi Tutuma Etkisi. Kastamonu Egitim Dergisi, Y1l: 2013, Cilt:22
No:3, S. 919-930.

652


http://fatihprojesi.meb.gov.tr/etkilesimli-tahta

Yalin Kili¢ Tiirel, Abdurrahman Yildirim

EK-1. Tasarlanan Ogretim Ortamina Ait Ornek Ekran Gériintiileri

KULLANIM KILAVUZU

icindekiler sayfasina gitmek igin kullanilir.

Bulundugunuz sayfadan bir sonraki sayfaya gitmek icin kullanilir.

Bulundugunuz sayfadan bir énceki sayfaya gitmek icin kullanilir.

Video dosyasini agmak igin kullanilir.
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= | 2. KOKLU [FADELER VE OZELLIKLERI | i g 16 / 20

1. USLU IFADELERI IGEREN

DENKLEMLER
2. KOKLU IF ADELER VE OZELLIKLERI
SERLTANALSE yunu basariyla tamamlayabilmeniz icin
sorulart dofru cevaba
siiriiklemeniz gerekmektedir.

Daha fazla calismalisirnu=.
/]\\Inv‘b nin eglenigi Va-Vbdir.
=]

Dogru Sayisi: : 4
Yanhs Sayisi: :6

Deneme Sayisi: :10
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